
ВЕСТНИК
Костромского государственного университета

3

2018

ПСИХОЛОГИЯ

ПЕДАГОГИКА

СОЦИОКИНЕТИКА

ISSN 2073-1426



 Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 1

 

ISSN 2073-142616+

В Е С Т Н И К
КО СТРОМСКОГО

ГО СУДАР СТВЕННОГО
УНИВЕР СИТЕТА

НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКИЙ ЖУРНАЛ

В ы ход и т  с  2 0 0 6  год а 

SCIENTIFIC AND METHODOLOGICAL JOURNAL

А p p e a r s  s i n c e  2 0 0 6

2 0 1 8                         № 3

V E S T N I K 
KOSTROMA 

STATE UNIVERSITY

СЕРИЯ
ПЕДАГОГИКА.  
ПСИХОЛОГИЯ.

СОЦИОКИНЕТИКА

SERIES
PEDAGOGY.  

PSYCHOLOGY.
SOCIOKINETICS

ЖУРНАЛ ВКЛЮЧЕН В ПЕРЕЧЕНЬ РЕЦЕНЗИРУЕМЫХ НАУЧНЫХ ИЗДАНИЙ,  
В КОТОРЫХ ДОЛЖНЫ БЫТЬ ОПУБЛИКОВАНЫ ОСНОВНЫЕ НАУЧНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ ДИССЕРТАЦИЙ  

НА СОИСКАНИЕ УЧЕНОЙ СТЕПЕНИ КАНДИДАТА НАУК,  
НА СОИСКАНИЕ УЧЕНОЙ СТЕПЕНИ ДОКТОРА НАУК,  

ПО СЛЕДУЮЩИМ ОТРАСЛЯМ: 
13.00.00 – ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ НАУКИ, 19.00.00 – ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ НАУКИ

ЖУРНАЛ ВКЛЮЧЕН В РОССИЙСКИЙ ИНДЕКС НАУЧНОГО ЦИТИРОВАНИЯ (РИНЦ)  
С 2007 ГОДА



Вестник КГУ    2018 2

 

РЕДАКЦИОННАЯ КОЛЛЕГИЯ ЖУРНАЛА  
«ВЕСТНИК КОСТРОМСКОГО 

 ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА  
СЕРИЯ: ПЕДАГОГИКА. ПСИХОЛОГИЯ.  

СОЦИОКИНЕТИКА»
ГЛАВНЫЙ РЕДАКТОР

КИРПИЧНИК АНАТОЛИЙ ГРИГОРЬЕВИЧ
кандидат психологических наук, профессор, г. Кострома

ЗАМЕСТИТЕЛИ ГЛАВНОГО РЕДАКТОРА
БАСОВ НИКОЛАЙ ФЕДОРОВИЧ

доктор педагогических наук, профессор,
Заслуженный работник высшей школы РФ, г. Кострома

КРЮКОВА ТАТЬЯНА ЛЕОНИДОВНА
доктор психологических наук, профессор, г. Кострома

ОТВЕТСТВЕННЫЙ СЕКРЕТАРЬ
АНДРЕЕВА ВАЛЕРИЯ ГЕННАДЬЕВНА
доктор филологических наук, г. Кострома

РЕДАКЦИОННАЯ КОЛЛЕГИЯ
БАЙБОРОДОВА ЛЮДМИЛА ВАСИЛЬЕВНА

доктор педагогических наук, профессор,  
Заслуженный работник высшей школы РФ, г. Ярославль

ЗНАКОВ ВИКТОР ВЛАДИМИРОВИЧ
доктор психологических наук, профессор, г. Москва

КУПРИЯНОВ БОРИС ВИКТОРОВИЧ
доктор педагогических наук, профессор, г. Москва

МАШАРОВА ТАТЬЯНА ВИКТОРОВНА
доктор педагогических наук, профессор, г. Москва

МУДРИК АНАТОЛИЙ ВИКТОРОВИЧ
доктор педагогических наук, профессор, 

член-корреспондент Российской академии наук, г. Москва
НАРТОВА-БОЧАВЕР СОФЬЯ КИМОВНА 

доктор психологических наук, профессор, г. Москва
ПОДДЬЯКОВ АЛЕКСАНДР НИКОЛАЕВИЧ

доктор психологических наук, профессор, г. Москва
ПОЛЯКОВ СЕРГЕЙ ДАНИЛОВИЧ

доктор педагогических наук, профессор, г. Ульяновск
РОММ ТАТЬЯНА АЛЕКСАНДРОВНА

доктор педагогических наук, профессор, г. Новосибирск
САМОХВАЛОВА АННА ГЕННАДЬЕВНА 

доктор психологических наук, 
кандидат педагогических наук, доцент, г. Кострома

САПОРОВСКАЯ МАРИЯ ВЯЧЕСЛАВОВНА 
доктор психологических наук, доцент, г. Кострома

ТИМОНИН АНДРЕЙ ИВАНОВИЧ
доктор педагогических наук, профессор, г. Кострома

ХАЗОВА СВЕТЛАНА АБДУРАХМАНОВНА 
доктор психологических наук, доцент, г. Кострома

ХАРЛАМЕНКОВА НАТАЛЬЯ ЕВГЕНЬЕВНА
доктор психологических наук, профессор, г. Москва

ЧЕКМАРЕВ ВАСИЛИЙ ВЛАДИМИРОВИЧ
доктор экономических наук, профессор, 

член-корреспондент Российской академии образования,  
Заслуженный деятель науки РФ, г. Кострома

ЗАРУБЕЖНЫЕ ЧЛЕНЫ  
РЕДАКЦИОННОЙ КОЛЛЕГИИ

КВЯТКОВСКА АННА
доктор психологических наук, Институт психологии  

польской Академии наук, г. Варшава, Польша
КУМБРУК КРИСТЕЛЬ

доктор психологии, профессор
Высшей школы г. Оснабрюк, Германия

САВИЦКИ КШИШТОФ
кандидат педагогических наук, заведующий кафедрой  
ресоциализации факультета педагогики и психологии

Университета в Белостоке, Польша
ШТРАССЕР ГЕРТ

кандидат философских наук, профессор
Высшей школы г. Дармштадт, Германия

THE EDITORIAL BOARD OF THE JOURNAL
«VESTNIK  

OF KOSTROMA STATE UNIVERSITY
SERIES: PEDAGOGY. PSYCHOLOGY.

SOCIOKINETICS»
EDITOR IN CHIEF

ANATOLIY GRIGOR’YEVICH KIRPICHNIK
Candidate of Psychology, Professor (Kostroma)

DEPUTY EDITORS IN CHIEF
NIKOLAY FYODOROVICH BASOV

Doctor of Pedagogy, Professor,  
Russian higher school honoured worker (Kostroma)

TAT’YANA LEONIDOVNA KRYUKOVA
Doctor of Psychology, Professor (Kostroma)

EXECUTIVE SECRETARY
VALERIYA GENNAD’YEVNA ANDREYEVA

Doctor of Philology (Kostroma)
EDITORIAL BOARD STAFF

LYUDMILA VASIL’YEVNA BAYBORODOVA
Doctor of pedagogic sciences, Professor

Russian higher school honoured worker (Yaroslavl)
VIKTOR VLADIMIROVICH ZNAKOV

Doctor of Psychology, Professor (Moscow)
BORIS VIKTOROVICH KUPREYANOV
Doctor of Pedagogy, Professor (Moscow)

TAT’YANA VIKTOROVNA MASHAROVA
Doctor of Pedagogy, Professor (Moscow)
ANATOLIY VIKTOROVICH MUDRIK

Doctor of Pedagogy, Professor, corresponding member  
of Russian Academy of Education (Moscow)

SOF’YA KIMOVNA NARTOVA-BOCHAVER
Doctor of psychological sciences, Professor (Moscow)

ALEKSANDR NIKOLAEVICH PODD’YAKOV
Doctor of psychological sciences, Professor (Moscow)

SERGEY DANILOVICH POLYAKOV
Doctor of pedagogic sciences, Professor (Ulyanovsk)

TAT’YANA ALEKSANDROVNA ROMM
Doctor of Pedagogy, Professor (Novosibirsk)

ANNA GENNAD’YEVNA SAMOKHVALOVA
Doctor of Psychology, 

Candidate of Pedagogy, Associate Professor (Kostroma)
MARIYA VYACHESLAVOVNA SAPOROVSKAYA
Doctor of Psychology, Associate Professor (Kostroma)

ANDREY IVANOVICH TIMONIN
Doctor of Pedagogy, Professor (Kostroma)

SVETLANA ABDURAKHMANOVNA KHAZOVA 
Doctor of Psychology, Associate Professor (Kostroma)
NATAL’YA YEVGEN’YEVNA KHARLAMENKOVA
Doctor of psychological sciences, Professor (Moscow)

VASILIY VLADIMIROVICH CHEKMARYOV 
Doctor of Economical sciences, Professor, 

Russian Academy of Education corresponding member, 
the Russian Federation Honoured man of science, (Kostroma)

THE EDITORIAL BOARD
FOREIGN MEMBERS

ANNA KWIATKOWSKA
Doctor of Psychology, Psychology Institute  

of Academy of Sciences of Poland, City of Warsaw, Poland
CHRISTEL KUMBRUCK

Doctor of Psychology, Professor of Higher School,
City of Osnabrück, Germany

KRZYSZTOF SAWICKI
Candidate of Pedagogy,

head of Department of Rehabilitation, Faculty of Pedagogy  
and Psychology, University of Bialystok, Poland

GERT STRASSER
Candidate of Philosophy, Professor

of Higher School, City of Darmstadt, Germany



 Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 3

 

СОДЕРЖАНИЕ
ПЕДАГОГИКА
6 Воронцова А.В.

Педагогическое сопровождение интегративного 
субъекта деятельности в рамках реализации Стратегии 
развития воспитания в Российской Федерации

11 Ахмедьянова А.Х.
Педагогический потенциал кросс-культурного  
школьного образования в процессе становления  
национально-регионального образования

16 Байбородова Л.В., Лушникова Т.В.
Обеспечение доступности дополнительного  
образования сельских школьников  
как проблема педагогической науки

24 Халудорова Л.Е.
Экологизация содержания дополнительного професси-
онального образования как актуальная проблема

29 Кузина Н.С.
Результаты опытно-экспериментальной работы  
по развитию школьного класса  
как фактора воспитания старших подростков

34 Пушкарева Т.В., Сосновская Е.М.
Актуальные вопросы диагностики  
конкурентоспособности старшеклассников

ПСИХОЛОГИЯ
39 Волкова Е.В., Дудникова Т.А.

Особенности механизмов продуктивной жизнедеятель-
ности у людей с разными типами индивидуальности

44 Ожиганова Г.В.
Высшие моральные и творческие способности  
и продуктивная жизнедеятельность  
в процессе обучения

49 Меренкова В.С.
Специфика креативности подростков  
с различным профилем латеральной организации мозга

54 Яновский М.И.
Влияние цвета на возникновение эффектов установки

57 Корнев С.А., Смирнов В.В.
Смысл жизни и страх смерти  
с точки зрения субъект-объектного подхода

62 Куфтяк Е.В., Магденко О.В.,  
 Уйманова О.В., Чистякова Е.В.

Психическое здоровье младших школьников:  
роль привязанности

67 Сушкова И.В., Лошкарева О.Н.
Диагностика социального интеллекта детей 6–7 лет:  
содержание и результаты

73 Самохвалова А.Г., Аванесян Г.М., Асриян Э.В.
Кросскультурные различия коммуникативных  
трудностей российских и армянских подростков

83 Коновалова О.В., Шерешкова Е.А., Бегичев А.Д.
Исследование памяти на персонифицированную  
информацию у студентов – психологов

87 Первитская А.М.
Профессиональное выгорание  
педагогов дополнительного образования

91 Еремицкая И.А.
Особенности самоорганизации студентов  
очной и заочной форм обучения в вузе

97 Попова И.В.
Единый государственный экзамен –  
как социально-психологическая травма

103 Минюкова Д.С.
Психологическое сопровождение службы сотрудников  
уголовно-исполнительных инспекций ФСИН России  
как один из факторов повышения  
уровня профессиональной ответственности

CONTENTS 
PEDAGOGY
6 A.V. Vorontsova

Pedagogic maintenance of an integrative subject of activity 
within implementation of Upbringing development strategy 
in the Russian Federation

11 A.Kh. Akhmed'yanova
Pedagogic potential of cross-cultural  
school education in the process of formation  
of national-regional education

16 L.V. Bayborodova, T.V. Lushnikova
Ensuring availability  
of additional education of rural school pupils  
as problem of pedagogic science

24 L.Ye. Khaludorova
Ecologisation of the content of additional professional 
education as an actual problem

29 N.S. Kuzina
The results of skilled-experimental work on the 
development of the school class as a factor in the 
upbringing of senior adolescents

34 T.V. Pushkaryova, Ye.M. Sosnovskaya
Topical issues of diagnostics of competitiveness  
of high school pupils

PSYCHOLOGY
39 E.V. Volkova, T.A. Dudnikova

Peculiarities of the  life productive mechanisms  
in people with different types of individuality

44 G.V. Ozhiganova
Higher moral and creative capacities  
and productive life activity  
in the learning process

49 V.S. Merenkova
Specificity of creativity of adolescents with different 
profiles of lateral organisation of the brain

54 M.I. Yanovskiy
Influence of colour on the appearance of set effects

57 S.A. Kornev, V.V. Smirnov
Meaning of life and fear of death  
in terms of subject-object approach

62 Ye.V. Kuftyak, O.V. Magdenko,  
 O.V. Uymanova, Ye.V. Chistyakova

Mental health of primary school children:  
the role of attachment

67 I.V. Sushkova, O.N. Loshkaryova
Diagnosis of social intelligence of children aged 6-7: 
content and results

73 A.G. Samokhvalova, G.M. Avanesyan, E.V. Asriyan
Intercultural distinctions of communicative difficulties  
of Russian and Armenian teenagers

83 O.V. Konovalova, Ye.A. Shereshkova, A.D. Begichev
The study of memory for personalised information  
of students – psychologists

87 A.M. Pervitskaya
Professional burning  
out of additional education pedagogues

91 I.A. Eremitskаyа
Peculiarities of students’ self-organisation  
of full-time and postal tuition at higher school

97 I.V. Popova
Russian Unified State Exam  
as a socio-psychological trauma

103 D.S. Minyukova
Psychological support of the service of the staff of the 
Research Institute of the penitentiary system of Russia as 
one of the factors of increasing the level of professional 
responsibility



Вестник КГУ    2018 4

 

ПСИХОЛОГИЯ СОВЛАДАЮЩЕГО ПОВЕДЕНИЯ
107 Куфтяк Е.В.

Травмы социального характера:  
стресс, трудности и совладание

112 Севастьянова У.Ю., Куфтяк Е.В.,
 Рысина А.А., Пономарева К.А.

Исследование психологических защит  
и совладающего поведения в детском возрасте  
(половозрастной аспект)

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
118 Чурашева О.Л.

Формирование профессиональной компетентности 
студентов: психолого-педагогический  
и организационный аспекты

123 Тарханова И.Ю.
Формирование универсальных компетенций  
обучающихся средствами университетской среды

129 Янкина О.Е.
Особенности проектирования воспитательных про-
грамм в системе профессиональной подготовки буду-
щего учителя

134 Любченко О.А., Ганичева А.Н., Каитов А.П.
К вопросу о разработке ковокринговой среды  
в современном вузе

139 Климова А.С.
Факторы проектирования индивидуальных образова-
тельных траекторий аспирантов технического вуза 

144 Марков Д.О.
Социально-психологическая адаптация обучающихся  
на высших ступенях непрерывного образования  
(теоретический анализ)

150 Антропова Л.И., Залавина Т.Ю., Дёрина Н.В.
Особенности развития профессиональной  
иноязычной компетентности студентов:  
когнитивно-эмоциональный компонент исследования

153 Черепанова Т.В.
Этапы и факторы профессиональной идентификации  
студентов-журналистов

158 Глебова З.В.
Направления деятельности Центра сопровождения 
молодых специалистов в системе научно-методической 
поддержки начинающих педагогов

ТЕОРИЯ И МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ
161 Зуева И.В., Аргошокова С.Х., Микаелян М.Е.

Инновационные стратегии проектного обучения  
студентов в виртуальной образовательной среде

165 Поляков Е.А.
«Математика – экспресс курс»: опыт применения сме-
шанного обучения в высшем образовании

171 Сидоров А.А.
Дифференцированная оценка и содержание знаний 
студентов по курсу «Начертательная геометрия»

174 Абрамова И.Е., Шишмолина Е.П.
Формирование профессиональных компетенций  
студентов нелингвистических направлений подготовки:  
технология «конкурс»

178 Ефременко Л.В.
Изучение билингвизма на современном этапе  
и особенности детского билингвизма

181 Чикнаверова К.Г.
Анализ ошибок на вводном этапе обучения  
юридическому переводу в вузе

187 Горева А.Д.
Научная интерпретация понятия «эмпатия»  
в современной отечественной и зарубежной литературе

COPING BEHAVIOUR PSYCHOLOGY
107 Ye.V. Kuftyak

Trauma of social nature:  
stress, challenges and coping

112 U.Yu. Sevast'yanova, Ye.V. Kuftyak,  
 A.K. Rysina, K.A. Ponomaryova

Research of psychological defence  
and coping behaviour at children's age  
(gender and age aspect)

PROFESSIONAL EDUCATION
118 O.L. Churasheva

Formation of professional competency  
of students: psychological, pedagogic  
and organisational aspects

123 I.Yu. Tarkhanova
Formation of students' universal competences  
by means of university environment

129 O.Ye. Yankina
Features of projecting upbringing  
programmes in the system of professional  
training of future teacher

134 O.A. Lyubchenko, A.N. Ganicheva, A.P. Kaitov
To the question about the development of co-working  
by environment in the modern university

139 A.S. Klimova
Pedagogic conditions of individual educational path 
designing by post graduators in a technical university

144 D.O. Markov
Social-psychological adaptation of students  
at the higher levels of continuing education  
(theoretical analysis)

150 L.I. Antropova, T.Yu. Zalavina, N.V. Dyorina
Development peculiarities  
of students’ professional foreign competency:  
cognitive-emotional component of research

153 T.V. Cherepanova
Stages and factors of professional identification  
of students-journalists

158 Z.V. Glebova
Activities of the centre of support of young professionals in 
the system of scientific and methodological support  
of beginning pedagogues

TEACHING THEORY AND METHODOLOGY
161 I.V. Zuyeva, S.Kh. Argoshokova, M.Ye. Mikayelyan

Innovative strategies of the student’s project training  
in the virtual educational environment

165 Ye.A. Polyakov 
"Mathematics – express course", experience of applying 
blended learning in higher education

171 A.A. Sidorov
Differential evaluation and knowledge content of students 
in "Descriptive geometry" subject

174 I.Ye. Abramova, Ye.P. Shishmolina
Forming professional communicative competences  
of non-linguistic students:  
language competitions technique

178 L.V. Yefremenko
The study of bilingualism at the present stage  
and characteristics of children's bilingualism

181 K.G. Chiknaverova
Analysis of errors at the introductory course of legal 
English at a university

187 A.D. Goreva
Scientific interpretation of the concept of "empathy" in 
modern Russian and foreign literature



 Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 5

 

КОРРЕКЦИОННАЯ ПСИХОЛОГИЯ  
И ПЕДАГОГИКА
190 Адеева Т.Н., Тихонова И.В.

Некоторые аспекты социокультурной детерминации  
субъективного благополучия лиц  
с ограниченными возможностями здоровья

197 Логинова К.С.
Диагностика временных представлений  
у дошкольников с детским церебральным параличом

202 Грошенкова В.А.
Теоретико-методологические основы коррекции  
связной речи младших школьников  
с тяжелыми нарушениями речи

207 Гудина Т.В.
Сюжетно-ролевая игра как средство развития  
детей младшего школьного возраста  
с умственной отсталостью

ЗДОРОВЬЕСБЕРЕЖЕНИЕ  
И ФИЗИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ
212 Таран И.И., Коломенская В.В., Анисимова Е.В.

Удовлетворённость трудом как фактор эмоционального 
выгорания у спортивных педагогов

216 Николаева Е.Г.
Модель физкультурно-спортивного воспитания  
сотрудников исправительных учреждений  
уголовно-исполнительной системы

СОЦИАЛЬНАЯ РАБОТА
222 Лесина Е.А.

Социально-педагогические технологии поддержки  
кровной замещающей семьи

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ
227 Нижегородцева Н.В.

История и методология проблемы готовности  
к обучению: описательный этап исследований

233 Виттенбек В.К., Брянцева М.В.
Подготовка учителей начальных классов в России:  
историко-педагогический аспект

239 Данилова Л.Н.
Школьное реформаторское движение  
начала ХХ в. в Германии

НАУЧНАЯ ЖИЗНЬ
245 Чекмарёв В.В.

Образование и национальная безопасность 
(заметки с общего собрания членов РАО)

ЮБИЛЕИ
248 Чекмарёв В.В.

О ритмах судьбы В.В. Лаптева,  
или жить по совести, бороться и побеждать  
(К 70-летию Владимира Валентиновича Лаптева)

256 SUMMARY
268 ТРЕБОВАНИЯ  
 К ОФОРМЛЕНИЮ РУКОПИСЕЙ

CORRECTIONAL PSYCHOLOGY  
AND PEDAGOGY
190 T.N. Adeyeva, I.V. Tikhonova

Some aspects of socio-cultural determination  
of subjective well-being  
of persons with disabilities

197 K.S. Loginova
Diagnosis of temporary representations  
in preschool children with cerebral palsy

202 V.A. Groshenkova
Theoretical-methodological bases of correction  
of coherent speech of younger schoolchildren  
with serious infringements of speech

207 T.V. Gudina
Role-playing game with plot  
as a development tool of mentally  
retarded younger schoolchildren

HEALTH-KEEPING  
AND PHYSICAL UPBRINGING
212 I.I. Taran, V.V. Kolomenskaya, Ye.V. Anisimova

Satisfaction with work as a factor of emotional burnout  
in sports pedagogues

216 Ye.G. Nikolayeva
Model of physical culture and sports upbringing  
of staff of correctional facilities  
of the penal correction system

SOCIAL WORK
222 Ye.А. Lesina

Technology of work of support specialists  
with blood foster families

HISTORY OF PEDAGOGY AND EDUCATION
227 N.V. Nizhegorodtseva

History and methodology of the problem  
of readiness for learning: a descriptive stage of research

233 V.K. Vittenbek, M.V. Bryantseva
Training of primary school teachers in Russia:  
historical and pedagogic aspect

239 L.N. Danilova 
School reforms movement i 
n the early 20th century in Germany

UNIVERSITY SCIENTIFIC LIFE
245 V.V. Chekmaryov

Education and national security (notes from the general 
meeting of members of Russian Academy of Education)

JUBILEES
248 V.V. Chekmaryov

Of rhythms of V. V. Laptev's fate, or Living  
in all conscience, struggling and winning  
(for 70th birthday of Vladimir Valentinovich Laptev)

256 SUMMARY
268REQUIREMENTS 
 TO REGISTRATION OF MANUSCRIPTS



Вестник КГУ    2018 6

ПЕДАГОГИКА

Проблемы психолого-педагогического со-
провождения, его организация и содер-
жание раскрыли в своих исследованиях 

М.Р. Битянова, Б.С. Братусь, Е.В. Бурмистрова, 
О.С. Газман, И.В. Дубровина, Е.И. Исаев, Е.И. Ка-
закова, А.И. Красило, В.Е. Летунова, Н.Н. Михай-
лова, А.В. Мудрик, С.Д. Поляков, М.И. Роговцева, 
К. Роджерс, Н.Ю. Синягина, В.И. Слободчиков, 
Ф.М. Фрумин, А.Т. Цукерман, Л.М. Шипицына, 
И.С. Якиманская и др. Традиционно педагогиче-
ское сопровождение рассматривается в контексте 
взаимодействия сопровождающего и сопровожда-
емого (чаще всего – педагога и воспитанника, но 
нередко педагога и другого взрослого) как деятель-
ность, содействующая преодолению затруднений, 
обеспечивающая оптимальный жизненный выбор.

Однако сопровождаться с педагогической точки 
зрения может не только развитие и становление от-
дельного человека, но и развитие групповых субъ-
ектов, целостные процессы, деятельность по реше-
нию педагогических задач. Так, например, в работе 
Н.Б. Протасовой, посвященной проблемам педа-
гогического сопровождения профессионального 
самоопределения учащихся в системе «гимназия-
вуз», автор выходит за рамки взаимодействия учи-
тель-обучающийся и организует сопровождение 
через построение системы консультирования, про-
свещения, работы с родителями обучающихся [4]. 

H.Л. Коноваленко указывает, что под субъектом 
развития, в отношении которого осуществляется 
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сопровождение, понимается как развивающийся 
человек, так и развивающаяся система. 

Многие авторы, практикующие педагогическое 
сопровождение, и стремящиеся осмыслить его тео-
ретически, предлагают его трактовку как «системы 
организационных, диагностических, обучающих 
и развивающих мероприятий для педагогов, уча-
щихся, администрации и родителей, направленных 
создание оптимальных условий для учащихся» 
(А.Г. Маклаков [2]); Т.Г. Яничева [5]).

Следовательно, опираясь на результаты про-
веденных ранее исследований, можно расширить 
понимание термина до категории «сопровождение 
процесса или деятельности». По сути, это много-
кратное поддерживающее взаимодействие в отно-
шении множественного объекта сопровождения, 
которое целостно по целевой направленности, 
содержанию, технологии, но методически и сред-
ственно специфично. 

Расширение понимания сопровождения до 
уровня деятельности влечет за собой изменения 
объекта сопровождения. Если в традиционной 
трактовке таким объектом (и субъектом собствен-
ной жизненной ситуации, в которой переживают-
ся затруднения) выступает отдельная личность, то 
в широком понимании возникает интегративный 
объект (и интегративный субъект общей деятель-
ности, в которой испытываются затруднения).

В философии существует давняя дискуссия, 
суть которой заключается в обоснованности само-

© Воронцова А.В., 2018
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го понятия интегративный субъект. На разных при-
мерах и аспектах общественного бытия философы 
аргументируют как обоснованность, так и невоз-
можность, нецелесообразность существования этой 
категории. Так, например, Э. Дюркгейм доказатель-
ством существования надындивидуального субъек-
та, действующего наряду с отдельными индивидами, 
считал факт объективной реальности коллективного 
сознания и матриц социального взаимодействия. 
С.Л. Франк излагает противоположную позицию 
следующим образом: «...Если мы не хотим впасть 
в какую-то туманную мистику или мифологию в по-
нимании общества, то можно ли вообще видеть 
в нем что-либо иное, кроме именно совокупности 
отдельных людей, живущих совместной жизнью 
и состоящих во взаимодействии между собой?» [1].

В рамках рассмотрения вопроса сущности пе-
дагогического сопровождения термин «интегра-
тивный субъект» используется нами с целью обо-
значить единство и общность людей в конкретном 
виде деятельности, а не в процессе жизнедеятель-
ности в целом.

С этой точки зрениями характеристиками инте-
гративного субъекта в нашем понимании выступают:

– принятие ценностей деятельности;
– единство цели и задач деятельности, прини-

маемых каждым из ее акторов;
– общность подготовки к деятельности (хотя бы 

в базовых компонентах);
– использование типовых технологий и алго-

ритмов деятельности, возможно при значительных 
отличиях конкретных методик, форм, средств со-
провождения.

Особенности педагогического сопровождения 
интегративного субъекта деятельности заключа-
ются в «расслоении» процесса сопровождения на 
два уровня: на первом – типизация процесса, а на 
втором – «тонкая подгонка», персонализация и ин-
дивидуализация.

Типизация процесса заключается:
– в выявлении типовых затруднений, которые 

испытывает интегративный субъект деятельности;
– в институционализации сопровождения, то 

есть в обретении им организационных форм, кото-
рые были бы эффективны в массовой работе;

– в построении типового алгоритма сопрово-
ждения;

– в построении типовых методик сопровожде-
ния, в том числе подборе типовых методов, форм 
и средств работы.

Индивидуализация процесса заключается в на-
сыщении обезличенных и типовых конструкций 
живым содержанием конкретной трудности, кон-
кретной ситуации педагога.

Принципы педагогического сопровождения ин-
тегративного субъекта деятельности:

– превентивный характер сопровождения. Если 
при работе с отдельным ребенком или взрослым 

говорить о сопровождении целесообразно при воз-
никновении затруднения или сложного жизненно-
го выбора, то при сопровождении развивающейся 
системы или деятельности с интегративным субъ-
ектом в центре нее необходимо прогнозировать 
трудности и создавать организационные формы 
поддержки до момента непосредственного возник-
новения затруднений;

– универсализм. Готовность работать с разным 
характером проблем и затруднений, в том числе 
содержательными, методическими, организацион-
ными, средовыми и другими;

– субъектная ориентированность. Реализация 
педагогического сопровождения на основе лич-
ностных ресурсов каждого педагога (уникаль-
ных способностей, возможностей, компетенций, 
личностных качеств и другого). Выбор способов 
и форм решения проблемы всегда остается сопро-
вождаемым;

– принцип «одного окна». При работе с инте-
гративным субъектом и объект сопровождения 
становится массовым, в систему включаются боль-
шие группы людей, формируются организацион-
ные формы. Такая система естественным образом 
стремится к дифференциации, специализации по 
видам деятельности. Это не должно привести к эф-
фекту «пинг-понга», долгому и изматывающему 
поиску – кто же может оказать помощь в конкрет-
ной ситуации?;

– результативности. Педагогическое сопрово-
ждение – это средственная деятельность. Она по-
могает достичь результата основной деятельности. 
Поэтому эффективность педагогического сопрово-
ждения измеряется не количеством обращений или 
мероприятий, не активностью сопровождающей 
деятельности (все это процессуальные характери-
стики), а движением к цели базового процесса.

Педагогическое сопровождение интегратив-
ного субъекта реализуется в несколько типовых 
этапов:

– прогнозирование типовых трудностей, веро-
ятных при реализации базового процесса;

– определение и подготовка субъектов педаго-
гического сопровождения;

– определение институциональных основ и ор-
ганизационных форм педагогического сопрово-
ждения;

– непосредственная реализация задач педагоги-
ческого сопровождения;

– мониторинг эффективности педагогического 
сопровождения.

Базовыми методами педагогического сопрово-
ждения являются:

– информационные – заключаются в предостав-
лении субъекту базового процесса необходимых 
для эффективной деятельности знаний;

– праксеологические – представляют собой ме-
тоды, основанные на создании условий (реальных 

Педагогическое сопровождение интегративного субъекта деятельности...
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или имитационных) для приобретения необходи-
мого для разрешения затруднений опыта;

– эмоционально-ориентированные – призваны 
содействовать конструктивному восприятию и эмо-
циональному переживанию ситуации затруднений.

Основными формами педагогического сопро-
вождения являются консультирование, беседа, 
тренинг, различные виды игр, дискуссия, лекция, 
практикум, мастер-класс и др.

К сопровождению такого типа относится педа-
гогическое сопровождение реализации Стратегии 
развития воспитания в Российской Федерации до 
2025 года. 

Интегративным объектом этого вида педагоги-
ческого сопровождения являются все педагогики 
или специалисты в области воспитания, которые 
выполняют задачи, утвержденные Стратегией. 
В их числе в первую очередь – учителя-предмет-
ники и классные руководители общеобразователь-
ных школ, кроме того – педагоги-организаторы, 
заместители руководителей образовательных ор-
ганизаций по воспитательной работе, педагоги 
учреждений дошкольного, дополнительного и про-
фессионального образования, педагоги, работаю-
щие в детских общественных организациях, оздо-
ровительных центрах и другие. 

Реализуя Стратегию, педагоги, участвующие 
в воспитательной работе сталкиваются с множе-
ством затруднений, самого разнообразного харак-
тера – от ясного понимания целевых ориентиров 
деятельности до конкретных проблем с содержа-
нием и методикой воспитания. На максимально 
эффективное преодоление этих трудностей на-
правлено педагогическое сопровождение реа-
лизации Стратегии в разрезе сегодняшнего дня. 
Однако у педагогического сопровождения реали-
зации стратегии есть второй – более перспектив-
ный срез – это подготовка субъектов реализации 
Стратегии, которые будут осуществлять воспи-
тательную работу в ближайшем будущем. В этой 
деятельности превентивно должны учитываться 
результаты работы с сегодняшними проблемами 
и затруднениями.

Следовательно, под педагогическим сопрово-
ждением реализации Стратегии развития вос-
питания мы предлагаем понимать целенаправлен-
ную деятельность по развитию педагогических 
компетенций субъектов воспитания, оснащения 
их необходимым методическим инструментарием 
для решения конкретных воспитательных задач 
и оказания непосредственной педагогической по-
мощи педагогам в ситуациях профессиональных 
затруднений. 

Очевидно, что процесс педагогического сопро-
вождения является сопровождающим или обеспе-
чивающим относительно базового процесса, рамки 
и ориентиры которого и определяет Стратегия, – 
процесса воспитания.

Категория воспитание не определяется в Стра-
тегии, но в современной педагогике воспитание 
наиболее часто понимается как «относительно ос-
мысленное и целенаправленное взращивание че-
ловека в соответствии со спецификой целей, групп 
и организаций, в которых оно осуществляется. 
Воспитание как относительно социально контро-
лируемая социализация отличается от стихийной 
и относительно направляемой социализации тем, 
что в его основе лежит социальное действие, ко-
торое М. Вебер определял как направленное ре-
шение проблем, сознательно ориентированное на 
ответное поведение партнёров и предполагающее 
субъективное осмысление возможных вариантов 
поведения людей, с которыми человек вступает во 
взаимодействие. В отличие от социализации – про-
цесса непрерывного, воспитание – процесс дис-
кретный (прерывный), ибо, будучи планомерным, 
осуществляется в определённых организациях, т.е. 
ограничено местом и временем» [3].

Итак, воспитание отделяется от стихийной со-
циализации осознанностью воздействия, следо-
вательно, оно может институционализироваться 
везде, где возникает прецедент или регулярная 
практика такого целеориентированного воспита-
тельного воздействия. Так, например, семья явля-
ется как пространством стихийной социализации, 
так и является институтом осознанного и целена-
правленного воспитания.

В Стратегии развития воспитания в РФ до 
2025 года указываются институты воспитания. 
Приоритетная роль отдается семье и образователь-
ным организациям. Другими институтами, в кото-
рых осуществляется или может осуществляться 
воспитание, являются: культурные, спортивные, 
научные, познавательные, экскурсионно-туристи-
ческие и другие организации.

Очевидно, что для образовательных организа-
ций разного типа и уровня воспитание является 
центральной, базовой задачей (наряду с обучени-
ем), тогда как для других приведенных выше ор-
ганизаций (например, научных), это несомненно 
важная, но вторичная задача применительно к ос-
новной линии их деятельности.

В результате возникает очень значительная не-
однородность субъектов воспитания. В образова-
тельных организациях это в большинстве своем 
профессионалы, имеющие специальную педагоги-
ческую подготовку, тогда как в семье и «необразо-
вательных» учреждениях осуществлять воспита-
тельную деятельность может человек, не имеющий 
даже базовых педагогических компетенций. 

С другой стороны и содержание, предметность, 
задачи воспитания очень неоднородны. Они могут 
быть условно масштабированы от общих, напри-
мер, формирование системы ценностей, до узких, 
конкретных – например, формирование интереса 
к предметному творчеству.
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Такая сложная деятельность как воспитание, 
безусловно, порождает множество совершенно раз-
нообразных проблем и трудностей, успешному раз-
решению или преодолению которых и способствует 
специально организованное педагогическое сопро-
вождение. Взаимодействие процессов воспитания 
и сопровождения, а также их вероятная институци-
ональная основа представлены на схеме (рис. 1).

Основной идеей представленной институцио-
нальной основы педагогического сопровождения 
является соотношение центров компетенций в об-
ласти воспитания. Возникновение педагогических 
и, в частности, воспитательных компетенций свя-
зывается нами со специальной педагогической 
подготовкой. Эта идея может опровергаться пре-
цедентно (например, талантливый предметник, 
«непедагог» может быть более эффективным вос-
питателем, чем человек, получивший специальное 
педагогическое образование), но в общей, концеп-
туальной основе, на наш взгляд, верна.

В результате получается иерархия центров 
компетенций в области воспитания: наименьшая 
концентрация компетенций наблюдается в «непе-
дагогических» организациях и семье, более выра-
женная в образовательных организациях разного 
типа и наибольшая – в образовательных органи-
зациях высшего образования, реализующих про-
граммы педагогической направленности и разного 
рода методических организациях, организациях 

дополнительного образования в области педаго-
гики, которые часто институционализируются как 
структурные подразделения органов образования 
уровня муниципальных образований и субъектов 
Российской Федерации.

Поэтому субъектом педагогическое сопрово-
ждения в отношении семьи и «необразователь-
ных» организаций являются образовательные 
организации и, в первую очередь, школа, а в от-
ношении самих образовательных организаций та-
кими субъектами выступают органы образования, 
организации высшего образования, организации 
дополнительного профессионального образования 
в области педагогики.

На наш взгляд, понимание педагогического 
сопровождения процесса реализации Стратегии 
развития воспитания через категорию интегратив-
ного субъекта позволит систематизировать много-
аспектную и сложную деятельность, выстроить ее 
модель, и, в результате, повысить эффективность 
процесса.
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По данным переписи населения в 2010 г. 
на территории страны проживают более 
180 национальностей [9, с. 72], которые 

имеют самобытную историю, культуру, родной 
язык и вероисповедание. И сегодня в среде этих 
различных национальностей идет глобальный про-
цесс, характеризующийся дисгармонизацией этно-
сов, потерей личности национального менталитета 
и национального самосознания. Поэтому важно 
сохранять, развивать и улучшать методы воспи-
тательно-образовательной системы национально-
регионального школьного образования с целью 
формирования не просто гармоничной личности, 
а образ гармоничной этноличности с толерантным 
и гуманистическим укладом ума. Для создания 
эффективного национально-регионального школь-
ного образования необходимо определённое обра-
зовательное пространство, где имелись бы готовые 
условия с целью созревания новой этноличности. 

Отметим, что понятие национально-регио-
нальное образование до разработки особых про-
грамм, стандартов и концепций, в первоначальном 
виде зарождалось как понятие народное образо-
вание, которое в дальнейшем трансформирова-
лось в новые термины, такие, как национальное 
образование, интернациональное образование, 
поликультурное образование, мультикультурное 
образование и кросс-культурное образование. Пос-
леднее, кросс-культурное образование, является 
одной из приемлемых для школьного образования 
педагогической стратегией, направленной именно 
на качественное развитие национально-региональ-
ного школьного образования, где бы сочетались 
этноличность и гармоничность. Это особенно ак-
туально и чрезвычайно глобально в нашем совре-
менном социуме, в котором постоянно происходят 
межэтнические столкновения, приводящие порой 
к многочисленным жертвам. Чтобы понять, почему 
именно кросс-культурное школьное образование 
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является педагогическим потенциалом в станов-
лении национально-регионального образования, 
необходимо рассмотреть исторический и полити-
ческий аспекты формирования национально-ре-
гионального образования, как главные теоретиче-
ские основы кросс-культурности. 

Идея народности и национального образования 
являлась популярной темой в среде русских уче-
ных. Так, М.В. Ломоносов писал о народной педа-
гогике как о науке, которая формирует и развивает 
народные черты личности ребенка. Ф. Салтыков 
в образовании большое внимание уделял вопросу 
национальной специфики каждого народа в про-
цессе воспитания и обучения. Публицист И.Т. По-
сошков видел в основе формирования патриота 
и гражданина Российского государства нравствен-
ное воспитание молодёжи на родном языке, при 
этом прививая гуманность и любовь к окружаю-
щим людям. Значимую роль в развитии этнопе-
дагогики сыграл К.Д. Ушинский. Он рассмотрел 
народность и нацию как синонимичные категории, 
где существует одна идея – национальное воспита-
ние как богатство всего российского народа. 

В начале XX века царская политика в образова-
нии обозначила главную цель – закрепить идею го-
сударственного единства через русский язык, при 
этом сохранить этнический компонент в воспи-
тании и обучении детей разных национальностей 
и развивать в каждом ученике дух патриотизма 
и гражданской позиции. В ходе Октябрьской ре-
волюции 1917 года началась не только новая веха 
в истории России, но и совершенно иная образова-
тельная политика в национальной образовательной 
среде. Советская власть ввела в воспитательно-об-
разовательную сферу новый термин «интернацио-
нальное образование». Теория интернационально-
го образования противоречила сама себе: с одной 
стороны, главным в воспитании и образовании 
ставилось развитие чувства патриотизма, граждан-
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ственности и никакого деления по национальным 
признакам, с другой стороны – гармоничное вза-
имоотношение и построение диалога с другими 
рабочими расами и нациями. Во второй половине 
XX века интернационализм воплотился в «стира-
ние» национальных границ и превращение обще-
ства в однородную советскую нацию с русским 
языком, с русской культурой. Поэтому ученые ут-
верждают, что интеркультурное образование есть 
незаметный процесс, ведущий к аккультурации, 
которая становится главным шагом к ассимиля-
ции – потере одним народом своего родного языка, 
культуры, истории при доминантном превосход-
стве другого этноса. 

В послевоенное время вновь встал вопрос о не-
обходимости возобновления национального обра-
зования. Так, в 1958 году была проведена реформа 
в системе школьного образования: язык обучения 
теперь определяли сами родители, но не в ущерб 
русскому языку. На тот период в высших учебных 
заведениях преподавание шло на русском языке, 
поэтому родители, осознавая все перспективы рус-
ского языка, сами закономерно обозначили родной 
язык как дополнительный предмет. Родной язык 
перестал быть основой коммуникации того или 
иного этноса, начался постепенный разрыв с куль-
турно-историческим прошлым своего народа. 

Основным результатом национальной политики 
советской власти в сфере образования стало почти 
сто процентное прекращение обучения на родном 
языке: смогли отстоять и сохранить национальное 
образование только 18 этносов, в системе полного 
образования – четыре национальности, среди них 
были и башкиры. Подобная статистика дала по-
нять советскому руководству, какой ущерб нанесла 
их образовательная политика коренным жителям 
и национальным меньшинствам нашего государ-
ства. В 1989 году была принята концепция акаде-
мика В.И. Бойко, которая включала в себя такие 
аспекты реализации национально-регионального 
образования как возрождение и развитие нацио-
нального самосознания в подрастающем поколе-
нии, трансляция культурно-исторического опыта, 
гармонизация межэтнических связей. С распадом 
Советского Союза начался процесс роста массово-
го и активного национального самосознания. 

И нужно отметить важный факт постсоветско-
го пространства: если в советский период в обще-
ство и в систему образования вводится термин 
«интернациональное образование», то с развалом 
Советского государства появляется новый термин 
«поликультурное образование», на основе кото-
рого в дальнейшем и формируется национально-
региональная политика Российской Федерации. 
Отметим, что история поликультурного образова-
ния начинается на территории США. Здесь поли-
культурное образование возникает в противовес 
монокультурности. Поликультурное образование 

есть отражение таких процессов как массовая ми-
грация, возрождение культурного и национального 
самосознания, конфессиональное многообразие, 
возрождение ценности личности и признания этни-
ческой идентичности. В российскую науку термин 
«поликультурность, поликультурное образование» 
вводится лишь в 1990-е годы. В педагогической 
науке он в первоначальном виде стал употреблять-
ся в таком сочетании как «современное образова-
ние в поликультурном мире» в докладе академика 
В.П. Борисенкова. Еще раньше, в 1980-е г. активно 
действовал лозунг – «воспитание культуры меж-
национального общения» [11, с. 317]. В скором 
времени российские ученые перевели английское 
словосочетание «multicultural education» как «как 
поликультурное образование» [11, с. 317]. С тех 
пор это слово стало популярным в нашей стране. 
На тот период для постсоветского пространства 
уже не были приемлемы в употреблении такие 
категории как «интернациональное образование 
и воспитание», «пролетаризм и социалистической 
патриотизм», поэтому «поликультурное образова-
ние» было лучше в плане ликвидации идеологиче-
ского советского образования. 

В 1992 г. принят Закон РФ «Об образовании», 
где понятие «поликультурное образование» выде-
ляется в таком смысловом контексте: «Единство 
федерального культурного и образовательного 
пространства. Защита и развитие системой образо-
вания национальных культур, региональных куль-
турных традиций и особенностей в условиях мно-
гонационального государства» [6, с. 4]. В 1999 г. 
была защищена докторская работа по педагогике 
В.И. Матисом по теме «Теория и практика раз-
вития национальной школы в поликультурном 
обществе» [8, с. 15]. В ней впервые автор работы 
дал четкое и полное определение понятию «по-
ликультурность», которое и закрепилось в науке. 
Поликультурность – «это сохранение и интеграция 
культурной самобытности личности в условиях 
многонационального общества, что позволяет фор-
мировать толерантные отношения между различ-
ными национальностями, воспитывать культуру 
межнационального общения» [8, с. 16]. По опре-
делению Н.Б. Крыловой: «Поликультурность – это 
способность образования выразить разнообразие 
и многообразие культуры, отразить культуру как 
сложный процесс взаимодействия всех типов ло-
кальных культур; способность создать условия для 
формирования культурной толерантности» [7, с. 7].

Проведя исследование по истории становления 
и формирования национально-регионального об-
разования, опираясь на теории ученых - представи-
телей гуманитарных наук, а также различных до-
кументов и законов, нам необходимо найти ответы 
на такие вопросы: 

– сложилось ли на сегодняшний день поликуль-
турное образование в школе; 
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– насколько эффективно в ней воспитываются 
и обучаются ученики, чтобы быть полноценной 
гармоничной этноличностью; 

– может ли поликультурное образование являть-
ся фактором развития национально-регионального 
школьного образования?

Первый вопрос о том, может ли иметь место 
поликультурное образование в России. Поликуль-
турное образование, с точки зрения реформаторов 
системы образования, сформировано и устоялось 
как образовательное пространство. Однако данные 
переписи 2010 года, примеры не сложившегося 
межкультурного диалога между учащимися школ 
различных национальностей, отсутствие навыков 
поликультурной компетенции у педагогических 
работников образовательных учреждений показа-
ли несформированность поликультурной образо-
вательной среды, по причине той же политики ру-
сификации и потери интереса к изучению родного 
языка в среде различных этносов. Последняя пе-
репись отмечает полное кардинальное изменение 
национального состава и национального сознания 
народов России. На это оказали влияние три фак-
тора: во-первых, дисбаланс в воспроизводстве раз-
личных этнических групп; во-вторых, массовое 
смешивание браков; в-третьих, активный миграци-
онный процесс.

Второй вопрос о несформированности по-
ликультурного образования в России – это факт 
одновременного процесса формирования мульти-
культурной образовательной среды. Необходимо 
отметить, что мультикультурное пространство 
в любой части света складывается в результате 
миграционного процесса. Появившись в 60-е годы 
XX в. в Канаде, этот термин в 1971 году приобрел 
там официальный статус в рамках правительствен-
ного курса. В России активное распространение 
данного термина происходит в 1990-е годы, после 
распада СССР – государственной системы, которая 
в свое время очень сильно сдерживала миграцион-
ный процесс. 

Известный этнополитолог Натан Глэйзер, из-
учивший этот термин в североамериканской трак-
товке, дал свое определение «мультикультура-
лизма»: это «комплекс разнообразных процессов 
развития, в ходе которых раскрываются многие 
культуры в противовес единой национальной куль-
туре» [2, с. 8]. В «Большом толковом социологиче-
ском словаре» Д. Дэвида и Дж. Джери сказано, что: 
«Мультикультурализм – признание культурного 
плюрализма и содействие ему. В противовес тен-
денции в современных обществах к культурному 
объединению и универсализации, мультикульту-
рализм прославляет, а также стремится защищать 
культурное разнообразие (например, языки мень-
шинств), одновременно сосредотачиваясь на часто 
неравных отношениях меньшинств к главенствую-
щим культурам» [5].

И если поликультурность предполагает гармо-
ничное общество при качественном и эффектив-
ном сочетании этнокультурного многообразия, 
то мультикультурализм – это антитеза поликуль-
турности, где имеются культуры, которые не же-
лают вступать в межкультурный диалог. Послед-
нее может привести к социально-политическому 
взрыву. Результат налицо: 2017 год – глобальная 
проблема в национально-региональном образова-
тельном пространстве школ Республики Башкор-
тостан и Республики Татарстан – изучать или не 
изучать башкирский и татарский языки как госу-
дарственные языки данных субъектов Российской 
Федерации. Не возникла бы проблема языков на 
территориях национальных республик, если бы 
в реальности у нас было бы сформировано поли-
культурное образование в школах. В идеологии 
и практике национально-регионального школьно-
го образования и по сей день отсутствует единая 
цель – воспитание российской общенациональной 
идентичности на основе приобщения к многооб-
разию этнической культуры, самосознания язы-
кового опыта как опыта познания инокультуры, 
обогащения своего внутреннего мира и развития 
полноценной гармоничной этноличности. Именно 
отсутствие российской общенациональной иден-
тичности в подрастающем поколении есть яркое 
проявление мультикультурализма. Это является 
предупреждением о наличии этносов, которые не 
желают вступать в междиалог и гармонично взаи-
модействовать. Поэтому на пороге XXI в. актуаль-
ной стала проблема поиска такого педагогического 
потенциала в системе национально-регионального 
школьного образования, которая удовлетворила бы 
образовательную потребность и желание всех на-
циональностей на территории России. Выбор был 
сделан закономерный: переход поликультурного, 
и в то же время изживание мультикультурного со-
знания, в плоскость кросс-культурного образова-
тельного пространства с целью недопущения по-
литики ассимиляции и мультикультурализации как 
в США. 

Чтобы понять, что такое кросс-культурное об-
разование, нужно обратиться к истории возник-
новения термина «кросс-культурность». Обратим 
внимание в определении «кросс-культурный» на 
его второе слово – «культурный». История проис-
хождения термина «культура» содержит очень ин-
тересные факты. В Античности синонимом слова 
«культура» являлось слово «пайдейя». Пайдейя 
означала культивацию – процесс создания куль-
турного образа личности, или по утверждению 
древнегреческих педагогов – это процесс культи-
вирования души, взращивание человеческого этоса 
(греч. сл. «нрав, характер, склад»). Впервые «куль-
тура» фиксируется в труде Марка Порция Катона 
Старшего, где это слово звучит как de agri cultura, 
то есть «возделывание души». Ученые утвержда-

Педагогический потенциал кросс-культурного школьного образования...
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ют, что впервые слово «культура» в философию 
введена Цицероном, который, в свою очередь, 
и саму философию называет культурой души. 
В латинском словаре «культура» имеет много 
значений и связано со значениями: возделывание 
земли или обработка чего-либо, трактуется и как 
воспитание, образование, развитие, как облагоро-
женный, уточенный, тонкий, образованный. Язы-
ковед Р. Уильямс  считает, что «культура» образо-
вано от слова «colere», что также переводится как 
«культивировать». От «colere» происходят и такие 
слова как «cultus» – культ, и «colonus» – колония. 
Следовательно, если порассуждать, то логиче-
ски можно сделать такой вывод: в современном 
обществе и в мире термин «культура» необходимо 
употреблять в сочетании «кросс», чтобы предот-
вратить процесс культа одной нации над другой, 
или колонизацию, уничтожение более слабой эт-
нокультуры. «Кросс-культурность» есть толерант-
ность и гуманность.

Как отмечает Б. Копп, в своей монографии 
«Культурфилософия немецкой классики: иссле-
дование в связи с изменениями значения слова 
“культура”», культура – это процесс, а не результат. 
В основном в европейских языках имеется схожий 
термин: франко- и англоязыковая форма – culture, 
на немецком языке – kultur с XIX в., на итальян-
ском – coltura. Обратим внимание и на восточную 
интерпретацию «культуры». Английское слово 
«culture» переведено на язык маратхи и обознача-
ется термином sankriti или saskra, которые пере-
водятся как глагол и как имя существительное: 
усовершенствовать, очищать, образовывать, завер-
шенный, украшение, посвящение, культивирова-
ние. Вэнь – китайское слово имеет также множе-
ство переводов, в том числе и такие, как «знание 
ритуалов, образованность, начитанность», что 
еще раз доказывает то, что народы мира находятся 
в межэтнокоммуникативной связи и живут в еди-
ном историческом пространстве.

Культура как самостоятельный термин появля-
ется в XVII в. в трудах немецкого историка и юри-
ста С. Пуфендорфа. Ученый соотнес этот термин 
к искусственному человеку, который воспитывает-
ся, обучается в социуме и является противополож-
ностью необразованного человека. С. Пуфендорф 
акцентирует свое внимание на значение двух схо-
жих слов cultura-культура, что обозначает (с по-
зиции ученого) процесс самосовершенствования, 
и cultus – культ, который означает жизнеформи-
рующий процесс человечества. В русском языке 
«культура» впервые зафиксирована в «Карманном 
словаре иностранных слов» под редакцией Н. Ки-
рилова. В XIX в. это слово становится довольно 
популярным в литературных и научных изданиях. 
Согласно словарю В. Даля, культура есть «обра-
ботка и уход, возделывание, возделка; образова-
ние, умственное и нравственное» [10]. Украинский 

философ Д.М. Велланский, проживавший на рубе-
же XVIII–XIX вв. дал впервые подробное опреде-
ление «культуры», и ввел его в российскую науку. 
Ученый писал: «Природа – возделанная духом че-
ловеческим, есть Культура, соответствующая На-
туре так, как понятие сообразно вещи. Предмет 
Культуры составляют идеальные вещи, а предмет 
Натуры суть реальные понятия. Деяния в Культуре 
производятся с сосведением, произведения в На-
туре происходят без сосведения. Посему Культура 
есть идеального свойства, Натура имеет реальное 
качество. – Обе, по их содержанию, находятся 
параллельными; и три царства Натуры: ископае-
мое, растительное и животное, соответствуют об-
ластям Культуры, заключающим в себе предметы 
Искусств, Наук и Нравственного Образования» [3, 
с. 196–197]. Н.А. Бердяев определил культуру как 
духовное начало, как мировой Дух: «Всякая Куль-
тура (даже материальная Культура) есть Культура 
духа, всякая Культура имеет духовную основу – 
она есть продукт творческой работы духа над при-
родными стихиями» [1, с. 166].

Таким образом, можно сделать вывод: при при-
общении к культуре, человеку открывается сущ-
ность духовного мира, который позволяет ему быть 
гармонично развитой этноличностью, созидающей 
мир и себя, как часть прошлого, настоящего и бу-
дущего; культура есть процесс культивирования 
души, которое гармонично сочетается с понятием 
«кросс». «Кросс» с английского языка переводит-
ся как «крест, пересекать, перекрестье, скрещение, 
пересечение, перечёркивать» [4]. Данное слово за-
имствовано из французского языка в первой чет-
верти XX в., где оно означало «через, войти» [4]. 

Необходимо отметить, что «кросс» довольно ча-
сто употребляется во всех сферах науки и жизни, но 
особо интересно оно представлено в генетике, се-
лекции и в сельском хозяйстве по воспроизводству 
животных. Так кросс – это есть генотип, отселекци-
онированное на сочетаемость линий, которые при 
скрещивании дают высокое потомство, для которых 
характерна высокая адаптация, жизнеспособность 
и продуктивность. Главное в этом процессе то, что 
кросс позволяет получить потомство с положитель-
ными качествами. Следовательно, можно предпо-
ложить следующий факт: кросс в генетике подобен 
процессу кросс-культурализации в образователь-
ном пространстве школы, где в определенной об-
разовательной среде происходит перекрещивание, 
укрепление и формирование не национальности, 
не гражданственности учащихся, а универсальной 
кросс-культурной этноличности, открытой к мно-
гокультурному миру, учению, познанию и самораз-
витию, умеющая делать добро и приносить пользу 
окружающим. Такая личность гармонична. 

Педагогический потенциал кросс-культурного 
школьного образования в становлении националь-
но-регионального образования теоретически выра-
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жается в следующей закономерности: если поли-
культурность на 100% понимается как приобщение 
к «поли», то есть к многообразию этнического 
пространства без особого взаимодействия в наци-
онально-региональном образовательном простран-
стве, то кросс – это есть педагогический процесс 
проникновения, взаимодействия, синтез и получе-
ние опыта межкультурного общения и культурного 
обмена, в ходе которого формируется культурно-
национальные, социальные и гражданские ориен-
тиры этноличности. 
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Дополнительное образование детей яв-
ляется одним из приоритетных направ-
лений развития деятельности образова-

тельных организаций, что подтверждается рядом 
документов и Распоряжений Правительства Рос-
сийской Федерации. Утвержден Паспорт и свод-
ный план приоритетного проекта «Доступное до-
полнительное образование для детей» [15]. 

Изучение научно-педагогической литературы 
позволяет сделать вывод о том, что понятие «до-
ступность» используется авторами достаточно 
часто и применительно к разным аспектам допол-
нительного образования детей, но общепринятого 
определения не выявлено. Обращается внимание 
на критерии обеспечения доступности ДО, на-
зываются отдельные стороны понятия «доступ-
ность»: географическая доступность, физическая 
доступность, финансово-экономическая доступ-
ность, информационная доступность, эффектив-
ность использования кадровых ресурсов системы 
дополнительного образования, достаточность за-
конодательного регулирования. Также встречают-
ся отдельные концептуальные или частные идеи по 
реализации доступности дополнительного образо-
вания в сельской местности. Предлагаются идеи, 
организационные решения, модели обеспечения 
доступности дополнительного образования детей 
разного возраста, выявляются факторы успешно-
сти дополнительного образования детей. 

Так, Н.Л. Конькова [11] раскрывает понятие 
«доступность» через определение приоритетных 
направлений образовательной политики допол-
нительного образования и его принципы: свобод-
ный выбор ребенком видов и сфер деятельности; 
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В статье подчеркивается актуальность проблемы доступности дополнительного образования (ДО) детей, 
подтвержденная документами и Распоряжениями Правительства Российской Федерации. Делается обзор науч-
но-педагогической литературы, в той или иной мере рассматривающей отдельные аспекты доступности допол-
нительного образования на селе. Делаются выводы, которые получены авторами ряда конкретных исследований; 
установлены трудности в реализации программ дополнительного образования детей на селе, выявляются причи-
ны этих трудностей. Определены идеи, которые позволят повысить доступность ДО сельских школьников: инте-
грация общего и дополнительного образования, использование ресурсов социума, сетевое взаимодействие, дистан-
ционное обучение, обучение сельских школьников по индивидуальным образовательным планам и программам и др. 
Предлагаются варианты организации ДО сельских детей: школа-комплекс, ресурсный центр, школа полного дня, пе-
редвижные коллективы, профильные лагеря и др., а также ряд комплексных средств, которые обеспечат доступ-
ность дополнительного образования. Делаются обобщенные выводы о разработанности проблемы.

Ключевые слова: дополнительное образование, сельские школьники, доступность дополнительного образования, 
интеграция, сельский социум, сетевое взаимодействие.

ориентация на личностные интересы, потребно-
сти, способности ребенка; возможность свобод-
ного самоопределения и самореализация ребенка; 
единство обучения, воспитания, развития; об-
новление структуры и содержания образования. 
Общедоступность, по мнению Н.Л. Коньковой, 
обеспечивается многоуровневым характером пе-
дагогических программ, позволяющим каждому 
желающему освоить соответствующее его инди-
видуальным возможностям и потребностям со-
держание. Ориентация на развитие креативности 
отражается в создании условий для практического 
применения в различных областях жизнедеятель-
ности. Образовательные программы учреждения 
дополнительного образования основаны на сле-
дующих принципах: массовость, личностная ори-
ентация, общедоступность, креативность, един-
ство обучения, воспитания и развития. Сочетание 
массовости и личностной ориентации определяет 
установку на создание новых комплексных по со-
держанию, видам и формам деятельности про-
ектов. Удовлетворение индивидуальных потреб-
ностей реализуется через формирование системы 
многоуровневых программ, интегрирующие фор-
мы познавательной, коммуникативной досуговой 
деятельности детей.

Автор О.А. Сычева [17] рассматривает ключе-
вые проблемы обеспечения доступности дополни-
тельного образования, как по направлениям, так 
и по возрастным категориям детей (дошкольный, 
младший школьный, средний, старший возрас-
та). В каждой возрастной категории определяют-
ся важнейшие виды деятельности и мотивы к за-
нятию дополнительным образованием. Например, 
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организация дополнительного образования в млад-
шем школьном возрасте характеризуется, прежде 
всего, предоставлением возможности многообраз-
ного выбора и сменяемости видов деятельности 
и содержания, поэтому наиболее эффективным оно 
будет при интегрировании в общее образование, 
школу. Также по возрастным категориям в соответ-
ствии с выделенным кругом проблем предлагают-
ся пути их решения.

Ряд авторов (Е.Б. Евладова, Л.Г. Логинова, 
Н.М. Михайлова [8]), выделяет понятие «непре-
рывность» образования, которое, на наш взгляд, 
можно сопоставить с понятием «доступность». 
Непрерывность, непрерывное образование состо-
ит в создании динамичной системы связей и вза-
имодействий между качественным разнообразием 
учреждений, структурами социализации личности, 
применяемых педагогических технологий, усло-
вий, адекватных природосообразным и культуро-
сообразным особенностям, в постоянном удов-
летворении потребностей личности, понимается 
как право, возможность продолжения образования 
в удобное время, в удобной форме, с учетом по-
требностей ребенка.

Нами обнаружено несколько исследований, 
которые отражают ряд важных аспектов исследуе-
мой проблемы. В Аналитическом докладе о состо-
янии системы дополнительного образования детей 
в Российской Федерации в условиях реализации 
Концепции развития дополнительного образова-
ния детей (2017 год), подготовленном Институтом 
образования НИУ «Высшая школа экономики», 
представлен анализ основных тенденций развития 
системы дополнительного образования, хода и ре-
зультатов реализации Концепции развития допол-
нительного образования детей, приоритетного про-
екта «Доступное дополнительное образования для 
детей». Здесь рассматриваются основные выводы 
о состоянии и перспективах развития системы до-
полнительного образования детей в Российской 
Федерации, актуальные задачи государственной 
образовательной политики на данном этапе [2].

При исследовании авторами используют-
ся данные форм статистического наблюдения и 
опросов родителей (по некоторым показателям 
более 22,5 тыс. человек). Показатели, на которые 
ориентируются составители доклада, давая оцен-
ку доступности дополнительного образования 
на сегодняшний момент, следующие: охват детей 
дополнительным образованием (по возрастам, ка-
тегориям, месту жительства); развитие сети и ин-
фраструктуры организаций дополнительного об-
разования детей.

Особое внимание уделяется развитию системы 
управления качеством реализации дополнитель-
ных общеобразовательных программ. Авторы под-
робно описывают состояние каждого показателя 
по стране в целом, выделяя наиболее успешные 

и наиболее сложные регионы страны, приводятся 
статистические данные и называются задачи, над 
решением которых предстоит работать. Среди вы-
водов, приведенных в докладе, считаем важным 
отметить следующие:

– обучающиеся в селах и поселках городского 
типа, а также дети из менее экономически благопо-
лучных и образованных семей, в большей степени 
включены в систему дополнительного образования 
на базе школ;

– важным условием доступности дополнитель-
ного образования является его бесплатность;

– создание сети учреждений, занимающихся 
дополнительным образованием на региональном 
и муниципальном уровнях, может существенно 
увеличить предложение образовательных услуг;

– существует ряд учреждений, неформально за-
нимающихся дополнительным образованием детей, 
но не показывающих это в статистическом учете;

– в сельской местности у школьников преоб-
ладают занятия спортом, военно-патриотической 
деятельностью и туризмом, но наблюдается недо-
статок в занятиях иностранными языками, наукой, 
исследовательской деятельностью.

По результатам опроса (2013 г.) более 2 тыс. 
родителей школьников, установлено, что большин-
ство детей, проживающих в сельской местности, 
никогда не посещало спортивную, художественную 
или музыкальную школу, а вовлеченность детей 
в программы дополнительного образования в горо-
дах гораздо выше, чем в селах [12]. Полученные ре-
зультаты подтверждают неравенство в доступности 
сельских детей к дополнительному образованию, 
что объясняется не только транспортными и ма-
териальными барьерами, но может быть связано 
и с низким уровнем мотивации родителей сельских 
населенных пунктов в дополнительном образова-
нии своих детей, недостаточной информированно-
стью об имеющихся возможностях и отсутствием 
желания их использовать. В результате исследова-
ния выдвинуты предложения в отношении детей 
из семей с неблагополучным социально-экономи-
ческим положением и детей, проживающих в сель-
ской местности: 1) информирование и повышение 
мотивации родителей в дополнительном образова-
нии детей; 2) социальная поддержка семей, пред-
усматривающая введение сертификатов на услуги 
дополнительного образования детей; установление 
квоты на бюджетные места высококачественных 
программ ДО для сельских детей, целевое финан-
сирование дополнительных общеобразовательных 
программ в сельских школах.

В 2016 году методом формализованного опроса 
объектом исследования стали родители детей, по-
сещающих дополнительные занятия в общеобра-
зовательной школе, и родители детей, обучающих-
ся в организациях дополнительного образования 
в селе Ытык-Кюель Таттинского района Респуб-
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лики Саха (Якутия) [13]. Исследование выявило 
заинтересованность родителей в дополнительном 
образовании, которые его рассматривают, прежде 
всего, как инструмент общего развития и само-
реализации школьников. В целом, ситуация с до-
полнительным образованием в селе Ытык-Кюель 
Таттинского района Республики Саха (Якутия) 
складывается благоприятная, к услугам детей и ро-
дителей предоставлены спортивная школа, стан-
ция юннатов, школы искусств, дом творчества. 
Наиболее востребованными являются спортивная 
школа и дом детского творчества. Более 90% опро-
шенных родителей сами занимаются дополнитель-
ным образованием, и одним из важных факторов 
привлечения к нему детей является личная заин-
тересованность родителей, а наиболее убедитель-
ным источником об учреждении дополнительного 
образования является мнение знакомого, чьи дети 
уже занимаются по программам дополнительного 
образования. В качестве некоторых рекомендаций, 
позволивших повысить эффективность и доступ-
ность дополнительного образования на селе, ис-
следователи отмечают следующее:

– проведение образовательных лекториев, ма-
стер-классов, консультаций для родителей;

– информирование о программах и проектах, ко-
торые предоставляют дополнительное образование;

– разработка системы мер поддержки семьям, 
имеющим низкий доход;

– привлечение родителей для оказания помощи 
и поддержки педагогическим коллективам учреж-
дений, для участия в совместных проектах, реали-
зуемых в дополнительном образовании.

Анализируя результаты проведенных исследова-
ний можно сделать вывод о том, что удовлетворен-
ность доступностью и качеством дополнительного 
образования выше там, где развита инфраструктура 
учреждений, налажена система информирования, 
приняты конкретные меры по поддержке нуждаю-
щихся в ней семей. Мотивация к дополнительному 
образованию может зависеть от активной деятель-
ной позиции взрослого, в том числе и от занятий до-
полнительным образованием, от уровня образова-
ния родителей, и не всегда транспортная проблема 
является препятствием к получению образования.

Среди финансово-экономических факторов 
упоминается необходимость сохранения бесплат-
ности в предоставлении дополнительного образо-
вания. Н.Л. Конькова [11] приводит опыт учреж-
дения дополнительно образования ЕАО «Центр 
детского творчества села Амурзет», где приоритет 
отдается бесплатному дополнительному образова-
нию как фактору доступности. Она же отмечает, 
что информационная доступность (достоверность, 
своевременность и актуальность предоставляемой 
информации) очень значимый фактор для родите-
лей. Т.Е. Коновалова [10] также подчеркивает, что 
необходимо решить задачу построения логистиче-

ской системы доступности услуг дополнительно-
го образования, которая должна включать в себя 
логистическую подсистему информационных по-
токов от поставщика услуг к потребителю с це-
лью максимально эффективного информирования 
о предоставляемых услугах и выгодах и, наоборот, 
для эффективного проектирования и размещения 
учреждений дополнительного образования.

Изучение различных источников позволило 
установить, что обеспечение доступности допол-
нительного образования сельских школьников за-
труднено в связи с ограниченными возможности 
выбора программ дополнительного образования, 
творческих объединений, кружков и секций, что 
препятствует получению полноценного образо-
вания, успешной социализации, самореализации 
и профессиональному самоопределению сельских 
детей. Это обусловлено следующими причинами:

– слабо развитая сеть культурных и образо-
вательных учреждений, организаций других ве-
домств на селе;

– низкая концентрация организаций дополни-
тельного образования детей на относительно боль-
шой территории и их слабая транспортная доступ-
ность; 

– отсутствие или недостаток специально подго-
товленных кадров на селе, способных разрабаты-
вать и реализовывать программы дополнительного 
образования детей;

– относительно низкая информированность 
и мотивация родителей к организации для детей 
образования по дополнительным программам;

– неразработанность идей, моделей, механиз-
мов, позволяющих использовать особенности 
и возможности сельской школы и ее социума для 
повышения доступности дополнительного образо-
вания детей, проживающих на селе;

– отсутствие или незначительное количество 
программ дополнительного образования, значи-
мых, доступных для реализации и востребованных 
сельскими детьми, учитывающих целевые ориен-
тиры сельской школы, а также экономические, со-
циальные потребности окружающего социума;

– ориентация нормативно-правовой базы по ор-
ганизации дополнительного образования на усло-
вия областных и районных городов без учета спец-
ифики и сложностей сельских образовательных 
организаций, особенно малокомплектных. 

Анализ результатов проведенных исследований, 
публикаций привел к выявлению ряда идей, реали-
зация которых будет способствовать решению про-
блемы повышения доступности дополнительного 
образования сельских детей и обеспечивать удов-
летворенность детей и родителей дополнительными 
образовательными программами: 

– осуществление интеграции общего и допол-
нительного образования, разных сфер, направле-
ний, средств и ресурсов организаций;
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– использование ресурсов сельского социума;
– организация сетевого взаимодействия орга-

низаций различного подчинения с целью разработ-
ки и реализации дополнительных программ;

– индивидуализация образовательного процес-
са, организация обучения сельских школьников по 
индивидуальным образовательным программам;

– использование дистанционных форм получе-
ния дополнительного образования.

Одна из стрежневых и основных идей, которая 
выделяется в большинстве публикаций о доступ-
ности образования детей, и прежде всего, прожи-
вающих на селе – интеграция, которая рассматри-
вается в различных аспектах: сферы, содержание 
интеграции, уровень интеграции, модели интегра-
ции и интегративные средства.

Один из самых распространенных аспектов 
интеграции, предлагаемых авторами в рамках ис-
следуемой проблемы, – интеграция общего и до-
полнительного образования. Рассматриваются 
разные аспекты и уровни интеграции с учетом 
условий организации образовательного процес-
са и сельского социума, комплекс средств, форм, 
способов, интегрирующих ресурсы учебного про-
цесса, внеурочной деятельности и дополнительно-
го образования школьников. На конкретных при-
мерах демонстрируется создание более широкого 
спектра возможностей для выбора учащимися ви-
дов деятельности во внеурочное время, построе-
ния образовательного маршрута каждым ребенком 
с учетом его интересов [5, с. 21–36]. 

И.И. Александрова предлагает подойти к орга-
низации дополнительного образования на основе 
интеграции основного и дополнительного обра-
зования, обеспечивающего здоровьесбережение, 
максимально содействующего творческому разви-
тию личности школьника. Для интеграции основ-
ного и дополнительного образования она предлага-
ет активно использовать материально-технические 
возможности учреждений, расположенных побли-
зости. Ею представлены этапы и условия, техно-
логии, системообразующие виды деятельности, 
обеспечивающие такую интеграцию. Интеграция 
рассматривается автором как необходимое усло-
вие, обеспечивающее эффективное использование 
имеющихся у организаций ресурсов и педагоги-
ческих кадров. Интеграция основного и дополни-
тельного образования позволяет реализовать на 
практике стратегию развития личности ребенка, 
отслеживать его личностный рост и при необходи-
мости осуществлять коррекционно-развивающую 
деятельность [1]. 

Таким образом, идея интеграции в работах раз-
ных авторов представлена как важнейшая идея, 
условие и средство повышения доступности, обе-
спечения удовлетворенности обучающихся и их 
родителей качеством результатов дополнительного 
образования в условиях сельской местности.

Развитие идеи интеграции находит свое прояв-
ление в использовании ресурсов сельского соци-
ума. Так, М.А. Брутова [6], Т.Ф. Асафова [3] в ка-
честве основного варианта развития ДО на селе 
предлагают модель интеграции с социумом, целью 
которой становится расширение образовательных 
возможностей школьников. Дополнительное об-
разование на селе выступает не только как способ 
получить разностороннее развития для отдельного 
ребенка, но и общий стимул для развития сельско-
го сообщества. При организации ДО необходимо 
учитывать тесную связь с жизнью села, тесную 
связь детей с взрослыми, с историей и традиция-
ми села, природой. Доступность дополнительного 
образования для сельских школьников достигается 
через включённость их в: а) образовательные про-
граммы, в которых сельские дети участвуют очно, 
заочно, дистанционно; б) исследовательские и об-
разовательные проекты; в) профильные смены. 

Воплощением и развитием идей интеграции 
и использования ресурсов сельского социума 
с целью  повышения доступности дополнитель-
ного образования сельских школьников является 
сетевое взаимодействие организаций различ-
ного подчинения. Рассмотрению вариантов мо-
делей сетевого взаимодействия посвящены рабо-
ты Л.В. Байбородовой [4], А.В. Золотаревой [16], 
М.А. Калугиной [9] и др. 

А.В. Золотаревой предлагается несколько мо-
делей сетевого взаимодействия общего, допол-
нительного и профессионального образования. 
Перечислим их: модель развития учреждений на-
чального и среднего профессионального образова-
ния за счёт потенциала дополнительного образо-
вания, общеобразовательная школа в учреждении 
дополнительного образования, модель сетевого 
взаимодействия «Образовательный округ», модель 
сетевого взаимодействия «Школьный округ», мо-
дель сетевого взаимодействия «Ресурсный центр» 
сетевое взаимодействие по принципу «свободной 
академической сети», модель сетевого взаимодей-
ствия «Художественно-эстетический центр», мо-
дель «Паритетная (автономная) кооперация обще-
образовательных учреждений». 

Сетевое взаимодействие позволяет повысить 
доступность дополнительного образования, так 
как влияет на следующие факторы: оптимизацию 
режима учебного дня, увеличение процента охва-
та детей ДО, увеличение реализуемых проектов, 
увеличение количества предложений в ДО, сти-
мулирование исследовательской, инновационной 
работы, развитие детских и педагогических со-
общество и объединений, дифференциацию обра-
зования и реализацию индивидуального подхода. 

В ряде источников отмечается актуальность 
индивидуализации образовательного процесса, 
предлагаются различные средства, позволяющие 
организовать обучение сельских школьников 

Обеспечение доступности дополнительного образования сельских школьников...
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по индивидуальным образовательным планам 
и программам, в том числе и в условиях допол-
нительного образования. Разработана технология 
проектирования индивидуальной образовательной 
деятельности при освоении программы допол-
нительного образования [7]. При этом в старшей 
школе учащиеся способны сами организовать этот 
процесс при сопровождении педагога-тьютора, ис-
пользуя дистанционные программы, очно-заочные 
формы обучения, организованные на региональ-
ном и федеральном уровне. В этих индивидуаль-
ных планах возможно предусмотреть посещение 
сельскими детьми профильных лагерей, участие 
в олимпиадах и конкурсах.

Использование дистанционных форм получе-
ния образования рассматривается многими автора-
ми как важнейшее направление повышения доступ-
ности ДО сельских школьников. Дистанционные 
формы позволяют обеспечить непрерывное образо-
вание детей и взрослых непосредственно на месте 
их проживания, повысить качество, разнообразие 
образовательных услуг для жителей сельской мест-
ности. Основными характеристиками дистанцион-
ных форм являются доступность, открытость, гиб-
кость, стабильность, целостность, адаптивность, 
динамичность. как наиболее эффективное, 

Вышеизложенные идеи и направления повыше-
ния доступности ДО сельских детей нашли отра-
жение в разработке моделей, которые могут быть 
учтены при поиске организационных решений, 
выборе путей и способов повышения доступности 
реализации дополнительных общеобразователь-
ных программ, обеспечения удовлетворенности 
обучающихся и их родителей качеством ДО в ус-
ловиях сельской местности.

Дадим краткую характеристику некоторым мо-
делям повышения доступности и качества допол-
нительного образования для сельских школьников. 

Е.Б. Евладова [8] предлагает ряд моделей ор-
ганизации дополнительного образования в школе: 
учебно-воспитательный комплекс (УВК), школа-
клуб, школа-гимназия, адаптивная школа, школа 
самоопределения, школа как культурно-образо-
вательное пространство. Специфика проявлений 
этих моделей в сельской школе не раскрыта, но, 
как показало проведенное нами исследование, есть 
примеры применения некоторых из них на селе.

Несколько моделей предложены Т.Ф. Асафо-
вой [3]: интеграция, т.е. объединение внутренних 
ресурсов дополнительного образования и инте-
грация с другими отраслями социальной сферы; 
сетевое взаимодействие – создание сети заинте-
ресованных партнёров в реализации проекта; до-
полнительное образование на базе школы – ос-
нована на взаимодополнении ресурсов общего 
и дополнительного образования; дистанционное 
обучение – характеризуется доступом ко всем об-
разовательным компонентам системы на основе 

индивидуального образовательного маршрута; 
профильное обучение – основано на сотрудни-
честве с учреждениями профессионального об-
разования; проект – реализуется через комплекс 
связанным между собой проектов; деятельные 
события – ориентированы на создание спектра со-
временных конкурсных форм образовательной де-
ятельности, условий для жизненного и професси-
онального самоопределения сельских школьников.

Идея интеграции является ключевой в орга-
низации школы полного дня. Дополнительное 
образование в школе полного дня проявляется: 
в целенаправленном добровольном использовании 
ребенком свободного от уроков времени для полно-
ценного развития своих потенциальных способно-
стей; в свободе выбора направлений деятельности, 
педагога, программы ДО, в возможности менять 
виды деятельности, коллектив; в творческом ха-
рактере образовательного процесса; в индивидуа-
лизированном подходе к ребенку. 

Модель центра образования предполагает 
интеграцию и объединение всех ресурсов села, 
создание социокультурного пространства села. 
А.А. Огарков, Л.А. Коробейникова [14] видят в ор-
ганизации центров образования перспективное на-
правление в совершенствовании сельских школ. 
Они раскрывают теоретические и методологиче-
ские основы разностороннего развития и образо-
вания детей в сельских школах России. Предлага-
емая концепция центра образования обосновывает 
повышению качества образования на селе.

Одной из наиболее востребованных, подкре-
пленных опытом, является модель школы-ком-
плекса, возможности которой для обеспечения 
доступности дополнительного образования под-
черкивают многие исследователи [5, с. 21–36; 14 
и др.]. Основные идеи школы-комплекса заклю-
чаются в создании таких психолого-педагогиче-
ских условий, которые максимально способству-
ют разностороннему развитию личности ребенка, 
удовлетворению потребностей населения в обра-
зовательных услугах и выполнению социального 
заказа общества на подготовку сельской молодежи 
к активному участию в квалифицированном труде. 
Образовательный процесс в условиях школы-ком-
плекса предполагает укрепление внешних связей 
образовательной организации с широким кругом 
предприятий и учреждений, культурно-просвети-
тельских организаций и других объектов микро-
района на основе единого планирования и органи-
зационного участия всех звеньев и комплексного 
решения учебно-воспитательных задач. 

В школе-комплексе и центре образования пред-
ставлена возможность индивидуализации образо-
вательного процесса под запросы ребенка от до-
школьного возраста до старшеклассника. 

Значительное число авторов обращается к во-
просу об интегративных, комплексных сред-
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ствах, которые могут обеспечивать доступность 
сельским детям заниматься любимым делом, удов-
летворять свои интересы и потребности в свобод-
ное от учебных занятий время, реализовывать свои 
индивидуальные образовательные планы и про-
граммы, выстраивать индивидуальный образо-
вательный маршрут получения дополнительного 
образования. Имеются конкретные предложения 
по использованию с этой целью таких средств как 
проектная деятельность, коллективные творческие 
дела, проблемно-тематические дни, «погружение», 
общешкольные ключевые дела, разновозрастные 
группы и объединения. 

Анализируя возможности повышения доступ-
ности дополнительного образования детей на ос-
нове изучения различных источников, сделаем сле-
дующие общие выводы:

– в свободном доступе достаточно много ма-
териалов о дополнительном образовании детей, 
и значительно меньше источников, касающихся 
напрямую проблемы повышения доступности до-
полнительного образования детей, особенно в ус-
ловиях сельской местности;

– нет единого подхода к определению доступ-
ности и ее показателей в публикациях, но опосре-
дованно понятие «доступность» используется до-
статочно часто;

– материалы, касающиеся доступности ДО, в ос-
новном акцентируют внимание на самой проблеме, 
выявляя ее причины и характер, но практически от-
сутствуют целостные разработки, касающиеся ме-
тодологии, технологий, механизмов ее решения;

– можно говорить об актуальности и глубине 
понимания проблемы доступности дополнитель-
ного образования, потому что авторы изученных 
публикаций, многогранно рассматривая тему до-
ступности, не всегда единодушны в определении 
ряда понятий, их взаимосвязи. 

Среди положений, касающихся повышения 
доступности дополнительного образования сель-
ских школьников, можно выделить несколько 
важных общих позиций и подходов, разделяемых 
большинством авторов. Перечислим их:

– идея интеграции является ключевой и пре-
обладает в большинстве источников, выступая 
как основа, необходимое условие, механизм или 
средство обеспечения доступности дополнитель-
ного образования детей, особенно проживающих 
в сельской местности;

– доступность ДО сельских школьников по-
вышается, если рассматривать его не только 
в комплексе с основным, но и во взаимодействии 
с сельским социумом, при этом отмечается взаи-
мовлияние и взаимодополнение ресурсов образо-
вания и сельской среды;

– дополнительное образование при успешной 
реализации на селе выходит за рамки только образо-
вательного процесса и представляет собой единый 

социокультурный комплекс, в который на принци-
пах взаимодополнения и взаимообогащения вклю-
чаются все сельские институты и организации;

– в большинстве сельских поселений ресурс-
ной и кадровой базой ДО детей является общеоб-
разовательная школа, при этом идея интеграции 
общего и дополнительного образования является 
ключевой; 

– предлагаемые модели, которые могут обеспе-
чить доступность и качество ДО сельских школьни-
ков, носят в основном комплексный характер (центр 
образования, школа полного дня, школа-комплекс), 
выстроенный в единую систему управления;

– целостность моделей дополнительного обра-
зования на селе обеспечивается связью с культур-
но-историческим наследием малой родины, тради-
циями и ремеслами, промыслами, природой; 

– содержание программ дополнительного обра-
зования на селе недостаточно учитывает особенно-
сти и проблемы сельских детей, ресурсы сельского 
социума, потребности села, мало внимания уделя-
ется профориентационной, допрофессиональной 
и профессиональной, предпрофильной и профиль-
ной подготовке школьников; 

– успешнее идет работа по развитию дополни-
тельного образования в тех сельских поселениях, 
где наряду с детьми предоставляется возможность 
заниматься по этим программам и взрослым.

Изучение проблемы доступности дополни-
тельного образования сельских детей показало, 
что необходимо разработать научно-методическое 
обеспечение решения этой проблемы с учетом 
проблем социализации, воспитания и образова-
ния сельских детей, особенностей экономических, 
социальных, территориальных условий сельской 
школы и ее социума.
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Сегодня становится аксиомой мысль о том, 
что человек может быть образованным 
только в том случае, если осознает себя 

частью природы, осмысливает закономерности ее 
развития, анализирует причины и последствия воз-
действия внешних факторов на биосферу, понима-
ет, что необходим экологически грамотный подход 
к его хозяйствованию на Земле, осмысливает не-
обратимую опасность экологических рисков, бо-
рется с экологическим бескультурьем и осознает, 
что можно избежать экологического кризиса, эко-
логической катастрофы, экологизируя жизнь во-
круг себя и других, общество, окружающую среду. 
Экологизация в данном контексте понимается как 
«проникновение», т.е. как включение экологиче-
ски ориентированных идей, установок, ценностей 
в разные общественные сферы [3, с. 81]. 

Более того, эта мысль становится актуальной, 
когда начинаем осознавать особенности современ-
ного мира, который, по мнению многих ученых, 
стал очень сложным, неопределенным, наступило 
время «прощания с простотой» (Н.Н. Моисеев), 
«цветущей сложности (К.Н. Леонтьев), «нереду-
цируемой сложности» (Б. Николеску) и «работы 
с неопределенностями» (А.Г. Асмолов). Поэтому 
наиболее острыми становятся проблемы форми-
рования глобальной ответственности человека для 
сохранения на планете условий, пригодных для 
жизни как нынешних, так и будущих поколений 
(Н.Н. Моисеев, М.В. Рыжаков). Все это связано 
с решением проблем, которые становятся глобаль-
ными, и моделированием безопасной будущей 
жизнедеятельности, «будущего, которого хотим», 
как было провозглашено на мировом уровне и все-
ми заинтересованными странами. Становится оче-
видным, что необходимо все процессы, происходя-
щие между обществом и природой, сделать более 
совершенными и гармонизированными. В усло-
виях надвигающегося экологического кризиса 
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все отношения, изменения, которые возникают 
и развиваются в разных сферах жизни – духовной 
и материальной – радикально трансформируются, 
и связаны с экологизацией всего общества. Вместе 
с тем на основе осмысления и критической оценки 
прежних подходов к экологизации появляется не-
обходимость в принципиально новых и перспек-
тивных путях развития процесса экологизации 
общества, который возможен именно через эколо-
гизацию образования.

Что собой представляют понятия «экологиза-
ция» и «экологизация образования»? Какова их 
эволюция? Согласно толкованиям, приведенным 
в разных словарях, понятие экологизации связы-
вают с внедрением комплекса мер, направленных 
на заботу об окружающей среде (Толковый словарь 
Т.Ф. Ефремовой); распространением, пропагандой 
взглядов, ориентированных на сохранение живой 
среды (Энциклопедический словарь); процессом 
проникновения экологического подхода, принци-
пов в различные сферы жизнедеятельности людей 
(Социально-экологический словарь). 

Таким образом, в условиях, когда возникают 
экологические проблемы, появляется необходи-
мость в экологизации связей и отношений между 
обществом и природой. В науке это значит, что эко-
логизация связана с процессом выявления связей 
между изучаемым объектом и окружающей средой 
(природой и обществом). Необходимо внедрение 
механизмов согласования отношений между ними, 
совершенствования предпринимаемых мер для их 
взаимодействия и объективного оценивания.

Термин «экологизация» впервые ввел в науку 
и использовал академик Н.Н. Моисеев. Он писал, 
что «экологическое мышление, представления об 
окружающей среде и месте в ней человека должны 
присутствовать во всех проявлениях его активно-
сти. Весьма эффективным средством реализации 
этого принципа и является экологизация образова-
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ния. Она состоит в том, что практически все пре-
подаваемые дисциплины школьного курса долж-
ны содержать экологический материал. Не только 
биология, химия, география, но и математика, ли-
тература. Все они могут стать средством получе-
ния экологических представлений и экологических 
знаний» [9, с. 110]. По Н.М. Мамедову, «экологи-
зация системы образования – это характеристика 
тенденции проникновения экологических идей, 
понятий, принципов, переходов в другие дисци-
плины, включение экологических аспектов во все 
образовательные предметы, экологизация процес-
са обучения, экологизация среды образовательно-
го учреждения, экологизация взаимоотношений 
учитель-ученик, а также подготовка экологически 
грамотных специалистов самого различного про-
филя» [7, с. 72]. Если говорить об экологизации 
в общем образовании, то с точки зрения Е.Н. Дзят-
ковской, это «процесс появления (в том числе кон-
струирования) в содержании разных предметных 
областей, учебных предметов, внеурочной и про-
ектной деятельности экологических знаний, уме-
ний, отношений» [2, с. 132]. Таким образом, анализ 
научных источников позволяет утверждать, что на 
всех уровнях (общего, высшего, дополнительного 
профессионального) образования нужно придать 
содержанию экологическую направленность, что 
экологический контекст должен присутствовать 
не только в собственно образовательной деятель-
ности, но и во всех видах многогранной професси-
ональной деятельности педагога.

Обращение к другим источникам показы-
вает, что экологизация образования трактуется 
как: целостное отражение в системе образования 
«единства природы и общества, мира человека 
и природы самого человека как вершины космо-
генеза» (Г.С. Батищев); целенаправленное вклю-
чение в разные учебные планы интегрированных 
в своей основе экологически ориентированных 
курсов (В.В. Николина); перевод в содержание об-
разовательного предмета экологически направлен-
ного стиля мышления, а не лишь фактов, которые 
относятся к области экологии (А.Ю. Либеров).

Н.В. Морозова в своей статье «Экологизация 
образования как средство формирования экологи-
ческой культуры» ссылается на следующие опре-
деления понятия «экологизация»: «насыщение со-
держания образования экологическими знаниями, 
выработка экологической культуры, умений и на-
выков практической деятельности по реализации 
принципов экологической политики» (Л.М. Зайце-
ва); «процесс проникновения экологических идей, 
понятий, подходов в другие дисциплины, а также 
подготовка экологически грамотных специалистов 
самого различного профиля» (Н.А. Бирюкова); 
«процесс ценностно-ориентированного влияния 
экологии как комплексной, интегративной науки 
на различные сферы жизнедеятельности, в частно-

сти, на дисциплины специализации» (В.С. Тютю-
ков) [11, с. 301–302]. Обобщая, она пишет о том, 
что экологизация – это «преподавание любой учеб-
ной дисциплины с учетом особенностей современ-
ной эпохи – эпохи тектонических сдвигов и геопо-
литических переделов» [11, с. 302]. 

С.И. Коурова в своей работе обращает особое 
внимание на то, что при экологизации учебного 
процесса всем необходимо переходить от роли на-
блюдателя к роли непосредственного и активного 
участника всех процессов, происходящих в со-
циоприродной среде. По ее мнению, необходи-
мы такие обязательные мероприятия, как возврат 
в школу предмета «экология»; проектирование 
экологически ориентированных уроков, учебных 
событий; разработка отдельных экологически ори-
ентированных тем в разных курсах; проведение 
внеурочных событий, внеклассных экологических 
мероприятий, творческих, социально-значимых 
и исследовательских проектов [5, с. 13]. 

Смысл всех этих определений сводится к тому, 
что проникновение экологических идей, принципов, 
подходов – это не стихийный и не самоорганизую-
щийся процесс, это управляемый, целенаправлен-
ный процесс конструирования содержания образо-
вания (урочного, внеурочного, событийного и др.), 
который формирует определенные результаты.

В системе общего образования, согласно точке 
зрения Е.Н. Дзятковской, экологический материал 
в школьные предметы должен включаться с пре-
дельной осторожностью, поскольку экологизация 
может помешать логике изучения учебного пред-
мета, привести к неоправданному увеличению 
объема содержания. Поэтому может не достигать-
ся цель экологизации и, соответственно, снижа-
ется результативность предметного образования. 
«Не случайно, учителя-предметники сравнивают 
экологизацию с «флюсом» на содержании учеб-
ного предмета» [3, с. 164.]. Это связано с тем, что 
еще в педагогической науке не разработаны эффек-
тивные способы интегрирования содержания эко-
логического образования в учебный предмет, в его 
структуру, сохраняя исходные предметные знания. 

В реальной педагогической практике экологи-
зация активно осуществляется через прикладные 
экологические темы. Здесь мы имеем дело с прак-
тикоориентированными экологическими знани-
ями (охрана природы, природоведение и др.), но 
этого сегодня явно недостаточно. Необходимо от-
метить, что ФГОС ОО предполагает возможности 
экологизации, но пока не предлагает конкретные, 
адекватные методы и формы включения экологи-
ческого учебного материала в структуру предмет-
ного содержания. 

В последние годы эффективным способом эко-
логизации содержания в системе общего образова-
ния является интегрированное обучение, которое 
организовывается на разных уровнях. Это муль-
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типредметный (обучение разделено на предметы, 
и на одном из них идет ссылка на содержание всех 
остальных или обращение к содержанию осталь-
ных предметов); межпредметный (изучение одной 
темы, проблемы объединяет несколько предме-
тов); метапредметный (результаты, получаемые на 
одном или нескольких учебных предметах, стано-
вятся достоянием всех предметов); транспредмет-
ный подход (синтез содержания общего и допол-
нительного образования; все предметы могут быть 
объе динены вокруг большой значимой темы, но 
при этом, обеспечивается более высокий уровень 
интеграции, т.е., по Ж. Пиаже, «устанавливается 
связь между тем, что пересекает разные области 
знаний и находится за пределами каждой из них, 
устанавливается связь не только между учебными 
предметами, но и фактами, событиями, различны-
ми культурами, религиями; преодолеваются стро-
гие рамки предметов»).

Что касается высшего образования, то эколо-
гизация учебных дисциплин продолжает осущест-
вляться традиционным образом, раскрывая боль-
ше прикладной, нежели концептуальный характер 
экологического знания. В данном контексте мы 
не имеем в виду теорию экологии, экологию как 
учебный предмет. Проблемы, связанные с исследо-
ванием особенностей окружающей среды, вопро-
сы ее улучшения вводятся в учебные курсы вузов, 
учитывая специфику каждого изучаемого предме-
та и реализовываются в курсе лекционных, семи-
нарских, практических занятий. В процессе реа-
лизации содержания осуществляется взаимосвязь 
экологических и воспитательно-образовательных 
аспектов изучаемого материала, анализируется 
и совершенствуется методика и технологии рабо-
ты с учебным материалом. Согласно точке зрения 
В.М. Назаренко, предлагается обязательное вне-
дрение системной экологизации образовательных 
дисциплин в вузе. Этот процесс необходимо орга-
низовывать в соответствии с принципами «целост-
ности, единства и преемственности всех звеньев 
и этапов вузовского обучения, а также на установ-
лении межпредметных связей и интеграции учеб-
ных дисциплин» [12, с. 97]. Эта мысль была вы-
сказана еще в 90-е годы прошлого столетия, вместе 
с тем, нельзя констатировать, что она сегодня реа-
лизована.

Отсюда, объяснение экологизации содержания 
высшего образования будет не совсем полным 
и обоснованным без раскрытия содержания по-
нятия «экологизация науки», поскольку именно 
научные знания призваны обновлять содержание 
образования. Экологизацию науки Н.М. Мамедов 
связывает «со становлением экологической пара-
дигмы, которая сопровождается изменением об-
раза мира и облика научного знания. Категории 
истины, красоты и добра становятся рядополо-
женными, равноправными в движении познания; 

человек предстает неотъемлемой частью всех 
теоретических построений» [8, с. 10]. Значит не-
обходимо изменить представления и о роли науки 
в непосредственном решении экологической проб-
лемы, и о характере этих изменений, происходя-
щих в этой связи в самой науке. 

По этой причине экологизация связана с про-
никновением в современную науку экологически 
направленных взглядов, принципов и методов. На 
науку возлагаются функции теоретического объяс-
нения особенностей коэволюции природы и обще-
ства. В связи с этим Н.М. Мамедов выделяет «сле-
дующие уровни экологизации современной науки:

– экологизация отдельных дисциплин (частич-
ное видоизменение предмета и методов в конкрет-
ной области науки);

– бидисциплинарная экологизация (формирова-
ние новых гибридных экологических дисциплин);

– междисциплинарная экологизация (на осно-
ве взаимодействия общественных, естественных 
и технических наук, их интеграции формируют-
ся новые экологические направления исследова-
ний)» [8, с. 10].

Так, при экологизации науки сохраняется це-
лостный подход к изучению экологической про-
блемы, который также предполагает изучение ее 
отдельных сторон с помощью сложившихся специ-
альных наук.

Все социокультурные вызовы, о которых упо-
миналось выше, приводят к тому, что изменяются 
уже сложившиеся представления о возможностях, 
целях, результатах экологизации образования. 
На самом деле в условиях экологизации образова-
ния сегодня меняются объект и предмет познания. 
Естественные экологические системы замещаются 
социоприродными системами, расширяется объект 
познания, который выходит за пределы учебных 
предметов, становится не только естественнона-
учным, но и гуманитарным. Предметом познания 
становятся закономерности, принципы, отношения 
в социоприродных системах, культура устойчивого 
развития этих систем [4, с. 15]. 

Вместе с тем возникает множество вопросов 
о том, есть ли необходимость в экологизации со-
держания дополнительного профессионального 
образования?

Во-первых, из изложенного выше следует, что 
решение проблем экологизации, которые возника-
ют на уровне и общего, и высшего образования, 
необходимо и в дополнительном профессиональ-
ном образовании, поскольку именно в этом обра-
зовательном пространстве повышают свою квали-
фикацию педагоги, работающие в системе общего 
образования и молодые учителя после окончания 
вузов. Значит, проблемы экологизации и общего, 
и высшего образования есть проблемы и дополни-
тельного образования. Во-вторых, в условиях до-
полнительного профессионального образования 
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можно восполнять образовательные дефициты пе-
дагогов и в этой области, анализируя, синтезируя 
и обобщая подходы к решению проблемы. Более 
того, мы полагаем, что содержание дополнитель-
ного профессионального образования, реализуе-
мое в системе повышения квалификации педагога, 
есть необходимое условие развития системы об-
разования, в целом, экологического образования, 
в частности, так как оно призвано мобильно реа-
гировать на все изменения в обществе и обеспечи-
вать образовательную стратегию XXI века, которая 
должна строиться на идеях и ценностях устойчи-
вого развития. 

С другой стороны, изменения, происходящие 
в XXI веке, также способствуют переосмыслению 
традиционного понимания особенностей экологи-
зации содержания дополнительного профессио-
нального образования. Исследуя эту проблему, мы 
подошли к нашему рабочему определению понятия 
«экологизация содержания дополнительного про-
фессионального образования», под которой пони-
маем процесс целенаправленного конструирования 
в содержании дополнительных профессиональных 
программ повышения квалификации, професси-
ональной и иной деятельности учителей разных 
специальностей экологических знаний, умений, от-
ношений и появления опыта, основанных на идеях 
и ценностях культуры устойчивого развития.

Реализация такого содержания, на наш взгляд, 
возможна только в том случае, если идеи устой-
чивого развития будут объединять педагогов всех 
специальностей, соответственно, содержание 
инвариантных модулей курсов повышения ква-
лификации можно рассматривать с точки зрения 
этих идей, не «покушаясь» на сокращение этого 
материала и не «перегружая» его дополнительной 
информацией, а находя внутри реализуемых до-
полнительных профессиональных программ и ин-
вариантных модулей новые смыслы, связанные 
с культурой устойчивого развития. Но для этого 
педагог должен хорошо знать содержание обще-
культурных идей устойчивого развития, чтобы за-
тем преломить его через свой предмет. 

К примеру, решение вопросов, которые вклю-
чают в себя такие общекультурные идеи, как един-
ство экономической, социальной и экологической 
ценностей в мышлении и деятельности человека; 
культура экологической безопасности человека; 
единство экологического и нравственных импе-
ративов в жизни человека; соблюдение здоро-
вого образа жизни; умение непрерывно учиться 
в динамично меняющемся мире; умение быть 
предосторожным для сохранения природного и 
культурного наследия и т.д. Безусловно, все эти 
темы небезынтересны каждому педагогу, они уни-
версальны и востребованы, невзирая на учебный 
предмет, который они преподают в школе. Более 
того, они раскрывают особенности современного 

мира, окружающего нас, заставляют задумываться 
о неопределенном будущем. Грамотное осмысле-
ние всех этих вопросов способно не только изме-
нить профессиональное мышление педагога, более 
того, оно крайне необходимо в его профессиональ-
ной и любой совместной с учениками творческой, 
проектной, исследовательской деятельности.

Все это можно реализовать через специально 
организованное обучение педагогов, в их совмест-
ной образовательной деятельности с другими 
субъектами образования. Следуя этому, в Бурят-
ском республиканском институте образователь-
ной политики разработаны концепция, модель 
экологизации содержания дополнительного про-
фессионального образования. Созданные на их 
основе дополнительные профессиональные про-
граммы реализовываются на курсах повышения 
квалификации педагогов. Этот вариант решения 
вопроса стал возможным, поскольку в системе до-
полнительного профессионального образования 
нет жестко регламентированного (стандартизиро-
ванного) содержания дополнительных професси-
ональных программ. Эта ситуация способствует 
творческому подходу, т.е. осмыслению и переос-
мыслению, проектированию и перепроектирова-
нию его содержания.

Таким образом, экологизация содержания до-
полнительного профессионального образования 
является актуальной проблемой, которая требует 
в дальнейшем анализа и обобщения результатов на 
методологическом, концептуальном и технологи-
ческом уровнях.
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Развитие человека во взаимодействии и под 
влиянием окружающей среды в самом об-
щем виде можно определить как процесс 

и результат его социализации, т.е. усвое ния и вос-
производства культурных ценностей и социальных 
норм, а также саморазвития и самореализации в том 
обществе, в котором он живет. Иными словами, со-
циализация – это развитие человека, обусловленное 
конкретными социальными условиями [6].

А.В. Мудрик выделил основные факторы со-
циализации, объединив их в четыре группы: ме-
гафакторы (космос, планета, мир), макрофакторы 
(страна, этнос, общество, государство), мезофакто-
ры (тип поселения, СМИ, субкультуры) и микро-
факторы (семья, соседи, группы сверстников, раз-
личные организации), т.е. группы людей, которые 
оказывают непосредственное влияние на человека. 
В последние десятилетия группы сверстников ста-
ли одним из решающих микрофакторов социали-
зации подрастающих поколений [6]. В рамках на-
шей работы, нас, прежде всего, интересует группа 
сверстников, с которой чаще всего взаимодейству-
ет подросток, а именно школьный класс.

Воспитание, рассматриваемое в контексте со-
циализации, имеет определенные возможности 
влияния на позитивный характер социализации 
конкретного человека. Социальное воспитание 
дает человеку опыт взаимодействия с людьми, соз-
дает условия для самопознания, самоопределения, 
самореализации и самоизменения [5].

Социализация протекает во взаимодействии де-
тей, подростков, юношей с большим количеством 
разнообразных условий, более или менее активно 
влияющих на их развитие. Эти условия, побужда-
ющие человека к активному действию, называются 
факторами социализации, которые одновременно 
являются и факторами развития личности.

Одним из таких факторов, влияющих на фор-
мирование личности, является развитие школь-
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ного класса как группы. О том, что процессы раз-
вития личности и коллектива неразрывно связаны 
друг с другом, говорится во многих научных тру-
дах, авторами которых являются М.Р. Битянова, 
Н.М. Борытко, В.А. Караковский, И.А. Колеснико-
ва, Л.И. Новикова, С.Д. Поляков, Н.Л. Селиванова, 
В.А. Сластенин [1; 2; 3; 7; 8; 9; 10; 11] и др. Раз-
витие личности зависит от уровня развития кол-
лектива, структуры сложившихся в нем деловых 
и межличностных отношений [8]. Чем выше уро-
вень развития класса, тем больше его воздействие 
на школьников данного класса, как следствие скла-
дывающихся групповых норм, статусной структу-
ры и иных характеристик класса как группы [1].

В педагогической и психологической литера-
туре описаны исследования школьного подрост-
кового класса (С.Д. Поляков, Н.Л. Селиванова, 
Н.Е. Щуркова, В.Р. Ясницкая [9; 10; 11; 13; 14] 
и др.). Н.Л. Селиванова изучала развитие отно-
шений в подростковом классе, своеобразие их ха-
рактера. В.Р. Ясницкая в своём исследовании рас-
крывает воспитательный потенциал подросткового 
класса, уделяя особое внимание организации соци-
ального воспитания подростков, средствам воспи-
тания, предлагаемым классному руководителю. 

Н.Е. Щуркова предлагает педагогам использо-
вать в воспитательной деятельности, созданную 
ею, программу воспитания школьника [13], в ко-
торой определены педагогические задачи в работе 
с учащимися в соответствии с их возрастом, а так-
же содержание, формы и методы взаимодействия, 
способствующие их решению. В подростковом 
классе, согласно этой программе, происходит фор-
мирование ценностного отношения к социальному 
устройству человеческой жизни через решение 
возникающих жизненных проблем, реализации, 
осваивания ценности социальной жизни в опыте 
реального взаимодействия со сверстниками, учи-
телями, родителями, другими людьми. 

© Кузина Н.С., 2018
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Работы С.Д. Полякова посвящены развитию 
и воспитанию классных коллективов, в том числе 
и подростковых. В работе «Психопедагогика вос-
питания и обучения» [9] раскрываются особенно-
сти конкретного возраста не только учащихся, но 
и класса в целом. Автор описывает их с педаго-
гически значимых позиций: потребности возрас-
та, образ Я, значимое в совместной деятельности, 
характер межличностного общения и взаимодей-
ствия, ожидания от учителя, а также потенциалы 
личностного развития в данном возрасте. Так, 
для подросткового класса характерно развитие 
общения и взаимодействия, стремление к общим, 
групповым переживаниям, появление смешанных 
(девочки-подростки и мальчики-подростки) при-
ятельских групп. Привлекательна социально зна-
чимая совместная деятельность с возможностями 
личного и группового самоутверждения [9].

Общение, совместная деятельность, общие 
переживания в классе создают условия для раз-
вития школьника, и таким образом оказывают на 
него воспитывающее влияние. Показателями это-
го являются: социально-позитивный микроклимат 
группы, удовлетворённость положением в классе и 
референтность класса как группы [9].

Качество микроклимата определяет воспита-
тельный потенциал группы. Удовлетворённость 
положением в классе отражает социометрический 
статус члена группы и удовлетворённость отноше-
ниями в группе. Референтность группы показывает 
значимость ценности жизни класса для школьников.

Целью статьи является анализ и наглядное 
представление результатов опытно-эксперимен-
тальной работы по развитию школьного класса как 
фактора воспитания старших подростков, прово-
дившейся на протяжении трёх лет в 7–9-х классах 
Ундоровского лицея. В состав контрольной группы 
вошли учащиеся 7–9 «А» класса. В состав экспе-
риментальной группы – учащиеся 7–9 «Б» класса. 
Результаты диагностики по описанным выше по-
казателям представлены ниже. 

Оценка психологического климата в коллекти-
ве осуществлялась по методике А.Ф. Фидлера [12, 
с. 190–191]. Учащимся предлагалось оценить по 
специальной шкале противоположные по смыс-
лу пары слов (например: дружелюбие – враждеб-
ность, теплота – холодность, взаимная поддерж-
ка – недоброжелательность и др.), с помощью 
которых можно описать психологическую атмос-
феру в классе (рис. 1).

Рис. 1. Результаты диагностики психологического климата в классных коллективах

Рис. 2. Динамика социометрических статусов
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Таким образом, в течение трех лет в экспери-
ментальном классе происходило повышение сред-
него балла при оценке психологической атмосферы 
в классе, что говорит об улучшении микроклимата 
в коллективе. В контрольном классе такой законо-
мерности не выявлено.

Для диагностики межличностных и межгруп-
повых отношений в целях их изменения, улуч-
шения и совершенствования на каждом этапе 
опытно-экспериментальной работы проводилась 
социометрия [4] 

По результатам социометрии наблюдается опре-
деленная динамика социометрических показателей, 
а именно социометрического статуса, коэффициен-
та удовлетворённости отношениями группе, коэф-
фициента социометрической сплочённости.

Изменения в социометрическом статусе класса 
как группы демонстрирует рисунок 2.

Таким образом, с 7 по 9 класс происходило 
уменьшение количества детей, находившихся в не-
благоприятных статусных категориях («принятых» 
и «изолированных») и переход их в благоприятные 
статусы («популярные» и «предпочитаемые»). 

Соотнося эти данные, можно сказать о по-
явившейся стойкости симпатий в классе, то есть 

способности долго поддерживать дружеские от-
ношения. Большинство детей группы находятся 
в благоприятных статусных категориях, значит 
уровень благополучия взаимоотношений высокий. 
Это говорит о благополучии большинства детей 
в системе межличностных отношений, их удовлет-
воренности в общении, признании сверстниками.

Также с 7 по 9 класс произошло снижение ко-
личества изолированных. В 7 классе их было двое, 
а в 8 и 9 классах все ребята получили хотя бы по 
одному выбору, таким образом, индекс изолиро-
ванности уменьшился с 13% до 0% в 8 и 9 классах. 

Коэффициент удовлетворенности взаимоотно-
шениями, на основании которого можно судить, 
насколько дети удовлетворены своими отношения-
ми, также изменялся в 7–9 классах (рис. 3).

Из диаграммы видно, что происходило увели-
чение коэффициента удовлетворенности взаимо-
отношениями с 7 по 8 класс, но было небольшое 
снижение с 8 по 9 класс, хотя данный коэффици-
ент всё же остался на высоком уровне. Снижение 
объясняется тем, что одна ученица не получила 
ни одного взаимного выбора (только не взаим-
ные) в девятом классе, вероятнее всего из-за ча-
стого отсутствия в школе по болезни. Вследствие 

Рис. 3. Динамика коэффициента удовлетворенности взаимоотношениями

Рис. 4. Динамика индекса групповой сплоченности
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этого принимала мало участия в коллективной 
жизни класса.

С каждым годом происходило увеличение вза-
имных выборов (рис. 4). 

Таким образом, увеличился индекс групповой 
сплочённости с 0,44 (низкий) в 7 классе до 0,58 
(средний) в 8 классе и до 0,71 (высокий) в 9 классе.

Также увеличилось и количество взаимных вы-
боров между мальчиками и девочками. Важным мо-
ментом еще является и то, что девочек стали часто 
выбирать мальчики и наоборот (в седьмом классе 
такие случаи были единичны, причем только девоч-
ки выбирали мальчиков, а мальчики девочек – нет).

Опрос по самооцениванию сформированности 
параметров развития школьного класса также по-
зволяет увидеть положительную динамику с 7 по 
9 класс. Школьники оценивали сформированность 
каждого параметра по 4-х балльной системе, где 0 – 
наименьший балл, 3 – наивысший балл (табл. 1).

Результаты опросника показали, что вследствие 
проводившейся работы с 7, 8, 9 «Б» классом (экс-
периментальная группа) показатели выше, чем 
в сравниваемом классе.

Таким образом, наблюдаемая положительная 
динамика показателей в экспериментальной груп-
пе по сравнению с контрольной говорит об эффек-
тивности проведенной опытно-экспериментальной 
работы по развитию школьного класса как фактора 
воспитания старших подростков.

Осуществление классным руководителем пси-
холого-педагогической поддержки воспитанников 
через стимулирование, планирование, коррекцию 
действий и организации совместной деятельно-
сти; содействие созданию благоприятного кли-
мата в коллективе; оказание помощи школьникам 
в установлении отношений с одноклассниками 
через организацию свободного общения и вовле-
чения в интересную для них деятельность; акти-
визация деятельности органов самоуправления 
в классе, поощрение положительной инициативы 
учащихся способствуют активизации личностного 
потенциала подростков и межличностного взаимо-
действия в классе.

Интерпретация поведения и рефлексивных вы-
сказываний воспитанников, результаты наблюде-
ния показывают, что в процессе развития класса 
подростки начинали размышлять об изменениях 
ценностей, интересов, мотивов деятельности не 
только у себя, но и у одноклассников, сотрудничать 

с товарищами, корректировать свои действия для 
достижения общей цели. Подростки, общаясь с од-
ноклассниками, чаще стали отбирать и применять 
адекватные способы взаимодействия. Школьники 
активно участвовали в творческих мероприяти-
ях, совместных делах с личностно и общественно 
значимым содержанием; чаще выдвигали идеи, 
предложения по их организации; росло число под-
ростков, которые сами выступали организаторами 
мероприятий. Эти феномены можно интерпрети-
ровать как развитие в процессе жизнедеятельности 
класса деловитости, предприимчивости и других 
значимых социально-деловых качеств школьников.

Таким образом, можно утверждать, что по мере 
развития класса как группы, он становится суще-
ственным фактором воспитания современных под-
ростков.

Экспертное обсуждение результатов нашей 
опытно-экспериментальной работы позволяет 
предположить, что выявленные признаки развития 
школьного класса как фактора воспитания старших 
подростков являются не столько специфичными 
для данного класса, сколько отражают некоторые 
особенности воспитывающего влияния подростко-
вых школьных классов как группы на современных 
школьников. 
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Важной группой вопросов, решаемых 
в рамках исследования личностной кон-
курентоспособности, является её коли-

чественное оценивание и диагностика на основе 
измерения показателей, характеризующих конку-
рентоспособность. 

В настоящее время разработаны различные ме-
тоды и методики исследования, измерения, оцен-
ки, и диагностики конкурентоспособности лич-
ности. Актуальность разработки специального 
метода диагностики конкурентоспособности стар-
шеклассников обусловлена следующими обстоя-
тельствами:

– метод диагностики должен быть пригодным 
для широкого использования школьными учите-
лями и психологами, не обладающими глубокими 
теоретическими знаниями; 

– использованные исходные данные для диа-
гностики должны быть легитимны, доступны и не 
предполагать проведения большого количества 
специальных предварительных исследований и из-
мерений. 

Разработанный в рамках метода диагностики 
тест на конкурентоспособность использует извест-
ные апробированные подходы и наработки в об-
ласти тестирования, но при этом максимальным 
образом адаптирован именно к старшеклассникам, 
как отдельной возрастной категории. Тест учиты-
вает социальные и психологические особенности 
детей старшего школьного возраста и позволяет 
оценивать эффективность педагогических усилий 
по формированию конкурентоспособности. 

Среди методов измерения, которые могут быть 
использованы при разработке диагностического ме-
тода, концептуально выделим: психодиагностиче-
ские априорные; мониторинговые апостериорные.

При этом отметим, что только совместное ис-
пользование психодиагностических и мониторин-
говых методов позволяет делать адекватные вы-
воды, обеспечивать объективность оценки. В этой 
связи интерес представляют методы социально-
психологической диагностики конкурентоспо-

собности, разработанные В.И. Шаповаловым [4, 
с. 306–345]. В работе предложен общий методи-
ческий инструментарий для оценки индекса об-
щей конкурентоспособности, включающий ряд 
частных показателей: личностного саморазвития, 
в области предметных знаний, а также индексы ин-
тернальной, коммуникативной, интеллектуальной, 
мотивационной, жизненной конкурентоспособно-
сти, конкурентоспособности в самоактуализации. 
Разработанная система диагностики носит систем-
ный характер и предназначена для комплексной 
оценки конкурентоспособности специалистами: 
высококвалифицированными исследователями 
в области педагогики, психологии. 

Психодиагностические априорные методы из-
мерения, используемые в данной работе при разра-
ботке метода диагностики конкурентоспособности 
старшеклассников, представляют собой различные 
варианты тестирования, а также опросы. Произво-
дится тестирование обучающихся в период школь-
ного обучения на предмет их конкурентоспособ-
ности, а также опрос мнения самих тестируемых 
о своей личной конкурентоспособности и конку-
рентоспособности других. Определённый интерес 
представляет также мнение родителей о своих де-
тях на этот счёт и мнение учителей. 

Практический мониторинг, также используе-
мый при разработке метода диагностики, представ-
ляет собой учёт первых фактических достижений 
выпускников на начальном этапе «взрослой» жиз-
ни. На этом этапе изучаются и фиксируются факты 
биографии, свидетельствующие, пусть и косвенно, 
в соответствии с принятыми в социуме нормами 
и традициями, о самостоятельности, и успешности 
отдельных личностей и, как следствие – об их ре-
альной практической конкурентоспособности.

Тесты являются наиболее распространённым 
психодиагностическим методом исследований 
и измерений. В своей работе Л.М. Митина [1] 
предлагает ряд вербальных тестов, взаимодопол-
няющих друг друга и имеющих отношение к кон-
курентоспособности. Среди них есть традицион-
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ные, «классические», то есть широко известные 
и апробированные, а также авторские, эксперимен-
тальные. 

К числу известных тестов, предназначенных 
для исследования непосредственно конкурен-
тоспособности, относится тест, разработанный 
В.И. Андреевым, читающим спецкурс «Самораз-
витие творческой личности» в Казанском универ-
ситете, в классе-лицее при школе-МЖК № 146 
г. Казани, на курсах повышения квалификации 
преподавателей вузов Поволжья и на специальных 
курсах подготовки менеджеров [2]. 

Другим тестом на конкурентоспособность, 
представляющим интерес, является тест, описан-
ный в книге, изданной в институте Психотера-
пии [3, с. 113–114]. Тестовая методика, представ-
ленная в форме биполярной шкалы, направлена на 
определение наличного уровня базовых критериев 
конкурентоспособности. В ходе тестирования не-
обходимо дать оценку проявления психологиче-
ских качеств, свойственных тестируемому.

Для формирования теста для старшеклассников 
взяты за основу два этих вербальных письменных 
теста, наглядно и чётко оценивающих уровень лич-

ностной конкурентоспособности и не требующих 
дополнительной специальной обработки психо-
логом. При этом следует отметить, что оба теста 
ориентированы на «взрослого» респондента, адек-
ватность ответов у которого, при условии добро-
совестного подхода, по ряду причин объективно 
выше, чем у ребёнка. Кроме того, оба теста, как и 
ряд других аналогичных по смыслу тестов, не за-
трагивают особенностей жизни старшеклассника: 
отсутствие профессии, зависимость от родителей, 
а также психологические особенности. 

Для тестирования старшеклассников разрабо-
тан тест (далее по тексту – тест Т1), включающий 
15 вопросов (5 позиций для ответа). Тестируемому 
предлагаются крайние точки зрения по выбранно-
му вопросу, соответствующие оценкам от +2 до -2. 
Необходимо выбрать либо один из двух предлагае-
мых вариантов, подходящих к нему, либо выбрать 
другой, промежуточный, по шкале +2, +1, 0, -1, -2:

+2 – полностью подходит утверждение I;
+1 – положение I, предпочтительнее, чем II;
0 – положения I и II подходят в равной степени, 

либо мне сложно определиться;
-1 – положение II предпочтительнее, чем I;

Таблица 1
Лист тестирования старшеклассников (тест Т1)

№ 
п/п

Утверждение I, 
соответствующее оценке «+2»

Утверждение II, 
соответствующее оценке «-2»

Оценка:
+2, +1, 0, -1, -2

1
Я имею четкие долгосрочные жизненные цели и 
стремлюсь подчинить всё их достижению

Я не имею долгосрочных жизненных целей, а 
краткосрочные задачи формирую и решаю по 
ситуации

2
Я люблю работать (учиться) много и напряжённо, 
порой забывая про отдых

Я предпочитаю много времени уделять отдыху, 
хобби и развлечениям, а работать и учиться без 
напряжения

3 У меня высокая работоспособность и выносли-
вость

Я быстро устаю и утомляюсь, часто испытываю 
недомогание

4 Я люблю творческие задачи, предполагающие 
свободу действий при их решении

Я предпочитаю работу с чётким регламентом дей-
ствий по определённым правилам

5 Я стремлюсь быть заметным, выделяться из общей 
среды сверстников

Я не стремлюсь выделяться из среды сверстников, 
предпочитаю быть «как все»

6 Я люблю рисковать и не боюсь конфликтов Я предпочитаю осторожность, конфликтов избегаю

7 Я всегда полагаюсь только на своё мнение Я прислушиваюсь к мнению окружающих и руко-
водствуюсь им

8 Я продумываю план своих действий, просчитываю 
последствия

Я действую интуитивно и ситуативно, не планируя 
работу заранее

9 Я люблю доминировать, быть лидером в коллек-
тиве 

Я не стремлюсь к лидирующему положению в 
коллективе 

10 Я подвержен эмоциям и стрессам Я не подвержен эмоциям и стрессам

11 Я коммуникабелен, люблю общение, легко всту-
паю в контакт

Я предпочитаю одиночество или узкий круг друзей 
(родных)

12
Я имею разнообразные интересы, стремлюсь 
самостоятельно расширять свой кругозор в разных 
областях

Я стремлюсь овладеть только тем знанием и уме-
нием, которые считаю для себя важными, не тратя 
время на то, чтомне не пригодится

13 Стремлюсь самостоятельно повышать уровень 
знаний по предметам обучения 

Считаю свой уровень знаний и объём преподавае-
мого в школе материала достаточным

14 Я умею легко переключаться с одной темы на 
другую

Я предпочитаю заниматься одной темой подолгу, 
не отвлекаясь

15 Для меня важен конечный результат своего труда Меня больше интересует сам процесс, а не резуль-
тат

Актуальные вопросы диагностики конкурентоспособности старшеклассников
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-2 – полностью подходит утверждение II;
Перед тестированием старшеклассникам выда-

ётся лист по форме таблицы 1. При этом цель те-
стирования испытуемому не сообщается.

Обработка результатов теста:
+21…+30 – очень высокий уровень конкурен-

тоспособности (ОВ);
+8…+20 – повышенный уровень конкуренто-

способности (ПВ);
-7…+7 – средний уровень конкурентоспособ-

ности (С);
-8…-20 - пониженный уровень конкурентоспо-

собности (ПН);
-21…-30 – очень низкий уровень конкуренто-

способности (ОН).
Следующей фазой психодиагностической 

оценки является опрос (анкетирование), цель кото-
рого – выявление мнения окружающих, знакомых 
с тестируемыми, на предмет их конкурентоспособ-
ности. В опросах, в отличие от тестов, вопросы по 
заданной теме задаются напрямую. В целом анкет-
ные опросы следует считать более субъективными 
методами, чем тесты. Поэтому при составлении 
анкетного опроса, в интересах повышения объ-
ективности, целесообразно рассматривать мнения 
разных групп, т.е. формировать карты частных 
мнений отдельных лиц, из которых формируется 
мнение группы: мнения старшеклассников о себе 
самих; мнения старшеклассников об одноклассни-
ках; мнения родителей о своих детях; мнения учи-
телей об учениках.

Перед проведением опроса с опрашиваемыми 
проводится краткое занятие-инструктаж, на кото-
ром формулируется понятие конкурентоспособно-
сти, о котором идёт речь в опросе. Для корректно-
сти и чистоты эксперимента крайне важно, чтобы 
разные категории опрашиваемых под конкуренто-
способностью понимали одно и то же. Для полу-
чения адекватной оценки внимание опрашиваемых 
акцентируется на том, что под конкурентоспособ-
ностью понимается фактически успешность, и им 
предстоит определить из списка знакомых тех, 
кто, по их мнению, добьётся в жизни успеха: со-
стоится как личность, станет востребованным как 
специалист. Для опроса выдаётся лист с фамилия-
ми учеников класса, в котором нужно определить 
предположительно конкурентоспособных и не 
конкурентоспособных, сделав пометку напротив 
фамилии, по шкале: 3 – отлично; 2 – хорошо; 1 – 
удовлетворительно; 0 – неудовлетворительно.

Совокупность результатов тестирования и дан-
ных опросов составляет психодиагностический блок 
результатов измерений конкурентоспособности. 

На основе психодиагностических методов 
предлагается рассчитывать психодиагностический 
индекс Iпд конкурентоспособности по формуле:

 
𝐼𝐼пд = 6 ∙

𝑇𝑇1 + 30 
60 + �𝑂𝑂у + 𝑂𝑂с + 𝑂𝑂о + 𝑂𝑂р�;          (1)

 

где T1 – результат оценки по тесту T1; Oу – осред-
ненный результат опроса учителей; Oс – результат 
собственной оценки обучающегося; Oо – осреднен-
ный результат опроса одноклассников; Oр – резуль-
тат оценки родителей обучающегося.

Результат Iпд, получаемый по формуле (1) за-
ключён в интервале 0 – 18. 

В формуле (1) числовые коэффициенты вы-
браны таким образом, чтобы результат теста Т1, 
нормируемый к 6, превышал результаты опросов, 
каждый из которых нормируется к 3. Тестовая 
оценка, основанная на научных исследованиях 
и базирующаяся на известных тестах, может счи-
таться более приближенной к объективной оценке, 
чем результаты опросов. Как показывает практика, 
лишь половина опросных оценок может считаться 
объективной и адекватной. В связи с этим, коэф-
фициент значимости тестовой оценки в сравнении 
с каждым из опросных методов, экспертно был 
определен равным 2.

Другим важным компонентом измерения явля-
ется практический мониторинговый апостериор-
ный метод. Особенностью данного метода является 
отсутствие субъективного влияния на результаты 
непосредственно самой исследуемой на предмет 
конкурентоспособности личности. Практический 
метод предполагает исследование собственно прак-
тических проявлений конкурентоспособности в ре-
альной жизни на основе наблюдений и фиксации 
фактов со стороны. Степень конкурентоспособно-
сти, в соответствии с принятыми в обществе норма-
ми, определяется такими качествами как финансо-
вая самостоятельность, независимость, успешность 
в каком-либо деле на фоне других людей, проявле-
ние себя в форме достижений в каких-либо сферах 
деятельности кроме учёбы, признание социумом 
или какой-либо его части заслуг и достижений. 

Отметим, что непосредственно для стар-
шеклассников возможности практического мо-
ниторингового метода ограничены по причине 
дефицита или отсутствия у них каких-либо са-
мостоятельных проявлений, а также зависимо-
сти (в соответствии с законом) от родителей или 
опекунов, вплоть до 18-летнего возраста. Успехи 
в формате требований, предъявляемых школой, 
для этой цели не достаточны, а во взрослую само-
стоятельную жизнь старшеклассники по понятной 
причине ещё не вступили. В связи с этим предлага-
ется учитывать актуальные критерии конкуренто-
способности для студентов младших курсов – вче-
рашних старшеклассников.

К числу параметров, характеризующих успеш-
ность, и поддающихся отслеживанию (хотя бы ча-
стично) можно отнести следующие:

– факт поступления в ВУЗ и успешность обуче-
ния в первом семестре;

– нахождение ВУЗа или места работы после 
окончания школы в другом городе;
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– наличие признаков самовыражения в каких-ли-
бо областях, не связанных непосредственно с учё-
бой в ВУЗе (искусство, спорт, общественная и поли-
тическая деятельность, предпринимательство);

– отдельное от родителей проживание;
– умение «подрабатывать», содержать себя на 

первом курсе;
– забота о родителях (бабушках/дедушках, дру-

гих родственниках);
– наличие собственной семьи и т.д.
Перечень качеств не претендует на окончатель-

ный формат, может быть расширен, сокращён или 
изменен. Предварительный анализ возможностей 
мониторинга выпускников городских школ после 
их выпуска из школы показал отсутствие информа-
ции по некоторым из предложенных выше реальных 
практических параметров. Наиболее достоверной 
является информация о факте поступления выпуск-
ника школы в конкретный ВУЗ, либо поступлении 
на работу (такую информацию о бывших своих вы-
пускниках собирает любая школа). Следует,однако, 
отметить, что поступление в ВУЗ не всегда является 
следствием именно личной заслуги выпускника.

Таким образом, через администрацию школы 
по каждому выпускнику используется информа-
ция, с присвоением соответствующего рейтигнго-
вого балла Iм:

            Iм=Iв+Iр,            (2)
где Iм – мониторинговый индекс конкурентоспо-
собности; Iв – индекс поступления в ВУЗ; Iр – ин-
декс трудоустройства (наличия работы). 

Индекс поступления в ВУЗ Iв оценивается по 
следующей системе баллов:

4 – поступил в ВУЗ в Москве, СПб или в другом 
государстве;

3 – поступил в ВУЗ не в своём городе (для го-
родских жителей), или не в своем ближайшем 
к своему населенному пункту городе (районном 
центре) – для сельских жителей;

2 – поступил в ВУЗ в ближайшем к своему на-
селенному пункту городе (районном центре) – для 
сельских жителей, в своём городе – для городских 
жителей, для жителей Москвы и СПб не исполь-
зуется;

0 – не поступил в ВУЗ.
Индекс трудоустроенности Iр предлагается оце-

нивать по следующей системе баллов:
3 – трудоустроен с перспективой роста и даль-

нейшей работы по выбранной специальности;
1 – трудоустроен временно (на время обучения);
0 – не трудоустроен.
Индексы Iв, Iр суммируются и выводится мони-

торинговый индекс конкурентоспособности стар-
шеклассника Iм, дающий оценку его адаптирован-
ности в первый послешкольный период жизни.

Далее, на основе результатов различных ме-
тодов оценки, на основе психодиагностического 
и мониторингового индексов выводится интеграль-

ный индекс конкурентоспособности старшекласс-
ника/выпускника, рассчитываемый по формуле:

                
 

𝐼𝐼Σ = 0,5 ∙ 𝐼𝐼пд + 3 ∙
𝐼𝐼м
7  ;                       (3)

где IΣ – интегральный индекс конкурентоспособно-
сти, в интервале 0…10; Iпд – психодиагностический 
индекс конкурентоспособности, рассчитанный по 
формуле (2); Iм – мониторинговый индекс конку-
рентоспособности.

Числовые коэффициенты в формуле (3), выбра-
ны таким образом, чтобы влияние психодиагности-
ческого индекса Iпд превышало вклад мониторин-
гового индекса, поскольку причиной результатов 
мониторинга могут служить не объективные по-
казатели конкурентоспособности, а субъективные 
обстоятельства, о которых было сказано ранее. 
Условный коэффициент превышения (по предель-
ному значению, норме) экспертно был определён 
равным 3. Это связано с тем, что только треть оце-
нок Iм можно считать достоверными и проверенны-
ми. Остальные оценки либо не вполне достоверны, 
либо вообще отсутствуют и в этом случае Iм прини-
маются равными среднему значению 3,5.

Выводы. Диагностика конкурентоспособно-
сти старшеклассников, основанная на совокупном 
использовании психодиагностических и монито-
ринговых методов, и предполагающая расчёт ин-
тегрального показателя, позволяет объективно ив-
сесторонне оценивать данное качество личности, 
учитывая широкий спектр влияющих на конкурен-
тоспособность старшеклассников факторов.

Предложенный метод диагностики конкуренто-
способности может быть использован для оценки 
степени конкурентоспособности старшеклассни-
ков учителями, школьными психологами, а также 
для оценки деятельности педагога по формирова-
нию конкурентоспособности.
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Семья – уникальное эволюционное обра-
зование, важнейшей функцией которого 
является воспроизводство человеческого 

в Человеке. Чрезвычайно быстро изменяется карти-
на мира, одна социально-экономическая формация 
приходит на смену другой, виртуальный мир вы-
тесняет реальный, ставя под угрозу существование 
семьи – важнейшей ячейки общества, последний 
бастион, отвечающей за сохранность человечества 
в целом. Именно в семье люди получают первый 
социальный опыт, различные навыки и стандарты 
собственно человеческого поведения, обуславли-
вающие продуктивность жизнедеятельности чело-
века – коммуникативные, поведенческие, эмоци-
ональные, моральные и этические и т. д. Каждая 
семья – это уникальная система, в которой человек 
развивается, находит поддержку и реализует свой 
собственный потенциал.

Проблемы семьи имеют фундаментальное зна-
чение для понимания особенностей личностного 
развития и социального взаимодействия. Поэтому 
семья является объектом изучения широкого кру-
га наук – философии (Аристотель, Ф. Аквинский, 
Ф. Бэкон, Н.А. Бердяев, Г.В.Ф. Гегель, И. Кант, 
В.С. Соловьев, Ф. Энгельс и др.); социологии 
(А.И. Антонов, Э. Дюркгейм, И.С. Кон, Г.А. Навай-
тис, К. Леви-Стросс и др.); психологии (В.Н. Дру-
жинин, О.А. Карабанова, Т.И. Шульга), экономики 
(А.Г. Вишневский), культурологии и других наук.

Анализ многочисленных литературных ис-
точников и статистических данных по различным 
аспектам семьи обнаруживает совершенно парадок-
сальную ситуацию, с одной стороны статистиче-
ские данные свидетельствуют о неуклонном росте 
разводов и нежелающих вступать в брак, существо-
вании множества проблем, ключевые из которых – 
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В статье рассматриваются особенности функциональных, операциональных и регуляторных механизмов про-
дуктивной жизнедеятельности на примере анализа имплицитных представлений о семье у молодых людей с разны-
ми типами индивидуальности. Показано, что, несмотря на высокую ценность семьи, имплицитные представления 
о ней различаются у молодых людей с разной типологией индивидуальности и складываются на основании опробо-
вания способов семейного взаимодействия, предлагаемых культурой в которой человек живет, и выбор тех из них, 
которые в наибольшей степени соответствуют особенностям индивидуальности.

Ключевые слова: механизмы продуктивной жизнедеятельности, концепт «семья», темперамент, характер, 
когнитивные стили, мотивация, индивидуальность.

отсутствие отдельного жилья, нехватка денежных 
средств на содержание семьи и сложности в трудо-
устройстве [1]. С другой стороны, результаты мно-
гих исследований констатируют высокую ценность 
семьи у современной молодежи. Например, по дан-
ным А.А. Русановой 86% студентов считают семью 
общепризнанной ценностью [9]. В исследованиях 
В.Е. Семенова говорится о том, что главными жиз-
ненными ценностями молодежи являются: семья, 
друзья, здоровье. За ними следуют: интересная ра-
бота, деньги, справедливость. Заканчивается список 
главных жизненных ценностей верой [10]. А.А. Реан 
в своих исследованиях показывает, что ведущими 
ценностями в своей жизни молодые люди назвали 
семью, любовь и здоровье. Причем, семья в этой 
тройке занимает лидирующее положение – 72,5% 
опрошенных [7]. Студенты представляют современ-
ную семью в официально зарегистрированном бра-
ке (нуклеарная и эгалитарная семья) с двумя и более 
детьми, основанную на любви, взаимопонимании, 
уважении, поддержке, заботе и эмоционально-пси-
хологическом комфорте [12].

Возникает вопрос, почему при столь высокой 
ценности семьи, количество разводов неуклонно 
возрастает, ведь проблема с жильем и нехватка де-
нежных средств на содержание семьи существова-
ла практически всегда?

Поэтому чрезвычайно актуальным является 
изучение особенностей имплицитных представ-
лений о семье, позволяющих выявить механиз-
мы продуктивной жизнедеятельности у молодых 
людей с разной типологией индивидуальности. 
Решение поставленной задачи лежит в области 
междисциплинарных исследований – психолинг-
вистики и психологии личности. Методы психо-
логии личности позволяют разработать типологию 
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индивидуальности. Ассоциативный эксперимент – 
техника психолингвистического анализа – может 
выступить в качестве эффективного способа вы-
явления имплицитных представлений о семье 
у молодых людей с разными особенностями инди-
видуальности, вскрыть те языковые стереотипы, 
которые зачастую не осознаются, но управляют со-
знанием и поведением человека, обусловливая про-
дуктивность жизнедеятельности, обеспечиваемую 
совокупностью функциональных, операциональ-
ных и регуляторных механизмов. Функциональ-
ные механизмы – это совокупность врожденных 
и приобретенных особенностей нервной системы, 
определяющих специфику поведения и деятель-
ности (формально-динамические свойства темпе-
рамента, фундаментальные свойства личности). 
Регуляторные механизмы проявляются в особен-
ностях ориентировочных действий, планирова-
ния, контроля, коррекции (когнитивные стили, 
мотивация). Операциональные механизмы в кон-
тексте данного исследования представляют набор 
содержательных характеристик концепта «семья» 
в сознании человека, определяющий особенности 
семейного взаимодействия, внося коррективы в ра-
боту первой сигнальной системы через механизмы 
второсигнального управления психическими про-
цессами [15].

Концепт – это основа понятийного мышле-
ния [2; 14; 3], единица ментальных ресурсов, от-
ражающая концептуальный опыт человека [16], 
оперативная содержательная единица памяти, 
ментального лексикона, концептуальной системы 
и языка мозга (lingua mentalis), всей картины мира, 
отраженной в человеческой психике [5]. В концепте 
находит отражение как коллективный опыт народа 
(объективная, этническая ментальность; общезна-
чимые признаки), так и индивидуальный опыт его 
отдельного представителя (субъективная менталь-
ность; индивидуально значимые признаки) [4].

Типология индивидуальности может быть по-
строена на разных основаниях. Поскольку целью 
исследования является изучение особенностей 
механизмов продуктивной жизнедеятельности, то 
для выделения типов индивидуальности мы об-
ратились к ключевым показателям функциональ-
ных механизмов – активности и эмоциональности. 
Активность характеризует скорость, гибкость, ра-
ботоспособность человека [8]. Эмоциональность 
представляет собой «обширный комплекс свойств 
и качеств, характеризующих особенности возник-
новения, протекания и прекращения разнообраз-
ных чувств, аффектов и настроений» [6]. 

Организация исследования. Сбор эмпириче-
ских данных проводился на добровольной основе 
с соблюдением общепринятых этических норм 
организации психологического исследования. Для 
снижения социальной желательности участники не 
указывали своих фамилий, а только возраст и пол. 

В исследовании приняли участие 570 студентов (из 
них 76,3% девушек) вторых курсов Московских 
университетов (ГАУГН, МИП, МГППУ), Калуж-
ского университета (КГУ им. К.Э. Циолковского), 
Пермского университета (ПГПУ). Средний возраст 
выборки составил 19,36±1,76 лет. 

Диагностический комплекс включал:
1) методы исследования индивидуальных 

ментальных ресурсов (Volkova, Rusalov, Nilopets, 
2017) – темперамент, характер, интеллект, когни-
тивные стили, мотивацию достижений и мотива-
цию выбора профессии; 

2) методы исследования концепта «семья» – на-
правленный ассоциативный эксперимент. 

Для выявления имплицитных представлений 
о семье учитывалась только первая вербальная реак-
ция респондентов на стимульное слово «семья» как 
наиболее значимая. В ассоциативном поле (сово-
купность ассоциатов на слово-стимул) выделялось 
ядро (наиболее частотные реакции) и периферия.

Статистический анализ данных включал дис-
криптивные методы анализа (частотный, среднее, 
дисперсия, ассиметрия, эксцесс), кластерный ана-
лиз (метод Ward), методы сравнения (Т-критерий 
Стьюдента).

Результаты. Иерархический кластерный ана-
лиз показателей формально-динамических свойств 
темперамента (ОФДСИ, В.М. Русалова) позволил 
выделить четыре группы респондентов. В первый 
кластер вошли более активные и более эмоцио-
нальные респонденты; во второй – более активные 
и менее эмоциональные; в третий – менее актив-
ные и более эмоциональные; в четвертый – менее 
активные и менее эмоциональные (табл. 1).

Особенности имплицитных представлений 
о семье у молодых людей с разными особенностя-
ми функциональных механизмов жизнедеятельно-
сти представлены в таблице 2. 

В центре ядра концепта «семья» у большинства 
респондентов, кроме группы более активных и бо-
лее эмоциональных, ожидаемый признак – «лю-
бимая»1, то есть семья – это «когда тебя любят». 
У менее активных и менее эмоциональных на 
второй позиции потребность дарить свою любовь 
другому, и только затем потребность в добрых от-
ношениях в большой семье. То есть взаимная лю-
бовь оценивается низкоактивными и низкоэмоци-
ональными респондентами как главный источник 
высокой продуктивности жизнедеятельности. 

У менее активных и более эмоциональных ре-
спондентов вторую позицию по частотности (зна-
чимости)  представлений о семье занимают слова 
«любящая»2 и «дружная»3, то есть в семейных вза-
имоотношениях важно не только самим любить, 
но чтобы было взаимное согласие, единодушие 
и забота. 

Для более активных и менее эмоциональных 
респондентов на второй позиции по частотности 
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представлений находится слово «дружная», что 
свидетельствуют о потребности во взаимном со-
гласии, единодушии, добрых отношениях, а уж по-
том потребности самим любить («любящая»). 

Для более активных и более эмоциональных 
респондентов, вероятно, важно не то, чтобы в се-
мье их любили или самим любить, для них главное 
в семье добрая теплая атмосфера, где царит взаим-
ное согласие. Вполне вероятно, что единодушие и 
согласие в семье могут выступать в качестве эф-
фективного механизма совладания с бурной эмо-
циональной реакцией и направления высокой ак-
тивности в «мирное русло». Для проверки наших 
предположений обратимся к результатам исследо-
вания, представленным в таблицах 3 и 4.

Согласно представленным данным, более 
эмоциональные респонденты как в группе более 
активных, так и низкоактивных респондентов ха-
рактеризуются достоверно более высокими показа-
телями полезависимости, ориентации на внешние 

признаки при решении социальных проблем. По-
видимому, единодушие и согласие в семье может 
рассматриваться данными респондентами как мера 
эффективности этих решений. Высокая гибкость 
познавательного контроля и абстрактная концепту-
ализация, высокая мотивация достижений у более 
активных и более эмоциональных респондентов 
могут выступать в качестве ресурсов для коррек-
ции семейных взаимоотношений, что достаточно 
проблематично для менее активных и более эмоци-
ональных респондентов, отличающихся достовер-
но более высокой ригидностью познавательного 
контроля и низкой мотивацией достижений.

Менее активные и менее эмоциональные ре-
спонденты значимо отличаются от менее актив-
ных, но более эмоциональных респондентов более 
высокими показателями толерантности, гибкости 
и абстрактной концептуализации, что позволяет 
им видеть суть – семья есть любовь, воспринимать 
человека, таким, как он есть, любить и быть лю-

Таблица 1
Среднее значение показателей активности и эмоциональности в разных группах респондентов

Показатели 1 кластер 2 кластер 3 кластер 4 кластер

Общая активность 64 55 38 47

Общая эмоциональность 19 18 20 15

Таблица 2
Частота встречаемости ассоциатов на слово-стимул «семья» в разных группах респондентов (%)

Более активные Менее активные

Более 
эмоциональные

Менее
эмоциональные

Более 
эмоциональные

Менее 
эмоциональные

Дружелюбная 2,9 Любящая 6,4 Заботливая 6,3 Большая 5,1

Теплая 8,1 Добрая 8,1 Любящая 7,7 Добрая 8,5

Дружная 8,1 Дружная 9,3 Дружная 7,7 Любящая 10,2

Добрая 10,3 Любимая 14,5 Любимая 8,4 Любимая 11

Таблица 3
Сравнительный анализ показателей когнитивных стилей и мотивации  

в группе молодых людей с разным уровнем активности и эмоциональности

Показатели
Более активные

T-критерий 
Стьюдента

Менее активные
T-критерий 
СтьюдентаБолее эмоцио-

нальные
Менее эмоцио-

нальные
Более эмоцио-

нальные
Менее эмоцио-

нальные

Полезависимость 13,04 12,20 2,253*** 12,51 11,55 2,406***

Узкий диапазон эквива-
лентности 17,68 16,24 3,833*** 15,66 15,04 1,429

Гибкость познаватель-
ного контроля 17,38 16,29 3,181*** 13,93 15,04 -3,211***

Ригидность познава-
тельного контроля 13,04 12,42 1,735 13,76 12,73 2,668***

Конкретная концептуа-
лизация 17,68 16,90 1,867 17,62 16,36 2,721***

Абстрактная концепту-
ализация 18,38 17,31 3,111*** 14,96 16,32 -3,433***

Толерантность к нереа-
листическому опыту 19,40 18,71 1,918 16,73 18,07 -3,607***

Мотивация достижений 76,99 71,17 5,423*** 61,11 65,66 -3,179***

p<0,001

Особенности механизмов продуктивной жизнедеятельности у людей с разными типами индивидуальности
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бимым независимо от противоречий во взглядах. 
Менее активными и более эмоциональными ре-
спондентами отсутствие единодушия, взаимного 
согласия может рассматриваться как отсутствие 
любви. А отсюда повышенная тревожность, коле-
бание настроения без видимых причин (циклотим-
ность) и бурная эмоциональная реакция на различ-
ные жизненные ситуации (экзальтированность).

Заключение. Анализ имплицитных представ-
лений о семье у молодых людей с разной типо-
логией индивидуальности обращает внимание на 
соотношение функциональных, операциональ-
ных и регуляторных механизмов продуктивной 
жизнедеятельности. Фунциональные механизмы, 
обусловленные особенностью работы нервной 
системы, по-видимому, задают диапазон работы 
регуляторных механизмов, что согласуется с дан-
ными Е.В. Волковой и В.М. Русалова о суще-
ствовании когнитивно-стилевых комплексов [17], 
и возможности коррекции операциональных ме-
ханизмов. Вместе с тем, опираясь на исследования 
Н.И. Чуприковой, в которых показано, что сло-
весные инструкции могут существенным образом 
изменять возбудимость анализаторов первой сиг-
нальной системы, замедляя или ускоряя процессы 
образования временных связей между последова-
тельно/одновременно действующими на органы 
чувств раздражителями или создавая сдвиги воз-
будимости, предшествующих действию непосред-
ственных пусковых сигналов [15], можно предпо-
ложить, что операциональные механизмы через 
систему имплицитных значений концепта, могут 
вносить изменения в работу функциональных 
механизмов, что может создать основу для разра-
ботки адресных программ повышения продуктив-
ности жизнедеятельности. Но это предположение 
требует детальной эмпирической проверки.

В настоящем исследовании показано, что не-
смотря на высокую ценность семьи, имплицит-

ные представления о ней различаются у молодых 
людей с разной типологией индивидуальности 
и складывается на основании опробования спо-
собов семейного взаимодействия, предлагаемых 
культурой в которой человек живет, и выбор тех из 
них, которые в наибольшей степени соответствуют 
особенностям индивидуальности.

Примечания
1 Любимая: Пользующийся чьей-нибудь любо-

вью, внушающий кому-нибудь любовь. Любимая 
женщина [13]. 

2 Любящая: Тот, кто испытывает любовь к кому-
либо [11].

3 Дружная: Связанный дружбой, взаимным со-
гласием, единодушный. Дружная семья. Дружный 
коллектив [13].  
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Таблица 4
Сравнительный анализ показателей черт характера  

в группе молодых людей с разным уровнем активности и эмоциональности

Показатели
Более активные

T-критерий 
Стьюдента

Менее активные
T-критерий 
СтьюдентаБолее эмоцио-

нальные
Менее эмоцио-

нальные
Более эмоцио-

нальные
Менее эмоцио-

нальные

Гипертимность 7,38 6,56 4,308*** 4,58 5,72 -5,922***

Застреввание 5,76 5,47 1,236 5,72 4,75 4,126***

Эмотивность 7,26 6,97 1,174 7,22 6,06 4,190***

Тревожность 5,04 4,56 1,684 5,71 4,51 4,352***

Циклотимность 6,51 6,24 0,944 6,90 5,81 3,531***

Демонстр
ативность 6,29 5,22 4,863*** 4,03 4,52 -2,272

Возбудимость 4,87 4,24 2,423*** 4,05 4,19 -0,528

Дистимность 3,77 4,27 -2,634*** 5,68 4,29 5,657***

Экзальт
ированость 5,13 5,04 0,316 5,81 4,66 3,730***

p<0,001
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В настоящее время в образовательной сре-
де все более востребованными стано-
вятся концепции, методы, технологии, 

позволяющие повысить эффективность процесса 
обучения, отражающуюся как на продуктивной 
жизнедеятельности учителя, так и учеников. От-
метим, что продуктивность обучения может рас-
сматриваться не только в традиционном понима-
нии как большое количество высоких баллов на 
экзамене, но и как жизнедеятельность учащихся, 
ведущая к созданию реальных продуктов деятель-
ности (например, творческих), к формированию 
ценностно-нравственной готовности осущест-
влять жизнедеятельность, которая связана с прояв-
лениями духовно-нравственных качеств личности 
и реализацией высших моральных способностей. 
Продуктивная жизнедеятельность может иметь от-
ношение к индивидуальной и совместной деятель-
ности индивидов, касаться работы, учебы, досуга 
и пр. Научный интерес представляет изучение со-
вместной продуктивной деятельности в процес-
се обучения в связи с развитием нравственного 
и творческого аспектов личности. 

В данном теоретическом исследования вы-
двигаются следующие цели: рассмотреть понятия 
высших моральных и творческих способностей, 
а также совместной продуктивной деятельности; 
проанализировать возможности совместной про-
дуктивной деятельности преподавателя/учителя 
и студентов/школьников, связанные с нравствен-
ным и творческим развитием, имеющим отноше-
ние к проявлению высших моральных и творче-
ских способностей учащихся в контексте процесса 
обучения.

Высшие способности позволяют реализовать 
высшие человеческие качества и возможности. 
Они включаются в категорию духовных способ-
ностей, позволяющих продвигаться к духовному 
Я субъекта, основу которого составляет мораль-
но-ценностное и ценностно-смысловое отношение 
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к себе, другим, миру, выражающееся наиболее чет-
ко в духовной направленности личности.

Духовная направленность ярко проявляется в 
отношениях «Я-Другие». Она обусловлена децен-
трацией Я и ориентацией на благо других; чем 
меньше озабоченность своим эгоцентрическим Я, 
тем выше духовная направленность личности, свя-
занная с заботой о других людях, оказанием им по-
мощи и поддержки, как на личностном уровне, так 
и профессиональном. Духовное основание высших 
способностей раскрывается, в первую очередь, 
благодаря моральным способностям, которые слу-
жат базисом для других высших способностей: 
творческих, рефлексивных, саморегулятивных, 
способности к саморазвитию и пр.

Моральные способности обеспечивают реа-
лизацию высших ценностей и смыслов бытия на 
основе общечеловеческих принципов морали: ис-
тины, добра, любви к людям, справедливости, кра-
соты. Высшей ценностью и смыслом бытия стано-
вится бескорыстное служение людям и обществу, 
исполнение высшего долга – Человеческого.

Высшие моральные и творческие способности 
связаны. Прекрасный творческий продукт (объек-
тивно) возвышает, облагораживает зрителя, чита-
теля и пр. Автор, создавая свое творение, изначаль-
но ставит цель – помочь людям стать совершеннее, 
делать добро, стремиться к высоким идеалам, 
культивировать высоконравственное поведение. 
Такое отношение к творчеству связано с прояв-
лением высших творческих способностей, свиде-
тельствующих о духовной направленности творца, 
его гуманизме и стремлении действовать на благо 
других людей и общества в целом.

Высшие творческие способности характеризу-
ются также следующим:

1. Мотивация творческого самовыражения 
(«творю из любви к самому творчеству, не могу не 
творить, не могу не создавать что-то новое»). Мо-
тивация творческого самовыражения внутренняя 

© Ожиганова Г.В., 2018



Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 45

(интринсивная) противоположна внешней (экс-
тринсивной), когда творчество осуществляется 
ради денег и / или славы.

2. Свобода творчества, предполагающая, что 
творческая идея порождается самим автором и ре-
ализуется в выбранной им самим форме в неогра-
ниченный период времени. Свобода творчества 
противоположна навязанным извне требованиям к 
творческому продукту и условиям творчества, на-
пример: сочинить определенное стихотворение за 
вознаграждение на предложенную тему, не интере-
сующую автора. 

Таким образом, важнейшими характеристика-
ми высших творческих способностей, являются: 
мотивация творческого самовыражения, связан-
ная с личностно значимой проблемой, задачей, 
которую автор сам выбирает для себя и решает 
подходящими для него творческими способами; 
бескорыстное создание творческого продукта, на-
слаждение самим процессом творчества, независи-
мость от вознаграждения и отсутствие духа сорев-
новательности; ориентация на высшие ценности 
красоты, истины, добра, т.е. на выход за пределы 
эгоцентрического Я [8].

Высшие моральные и творческие способности 
позволяют достичь вершин в профессиональной 
и другой деятельности, ведут к продуктивной жиз-
недеятельности в целом. Важным представляет-
ся рассмотреть факторы, создающие условия для 
проявления и формирования высших моральных 
и творческих способностей в процессе обучения, 
в частности, совместную деятельность педагога 
и учеников.

Совместная деятельность определяется в кра-
тком психологическом словаре как система ор-
ганизованной активности взаимодействующих 
индивидов, ориентированная на целесообразное 
производство (воспроизводство) объектов матери-
альной и духовной культуры. Отметим, что созда-
ние продукта (продуктивность) рассматривается как 
неотъемлемый атрибут совместной деятельности.

Отметим некоторые важные для нас характери-
стики совместной деятельности:

– общая цель совместной деятельности и ее 
предвосхищаемый результат, которые связаны 
с общими интересами всех участников, и в то же 
время позволяют реализовать потребности каждо-
го участника отдельно;

– непосредственный контакт участников, их 
взаимодействие в едином пространстве и времен-
ном промежутке, ведущее к взаимной перцепции, 
обмену информацией и необходимыми для со-
вместной деятельности действиями;

– сосредоточенность организации и руководства 
совместной деятельностью в лице одного из участ-
ников либо распределение между участниками;

– формирование межличностных отношений, 
возникающих в процессе совместной деятельно-

сти на основе обусловленных ею функциональ-
но-ролевых взаимодействий, но впоследствии 
приобретающих самостоятельный характер. Меж-
личностные отношения, исходно обусловленные 
целями и содержанием совместной деятельности, 
воздействуют на ее процесс и результаты [2].

Совместная продуктивная деятельность в пер-
вую очередь ассоциируется с работой. Отмечая 
специфические факторы совместной деятельности 
Б.Ф. Ломов, относит к ним следующие психологи-
ческие механизмы взаимодействия между людьми: 

– подражание (осознаваемое и неосознаваемое) 
как компонент совместной деятельности, оказыва-
ющий влияние на ее организацию;

– внушение и эмоциональное взаимозараже-
ние, как факторы, которые влияют на структуру 
и динамику совместной деятельности;

– сотрудничество (взаимное содействие) и со-
перничество (соревнование) как внутренние фак-
торы совместной деятельности, которые в боль-
шой мере способствуют ее эффективности.

– межличностные отношения, оказывающие 
воздействие на организацию и продуктивность со-
вместной деятельности, охватывая в целом весь ее 
процесс [3].

А.Л. Журавлев, глубоко и разносторонне ана-
лизируя социально-психологические проблемы со-
вместной деятельности, предлагает использовать 
такое научное понятие, как «совместная жизнедея-
тельность, позволяющее расширить содержание 
понятия «совместная деятельность». Совместная 
жизнедеятельность определяется им как «любое 
взаимосвязанное (взаимозависимое, взаимовли-
яющее) функционирование людей в социальных 
группах разной численности, т. е. в группах дей-
ствующих, выполняющих свои функции, реализу-
ющих свои роли и назначение, что-то осуществля-
ющих, исполняющих и т. п.» [1, c. 10]. Объемность 
содержания понятия «совместная жизнедеятель-
ность» позволяет использовать его для описания 
социально-психологических феноменов в разно-
образных объединениях: в трудовых и учебных 
коллективах, в семье, в окружении друзей. Такие 
группы могут быть сформированы стихийно или 
организованы специально (например, трудовые 
и пр.). Их изучение возможно как в лабораторных, 
так и естественных условиях. Совместная актив-
ность этих групп может проявляться в различных 
формах: отдельные действия и поступки, более 
сложное поведение, деятельность, общение, взаи-
моотношения и т. д. [1].

Понятия совместной жизнедеятельности, со-
вместной продуктивной деятельности и продук-
тивной жизнедеятельности могут использоваться 
в связи с психологическим анализом не только ра-
боты, но и учебы.

В зарубежных источниках упоминается со-
вместная продуктивная деятельность учителя 
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и учеников [9]. Отмечается, что обучение стано-
вится более эффективным в случае, если эксперты 
и новички работают вместе для достижения общей 
цели или создания совместного продукта и, сле-
довательно, мотивированы помогать друг другу. 
Таким образом, совместная продуктивная деятель-
ность значительно усиливает эффект преподавания 
и усвоения знаний, навыков и умений. 

Совместная продуктивная деятельность учите-
лей и школьников, преподавателей и студентов не 
является распространенной, хотя она очень важна 
и позволяет вырабатывать общий опыт и общий 
контекст понимания между обучающим и обу-
чаемым (наставником и учеником). Совместная 
продуктивная деятельность может способство-
вать достижению высшего уровня академической 
и практической успешности, используя абстракт-
ные научные «школьные» знания для решения ре-
альных практических жизненных проблем [9].

Именно процесс взаимодействия абстрактных 
научных знаний и реальных ситуаций примене-
ния этого знания способствует формированию 
компетентности и продуктивной жизнедеятельно-
сти. Переносу теоретических знаний, полученных 
в школе или вузе, в реальную профессиональную 
деятельность может способствовать совместная 
продуктивная деятельность наставника и ученика. 

Совместная продуктивная деятельность мо-
жет использоваться для разных возрастных кате-
горий и ситуаций, связанных с учебой и работой, 
и рассматриваться как взаимодействие наставника 
и ученика на разных уровнях: родители и дети до-
школьного и школьного возраста; учителя и уче-
ники в школе; преподаватели и студенты в вузе; 
старшие коллеги (эксперты) и новички на рабочем 
месте, преподаватели и участники курсов повыше-
ния квалификации и пр.

В отечественной психологии идея совместной 
продуктивной жизнедеятельности учителя и об-
учаемых также получила развитие. Важное зна-
чение в этой связи имеет концепция учения как 
продуктивной и творческой деятельности препо-
давателя совместно с учениками, предложенная 
В.Я. Ляудис. В основу этой концепции заложено 
понимание обучения как процесса, способствую-
щего не только интеллектуальному развитию, но 
и личностному росту в целом, как учеников, так 
и учителя, что связано с культивированием отно-
шений их сотрудничества, взаимопомощи, благо-
даря демократизации позиции учителя [5]. 

Гуманистическая ориентация обучения в кон-
цепции Ляудис, базирующаяся на формировании 
альтруистической направленности личности, соз-
дает, на наш взгляд, условия для развития высших 
способностей человека, таких как моральные, 
а также актуализации творческих способностей, 
так как процесс обучения сфокусирован на станов-
лении отношений сотворчества учителя и учеников, 

в ходе которого происходит развитие творческой 
личности, способной в дальнейшем к самостоя-
тельным творческим проявлениям. Это относится 
как к личности ученика, так и личности учителя. 

В исследовании О.Е. Ляпуновой [4], исполь-
зовавшей идеи В.Я. Ляудис, рассматривалась со-
вместная продуктивная деятельность преподавате-
ля и обучаемых и ее влияние на интеллектуальное 
и нравственное развитие личности студента. Авто-
ром изучалась взаимосвязь развития интеллекту-
альной и нравственной сферы личности в процессе 
обучения, ключевое значение при этом отводилось 
мотивационно-смысловой сфере. В качестве крите-
риев этой взаимосвязи были выделены: 1) измене-
ние позиции личности, обусловленное трансфор-
мацией ее отношений к себе, к другим, к учебной 
и профессиональной деятельности, что на наш 
взгляд связано с позитивной ценностно-нравствен-
ной переориентацией, возможностью активизации 
проявления моральных способностей; 2) формиро-
вание у студентов новых мотивов и смыслов дея-
тельности; 3) возникновение нового уровня само-
регуляции деятельности и поведения, имеющего 
отношение к самостоятельному выдвижению но-
вых целей. Использовалась идея В.Я. Ляудис о том, 
что наибольшую степень интеллектуального раз-
вития в сочетании с нравственным совершенство-
ванием обеспечивает ситуация совместной продук-
тивной деятельности преподавателя и студентов, 
которая нацелена в первую очередь на целостное 
развитие учащихся, а не только на когнитивное. Ре-
зультаты исследования подтвердили важную роль 
совместной продуктивной деятельности препода-
вателя и студентов в расширении познавательных 
возможностей студентов, также как и в развитии 
ценностно-нравственной и смысловой сферы лич-
ности. Это выражалось в выдвижении студентами 
новых целей и смыслов в учебной и професси-
ональной деятельности, в усилении творческой 
мотивации и совершенствовании творческой про-
дукции, созданной в экспериментальной ситуации, 
в стремлении к сотрудничеству, альтруистическо-
му поведению. Можно сказать, что у студентов на-
ряду с когнитивными способностями, развивались 
творческие и моральные способности.

Полученные данные свидетельствовали о том, 
что у студентов выкристаллизовался особый под-
ход к будущей профессиональной деятельности, 
связанный с творческой мотивацией и ориента цией 
на отношения сотрудничества с учениками как 
в процессе освоения ими предметного материала, 
так и в отношении воспитания и развития лично-
сти школьника. То есть в ходе совместной продук-
тивной деятельности преподавателя и студентов 
у последних формируется личностная позиция, 
ориентированная на самостоятельное творчество, 
гуманизацию отношений, касающихся будущей 
профессиональной педагогической деятельности. 
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Итак, в исследовании было установлено, что 
учебная ситуация совместной продуктивной дея-
тельности позитивно воздействует не только на 
развитие интеллектуальных способностей уча-
щихся, но и ведет к позитивным сдвигам в их 
мотвационно-смысловой и нравственной сферах, 
способствуя формированию творческой и про-
фессиональной мотивации, изменению позиции 
личности, ее переориентация на определенный 
вид отношений – сотрудничество, нацеленность 
на альтруистическое поведение. Обсуждая эти ре-
зультаты, можно выделить три вектора развития 
студентов, благодаря влиянию учебной ситуации 
совместной продуктивной деятельности. Они свя-
заны с интеллектуальной, творческой и мораль-
но-ценностной сферами, и, следовательно, с ин-
теллектуальными, творческими и моральными 
способностями, благоприятствующими продук-
тивной жизнедеятельности.

Другое исследование, проведенной И.Г. Ма-
ракушиной на основе концепции учения как со-
вместной продуктивной и творческой деятель-
ности участников образовательного процесса, 
предложенной В.Я. Ляудис, было нацелено на 
изучение влияния учебной ситуации совместной 
продуктивной деятельности учителя и учеников на 
развитие творческих способностей детей младше-
го школьного возраста [6]. Применялся метод про-
ектирования ситуаций совместной деятельности 
по решению продуктивных и творческих задач, 
определяющих весь процесс учения, социальное 
и индивидуальное развитие личности (В.Я. Ляу-
дис), использовалась концепция соразвития, коэ-
волюции личности участников образовательного 
процесса в совместной творческой деятельности.

Было установлено, что совместная продук-
тивная деятельность учителя и учеников, в ходе 
которой применялся метод психологического кон-
струирования ситуаций взаимодействия ребенка со 
взрослыми и сверстниками на основании решения 
продуктивных задач, способствует развитию уни-
кальности личности каждого обучаемого, высту-
пающего в качестве равноправного соучастника 
творческого и учебно-воспитательного процесса и, 
следовательно, субъектом собственного социаль-
ного взросления. Можно сказать, что совместная 
продуктивная деятельность учителя и учеников 
является важным фактором формирования и про-
явления творческих способностей обучаемых и их 
продуктивной жизнедеятельности.

В проведенном нами исследовании, направлен-
ном на развитие творческих способностей детей 
младшего школьного возраста, рассматривалась 
совместная продуктивная жизнедеятельность 
учителя и учеников, в процессе которой педагог 
демонстрировал учащимся образцы творческого 
поведения: а) процесс создания творческого про-
дукта в классе; б) творческие продукты, созданные 

учителем дома: рисунки, рассказы, стихи, шутки 
и пр.). Он предлагал ученикам также что-нибудь 
придумать, нарисовать или сочинить, например, 
стихотворение, написать рассказ – все, что им за-
хочется сделать, реализуя себя в творчестве. Учи-
тель активно включался в творческое взаимодей-
ствие с детьми, поддерживал любые творческие 
начинания детей, создавая свободную творческую 
атмосферу, устанавливал эмоциональный контакт 
с учениками. В учебной ситуации совместной про-
дуктивной деятельности учителя и учеников соз-
давались все условия для формирования высших 
творческих способностей у обучаемых, связанные 
с: актуализацией мотивации творческого самовы-
ражения (школьник сам придумывает интересую-
щую его творческую задачу и выбирает форму реа-
лизации замысла: придумывает кроссворд, загадку, 
пишет стихи или рассказы, создает рисунки и пр.); 
бескорыстным созданием творческого продукта: 
полное погружение в творческий процесс; незави-
симость от вознаграждения (оценки за творческие 
продукты не ставились); отсутствие духа соревно-
вательности (на уроке создавалась атмосфера дру-
желюбия, эмоциональной поддержки и взаимной 
помощи); ориентацией на высшие ценности кра-
соты, истины, добра, справедливости.

В нашем исследовании творческих способно-
стей учащихся были выявлены следующие фак-
торы их творческой продуктивности в процессе 
обучения: важная роль наличия образца творче-
ского поведения учителя, творческое взаимодей-
ствие учителя с учениками в процессе создания 
ими творческого продукта, организация учителем 
в классе свободной ситуации, не ограничивающей 
никоим образом творческую активность школьни-
ков, эмоциональная поддержка творческой иници-
ативы учащихся. Эти факторы создавали условия 
для развертывания реального творческого процес-
са, в который школьники погружались полностью 
с большим удовольствием, о чем свидетельствова-
ли зафиксированные экспериментатором много-
численные позитивные эмоциональные реакции 
учащихся, связанные с инициацией их творческо-
го процесса. Таким образом, сам творческий про-
цесс, в результате которого школьники создавали 
разнообразные творческие продукты, способство-
вал ощущению эмоционального благополучия ис-
пытуемых и выступал регуляторным механизмом 
продуктивной жизнедеятельности. 

Все эти факторы способствовали формирова-
нию творческих способностей школьников и их 
высокой творческой продуктивности. В процессе 
творческого взаимодействия учителя и учеников 
в экспериментальной ситуации дети создали мно-
гочисленные самостоятельные творческие про-
дукты. В качестве механизма продуктивной твор-
ческой жизнедеятельности в данном исследовании 
был выявлен феномен подражания учеников твор-
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ческому поведению учителя в процессе их творче-
ского взаимодействия [7].

Заключение. Высшие моральные и творческие 
способности, имея отношение к высшим человече-
ским характеристикам и возможностям, являются 
важнейшими факторами продуктивной жизнеде-
ятельности. Создание условий для актуализации 
и развития этих способностей в процессе обучения 
возможно благодаря совместной продуктивной де-
ятельности преподавателя и обучаемых. Ситуация 
совместной продуктивной деятельности наставни-
ка и ученика, используемая в процессе обучения 
как учебно-воспитательный прием, в процессе 
целостного развития личности, охватывающего ее 
интеллектуальную, нравственную и творческую 
сферы, создает условия не только для формирова-
ния познавательных способностей, но и для про-
явления высших моральных и творческих способ-
ностей обучаемых, ориентирует их на дальнейшую 
самостоятельную индивидуальную продуктивную 
жизнедеятельность. 

С одной стороны, нравственная и творческая 
сфера личности и соответствующие моральные 
и творческие способности развиваются благода-
ря учебной ситуации совместной продуктивной 
деятельности учителя и учеников, и могут рас-
сматриваться как эффект продуктивной жизнедея-
тельности в процессе обучения, с другой, – будучи 
сформированными и проявляясь в самостоятельной 
индивидуальной жизнедеятельности учеников, они 
становятся предпосылками ее продуктивности.
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Креативность (от лат. creatio – создание) – 
способность к умственным преобра-
зованиям и творчеству; характеризую-

щееся стремлением к созданию принципиально 
новых идей, отклоняющихся от установленных 
или принятых схем мышления. Креативность со-
держит в себе прошлые, сопутствующие и после-
дующие характеристики процесса, в результате 
которого создается что-либо новое, не существо-
вавшее прежде.

Креативность формируется в течение всей 
жизни, однако особенно активно в подростковый 
период, потому что это время наиболее значитель-
ных изменений и формирования личности. Дей-
ствительно, как считает Т.В. Леонтьева «подрост-
ковый возраст является сенситивным периодом 
развития креативности, оказывающим влияние на 
становление личности в целом. С одной стороны, 
у подростков проявляется творческая активность, 
с другой в стремлении к самовыражению и са-
мостоятельности в решении проблем» [3, с. 3]. 
В.Н. Дружинин утверждает, что «в подростковом 
возрасте происходит развитие креативности как 
способности к творчеству, связанной с опреде-
лённой сферой человеческой деятельности» [2, 
с. 217]. В качестве креативных проявлений возрас-
та выделяют стремление подростка к самосовер-
шенствованию, широта склонностей и интересов, 
стремление к самоутверждению, предрасположен-
ность к различным видам деятельности и т.д. В за-
рубежной и отечественной психологии изучением 
креативности подросткового возраста занимались 
Л.C. Выготский, В.Н. Дружинин, Л.Б. Ермолае-
ва-Томина, В.Н. Козленко, Н.С. Лейтес, Б.М. Не-
менский, С.О. Раевский, А.З. Рахимова, Н.П. Са-
кулина, Н. М. Сокольникова, Е.Л. Солдатова, 
Е.А. Флерина, Б.П. Юсов, Е.Л. Яковлева, Дж. Гил-
форд, А. Маслоу, и другие.

В многочисленных современных исследовани-
ях А.Ю. Каразаева, Л.А. Жаворонкова, Р.И. Мачин-
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ской, В.В. Лазарева, Г.Н. Болдырева, О.М. Разум-
никова, A. Fink, N.R. Carlson, A.C. Neubauera, 
В. Graifa, В. Szymura анализируется проблема 
межполушарного взаимодействия, а также спец-
ифическая роль каждого из полушарий в процессе 
креативного мышления и проявления индивиду-
альных различий.

Однако анализ литературы показал нали-
чие противоречащих точек зрения относитель-
но взаимосвязи креативности и функциональной 
асимметрии: О.М. Разумникова, П.В. Симонов, 
P.A. Howard-Jones, M. Jung-Beeman и ряд других 
исследователей говорят о вовлечении правого по-
лушария в творческий процесс, при этом Н.Е. Сви-
дерская делает акцент на то, что правосторонняя 
активация коры возможна и при конвергентном 
мышлении. А.Ю. Каразаева, Н.Е. Ларина, В.А. Нау-
мова, О.М. Разумникова, J. Coull, R.G. Robinson, 
Н. Sasaki отмечают, что существующие разногла-
сия в исследовании роли левого и правого полу-
шарий головного мозга в креативном процессе 
могут быть обусловлены спецификой выполняе-
мой задачи, индивидуальными типологическими 
особеннотями человека, в частности, доминирую-
щей стратегией решения задач, а также факторами, 
определяющими направленность внимания.

Е.Д. Хомская же утверждает, что «одно из 
центральных положений нейропсихологической 
теории мозговой организации высших психиче-
ских функций, сформулированных А.Р. Лурия, за-
ключается в том, что мозг при реализации любой 
психической функции работает как парный орган. 
Иными словами, при осуществлении психической 
функции задействованы оба полушария головного 
мозга. Согласно современным представлениям, 
сложившимся в науках, изучающих мозг, механиз-
мы межполушарного взаимодействия и его част-
ного случая – межполушарной асимметрии – от-
носятся к фундаментальным закономерностям 
работы мозга» [6, с. 16].

© Меренкова В.С., 2018
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В отечественной нейропсихологии предложе-
но понятие «профиль латеральной организации» 
(Е.Д. Хомская, И.В. Ефимова, 1989) (далее ПЛО), 
«означающее определенное сочетание сенсорных 
и моторных асимметрий, характерное для того или 
иного субъекта, прежде всего, право-левое соотно-
шение функций основных анализаторных систем: 
двигательной, слуховой и зрительной, – позволяет 
оценить индивидуальные различия в парной рабо-
те полушарий головного мозга» [5, с. 215].

Межполушарное взаимодействие и включение 
преимущественно правого полушария в реализа-
цию творческих способностей остается актуальной 
и в то же время не имеющей однозначного ответа 
проблемой. О.С. Саакян рассматривает в своих ис-
следованиях связь ведущей руки и креативности, 
а также используют в своих исследованиях метод 
ЭЭГ, который показывает особенности мозговой 
активности коры головного мозга в процессе твор-
ческой деятельности в отличие от нетворческой, 
решение творческих задач в зависимости от пола 
и возраста испытуемых с ведущей правой рукой, 
либо без учета ведущей руки [7, с. 314]. А.А. Фа-
бинская, Е.В. Фомина рассматривают связь креа-
тивности и сочетаний асимметрий у школьников 
начальной и средней школы, используя методики 
определения профиля функциональной межполу-
шарной асимметрии. В результате исследования 
выявлена тенденция к большей гибкости, ориги-
нальности мышления у школьников с левым веду-
щим глазом [9, с. 139].

Теоретический анализ исследований связи 
ПЛО и особенностей креативности в подростко-
вом возрасте показал недостаточность изученно-
сти данной проблемы на современном этапе раз-
вития психологической науки, что и определило 
актуальность и позволило выдвинуть цель нашего 
исследования: изучение особенностей креативно-
сти подростков с разным профилем латеральной 
организации мозга.

Экспериментальное исследование проводилось 
на базе МБОУ СШ № 1 им. М.М. Пришвина, МБОУ 
«ОШ № 15 г. Ельца». Экспериментальная выбор-
ка составила 66 обучающихся в возрасте от 12 до 
16 лет (средний возраст составил 13,72±1,25 лет). 
Подростковый возраст, согласно Д.Б. Эльконину, 
представляет собой возрастную группу от 11–12 
до 15–16 лет [10, с. 57].

Для осуществления данного исследования были 
использованы следующие методы и методики: 

1. Тест креативности Е.П. Торренса [8, с. 20–
29] направлен на исследование беглости, гибкости, 
оригинальности, разработанности.

2. Тест вербальной креативности (RAT) С. Мед-
ника (адаптация Л.Г. Алексеевой, Т.В. Галки-
ной) [11]. Данная версия теста рассчитана на детей 
от 12 лет и позволяет осуществить диагностику 
параметров вербальной креативности: оригиналь-

ность, целенаправленность ассоциаций, необыч-
ность ассоциирования и скорость придумывания 
вербальных ассоциаций.

3. Оценка профиля латеральной организации 
(ПЛО) – анализ соотношения трех анализаторных 
систем: мануальной (моторной), слуховой и зри-
тельной [4].

Оценка ПЛО производилась согласно типоло-
гии межполушарной асимметрии головного мозга 
Е.Д. Хомской, на основе которой нами были выде-
лены четыре группы индивидуального латерально-
го профиля человека: 1 группа – «чистые правши»; 
2 группа – праворукие; 3 группа – амбидекстры; 
4 группа – леворукие.

Для определения моторной системы исполь-
зовались следующие пробы: «сцепление пальцев 
рук», «поза Наполеона», «аплодирование», «рука, 
берущая предмет» и рисование круга и квадрата 
с закрытыми глазами (в данном случае ведущей 
считается более активная рука).

Определение ведущей ноги осуществлялось 
посредством пяти проб: положить ногу на ногу, 
подпрыгнуть на одной ноге, сделать шаг вперед 
из положения «ноги вместе», имитировать удар по 
футбольному мячу, двигаться вдоль прямой линии 
с закрытыми глазами.

Выявление ведущего глаза проводилось с ис-
пользованием пробы подмигивания, «калейдо-
скоп» и прицеливание глаза, первым закрывается 
неведущий глаз.

Оценка ведущего уха производилась следую-
щим образом: послушать тиканье часов правым 
и левым ухом (каким ухом осуществляет прослу-
шивание первым; каким ухом звук различается, как 
наиболее громкий; каким ухом он наклоняется).

Процентное соотношение распределения под-
ростков по типам ПЛО можно представить следую-
щим образом: «чистые правши» – 27 человек  41%), 
праворукие – 27 человек (41%), амбидекстры – 
1 человек (1%), леворукие – 11 человек (17%). Это 
свидетельствует о том, что у испытуемых 1 группы 
доминирующими являются правая рука, глаз и ухо. 
У праворуких подростков, относящихся ко 2 груп-
пе, ведущей выступает соответственно правая рука. 
Амбидекстрам, которые составляют испытуемых 
3 группы, характерно равное владение двумя рука-
ми, что соответствует распределенному профилю 
асимметрии. Для обучающихся 4 группы, которых 
мы отнесли к леворуким, ведущей значится левая 
рука, при этом ведущее ухо и/или глаз являются 
правыми, либо их функции симметричны. Следует 
сделать акцент на том, что в нашем исследовании 
«чистых левшей» выявлено не было. Стоит также 
отметить, что в 3 группу входит всего 1 испыту-
емый, поэтому мы не можем использовать полу-
ченные на столь маленькой выборке результаты 
для дальнейшего исследования, так как они будут 
являться недостоверными.
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Для выявления взаимосвязи типа профиля ла-
теральной организации мозга и креативности под-
ростков нами были использованы методики, кото-
рые позволяют определить уровень креативности 
и его критерии – тест креативности Е. Торренса; 
тест вербальной креативности (RAT) С. Медника 
(адаптация Л.Г. Алексеева, Т.В. Галкина).

В ходе исследования уровня креативности по-
средством применения теста креативности Е. Тор-
ренса было установлено, что из общего количества 
испытуемых 1 человек (1,5%) показал «плохой» 
уровень креативности, 2 человека (3%) – «ниже 
нормы», 6 человек (9%) – «несколько ниже нормы», 
52 человека (79%) – «норма», 3 человека (4,5%) – 
«несколько выше нормы», 1 человек (1,5%) «выше 
нормы», 1 человек (1,5%) – «отлично».

Помимо исследования уровня креативности из-
учались его критерии, такие как «беглость», «ори-
гинальность» и «разработанность». Анализируя 
полученные данные, мы видим, что критерий «бе-
глость» незначительно преобладает у испытуемых 
2 и 3 группы – правополушарный и смешанные 
тип. Согласно Дж. Гилфорду, параметр «Беглость» 
отражает «способность человека генерировать 
большое количество осмысленных идей» [8, с. 29]. 
Задания, которые включали в себя критерий «бе-
глость» заключались в дорисовывании десяти 
незаконченных фигур. В нашем исследовании 
большинство учащихся выполняли все 10 фигур, 
и только несколько человек справлялись с 8–9 фи-
гурами. Это свидетельствует о том, что учащимся 
было сложнее выполнять данное задание из-за его 
нестандартности, они прилагали больше мозговой 
активности для решения творческой задачи, что 
может говорить о недостаточном развитии твор-
ческих способностей (креативности) подростков: 
детям тяжело было справиться с разнообразием 
рисунков.

«Оригинальность» имеет отличные результаты 
по Т-шкале и незначительно превалирует у под-
ростков 1 группы – левополушарный тип. Соглас-
но Дж. Гилфорду, данный параметр отражает «спо-
собность придумывать необычные, уникальные 
ответы, требующие «творческой силы» [8, с. 29]. 
Полученные данные указывают на то, что большая 
часть учеников имеет высокую интеллектуальную 
активность, неконформность, способность к мыс-
лительной обработке информации и генерирова-
нию идей.

Критерий «разработанность» превалирует у ис-
пытуемых 3 группы – смешанный тип. Остальные 
группы испытуемых по критерию «разработан-
ность» получили следующие результаты: 1 груп-
па – левополушарный тип – «выше нормы», 2 груп-
па – правополушарный тип – «несколько выше 
нормы», 4 группа – равнополушарный тип – норма. 
Представленный показатель демонстрирует иной 
тип беглости мышления, и в различных ситуациях 
может стать как преимуществом, так и ограниче-
нием, например, большая часть подростков показа-
ла значение разработанности выше нормы, однако 
ученики не старались тщательно прорисовать де-
тали в некоторых своих рисунках. Возможно, это 
было обусловлено незаинтересованностью выпол-
нением данного задания или сложностью для об-
учающегося.

Полученные в ходе экспериментального ис-
следования данные были классифицированы по 
двум параметрам «уровень креативности» и «тип 
ПЛО» (см. табл. 1). Результаты, представленные 
в таблице, свидетельствуют о том, что уровень 
креативности у подростков с различным профи-
лем латеральной организации мозга практически 
одинаковый и находится на уровне нормы, следо-
вательно, уровень креативности идентичен у всех 
подростков независимо от профиля латеральной 
организации головного мозга. С целью выявле-
ния достоверных различий по уровню креативно-
сти подростков с разным индивидуальным лате-
ральным профилем нами был применен критерий 
Крус кала - Уоллиса, который показал, что разли-
чия между испытуемыми с различным уровнем 
креативности, а также его критериями «беглость», 
«оригинальность», «разработанность» у подрост-
ков с разным профилем латеральной организации 
недостоверны. Однако выявлены достоверные 
различия по критерию креативности «беглость» 
у подростков с разным ПЛО головного мозга при 
уровне значимости 0,031.

Тест вербальной креативности (RAT) С. Мед-
ника (адаптация Л.Г. Алексеева, Т.В. Галкина) 
позволил проверить параметры вербальной креа-
тивности. Обработка результатов по данному те-
сту предполагала фиксирование всех результатов 
и сведение в общие таблицы – на каждую серию 
была оформлена отдельная таблица.

Полученные нами результаты говорят о том, 
что в серии 1 индекс оригинальности преобладает 

Таблица 1
Среднегрупповые значения по критериям креативности подростков  

с различными латеральными признаками
Критерий Общая выборка 1 группа 2 группа 3 группа 4 группа

Уровень креативности 49,3 ± 9,07 49,8 ± 9,6 48,6 ± 10,3 51,2 ± 0 45 ± 4,4

Беглость 9,7 ± 0,7 9,7 ± 0,8 10 ± 0 10 ± 0 9,2 ± 0,7

Оригинальность 71,8 ± 9,1 72,4 ± 9,1 71,6 ± 12,5 71,2 ± 4,7 67,8 ± 9,06

Разработанность 66,4 ± 21,1 67,4 ± 22,8 64,1 ± 21,07 72,5 ± 15 57,8 ± 9,06
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у подростков 3 группы – смешанный тип. Возмож-
но, это обусловлено тем, что испытуемые исполь-
зуют одновременно правое и левое полушарие, 
и сочетают в себе признаки право- и левополушар-
ного типа ПЛО.

В результатах серии 2 индекс оригинальности 
превалирует также у испытуемых 3 группы – сме-
шанный тип. Ответы данной группы отличались 
схематичностью, структурированностью и способ-
ностью к удержанию основной мысли, однако про-
сматривалась способность увидеть иные, ранее ни-
кем не подмеченные варианты решения задач (см. 
табл. 2). 

С целью выявления достоверных различий по 
параметру «индекс оригинальности» у подростков 
с разным типом ПЛО нами был применен критерий 
Крускала - Уоллиса, который показал, что различия 
по данному параметру у испытуемых с различным 
ПЛО достоверны при уровне значимости 0,041.

Таким образом, применение критерия Крус-
кала - Уоллиса позволило выявить достоверные раз-
личия между группами подростков с разным профи-
лем латеральной организации по таким показателям 
как «беглость» и «индекс оригинальности».

С целью выявления влияния ПЛО головного 
мозга на выше описанные параметры креативно-
сти нами был применен однофакторный дисперси-
онный анализ, результаты которого представлены 
в таблице 3. Полученные данные показывают на-
личие влияния профиля латеральной организации 
головного мозга на индекс оригинальности испы-
туемых (F=2,869; p=0,044).

Преобладание вербальной креативности у под-
ростков с доминирующей левой рукой, возможно, 
объясняется тем, что его функции определяются 
деятельностью правого полушария головного моз-
га, которое принято связывать со способностью 
к нестандартному подходу при нахождении выхо-
да из различных ситуаций. Этот тезис совпадает 
с психофизиологической точкой зрения, выдви-
нутой Н.Н. Даниловой: «…при решении нестан-
дартных, творческих задач используется неосозна-

ваемая информация. Это достигается совместной 
деятельностью полушарий при хорошо выражен-
ном фокусе активности в задних отделах правого 
полушария» [1, с. 270].
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Установка является одним из факторов 
восприятия. Однако какие факторы 
влияют на формирование установки? 

Может ли при ее формировании играть роль фоно-
вая информация? В экспериментах Н.Х. Тухтиевой 
было установлено, что чем выше упорядоченность 
фона оцениваемых объектов, тем реже возникает 
иллюзия установки [2]. В проведенных М.И. Янов-
ским, Н.П. Андрюшковой и Е.В. Чукановым экс-
периментах выявлено, что, при использовании 
киноотрывков в качестве фона для классических 
форм фиксации установки, установочная иллюзия 
может или не возникать, или возникать в той или 
иной форме (например, в преимущественно асси-
милятивной) – в зависимости от жанра и структу-
ры видеоряда [7]. Выявлено также влияние осо-
бенностей геометрической структурированности 
и эмоциональной окраски фона на количество со-
вершаемых перцептивных ошибок при проведении 
установочного эксперимента [5].

Возникает вопрос, как влияют другие ирреле-
вантные фоновые стимулы на формирование уста-
новки? В частности, как влияет цвет? Известно, что 
восприятие цвета тесно связано с эмоциями и нерв-
но-психическими состояниями, причем не только 
ассоциативно, но и на уровне физиологической ре-
акции [1]. В связи с этим можно предположить, опи-
раясь на результаты наших предыдущих исследо-
ваний, что цветовая окраска объектов восприятия, 
создавая эмоциональный фон восприятия, будет 
влиять на формирование установочных иллюзий.

Ранее мы высказывали предположение, основы-
ваясь на идее Д.Н. Узнадзе о так называемой «под-
психической реальности» [3], что установочные 
феномены обусловлены появлением неоднородно-
сти, асимметрии в фоновом психологическом про-
странстве восприятия [6]. В нем устанавливается 

УДК 159.93
Яновский Михаил Иванович
кандидат психологических наук, доцент 

Донецкий национальный университет», г. Донецк 
m.i.yanovsky@mail.ru

ВЛИЯНИЕ ЦВЕТА НА ВОЗНИКНОВЕНИЕ ЭФФЕКТОВ УСТАНОВКИ
В статье описываются результаты эксперимента, который проводился с использованием классической схемы 

Д.Н. Узнадзе, по проверке влияния на процесс формирования установочных эффектов такого фактора как цвет. 
Было проведено три серии эксперимента, в каждой из которых участвовало по 19 человек. Испытуемые сравнива-
ли круги в трех вариантах окраски: черные, красные или синие. По результатам эксперимента иллюзия установки 
(в контрастном варианте) достоверно чаще появлялась при наличии цветной окраски (красной или синей). Посколь-
ку цвет многие исследователи связывают с эмоциональностью, то данный эффект можно интерпретировать сле-
дующим образом: более интенсивный эмоциональный фон сознания стимулирует появление эффектов установки.

Ключевые слова: фиксированная установка, иллюзии установки, Узнадзе, влияние цвета, фоновое психологиче-
ское пространство.

неравновесная система сил. Такому неравновесию, 
вероятно, может способствовать эмоциональный 
фон сознания человека. Если так, то цветная окра-
ска объектов в установочном эксперименте должна 
усиливать возникающие «эффекты установки».

Известно возбуждающее воздействие красного 
цвета, в отличие от успокаивающего синего цве-
та [1]. Исходя из этого, мы предполагали, что раз-
ные цвета будут по-разному влиять на установку: 
красный цвет будет создавать более возбужденный 
эмоциональный фон, и тем усиливать «эффекты 
установки», а синий – либо погашать их, либо не 
оказывать влияния. Мы провели эксперимент, про-
веряющий эту гипотезу. 

Для проверки этой гипотезы использовалась 
классическая схема опытов Д.Н. Узнадзе. С целью 
создания фиксированной установки испытуемому 
на экране ноутбука демонстрировался видеоролик, 
в котором 14 раз с периодичностью в 5 секунд по-
являлись две различные по размеру (правая боль-
ше левой) окружности. Длительность каждой 
демонстрации была 0,04 секунд. В контрольном 
опыте демонстрировались два одинаковых круга 
(при этом время демонстрации было несколько 
бóльшим – 0,8 с). 

Было создано 3 варианта видеоролика: черно-
белый (черные круги на белом фоне), красный 
(красные круги на розовом фоне), синий (синие 
круги на голубом фоне) (рис. 1). 

Красный и синий цвета были выбраны для 
большего охвата цветового спектра: они находятся 
на противоположных полюсах спектра.

Опыты проводились индивидуально с каж-
дым испытуемым. В конце опыта у испытуемого 
спрашивали, какой из кругов в последнем показе 
(два одинаковых круга) ему субъективно кажется 
больше, или они кажутся одинаковыми. В качестве 

Рис. 1. Круги, использовавшиеся в установочных сериях
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испытуемых были студенты-психологи 1-го кур-
са, 57 человек. Они были поделены на 3 условные 
группы, по 19 человек на каждый вариант видеоро-
лика. Группы были уравнены по половому составу.

Результаты представлены в таблице 1. По ре-
зультатам видно, что количество случаев эффекта 
установки (в форме контрастной или ассимиля-
тивной иллюзии) в цветных видеороликах суще-
ственно выше. Отличие красного от черно-белого 
достоверно (φ*эмп = 1,83, р ≤ 0,05), отличие синего 
от черно-белого также достоверно (φ*эмп = 2,48, 
р ≤ 0,01). Различий между красным и синим нет 
(φ*эмп = 0,65, незначимо).

Отметим одну особенность полученных резуль-
татов – малое количество случаев иллюзий в чер-
но-белом, т.е. обычном варианте установочного 
эксперимента. Как правило, в подобных экспери-
ментах иллюзия возникает в 30–60% случаев [3; 7]. 
Возможными причинами низкого уровня иллюзий 
в данном эксперименте могут быть: 1) особенность 
видеоролика (время экспозиции двух одинаковых 
кругов в конце здесь составляло 0,8 с, что отлича-
ется от экспозиции в других подобных эксперимен-
тах); 2) особенности испытуемых (студенты-пси-
хологи, у которых, вероятно, более высок уровень 
рефлексивности, которая может нейтрализовывать 
установочные эффекты [7]). Однако это не меняет 
сути полученного результата: именно цвет высту-
пает той переменной, которая значимо усиливает 
установочную иллюзию в данном случае, причем 
в контрастном ее варианте. Существенно также 
то, что красный и синий цвета не дают различий 
в установочных эффектах, важным оказывается 
сам факт наличия цвета.

Частично наша гипотеза подтвердилась: цвет 
содействует формированию установки. Однако мы 
предполагали, что это влияние цвет оказывает, соз-
давая более возбужденный эмоциональный фон, 
и поэтому оно будет свойственно лишь красному 
цвету. Это не подтвердилось, синий цвет оказывает 
такое же влияние. Что общего у красного и синего 
цвета, в отличие от черно-белого? Цвет, практически 
любой, глубоко «сцеплен» с эмоциями, предстает 
чуть ли не как воплощение эмоций [1, с. 52]. Поэто-
му красный и синий цвета, в отличие от черно-бе-
лого, активизируют эмоциональность как таковую. 
Эмоциональность, как некоторая, говоря словами 
К. Левина, валентность, нервно-психическая энер-
гетическая заряженность фона сознания человека, 
вероятно и стимулирует формирование установки. 
Можно вспомнить, в связи с этим, что Д.Н. Узнадзе, 

говоря о возникновении фиксированной установ-
ки, использовал термин «возбудимость». Ясно, что 
такой термин уместен при понимании установки 
именно как энергетического (вероятно, на нервно-
психическом уровне) образования. По-видимому, 
любой цвет создает так или иначе такую заряжен-
ность, тем вносит неравновесность в систему сил 
фонового психологического пространства субъекта, 
что и способствует появлению установок.

Требует объяснения также факт полного до-
минирования среди установочных иллюзий их 
контрастного варианта. Ранее в наших исследова-
ниях была выдвинута модель двух типов структу-
ризации фонового психологического пространства 
восприятия: пространство мест (топологическое 
пространство) и пространство связей (проектив-
ное пространство) [5; 6]. Согласно этой модели, 
контрастная иллюзия возникает, когда фон вос-
приятия структурирован как пространство связей 
и проекций. В так организованном пространстве 
иллюзия возникает из-за замещения образами-про-
екциями объекта, и блокировки этими образами 
рефлексии и контроля субъектом своего восприя-
тия, в частности своей позиции и своего состояния. 
Действительно, цвет усиливает образ, придает ему 
довлеющий характер, и как бы лишает субъекта 
беспристрастного рефлексирующего объективного 
виденья, создает симпатию-связь, которая и спо-
собствует иллюзии. (Можно вспомнить, что неко-
торые кинорежиссеры в свое время отказывались 
переходить на цветное кино, интуитивно находя 
в его эстетическом эффекте не только преимуще-
ства, но и недостатки.)

Можно полагать, исходя из полученных резуль-
татов, что вряд ли какой-то цвет будет способство-
вать появлению ассимилятивной иллюзии. Скорее 
всего, для стимулирования последней фон воспри-
ятия должен заполняться стимулами из других мо-
дальностей (слух, обоняние или другое?).

Выводы: цветовая окраска объектов и фона 
значимо усиливает иллюзии установки. При этом 
практически полностью доминирует контрастный 
вариант иллюзии.
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Смысл жизни и страх смерти вплетены 
в существование личности на уров-
не коллективного субъекта. Это часть 

и продолжение субъекта в рамках системы соци-
ально-психологических отношений. Существу-
ет возможность объективизации этих категорий. 
Часто это происходит во время болезни, потери 
близких, кризисных ситуаций. Сама жизнь дает 
возможность выводить явления смысла жизни 
и страха смерти за рамки субъекта. В этом случае 
личность, сталкиваясь с реальностью, осознает 
конечность и бессмысленность своего существова-
ния. Обычно срабатывают защитные механизмы, 
которые возвращают объективированную причину 
в субъектное состояние и позволяют поддерживать 
равновесие системы социально-психологических 
отношений на уровне субъекта отношения.

В начале ХХ века А. Адлер обращал внимание на 
связь поведенческих смыслов со смыслом всей жиз-
ни человека, с общей ее направленностью, указывал 
на субъективный смысл, который приобретают для 
человека обстоятельства его жизнедеятельности [1, 
с. 22]. К.Г. Юнг отмечал направленность человека 
на отыскание смысла жизни, представив это стрем-
ление как специальную задачу [15, с. 84, 86].

Мы проанализировали подходы к изучению по-
нятия «смысл» в отечественной психологии и вы-
делили ряд общих положений: а) смысл порожда-
ется реальными отношениями, связывает субъекта 
с объективной действительностью. Уникальность 
системы отношений обусловливает уникальность 
системы смысловых образований; б) источником 
смысловых образований являются потребности 
и мотивы личности; в) смысл выполняет функцию 
регуляции практической деятельности; г) смысло-
вые образования есть система: это ядро личности [8, 
с. 93–94]. Основными характеристиками понятия 
«смысл» выступают контекстуальность и интенцио-

УДК 159.9.07
Корнев Сергей Александрович

кандидат психологических наук
Смирнов Владислав Вадимович

Ивановский государственный университет 
kornevbox@mail.ru, gregora@mail.ru

СМЫСЛ ЖИЗНИ И СТРАХ СМЕРТИ  
С ТОЧКИ ЗРЕНИЯ СУБЪЕКТ-ОБЪЕКТНОГО ПОДХОДА

В настоящее время проблемы субъекта и субъектности привлекают все большее внимание психологов. Авторы 
рассматривают две основные категории – смысл жизни и страх смерти, – которые вплетены в сущность субъекта 
на уровне социально-психологических отношений. Выявлены виды и психологические причины объективизации этих 
категорий в сознании человека, в том числе с учетом возрастных и других особенностей личности, влияния социаль-
ной среды и межличностного взаимодействия, защитные механизмы, которые при этом чаще всего срабатывают, 
уточнены определения и характеристики рассматриваемых категорий с точки зрения субъект-объектного подхо-
да, отмечена связь данных категорий с рядом других социально-психологических понятий и категорий. Установле-
но: страх смерти у человека присутствует всегда, но в зависимости от ситуации происходит, то уход на уровень 
субъекта, то объективация этой категории. Жизнь – процесс течения и перемены актуальности этих состояний 
в рамках социально-психологических отношений.

Ключевые слова: доверие, сознание, идентификация, коллективный субъект, отношение, эмоции, чувства, меж-
личностное взаимодействие.

нальность. Исходя из этого, можно дать следующее 
определение: смысл – отношение, отражающее 
жизненную позицию личности к значимым для нее 
объектам, явлениям, процессам, регулирующее на-
правленность деятельности этой личности как 
субъекта социально-психологических отношений.

В системе смысловых единиц важное значение 
имеет понятие личных ценностей. Они представ-
ляют собой универсалии смысла, выявляющиеся 
в типичных ситуациях, с которыми сталкивается 
общество. Целый ряд авторов предлагает различать 
два вида ценностей: цели жизнедеятельности (тер-
минальные ценности) и принципы жизнедеятель-
ности (инструментальные ценности) [4]. Станов-
ление личностных ценностей происходит путем 
интериоризации личностью социальных ценно-
стей, переход их в смысловую сферу происходит 
через разделение ценностей малой референтной 
группой, с которой человек идентифицируется. 
«Можно сказать, что уникальный смысл сегодня 
может стать универсальной ценностью завтра, так 
создаются религии» [2]. Но сегодня человек живет 
в эпоху разрушающихся и исчезающих традиций. 
Универсальные ценности приходят в упадок, мно-
гие охвачены чувством бесцельности и пустоты.

Понятие смысла жизни относится к разря-
ду междисциплинарных, оно рассматривается 
и в тео логии, и философии, и в художественной 
литературе. В психологии же исследуют, какое 
влияние оказывает наличие или отсутствие смысла 
жизни, а также причины его утраты и обретения. 
Смысл жизни можно определить как более или 
менее адекватное переживание направленности 
собственной жизни. «Главным при этом является 
не осознание представления о смысле жизни, а на-
сыщенность повседневной жизни смыслом» [14].

«Основой поиска-осознания смысла жизни яв-
ляется принятие страданий, которые выпадают нам 
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на жизненном пути и стремление жить по совес-
ти» [13]. Человек, утративший смысл жизни, пре-
бывает в сильном кризисе и тратит существенное 
количество энергии на вытеснение мыслей о бес-
смысленности собственной жизни. «Для преодо-
ления он должен либо найти цель, либо ослабить 
неудовлетворенную потребность в осмысленности 
собственной жизни» [10]. Но когда исключается 
смысловая направленность, пропадает централь-
ный внутренний конструкт, который является 
сутью, ядром личности. В результате у человека 
усиливается тревожность и ощущение бессмыс-
ленности своих стремлений. Утратив направлен-
ность жизни, утратив субъектность, он ввергает 
себя в бесконечную борьбу за вытеснение страха 
приближающегося конца – смерти.

«Во все века нравственно-психологическая 
зрелость человека оценивалась, прежде всего, 
по спокойному отношению к собственной гибе-
ли» [3]. Мы проследили, как изменялось отноше-
ние к смерти, начиная от греческого достижения 
полей элизиума, веры в орфическое перерождение 
души и сократовского выбора места и способа 
смерти. В Средние века происходит социализация, 
конституционализация, клирикализация и коммер-
циализация смерти. «Характер отношения к смер-
ти отличается интеллектуально-эмоциональной 
нерасчлененностью, переходом от жуткого стра-
ха посмертного наказания, до смеха карнавала, 
вплоть до пляски на костях, проявляющегося в яв-
лении macabre. В эпоху Возрождения отношение 
к смерти вновь меняется от антропоцентрической 
веры в героическую жизнь, заканчивая изучением 
смерти и умирания. Смерть постепенно становит-
ся управляемой, благодаря возможностям разума, 
смерти перестают бояться, так как ее изучают» [9]. 

В ведущих мировых религиях (буддизме, хри-
стианстве, исламе) смерть чаще понимается не как 
конец личного бытия, а как момент радикального 
ее изменения, за которым жизнь приобретает в та-
инстве смерти новую сущность и продолжается 
в иных формах, таких как переселение в «страну 
мертвых», отделение бессмертной души от смерт-
ного тела и приобщение ее к бытию божественно-
го универсума или переход к загробному личному 
существованию.

Исходя из основных трактовок понятия 
«страх», можно констатировать, что «страх – это 
сильная эмоция, которая оказывает существенное 
влияние на перцептивно-когнитивные процессы 
и поведение индивида» [6]. При этом страхи людей 
очень многообразны, не существует их общепри-
нятой классификации, но большинство страхов так 
или иначе имеют в основе страх смерти.

Обобщая причины страха смерти, можно ска-
зать, что основная проблема современного обще-
ства – это экзистенциональный вакуум: отсутствие 
цели и смысла жизни. Пустое существование – это 

уже не жизнь, а промежуточное между жизнью 
и смертью. Не осознаваемый страх смерти порож-
дает несовершенные защитные механизмы. У всех 
людей, так или иначе, присутствует страх смерти, 
однако большинство вырабатывает адаптивные 
стратегии, включающие такие основанные на от-
рицании механизмы, как подавление, вытеснение, 
смещение, вера в личное всемогущество, социаль-
но санкционированные религиозные верования, 
«обезвреживающих» смерть, и усилия к преодоле-
нию смерти посредством различного рода активно-
стей, направленных на достижение символическо-
го бессмертия.

Существуют две возможности для борьбы че-
ловека со страхом смерти: 1) вера в свою исключи-
тельность и бессмертие, в полный контроль своей 
жизни, рационализацию всего, что связано с этим 
общечеловеческим, общеприродным явлением; 
2) вера в слияние и поглощение социумом, группой, 
Богом, значимым другим, на которого осущест-
вляется проекция божественных качеств, так как 
он, как кажется человеку, имеет возможность или 
пытается все контролировать и всем руководить. 
Иными словами, человек может поверить, что Бог 
внутри него или он сам подобен Богу – вера в ис-
ключительность. «Это очень пугающе, индивиду-
ация, сепарация от целого, в продвижении вперед 
и проживании жизни отдельного изолированного 
существа, в превосходстве над сверстниками и ро-
дителями. Стремление обособиться от природы, 
стать хозяином самого себя зачастую выражается 
в предельной изоляции, исключение мифа о спа-
сителе, без успокаивающей жизни в коллективе. 
Принятие на себя всей полноты ответственности 
за свою жизнь» [16]. 

Чтобы подтвердить теоретические положения, 
было проведено эмпирическое исследование вза-
имосвязей между особенностями, степенью вы-
раженности страха смерти, спецификой принятия 
собственной смертности и наличием целей и смыс-
ла жизни как основной направленности деятельно-
сти личности.

1. Страх смерти связан с механизмами иденти-
фикации с известным и относительно безопасным 
окружением, с собственным телом, с окружаю-
щими человека близкими людьми, с той зоной 
комфорта, которая его окружает. Утрата целей 
и смысла жизни приводит к уменьшению веры 
в собственные силы, в способность контролиро-
вать события, что уменьшает принятие жизни, 
к ослаблению ответственности, отсутствию жела-
ния позитивно использовать трудности и кризис-
ные ситуации. Снижается стремление к познанию 
и уверенность в себе.

2. Сильный страх смерти приводит к одному 
из механизмов защиты – избеганию темы смерти. 
Основные чувства, которые испытывают люди, 
старающиеся отклонять мысли о смерти, – страх-
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тревога и грусть-тоска. Эта категория респонден-
тов стремиться сохранить здоровье, умереть от 
старости или во сне. Им характерно отношение 
к кризисным ситуациям как к наказанию, для них 
сложно анализировать причины и приобретать не 
только негативный, но и позитивный опыт из воз-
никающих трудностей. Большое значение имеет 
общественное признание, воспитанность, испол-
нительность и честность. Они не считают важным 
познание, свободу и твердую волю.

3. Выявлено мало корреляций показателя «ней-
тральное принятие смерти» с какими-либо факто-
рами, рассматриваемыми в анализе. Само значение 
выраженности параметра достаточно сильное: 
в среднем по выборке 5,1 балла из максималь-
но возможных 7 баллов (максимальное значение, 
полученное в выборке, – 6,6 балла). Можно пред-
положить, что столь малое количество связей вы-
звано тем, что большинство респондентов исполь-
зовали ответы на вопросы по данному фактору как 
инструмент защиты от реальных чувств по отно-
шению к смерти.

4. Одним из самых сильных методов борьбы 
со страхом смерти является вера в различные ва-
рианты жизни после смерти. Вероятно, поэтому 
самый популярный ответ на вопрос о том, как вы 
представляете себе смерть, – это переход в иные 
миры (37%). Тем не менее, сильное позитивное 
принятие смерти соответствует сниженному инте-
ресу и эмоциональной насыщенности жизни, фата-
лизму и отсутствию веры в свободный выбор. Та-
кие люди считают, что все определяется случаем, 
а не силой и упорством человека, они имеют низ-
кую общую осмысленность жизни. Эта категория 
респондентов не хочет брать на себя ответствен-
ность, для них слабо проработано осмысленное 
отношение к собственной смерти. Наиболее значи-
мыми ценностями для них является материально 
обеспеченная жизнь, любовь, жизнерадостность, 
честность. Они не стремятся к познанию, рацио-
нализму, развитию кругозора, не уверены в себе.

5. Самые выраженные связи со смыслом жизни 
показало приближающее принятие, или принятие 
смерти как бегство от страданий. Люди, считаю-
щие, что смерть предлагает освобождение от фи-
зической и психологической боли и страданий, 
обычно не имеют выраженных целей в жизни, их 
жизнь не интересна и слабо эмоционально насы-
щена, они не удовлетворены самореализацией, не 
верят в свои силы и способности контролировать 
события. Чем сильнее у человека пораженческие 
настроения, тем меньше у него общая осмыс-
ленность жизни. Для этой категории характерна 
низкая онтологическая защищенность, придание 
смысла смерти, а не жизни, слабое усвоение опыта 
кризисных ситуаций.

6. Люди, имеющие цели в жизни, принимают 
изменчивость жизни и стремятся к личностному 

росту и реализации «бытийных» мотивов, относят-
ся к ней как к ценности. Они испытывают онтоло-
гическую защищенность, несут ответственность.

7. Если настоящее испытуемых не интерес-
но и мало эмоционально, то они не стремятся 
к личностному росту, не принимают собственную 
жизнь, не могут брать ответственность и получать 
положительный опыт из кризисных ситуаций. Они 
придают большое значение материально обеспе-
ченной жизни, эффективности в делах, при этом 
развитие имеет для них гораздо меньшее значение.

8. Чем выше у респондентов ощущение продук-
тивности пройденного отрезка жизни, тем больше 
они принимают свою жизнь, тем больше в ней 
смысла, тем выше принятие себя. Человек ощуща-
ет собственную индивидуальность, доверяет, ува-
жает и заботится о собственных нуждах. Для него 
важно развитие и твердая воля, он чувствует себя 
более свободно, поэтому менее значимы самокон-
троль и терпимость.

9. Если испытуемый верит в свои силы и спо-
собность контролировать события, то он прини-
мает изменчивость жизни, относится к жизни как 
ценности, стремиться брать ответственность, об-
ладает онтологической защищенностью.

10. Когда человек подвержен фатализму, убеж-
денности, что жизнь не поддается сознательному 
контролю, то он не стремиться к личностному ро-
сту, не ценит ее, не доверяет себе. Таких людей 
отличает минимальная онтологическая защищен-
ность, ответственность и способность адекватно 
действовать в кризисных ситуациях.

11. Было выявлено, что чем старше испытуе-
мый, тем менее он принимает собственную жизнь, 
тем слабее ее осмысленность, хуже принятие соб-
ственной индивидуальности, доверие к себе, за-
боты о собственных нуждах. При этом пожилые 
больше верят в существование после жизни, ста-
раются не брать ответственность и интегрировать 
психотравмирующий опыт. Они не придают зна-
чения удовольствиям, развитию, свободе, незави-
симости. И для них счастье, если находится выход 
в заботе о других, о благосостоянии, развитии, со-
вершенствовании других людей, всего народа, че-
ловечества в целом.

12. Люди, долгое время связанные узами брака, 
с трудом принимают изменчивость жизни и мало 
стремятся к личностному росту, жалеют о прой-
денном отрезке жизни, при этом отличаются высо-
кой ответственностью и чувством долга.

13. Многодетные родители лучше защище-
ны от страха смерти, стараются принимать ее как 
данность, относиться к ней сознательно и подго-
товиться к ее приходу. Для них важен личностный 
рост и ответственность. Это единственная катего-
рия, которая показала связь с наличием мечты, что 
может косвенно подтверждать их оптимистичный 
взгляд в будущее.
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14. Восприятие собственного материального 
положения может оказывать влияние на общую 
осмысленность жизни, на оценку возможности 
контроля и принятия решения. Люди, удовлетво-
ренные своим материальным положением, не хо-
тят умирать внезапно, мучительно и болезненно 
и предпочитают смерть во сне. Для них большое 
значение имеет твердая воля, ответственность 
и высокие запросы.

15. Степень удовлетворенности жилищными ус-
ловиями имеет связь с принятием смерти: если обе-
спечен хорошим жильем, то зачем воспринимать 
смерть как данность, относится к ней сознательно 
и готовится к ее приходу. Неудовлетворенность жи-
лищными условиями коррелирует с потребностями 
в личностном росте и терпимостью.

16. Обнаружены некоторые различия в восприя-
тии тематик исследования между мужчинами и жен-
щинами. Так, женщины больше верят в загробную 
жизнь, а мужчины больше принимают себя. Пре-
красному полу кажется, что они проживут дольше, 
а сильный пол относится к этому более критично. 
Женщины больше ценят любовь и честность, а муж-
чины рационализм. Но по основным показателям 
страха смерти и осмысленности жизни существен-
ных различий между полами не выявлено.

Наше исследование касалось объективизации 
страха смерти и осмысленности жизни, как у ис-
следователей, так и испытуемых. Момент объек-
тивизации сродни конфликту, когда восприятие 
этих явлений обостряется и может переходить на 
новый уровень в системе социальных отношений. 
Если человек утрачивает смысл жизни, то борьба 
с объективизацией страха смерти может происхо-
дить по-разному: обращение к религии, к психоло-
гу, друзьям и близким, что позволяет подключать 
ресурсы коллективного субъекта. В других случа-
ях человек может отгородиться от мира, поверить 
в собственную исключительность и бессмертие. 
Обычно второй путь тупиковый, поскольку он 
приводит к росту тревожности по мере старения 
человека и утраты возможности контролировать 
собственную жизнь. Поэтому в случае чрезмерной 
объективизации страха смерти и отсутствия смыс-
ла жизни возможно обращение к религии и церкви, 
слияние и поглощение социумом, группой, значи-
мым другим, на которого осуществляется проекция 
божественных качеств. В крайнем случае индивид 
можем испытывать такой вид стремления к смерти 
и принятие ее, как «бегство от страданий». То есть, 
человек стремится к смерти как единственной воз-
можности избавления от страданий через вынос 
чрезмерной объективизации отсутствия смысла на 
уровень коллективного субъекта.

Люди во все времена будут стремиться придать 
происходящему какой-либо смысл. Поиск или объ-
ективизация смысла жизни, наличия в ней цели 
помогает человеку сопротивляться мысли о соб-

ственной конечности. Именно поэтому чем выше 
осмысленность жизни, тем больше человек прини-
мает свою жизнь, ощущает чувство доверия к себе, 
другим, миру. «Доверие связано с межличностны-
ми отношениями, реализуемыми в контексте со-
циальной системы, социально-психологических 
отношений между людьми в целом. То есть оно 
затрагивает межгрупповой и межиндивидуальный 
уровни взаимодействия субъектов» [7]. Чем выше 
уровень доверия, тем больше стремление к разви-
тию, к активной деятельности, выше ответствен-
ность и, как итог, меньше страх смерти. Кроме 
того, исследование показало лучшую защищен-
ность от страха смерти и бессмысленности жизни 
родителей, имеющих большее число детей. Для 
них доступнее такая категория, как мечта, что под-
тверждает их более позитивный взгляд в будущее. 
Рождение и воспитание детей дает человеку поло-
жительный заряд. Часть того, что мы закладываем 
и отдаем нашим детям, останется и будет жить 
с ними на уровне коллективного субъекта.

Таким образом, страх смерти у человека при-
сутствует всегда, но в зависимости от ситуации 
происходит, то уход на уровень субъекта, то объек-
тивация этой категории. Жизнь – процесс течения 
и перемены актуальности этих состояний в рамках 
социально-психологических отношений.
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Исследования психических отклонений 
в детской популяции во всем мире сви-
детельствуют о стойкой тенденции их 

роста и снижения уровня психического здоровья [3; 
6; 13]. Данные лонгитюдных исследований свиде-
тельствуют о том, что наличие проблем в психи-
ческом здоровье устойчиво сохраняется в детстве 
и переходит во взрослый возраст [5; 16]. Эксперты 
ВОЗ на основе многочисленных исследований убе-
дительно показали, что нарушения психического 
здоровья чаще отмечаются у детей, которые на-
ходятся в неблагоприятной семейной среде [13]. 
Именно в детстве проблемы психического здоровья 
имеют прямую связь с окружающей их обстанов-
кой, чем в другие возрастные периоды. Обеспече-
ние безопасности и защищенности в окружающей 
ребенка среде устанавливается благодаря привязан-
ности ребенка к родителю [2; 7; 11; 15]. 

В рамках классической трактовки привязан-
ности в зарубежной психологии и отечественно-
го подхода изучения взаимодействия взрослого 
и ребенка привязанность определяется как ин-
дивидуально направленная устойчивая эмоцио-
нальная связь, в которой чувство безопасности 
человека связывается с отношениями [1; 10]. Так, 
основная функция привязанности заключается не 
в удовлетворении физиологических потребностей, 
а в обеспечении чувства безопасности. Важным 
положением теории привязанности является то, 
что паттерн отношений, который ребенок сфор-
мировал с близкими, станет основой будущих 
взаимоотношений во взрослости [7; 11]. Паттерн 
привязанности напрямую зависит от родителя, ко-
торый может различным образом проявлять свою 
заботу о ребенке [9]. В настоящее время различия 
в отношениях привязанности описываются по-
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В статье анализируется связь привязанности ребенка и состояния его психического здоровья. На выборке де-
тей выделены и описаны типы привязанности ребенка к матери: надежный и ненадежный. Произведено сравне-
ние групп детей с учетом типа привязанности. Выявлено, что выраженность проблем психического здоровья выше 
у мальчиков с ненадежным типом привязанности. Недостаток в эмоциональной привязанности ребенка к матери 
предрасполагает к поведенческим проблемам.
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средством категориальной системы предложенной 
М. Айнсворт. Она проводит различия между без-
опасной привязанностью и двумя типами небез-
опасной привязанности: небезопасная/избегающая 
привязанность и небезопасная/амбивалентная при-
вязанность. По мнению исследователей, паттерн 
привязанности оказывает пожизненное влияние на 
познавательное и социальное развитие, регуляцию 
стресса, личную и общественную жизнь, профес-
сиональные отношения, а также психическое здо-
ровье [2; 8; 11; 12; 14; 19].

Настоящее исследование представляет собой 
попытку изучения влияния привязанности к ма-
тери на показатели психического здоровья на рос-
сийской выборке детей.

Цель данного исследования – изучить соотно-
шение показателей привязанности к матери с по-
казателями психического здоровья детей. Общая 
гипотеза исследования состояла в том, что тип 
привязанности к матери соотносится с изменением 
экстернальных и интернальных проблем детей.

Описание выборки и методики исследо-
вания. Всего обследовано 178 детей младшего 
школьного возраста трех школ города Костромы 
и Новосибирска, 85 мальчиков и 93 девочки в воз-
расте от 10 до 12 лет. 

Оценка психического здоровья детей была про-
ведена с помощью стандартизованного скринин-
гового опросника «Сильные стороны и трудно-
сти» (ССТ) [18]. Опросник направлен на изучение 
распространенных интернальных и экстернальных 
проблем детей в возрасте от 3 до 17 лет и широко 
используется для выявления детей с проблемами 
психического здоровья в разных странах [5]. Оцен-
ка психического здоровья в исследовании была 
проведена взрослыми (родителями, психологами). 
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Опросник содержит пять шкал: эмоциональные 
симптомы, проблемы с поведением, гиперактив-
ность / невнимательность, проблемы со сверстни-
ками и просоциальное поведение. Шкалы эмоцио-
нальных симптомов и проблем со сверстниками 
образуют итоговую шкалу интернализации, а шка-
лы проблем с поведением и гиперактивности / не-
внимательности – шкалу экстернализации.

Оценка привязанности к матери проводилась 
с использованием «Опросника оценки типов при-
вязанности к матери» (Е.В. Пупырева, Г.В. Бурмен-
ская, 2007) [12]. Методика позволяет определить 
тип привязанности (надежный, ненадежный), а так-
же выявить особенности проявления привязанности 
в отношениях с матерью: эмоциональная близость 
с матерью; взаимодействие с матерью в социальном 
контексте; восприятие матери как источника помо-
щи и поддержки; принятие матерью и др.

Обработка результатов исследования осу-
ществлялась с помощью статистического пакета 
SPSS 19.0.

Результаты и их обсуждение. В результате из-
учения типа привязанности в группе детей младше-
го школьного возраста были выделены две группы 
детей с учетом типа привязанности к матери, ус-
ловно названные дети с надежным и ненадежным 
типами привязанности (табл. 1). Большинство 
(чуть более две трети) выборки обследованных 
школьников (71,3%) составили дети с надежным 
типом привязанности (тип В) к матери. Чуть ме-
нее трети (28,7%) имели ненадежный тип привя-
занности: избегающий – тип А (11,2%) и амбива-
лентный – тип С (17,4%). Интересны данные о том, 
что у мальчиков чаще встречается избегающий 
тип привязанности, а у девочек – амбивалентный. 
Согласно классическим представлениям о при-
вязанности, тип привязанности ребенка остается 
стабильным. Внутренняя рабочая модель взаимоот-
ношений ребенка устанавливается рано в детстве, 
а затем не поддается изменениям, что объясняется 
семейными отношениями и обстоятельствами, ко-
торые остаются стабильными. По данным Фрейли, 
надежная привязанность остается умеренно ста-
бильной в период от 1 до 19 лет [17].

Последующий анализ позволил выявить осо-
бенности в эмоциональной привязанности к ма-
тери у детей с надежной и ненадежной привязан-
ностью с учетом пола.

У девочек надежная привязанность отмечалась 
чаще, чем у мальчиков, и у них сильнее проявля-
лась эмоциональная близость с матерью (U=1612,5, 
p=0,055), по сравнению с мальчиками с надежной 
привязанностью. При сравнении проявлений при-
вязанности у мальчиков и девочек данные указы-
вают на то, что привязанность у мальчиков имеет 
специфику. Так, мальчики с надежной привязан-
ностью указывают на более эмоционально чуткое 
материнское отношение к ним (U=1623,5, p=0,05) 
и высокую потребность в участии матерей в осво-
ении ими различных аспектов социальной жизни 
вне дома (например, школьной жизни и внешколь-
ного общения) (U=1639, p=0,06) по сравнению 
с девочками с надежной привязанностью. Вероят-
но, в этих данных прослеживается влияние пола на 
характеристики привязанности. Так, для девочек 
в привязанности к матери оказывается важным – 
эмоционально близкий контакт с матерью, для 
мальчиков – чуткое реагирование матери на воз-
никающие запросы и ее активное участие в жизни 
сына.

В группе детей с ненадежной привязанностью 
значимых различий в проявлении особенностей 
привязанности между девочками и мальчиками не 
выявлено. 

Далее были выявлены половые различия между 
группами детей с учетом типа привязанности в об-
ласти показателей психического здоровья (рис. 1, 
2). Для девочек независимо от типа привязанности 
характерен повышенный уровень просоциально-
го поведения (надежный тип: U=1523,5, p=0,016; 
ненадежный тип: U=234,5, p=0,07), по сравнению 
с мальчиками. Мальчики из группы детей с нена-
дежной привязанностью чаще девочек из этой же 
группы имеют проблемы с поведением (U=205, 
p=0,022). Следует отметить, что полученные 
данные согласуются с известными фактами: для 
девочек более типично демонстрировать более 
«социализированное» поведение, т.е. принятое 
в обществе, а для мальчиков – отклонения в пове-
дении. По данным исследователей у мальчиков от-
клонения в поведении встречаются в четыре раза 
чаще, чем у девочек и выступают фактором небла-
гоприятной адаптации [3, 5].

В группе школьников с ненадежной привязанно-
стью выявились нарушения в психическом здоро-
вье (рис. 2). У девочек с ненадежным типом привя-

Таблица 1
Распределение детей в зависимости от типа привязанности, %

Регион
Надежный  

тип привязанности

Ненадежная привязанность

Избегающий  
тип привязанности

Амбивалентный  
тип привязанности

девочки мальчики девочки мальчики девочки мальчики

Кострома, n=96 37,5 36,4 4,2 10,4 5,2 6,25

Новосибирск, n=82 39,0 29,3 3,6 3,6 15,8 8,5

Всего, n=178 38,2 33,1 3,9 7,3 10,1 7,3

Психическое здоровье младших школьников: роль привязанности
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занности выше уровень гиперактивности (U=600,0 
p=0,028) по сравнению с надежно привязанными 
девочками. У мальчиков с ненадежным типом при-
вязанности чаще обнаруживаются проблемы с по-
ведением (U=546,0 p=0,032) и чаще возникают 
проблемы в общении со сверстниками (U=539,5 
p=0,027), по сравнению с мальчиками с надеж-
ной привязанностью. У мальчиков с ненадежной 
привязанностью повышенный уровень интерна-
лизации (U=571,5 p=0,06) и большее количество 
проблем (U=558,0 p=0,046) по сравнению с мальчи-

ками с надежной привязанностью. Можно видеть, 
что мальчики с ненадежной привязанностью имеют 
больше проблем в психическом здоровье. 

В ходе исследования также были выявлены 
корреляционные взаимосвязи показателей эмоцио-
нальной привязанности ребенка к матери с показа-
телями психического здоровья на общей выборке 
детей (табл. 2).

Показатель взаимодействия с матерью в со-
циальном плане был отрицательно связан с экс-
тернализацией (p=0,01) и входящими в эту 

Рис. 1. Различия показателей психического здоровья среди детей с надежной привязаностью

Рис. 2. Различия показателей психического здоровья среди детей с ненадежной привязаностью
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шкалу проблемами в поведении (p=0,026) и ги-
перактивностью (p=0,04), а также общим числом 
проблем (p=0,002), интернализацией (p=0,022) 
и входящим в эту шкалу проблемами со свер-
стниками (p=0,000). Показатель принятие мате-
рью был отрицательно связан с экстернализацией 
(p=0,038) и входящими в эту шкалу гиперактив-
ностью (p=0,021), а также общим числом проблем 
(p=0,041). Показатель эмоциональная чуткость ма-
тери образует отрицательную связь с проблемами 
со сверстниками (p=0,031). Показатель совмест-
ной деятельности с матерью положительно связан 
с просоциальным поведением (p=0,004). 

Полученные результаты свидетельствуют о том, 
что у детей уменьшаются экстернальные пробле-
мы, проявляющиеся в гиперактивности и пробле-
мах с поведением, если мама активно включается 
в решение жизненных задач, связанных с ребен-
ком и демонстрирует безусловное его принятие. 
Установлено, что при проявлении матерью эмо-
циональной чуткости к ребенку, к его состоянию, 
настроению и потребностям ребенок реже имеет 
проблемы со сверстниками. Наши данные показа-
ли, что гармоничность совместной деятельности 
с матерью определяет ориентированность ребенка 
на социально-одобряемое поведение.

Выводы. Привязанность детей к матери ха-
рактеризуется своеобразием. Соотношение до-
школьников с надежной и ненадежной привя-
занностью в выборке составляло 71,3 и 28,7%. 
Установлены межполовые различия проявления 
эмоциональной привязанности к матери у млад-
ших школьников: проявление чуткого отноше-
ния матери на возникающие запросы и активное 
включение в жизнь ребенка оказывается значи-
мым для мальчиков, эмоциональная близость 
с матерью – для девочек. 

В целом, выраженность проблем психического 
здоровья выше у мальчиков с ненадежным типом 
привязанности. 

Недостаток в эмоциональной привязанности 
ребенка к матери предрасполагает к поведенче-
ским проблемам.
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В последнее время наибольший интерес 
в области мировой науки проявляется 
к процессу развития социального интел-

лекта. Эта ситуация обусловлена актуальностью 
проблемы личностного развития, когда к человеку 
предъявляются «серьезные требования относи-
тельно знаний и умений понимания и интерпрета-
ции не только происходящих изменений, но также 
поведения самого человека и других людей» [2]. 
Перечисленные знания и умения составляют поня-
тие «социальный интеллект».

Социальный интеллект детей старшего до-
школьного возраста представляет собой единую 
систему взаимозависимых компонентов:

1) саморегуляция, выражающаяся в способно-
сти «реагировать на жизненные события социаль-
но приемлемым образом, сохраняя достаточную 
гибкость, способности осуществлять усилия или 
ослабление своих поведенческих реакций» [6]; 

2) самооценка, выражающаяся «в воззрении на 
окружающий мир» [1], а также определяющая сте-
пень успешности достижения своих целей и актив-
ности субъекта в стремлении занять определенную 
социальную позицию;

3) межличностное взаимодействие, выража-
ющееся в умении устанавливать причинно-след-
ственные связи между поведенческими реакциями 
и поступками, умении проявлять коммуникативную 
культуру, подстраивании общения под ситуацию.

Диагностику социального интеллекта детей 
старшего дошкольного возраста можно рассматри-
вать, как систему мероприятий, направленных на 
комплексное выявление самооценки, саморегуля-
ции и межличностного взаимодействия. Поэтому 
реализация диагностики социального интеллекта 
детей характеризуется определенной этапностью.

С учетом структуры социального интеллекта 
процесс диагностики социального интеллекта де-
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тей старшего дошкольного возраста осуществлял-
ся поэтапно: 1-й этап – выявление уровня саморе-
гуляции, 2-й этап – выявление уровня самооценки, 
3-й этап – выявление уровня межличностного вза-
имодействия). В констатирующем эксперименте 
приняло участие 107 детей 6–7 лет, посещающих 
ДОО в г. Ельце, Липецкой области.

1 этап исследования был направлен на выяв-
ление уровня саморегуляции. Его реализация осу-
ществлялась в течение июля 2017 года посредством 
методики «Рисование домика для птички», являю-
щейся модификацией «Рисование домика лесника» 
У.В. Ульенковой [5, с. 120–124]. Модификация за-
ключалась в конкретизации цели, формулировании 
критериев, показателей оценки саморегуляции, 
определении уровней саморегуляции, разработке 
ключа для упрощения обработки результатов. Цель 
методики состоит в определении уровня саморе-
гуляции у детей старшего дошкольного возраста. 
Ее реализация позволила определить степень за-
поминания и понимания ребенком правил пред-
ложенного задания, характер следования инструк-
ции, сформированность навыков организованной 
деятельности, изучить адекватность эмоциональ-
ных реакций, умение выстраивать план действий. 
Критериями оценки выступили: соблюдение пра-
вил предложенного задания; характер оценивания 
своей  работы; достижение цели. Результаты обра-
ботки полученных данных позволили установить, 
что в настоящее время у детей 6–7 лет уровень 
саморегуляции носит смешанный характер. К низ-
кому уровню саморегуляции отнесено 32 (29%) ис-
пытуемых. Такие дети отказывались выполнять 
задания, либо рисовали без соблюдения предло-
женных правил. Они обнаруживали как положи-
тельное, так и отрицательное отношение к своему 
рисунку. В беседе по рисунку дети не могли вспом-
нить ни одного правила, либо называли одно-два. 
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Часть детей (примерно одна треть) оказалась от 
комментирования своей работы. На вопрос «По-
хвалит ли тебя воспитатель» такие дети молчали, 
либо отвечали «нет». К среднему уровню саморе-
гуляции отнесено 38 (36%) испытуемых, положи-
тельно оценивающих свою работу. В 7 случаях про-
явилось недовольство полученным результатом по 
причине невозможности выполнения всех заданий. 
В беседе по рисунку дети вспоминали два-три пра-
вила, при помощи воспитателя находили ошибки, 
признавая их. Большинство детей положительно 
отзывались на просьбу помощи своему товарищу. 
Некоторые дети отказывались помочь, либо отве-
чали «Помогу, но только чуть». К высокому уров-
ню саморегуляции отнесено 37 (35%) испытуемых. 
Такие дети положительно оценивали свою работу. 
В беседе по рисунку называли четыре-пять правил. 
У них не возникало трудностей в процессе рисо-
вания, а сам рисунок был выполнен красочно при 
соблюдении всех правил. В результате было выяв-
лено, что в возрасте 6–7 лет, в целом, саморегуля-
ция детей имеет следующие особенности: плохое 
запоминание и недостаточное понимание правил, 
недостаточная сформированность навыков орга-
низованной деятельности, неумение планировать 
свою деятельность.

2 этап исследования был направлен на выявле-
ние уровня самооценки. Его реализация осущест-
влялась в течение августа 2017 года посредством 
интеграции двух методик: «Кошкин дом» (модифи-
кация методики «Дерево» Л.П. Пономаренко) [4] 
и методики Р.С. Немова «Какой я?» [3]. Модифика-
ция первой методики заключалась в конкретизации 
ее цели, формулировании критериев, показателей, 
уровней самооценки, переструктурировании ключа 
к тесту, видоизменении рисунка-задания для детей. 
Цель методики «Кошкин дом» заключается в вы-
явлении самооценки у детей старшего дошколь-
ного возраста. Соотношение реального и идеаль-
ного положения в задании позволит определить, 
завышена ли или занижена самооценка у старшего 
дошкольника, либо является адекватной. Извест-
но, что в возрасте 6–7 лет нормой считается адек-
ватная самооценка или завышенная самооценка, 
стремящаяся к адекватной. Данная методика по-
зволила определить характер самооценки и полу-
чить достоверные результаты, на которые следует 
опираться при дальнейшей работе по развитию со-
циального интеллекта. Критерием оценки явилась 
выбранная ребенком позиция. В процессе приме-
нения методики ребенку необходимо было выбрать 
две позиции, отражающие его реальное и идеаль-
ное положение на рисунке. После обработки по-
лученных результатов установлено следующее: 
с заниженной самооценкой выявлено 32 (29%) 
испытуемых. Такие дети чаще всего выбирали ре-
альное и идеальное положение на низкой позиции. 
Также отмечались случаи выбора идеального поло-

жения на средней и высокой позициях. Это говорит 
о стремлении ребенка изменить свое отношение 
к себе и окружающим. С завышенной самооценкой 
выявлено 37 (35%) испытуемых. Такие дети выби-
рали реальное и идеальное положения персонажей 
на высокой позиции. С адекватной самооценкой 
выявлено 38 (36%) испытуемых. Такие дети чаще 
всего выбирали одинаковое реальное и идеальное 
положение на средней позиции, либо реальное по-
ложение на высокой позиции, а идеальное – сред-
ней, что говорит о стремлении самооценки к нор-
мализации. 

По результатам диагностики выявлено, что 
в возрасте 6–7 лет процентное соотношение уров-
ней самооценки приблизительно одинаково. Из-
вестно, что для старшего дошкольного возраста 
нормой является адекватная самооценка, либо за-
вышенная, стремящаяся к адекватной. Результаты 
исследования показали, что лишь 35% детей име-
ют такую самооценку. Они дружелюбны, реали-
стично оценивают свои возможности, стремятся 
преодолевать трудности. Остальным испытуемым 
присущи следующие особенности: детям с зани-
женной самооценкой свойственна замкнутость, 
тревожность, застенчивость, утомляемость; детям 
с завышенной самооценкой присуща установка 
на лидерство. У детей обеих групп отсутствует 
реалистичность оценивания своих способностей, 
а также им присуще неумение адекватно отражать 
мнения окружающих.

Более детальная информация об уровне само-
оценки старших дошкольников была получена 
посредством применения методики Р.С. Немова 
«Какой я?». Целью методики явилось определение 
самооценки детей 6–9 лет. Использование данной 
методики предполагало также определение завы-
шенной, заниженной или адекватной самооценки. 
Исследование осуществлялось в форме беседы, 
в ходе которой определялся характер представле-
ний ребенка о своих личностных качествах. Кри-
терием, характеризующим самооценку, выступила 
степень адекватности представлений о себе. После 
обработки полученных ответов установлено сле-
дующее: заниженную самооценку имеют 32 испы-
туемых. Такие дети недооценивали себя: отвечали 
«нет», «не знаю», либо вовсе молчали. 17 детей ут-
верждали, что они хорошие, добрые, честные. Было 
выявлено 39 (36%) испытуемых с завышенной са-
мооценкой. Такие дети не задумываясь, выбирали 
все положительные качества, что свидетельство-
вало о переоценивании себя. В 6 случаях дети на-
звали себя трудолюбивыми, хорошими, честными, 
отвергнув другие качества. 33 (30%) испытуемых 
назвали все предложенные качества (хороший, до-
брый, умный, аккуратный, послушный, вниматель-
ный, вежливый, умелый, трудолюбивый, честный). 
Адекватная самооценка выявлена у 36 (34%) ис-
пытуемых. Такие дети демонстрировали правиль-
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ность представлений о своих личностных каче-
ствах; обдуманно подходили к ответу, поясняли, 
почему для них характерно или не характерно то 
или иное качество, (например, большинство детей 
не характеризовали себя как «трудолюбивый», или 
отвечали «иногда», поясняя свой ответ «Болею», 
«Не хочется», «За меня мама делает», «Если по-
просят, я сделаю»). Не все дети характеризовали 
себя как «честный», мотивируя свой ответ «Ино-
гда так надо», «Не могу сказать правду», «Потому, 
что меня тогда накажут». Все дети указанной груп-
пы отвечали, что они хорошие, умные, вежливые. 
5% детей ответили, что не всегда являются добры-
ми, пояснив: «Когда меня наказывают», «Потому 
что взяли мою игрушку», «Когда поступают нехо-
рошо, надо быть не добрым, а злым и наказать».

3 этап исследования был направлен на выявле-
ние уровня межличностного взаимодействия. Его 
реализация осуществлялась в течение сентября 
2017 года посредством интеграции двух методик: 
«Наблюдение в процессе игровой деятельности» 
Е.О. Смирновой и В.М. Холмогоровой, а также ме-
тодики «Картинки» Е.О. Смирновой и В.М. Холмо-
горовой. Первая методика является модифициро-
ванной. Для ее реализации была конкретизирована 
цель, сформулированы критерии, показатели, уров-
ни межличностного взаимодействия старших до-
школьников, разработан протокол исследования. 
Цель методики заключалась в выявлении особен-
ностей межличностного взаимодействия детей 
старшего дошкольного возраста. Критериями 
оценки межличностного взаимодействия высту-
пили: степень проявления инициативы; степень 
отзывчивости; характер настроения. Наблюдение 
проводилось в естественных условиях в процессе 
игровой деятельности на протяжении двух дней 
за каждый ребенком. В ходе исследования были 
рассмотрены особенности межличностного взаи-
модействия детей старшего дошкольного возраста 
в процессе сюжетно-ролевых игр, подвижных игр 
на улице. После оценки полученных результатов, 
и исходя из сформулированных критериев оценки 
межличностного взаимодействия, установлено, 
что к низкому уровню межличностного взаимо-
действия отнесены 33 (30%) испытуемых. Такие 
дети предпочитали играть в одиночестве, редко 
проявляли активность в привлечении сверстников 
к игровой деятельности, пассивно следовали за 
другими детьми или отвечали отказом, настроение 
неустойчивое, чаще сниженное. К среднему уров-
ню межличностного взаимодействия отнесены 
41 (40%) испытуемых. Такие дети не всегда прояв-
ляли настойчивость в привлечении детей к игре, на 
предложения сверстников не всегда реагировали 
положительно. На протяжении наблюдения у не-
которых детей отмечались случаи частой смены 
настроения. К высокому уровню межличностно-
го взаимодействия отнесены 33 (30%) испытуе-

мых. Такие дети активно привлекали сверстников 
к игровой деятельности, предлагали различные 
варианты взаимодействия, практически всегда 
проявляя настойчивость, с удовольствием откли-
кались на инициативу сверстников, активно под-
хватывали их идеи и действия. У них отмечалось 
приподнятое настроение.

Помимо изучения активной позиции ребенка, 
также изучались его представления о нормах меж-
личностного взаимодействия. Была использована 
методика «Картинки» Е.О. Смирновой и В.М. Хол-
могоровой. 

Целью методики является выявление уровня 
сформированности представлений о межличност-
ном взаимодействии у детей старшего дошкольно-
го возраста. 

Методика заключалась в рассматривании ребен-
ком различных жизненных ситуаций и рассказыва-
нии о том, что бы он делал на месте обиженного 
персонажа. Ребенку предлагалось рассмотреть каж-
дую картинку и объяснить, что на ней изображено, 
как бы он повел себя на месте обиженного персо-
нажа. Критериями оценки межличностного взаи-
модействия выступили: понимание изображенного 
на картинке конфликта; конструктивность решения 
проблемной ситуации; самостоятельность решения 
проблемной ситуации. Полученные результаты ме-
тодики отразили уровень представлений ребенка 
о предложенных проблемных ситуациях. 

Было установлено, что к низкому уровню меж-
личностного взаимодействия относятся 18 (17%) 
испытуемых. Такие дети с трудом давали ответы, 
(например «Не знаю», «Позову маму (воспита-
теля)». Они либо предпочитали изоляцию («Буду 
играть один», «Не знаю, уйду от них», «Я не пойду 
с ними играть, пусть с такими детьми играют, кото-
рые плачут постоянно»), либо проявляли вербаль-
ную агрессию («Я их всех побью, сразу разрешат», 
«Я бы ее, эту девочку сама бы обидела!», «Я ему 
башку сломаю!», «Я накажу ее за это, побью», 
«Сломаю ее игрушку. Чтобы не сделала ее никог-
да», «Я бы построила башню заново, мальчика бы 
обидела и ему сломала», «Я возьму кубики и дам 
ими по башке. Он больше так не поступит», «Буду 
ругаться, чтобы заплакал», «Прогнала мальчика») 
или проявляли безразличие («Ничего», «Не знаю»). 
Некоторые (1% детей) реагировали, проявляя тер-
пимость («Соберу заново»), 5% детей просили 
о помощи взрослых («Скажу воспитательнице», 
«Я Темке (брату) все рассказала», «Пожалуюсь на 
него», «Рассказала маме», «Пожалуюсь на девочку 
взрослым»). 

К среднему уровню межличностного взаимо-
действия было отнесено 58 (54%) испытуемых. 
Такие дети подходили к разрешению конфликт-
ных ситуаций с помощью агрессивных проявлений 
(«Отберу свою игрушку. Больше не подойдет», 
«Вырву игрушку, и дам сдачи», «Не знаю, подерусь 
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с ним. Он заслужил»). Около 40 % детей просили 
помощи взрослых («Расскажу воспитателю, она 
поможет», «Попрошу воспитателя отнять у него 
мою игрушку», «Я его догоню, отведу воспитате-
лю. Она его исправит», «Заплачу, потому что до-
рогая кукла была. Маме расскажу»). 5% детей про-
являли беспомощность («Обиделся», «Не знаю», 
«Закричу, что он вернет обратно»). Из 4-х предло-
женных для решения проблемных ситуаций лишь 
одна была разрешена полноценно и правильно. 
В остальных случаях отмечалась недостаточная 
правильность ответов, пассивность, обращение за 
помощью взрослых, агрессия. 

К высокому уровню межличностного взаимо-
действия отнесен 31 (29%) испытуемый. Такие 
дети самостоятельно и конструктивно разрешали 
предложенные конфликтные ситуации, описывали 
правильные варианты поступков, объясняли про-
винившимся детям, почему они неправильно по-
ступили. В первой проблемной ситуации 70% де-
тей проявляли настойчивость («А я спрошу, почему 
не хотят, и исправлюсь», «Договорюсь с ними», 
«Я бы для начала предложил поиграть вместе, 
потому что вместе интересней», «Я им скажу 
«А я знаю интересную игру. Без меня вы не сможе-
те в нее играть» и они возьмут меня»). В 30% слу-
чаев зафиксирован уход от решения проблемы («Я 
буду играть с конструктором. Или в зоопарк. И мне 
будет весело», «Ну раз не берут, пойду с други-
ми ребятами играть», «Поиграю в другом месте», 
«Буду смотреть за рыбками, а потом они меня по-
зовут к себе»). В 95% случаев испытуемые демон-
стрировали желание самостоятельно разрешить 
ситуацию («Сделаю все как было. Попрошу, чтобы 
осторожно играла с ней», «Починю игрушку. Мне 
несложно. А она не умеет обращаться с игрушка-
ми. С этой девочкой надо поосторожней», «Я по-
ругаюсь на нее. Ей сказать надо, чтобы не ломала. 
Потому что это моя игрушка. А потом я сам почи-
ню»). 5% детей пытались конструктивно влиять 
на неправильное поведение провинившегося пер-
сонажа («Девочка поступила плохо. Попрошу ее 
починить мою игрушку», «Я очень обижусь на эту 
девочку. Попрошу ее сделать мою куклу. И скажу, 
чтобы больше так не поступала», «Пусть извинит-
ся и починит мою куклу. Так надо поступить. Я бы 
так сделала. Я ее попрошу, девочка исправится»). 

Таким образом, диагностика социального ин-
теллекта детей старшего дошкольного возраста 
осуществлялась посредством интеграции методик 
в соответствии с его структурными компонентами. 
Интеграция включала перечень модифицирован-
ных методик («Рисование домика для птички» (мо-
дификация методики «Рисование домика лесника 
У.В. Ульенковой)», «Кошкин дом» (модификация 
методики «Дерево» Л.П. Пономаренко), «Наблю-
дение в процессе игровой деятельности» (моди-
фикация одноименной методики Е.О. Смирновой, 

В.М. Холмогоровой)), так и немодифицированных 
(«Какой я? Р.С. Немов, «Картинки» Е.О. Смирно-
вой и В.М. Холмогоровой). 

Соотнесение полученных результатов диа-
гностики с показателями и критериями позволило 
установить, что к высокому уровню развития соци-
ального интеллекта детей старшего дошкольного 
возраста были отнесены 34 (32%) испытуемых, у ко-
торых были зафиксированы следующие комбинации 
уровней компонентов социального интеллекта:

– адекватная самооценка, высокий уровень са-
морегуляции, высокий уровень межличностного 
взаимодействия;

– адекватная самооценка, средний уровень са-
морегуляции, высокий уровень межличностного 
взаимодействия;

– завышенная самооценка, высокий уровень 
саморегуляции, высокий уровень межличностного 
взаимодействия.

К среднему уровню развития социального ин-
теллекта детей старшего дошкольного возраста 
был отнесены 41 (38%) испытуемый со следующи-
ми комбинациями уровней компонентов социаль-
ного интеллекта:

– завышенная самооценка, средний уровень 
саморегуляции, средний уровень межличностного 
взаимодействия;

– адекватная самооценка, средний уровень са-
морегуляции, средний уровень межличностного 
взаимодействия;

– адекватная самооценка, низкий уровень само-
регуляции, средний уровень межличностного вза-
имодействия;

– завышенная самооценка, высокий уровень 
саморегуляции, средний уровень межличностного 
взаимодействия.

К низкому уровню развития социального ин-
теллекта детей старшего дошкольного возраста 
отнесены 32 (30%) испытуемых со следующими 
комбинациями уровней компонентов социального 
интеллекта:

– заниженная самооценка, низкий уровень са-
морегуляции, низкий уровень межличностного 
взаимодействия;

– заниженная самооценка, средний уровень 
саморегуляции, низкий уровень межличностного 
взаимодействия;

– заниженная самооценка, высокий уровень 
саморегуляции, низкий уровень межличностного 
взаимодействия; 

– завышенная самооценка, низкий уровень са-
морегуляции и межличностного взаимодействия.

Таким образом, разработка диагностики соци-
ального интеллекта детей старшего дошкольного 
возраста и ее реализация обеспечили возмож-
ность выявления: 1) особенностей этой методики 
и 2) особенностей данного вида интеллекта, харак-
терных для изучаемой возрастной группы.
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К числу особенностей методики можно отне-
сти:

– возможность и целесообразность модифика-
ции методик диагностики социального интеллекта 
в соответствии с выделенной структурой и воз-
растными особенностями старших дошкольников;

– определение содержания модификации ме-
тодик диагностики социального интеллекта в со-
ответствии с возрастом детей как конкретизация 
целеполагания, формулирование критериев, пока-
зателей, уровней структурных компонентов, изме-
нение стимульного материала;

– определенная этапность реализации диагно-
стики социального интеллекта;

– возможность интеграции в рамках данной 
диагностики единичных и множественных мето-
дик на разных ее этапах;

– комбинаторность уровней компонентов со-
циального интеллекта, определяющая итоговый 
уровень этого вида интеллекта.

К числу особенностей социального интеллекта 
детей 6–7 лет можно отнести:

– структурность социального интеллекта, вы-
раженная комплексом компонентов (саморегуля-
ция, самооценка, межличностное взаимодействие);

– взаимосвязь компонентов социального интел-
лекта, в которой саморегуляция является главной, 
определяющей уровни самооценки детей, и, следо-
вательно, оказывающей влияние на межличност-
ное взаимодействие; 

– выраженность саморегуляции в разнообраз-
ных соотношениях степени сформированности на-
выков организованной деятельности, умений кон-
тролировать свое поведение: (одним детям трудно 
подстроиться под заданные правила поведения 
и действий, другие с легкостью им следуют, про-
являя гибкость); 

– проявления самооценки у детей 6–7 лет как 
разнообразные вариации воззрений на окружаю-
щий мир (как стремление занять более выигрыш-
ную для себя социальную позицию, так и попытки 
ухода в «тень», остаться незамеченными в силу 
неправильно сформированного отношения к себе 
и окружающим); 

– зависимость межличностного взаимодей-
ствия от саморегуляции и самооценки – оно яв-
ляется результатом их развития (они определяют 
характер общения, наличие тревоги, настроение, 
выбор темы для взаимодействия и т. д.).

– достаточно частая рассогласованность пред-
ставлений о нормах и правилах поведения и прак-
тики реального поведения в содержании межлич-
ностного взаимодействия.

– уровневый характер социального интеллекта;
– неконтрастность количественного выраже-

ния высокого, среднего и низкого уровней соци-
ального интеллекта в старшем дошкольном возрас-
те (32%, 38% и 30% соответственно).

Данные особенности могут быть положены 
в основу педагогической работы воспитателей, пе-
дагогов-психологов, а также учтены в организации 
содержательного взаимодействия с родителями 
детей, посещающих дошкольные образовательные 
организации.
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Постановка проблемы

В последние годы проблема затрудненно-
го общения детей и подростков являет-
ся одним из приоритетных направлений 

исследования как в научном, так и в прикладном 
аспектах. Мы рассматриваем затрудненное обще-
ние как интегративный, психосоциальный процесс, 
в ходе которого актуальный уровень коммуника-
тивного развития субъекта не может обеспечить 
эффективное решение задачи общения без при-
влечения дополнительных ресурсов, что обуслов-
ливает возникновение коммуникативных трудно-
стей (различной силы и степени выраженности 
объективных или субъективно переживаемых пре-
пятствий коммуникации, нарушающих внутреннее 
равновесие субъекта общения; усложняющих меж-
личностные отношения; требующих внутренних 
усилий, направленных на их преодоление) [9].

Однако в зарубежной и отечественной пси-
хологии феноменология затрудненного общения 
рассматривается преимущественно деконтекстуа-
лизированно, без учета влияния реальной социо-
культурной ситуации, в которой происходит разви-
тие ребенка на определенном этапе онтогенеза, на 
характер его общения [11].

На современном этапе развития общества от-
мечается социальная и культурная неоднород-
ность, определяющая разные «траектории раз-
вития», характер ценностей, «проектов ребенка» 
и пр. [3]. Оторванность изучения специфики 
психического развития от исторически заданных 
«смысложизненных контекстов» [2], от культурно 
определенного «хронотопа» [7] нередко приводит 
к натурализации и абстрактности получаемых зна-
ний, обусловливает невозможность использования 
новых научных фактов для интерпретации и по-
нимания реальных проблем в непосредственных 
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ситуациях межличностного взаимодействия детей 
и подростков. 

Нам представляется чрезвычайно важной социо-
культурная контекстуализация в исследовании 
затрудненного общения, позволяющая выявлять 
детерминанты и специфику коммуникативных 
трудностей ребенка, его субъективные переживания 
и способы совладания с ними в той национальной, 
культурной, образовательной среде, в которой непо-
средственно происходит социализация субъекта.

Культуру можно рассматривать как «характер-
ный образ жизни, разделяемый группой людей» [1, 
с. 254]. Под культурой в психологии понимают вы-
соко сложную, постоянно меняющуюся систему 
значений (смыслов), разделяемую, передаваемую 
и изменяемую от поколения к поколению; общих 
установок, верований, классификаций, норм, ро-
лей, ценностей, которые «организованы вокруг од-
ной идеи» [16, с. 251].

Анализ влияния культуры на личность прово-
дится через изучение культурного своеобразия 
форм социального поведения. Культура включает 
в себя ряд базовых элементов, ответственных за 
социальное поведение личности. Многие из этих 
элементов проявляются вместе, формируя модели 
убеждений, установок, норм, ценностей и типов 
поведения, которые называются «элементарными 
формами социального поведения» (Fiske, 1992). 
Эти элементарные формы, в свою очередь, объ-
единяясь, формируют культурные синдромы (на-
пример, индивидуализм или коллективизм). Куль-
турные синдромы образуют кластеры по многим 
характеристикам культуры, таким как традици-
онализм или новаторство (Inkeles, Smith, 1974). 
В каждой культуре есть уникальные способы объ-
единения элементов субъективной культуры для 
организации социального поведения. Эти базовые 
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представления о поведении – взаимность, иерар-
хия, равенство и пропорциональность (эквива-
лентность) – определяют элементарные формы 
социального поведения, выделенные Фиске и опи-
санные Г. Триандисом, Д. Берри и Д. Майерсом как 
социокультурные синдромы [приводится по: 5].

Хотя некоторые нормы взаимодействия доста-
точно универсальны, каждая культура трактует 
свое приемлемое и ожидаемое социальное поведе-
ние личности [8], в том числе и в ситуациях меж-
личностного общения. 

Несомненно, возникающие трудности в ситуа-
циях общения и социального взаимодействия, яв-
ляются универсальным опытом, с которым люди 
сталкиваются независимо от культуры, националь-
ности и религии. Однако носители различных куль-
тур могут иметь существенные различия в пони-
мании, оценке, интерпретации коммуникативных 
проблем, собственных эмоциональных пережива-
ниях в ситуациях затрудненного общения, спосо-
бах преодоления коммуникативных трудностей. 

Кроме учета социокультурных особенностей 
онтогенеза общения детей и подростков, важно не 
упустить из поля зрения исследователя изучение 
контекста, в котором происходит общение. В со-
циальной психологии контекст рассматривает-
ся как фактор, влияющий на поведение человека 
в конкретной ситуации (Г.М. Андреева, Ю. Брон-
фенбреннер, Д. Бивин, Д. Джексон, Е. Лангер, 
А. Маслоу, В. Франкл и др.). В концепции контек-
стуального интеракционизма (Н. Смит), психоло-
гическое событие рассматривается как взаимодей-
ствие между субъектом и объектом в контексте, 
включенность в который должна снимать оппози-
цию «психика / среда». В зарубежной психологии 
появилось даже целое направление – контекстуа-
лизм (Р. Лернер, Д. Мацумото, Дж. Капрара 
и Д. Сервон, Д. Форд и др.), базирующееся на тези-
се об обусловленности психики социокультурным 
контекстом. 

Так, А.В. Либин рассматривает человеческое 
поведение как преимущественно социальный фе-
номен, испытывающий влияние культурного кон-
текста, который определяется как «устойчивый 
набор ценностей, стереотипных представлений, 
правил поведения, разделяемых большинством 
членов данного социального окружения» [6, 
с. 272]. В работах А.А. Вербицкого и В.Г. Калаш-
никова определено, что контекст – это система 
внутренних и внешних условий поведения и дея-
тельности, влияющая на особенности восприятия, 
понимания и преобразования субъектом конкрет-
ной ситуации, обусловливающая смысл и значение 
этой ситуации как целого и ее компонентов [4]. 

Т.Л. Крюкова и Т.В. Гущина определяют соци-
окультурную контекстуализацию как способность 
исследователя восполнять недостающую инфор-
мацию, необходимую для понимания поведения 

субъекта и его детерминант на основе фоновых 
знаний о времени, месте, статусе, социальных со-
бытиях, отношениях, а также на основе данных, 
извлекаемых субъектом из содержания и динами-
ки самой проживаемой ситуации [5, с. 26]. Имен-
но социокультурная контекстуализация станет тем 
ключом, который поможет исследователю понять 
и психологически точно интерпретировать паттер-
ны поведения субъекта в ситуациях затрудненного 
общения. 

На уровне эмпирического исследования эта 
идея превращается в такие исследовательские во-
просы: существуют ли общевозрастные сходства 
и кросскультурные различия коммуникативных 
трудностей подростков, проживающих в разных 
странах? Каким образом социокультурный кон-
текст помогает понимать и интерпретировать их?

Организация исследования
Нами было организовано кросскультурное ис-

следование, целью которого стало изучение комму-
никативных трудностей армянских и российских 
подростков в ситуациях общения со взрослыми 
и сверстниками. 

Проверялась гипотеза о существовании крос-
скультурных различий коммуникативных трудно-
стей подростков, проживающих в разных социо-
культурных условиях. 

В исследовании приняли участие 280 подрост-
ков, из них 140 армянских и 140 российских. Каж-
дая национальная группа включала в себя предста-
вителей мужского (n = 69) и женского пола (n = 71) 
разных возрастных категорий – 14–15 лет (8 классы 
общеобразовательных школ, 31 мальчик и 35 дево-
чек) и 16–17 лет (10–11 классы общеобразователь-
ных школ, 38 мальчиков и 36 девочек). 

Исследование проводилось с помощью Опрос-
ника А.Г. Самохваловой «Трудности в общении со 
сверстниками и взрослыми» [13], позволяющего 
выявлять коммуникативные трудности четы-
рех групп:

1) базовые – трудности, детерминированные 
личностными качествами подростка: трудность эм-
патии; раздражительность; эгоцентризм; трудность 
в установлении контакта; ожидание предвзятости 
и негативного отношения со стороны партнера по 
общению; неуверенность в себе; конформизм; про-
явление зависти; эмоционально-личностная зави-
симость от партнера; безынициативность;

2) содержательные – трудности, связанные 
с несовершенством развития когнитивных процес-
сов подростка, препятствующие анализу и понима-
нию коммуникативных условий, постановке цели 
и генерированию коммуникативных программ. 
К этой группе относятся: трудность ориентации 
в коммуникативной ситуации; трудность целепо-
лагания; трудность планирования; недостаток ком-
муникативных знаний; ригидность; неспособность 
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предвидеть конфликт; трудность выбора способов 
влияния; трудность перестройки коммуникатив-
ной программы; трудность прогнозирования; 

3) инструментальные – трудности, проявля-
ющиеся в неумении подростка эффективно реа-
лизовывать на практике намеченные программы 
коммуникативных действий. К данному классу 
трудностей можно отнести: неумение грамотно, 
точно, ясно выражать свои мысли; неумение ис-
пользовать в речи выразительные, образные, яркие 
средства; фонетические и экстралингвистические 
трудности; бедность и недифференцированность 
невербальных проявлений; кинесические трудно-
сти; просодические трудности; трудность постро-
ения диалога; трудность в принятии ведущей по-
зиции в общении; трудности слушания и обратной 
связи; трудность самоконтроля;

4) рефлексивные – трудности, препятствующие 
адекватному анализу и оцениванию подростком 
собственных коммуникативных действий, блоки-
рующие стремление к саморазвитию в коммуни-
кативной сфере. К ним относятся: шаблонность, 
стереотипность общения, центрация на привычных 
коммуникативных действиях; трудность самопо-
нимания чувств, возникших в процессе общения; 
трудность оценки последствий собственных ком-
муникативных действий; неспособность дать адек-
ватную оценку своим действиям; неспособность 
признавать свои ошибки в общении; нежелание 
подростка выявлять собственные ошибки; неспо-
собность исправлять свои ошибки в общении; труд-
ность понимания намерений и ожиданий партнера; 
страх использования новых способов общения.

Для проведении исследования в Армении дан-
ная методика была переведена и адаптирована 
в соответствии с социокультурными факторами 
онтогенеза и особенностями восприятия текста ар-
мянскими подростками в лаборатории эксперимен-
тальной психологии Ереванского государственно-
го университета доктором психологических наук 
Г.М. Аванесян и кандидатом психологических наук 
Э.В. Асриян. 

Статистическая обработка данных проводилась 
с помощью программного пакета SPSS Statistics 
V.19.0 (U-критерий Манна-Уитни). 

Результаты исследования
Сравнение эмпирических данных по опроснику 

«Трудности в общении со сверстниками и взрос-
лыми», показало наличие кросскультурных, по-
ловых и возрастных различий коммуникативных 
трудностей армянских и российских мальчиков-
подростков (табл. 1).

Армянские мальчики-подростки в возрасте 
14–15 лет в общении со взрослыми (как с родите-
лями, так и с педагогами) склонны к проявлению 
эгоцентризма, поскольку привыкли быть в позиции 
«кумира семьи» (это связано с особым ментальным 

отношением армян к мальчику как хозяину дома, 
продолжателю рода); требуют к себе повышенного 
внимания; нередко имеют чрезмерные притязания 
на успех и признание со стороны взрослых. 

Как показывают зарубежные исследования, 
в патриархальных обществах, где женщины име-
ют маргинальный социально-экономический ста-
тус и ограниченные права, ребенок мужского пола 
является более желанным [18], что, по нашему 
мнению, не может не влиять на его дальнейшее 
развитие и социализацию, поведение, специфику 
общения, на формирование чувства особенности.

Если подростки чувствуют дискомфорт в меж-
поколенном общении, то проявляют недоверчи-
вость, мнительность, ожидают предвзятого от-
ношения со стороны взрослых. Все это приводит 
к трудностям адекватного восприятия коммуни-
кативной ситуации, к неспособности предвидеть 
конфликтные столкновения, быстро сориентиро-
ваться в меняющихся обстоятельствах.

Вместе с тем, специфика воспитания армян-
ских мальчиков – в развитии у них уважения и по-
читания старшего поколения, ценности мудрости 
и опыта взрослых. Именно поэтому многим из 
них чрезвычайно сложно занимать в коммуника-
циях со взрослыми ведущую позицию, отстаивать 
свое мнения, давать конструктивную обратную 
связь, идти на компромисс (мальчики либо уступа-
ют взрослым, либо уклоняются от общения). Как 
показывают данные армянских исследователей, 
эмоциональная связь между ребенком и родите-
лем, особенно мамой, которая была сформирована 
в раннем детстве, продолжает играть важную роль 
и на следующих этапах развития личности. Так 
обнаружена зависимость между типом безопасной 
эмоциональной связи с близкими и психологиче-
ским благополучием личности [19], что может объ-
яснить полученные данные.

К 16–17 годам у армянских подростков значимо 
чаще проявляется эмоционально-личностная зави-
симость от взрослых, что связано с привязанно-
стью к ним, значимостью их мнения, надеждами 
на их помощь в самоопределении, выборе про-
фессионального и жизненного пути, материальной 
поддержке. С другой стороны, зависимые формы 
поведения связаны с возникновением трудностей 
самопонимания и самовыражения в процессе вза-
имодействия; препятствуют самостоятельному 
планированию и прогнозированию в ситуациях об-
щения. Это зачастую приводит к хаотичности, не-
целенаправленности коммуникативных действий, 
трудностям в достижении желаемых результатов. 
Кстати, трудности планирования проявляются 
и в процессе общения со сверстниками.

В общении со сверстниками армянские маль-
чики 14–15 лет испытывают трудности эмпатии, 
понимания самочувствия и желаний партнера, что 
может быть связано с чрезмерной эмоциональ-
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ностью и фиксацией подростков на собственных 
переживаниях и интенциях. Подростки не всегда 
способны поставить четкую цель в коммуникации, 
поэтому их действия импульсивны, спонтанны. 
Они редко анализируют итоги общения и не всег-
да готовы исправлять свои ошибки, так как не 
осознают их. С другой стороны, эти особенности 
наряду с эмоциональностью, вербальной и невер-
бальной выразительностью мальчиков открывают 
возможности для развития коммуникативной креа-
тивности, для нестандартных решений трудных 
коммуникативных задач.

Из таблицы 1 видно, что российские мальчи-
ки-подростки испытывают гораздо больше ком-
муникативных трудностей как в ситуациях обще-
ния со взрослыми, так и со сверстниками.

В общении со взрослыми мальчики 14–15 лет 
неуверенны в себе, склонны к конформизму, испы-

тывают трудности в выборе способов влияния на 
старших, не способны грамотно, точно, ясно вы-
ражать в коммуникациях с ними свои мысли. Это 
можно объяснить склонностью к автономизации, 
недоверием, «колючестью» подростка, снижением 
эмоциональной близости со взрослыми, выражен-
ной дистанцией, существующей в межпоколенных 
взаимоотношениях российского подростка. 

Эти тенденции в более старшем возрасте (16–
17 лет) трансформируются в трудности планиро-
вания; перестройки коммуникативной программы 
адекватно меняющимся условиям и требованиям 
коммуникации; трудностям построения диалога 
со взрослыми; склонностью к использованию про-
веренных шаблонно-стереотипных паттернов 
общения; страху апробировать новые, нестан-
дартные способы решения трудных задач. Следо-
вательно, в отличие от армянских мальчиков, рос-

Таблица 1
Значимые различия коммуникативных трудностей армянских  

и российских мальчиков-подростков (по критерию U Манна-Уитни)

Коммуникативные трудности
Армянские подростки Российские подростки

трудности  
со взрослыми

трудности  
со сверстниками

трудности  
со взрослыми

трудности  
со сверстниками

Мальчики-подростки в возрасте 14–15 лет 

Трудности эмпатии U = 336,0; р = 0,02

Эгоцентризм U = 396,5; р = 0,03

Трудность в установлении контакта U = 333,0; р = 0,03

Неуверенность в себе U = 291,0; р = 0,007 U = 297,0; р = 0,009

Ожидание предвзятого отношения U = 356,5; р = 0,01 U = 316,0; р = 0,02

Конформизм U = 331,0; р = 0,03 U = 297,0; р = 0,009

Проявление зависти  U = 272,5; р = 0,003

Трудность целеполагания U = 231,0; р = 0,0004

Неспособность предвидеть конфликт U = 317,0; р = 0,01  U = 325,5; р = 0,02

Трудность выбора способов влияния U = 310,5; р = 0,01 U = 268,0; р = 0,002

Неумение грамотно, точно, ясно вы-
ражать свои мысли U = 293,0; р = 0,005 U = 294,5; р = 0,006

Кинесические трудности U = 290,5; р = 0,004

Импульсивность U = 343,5; р = 0,04

Трудность в принятии ведущей позиции 
в общении U = 239,5; р = 0,004 U = 332,0; р = 0,02

Мальчики-подростки в возрасте 16–17 лет 

Эмоционально-личностная зависимость 
от партнера U = 237,0; р = 0,001  

Трудности планирования U = 243,0; р = 0,002 U = 270,5; р = 0,003  

Трудность перестройки коммуникатив-
ной программы U = 311,0; р = 0,04  

Трудность прогнозирования U = 313,5; р = 0,05

Трудность построения диалога U = 304,0; р = 0,03

Шаблонность, стереотипность общения U = 227,5; р = 0,001

Трудность самопонимания U = 248,0; р = 0,002

Неспособность исправлять свои ошибки 
в общении U = 311,0; р = 0,03

Страх использовать новые способы 
общения U = 261,5; р = 0,005 U = 243,0; р = 0,002
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сийские школьники меньше привязаны к родителям 
и педагогам, склонны к индивидуалистическим 
тенденциям в процессе взаимодействия, избега-
ют сотрудничества с ними. Возможно, это связано 
с социокультурной спецификой российского вос-
питания – привычкой предъявлять к мальчику по-
вышенные требования, настаивать на его самосто-
ятельности, выстраивать иерархическую систему 
взаимоотношений, основанную на подчинении, ги-
перконтроле и санкциях (стремление родителей 
«воспитать настоящего мужчину», способного про-
тивостоять любым жизненным трудностям) [12; 15].

В ситуациях общения со сверстниками рос-
сийские мальчики-подростки в возрасте 14–15 лет 
испытывают многообразные трудности: неуверен-
ность в себе и трудности в установлении контак-
та; ожидание предвзятости и непонимания со 
стороны партнера; склонность к конформизму, 
неспособность занять ведущую позицию в общении 
и зависть к более успешным и сильным сверстни-
кам; трудности выбора способов влияния и неспо-
собность предвидеть конфликт; вербальные и не-
вербальные (чаще кинесические) трудности. 

Следует отметить, что все эти трудности об-
условлены скорее обще-возрастными харак-
теристиками подросткового онтогенеза, чем 
кросскультурными различиями, поскольку для 
армянских мальчиков (также, как и для немецких, 
белорусских, украинских, – это показали результа-
ты наших исследований, проведенных в рамках 
проекта РФФИ в 2017–2018 гг.) все перечисленные 
трудности актуальны и возникают в различных 
ситуациях общения со сверстниками, однако явля-
ются менее выраженными и осознаваемыми, чем у 
российских подростков.

Кросскультурные различия коммуникативных 
трудностей девочек представлены в таблице 2.

Армянские девочки-подростки 14–15 лет 
в общении со взрослыми весьма скромны, застен-
чивы, испытывают трудности в установлении 
контакта, ригидны – все это препятствует бы-
строй ориентации в коммуникативной ситуации, 
адаптации к изменяющимся коммуникативным 
условиям, вызывает сомнения в выборе моделей 
поведения, трудности прогнозирования результа-
тов своих действий, возможных последствий диа-
лога. Испытывая барьеры в общении со взрослы-
ми (в основном с педагогами или малознакомыми 
людьми), такие как барьеры возраста, социального 
статуса, когнитивные барьеры, девочки нередко 
чувствуют дискомфорт, связанный со своей неком-
петентностью, недостатком знаний в той или иной 
области, отсутствием определенного жизненного 
опыта. Вследствие этого возникают трудности 
построения диалога со взрослыми, а также труд-
ности в принятии ведущей позиции в общении. 
Несомненно, подобные паттерны коммуникатив-
ного поведения обусловлены социокультурными 

особенностями воспитания в Армении, где дево-
чек учат уважению к старшим, кротости, гибко-
сти, умению уступать и соотносить свои действия 
с требованиями и желаниями взрослых людей.

К 16–17 годам, в период взросления девушек, 
неуверенность и застенчивость постепенно прохо-
дят, преодолевается страх взаимодействия с авто-
ритетными взрослыми. Однако на этом переходном 
этапе взросления возникают трудности планиро-
вания общения со взрослыми и перестройки на-
меченных коммуникативных программ. Девушки, 
поставив себе цель, не всегда способны поэтапно 
сконструировать свои коммуникативные действия; 
а в ситуации непосредственного общения, когда их 
продуманные сценарии не соответствуют требова-
ниям социальной ситуации и ожиданиям взрослых, 
чувствуют растерянность, дезорганизованность. 
В связи с этим возникают трудности самопони-
мания, заключающиеся в вопросах «почему пошло 
все не так, как я спланировала?», «в чем мои ошиб-
ки?», «я же все продумала, значит что-то не так во 
мне самой?», «что мне мешает? – не понимаю!».

В общении со сверстниками армянские девоч-
ки 14–15 лет испытывают эмоционально-личност-
ную зависимость от более авторитетных и попу-
лярных сверстников (в основном, это отличники, 
подростки из обеспеченных семей и внешне при-
влекательные мальчики); в процессе взаимодей-
ствия с которыми склонны к конформизму, уступ-
чивости, отказу от своих интересов. Повышенная 
эмоциональность и ранимость армянских девочек 
в ситуациях, когда их не понимают, не принимают 
сверстники, не считаются с их интересами, прово-
цирует к проявлению импульсивности, что может 
проявляться в обидчивости, быстрой смене настро-
ения, несдержанности, аффектам. В таких ситуа-
циях девочки теряют самоконтроль, испытывают 
трудности слушания и формулирования адекват-
ной, конструктивной обратной связи. Однако они 
отходчивы, способны признать свои ошибки, ста-
раются «загладить свою вину» и наладить межлич-
ностные отношения со сверстниками. В Армении 
образ женщины связан с интеграцией амбивалент-
ных качеств: вспыльчивости и миролюбивости, 
чрезмерной чувствительности и уступчивости.

В период 16–17 лет у девушек идет бурный 
процесс самоопределения, самовыражения в ком-
муникациях со сверстниками, нередко сопрово-
ждающийся трудностями самопонимания, выбо-
ра способа влияния и построения диалога. Вместе 
с тем, можно отметить позитивный эффект пере-
живания этих трудностей, поскольку они стиму-
лируют развитие рефлексии, способствуют моби-
лизации ресурсов для преодоления спонтанности 
и непосредственности, развития целенаправлен-
ности и осознанности коммуникативных действий.

Неоспоримым считают армянские исследова-
тели тот факт, что в Армении существует явление 

Кросскультурные различия коммуникативных трудностей российских и армянских подростков
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Таблица 2
Значимые различия коммуникативных трудностей армянских и российских девочек-подростков 

(по критерию U Манна-Уитни)

Коммуникативные трудности
Армянские подростки Российские подростки

трудности 
со взрослыми

трудности 
со сверстниками

трудности 
со взрослыми

трудности 
со сверстниками

Девочки-подростки в возрасте 14–15 лет

Раздражительность U = 381,5; р = 0,004

Эгоцентризм U = 450,0; р = 0,04

Трудность в установлении контакта U = 423,0; р = 0,02 U = 407,0; р = 0,01

 Конформизм U = 362,0; р = 0,003

Проявление зависти U = 370,0; р = 0,004 U = 345,5; р = 0,001

Эмоционально-личностная зависи-
мость U = 452,5; р = 0,04 U = 393,5; р = 0,01

Трудность ориентации в коммуника-
тивной ситуации U = 374,0; р = 0,003

Недостаток коммуникативных 
знаний  U = 438,0; р = 0,04

Ригидность U = 351,0; р = 0,002

Трудность целеполагания U = 417,0; р = 0,02

Трудность выбора способов влияния U = 237,5; р = 0,001 U = 177,5; р = 0,000

Трудность прогнозирования U = 368,0; р = 0,003

Импульсивность U = 414,0; р = 0,02

Неумение грамотно, точно, ясно вы-
ражать свои мысли U = 329,0; р = 0,001 U = 297,5; р = 0,002

Фонетические и экстралингвистиче-
ские трудности U = 449,5; р = 0,04  

Трудность построения диалога U = 428,0; р = 0,03

Трудность в принятии ведущей по-
зиции в общении U = 339,5; р = 0,004 U = 423,5; р = 0,01

Трудности слушания и обратной 
связи U = 468,5; р = 0,04

Трудности самоконтроля U = 332,0; р = 0,003

Неспособность дать адекватную 
оценку своим действиям U = 404,5; р = 0,01 

Неспособность исправлять свои 
ошибки в общении U = 454,5; р = 0,04 U = 374,0; р = 0,002

Трудность понимания намерений и 
ожиданий партнера U = 351,5; р = 0,001

Страх использования новых спосо-
бов общения U = 362,5; р = 0,002 

Девочки-подростки в возрасте 16–17 лет

Неуверенность в себе U = 447,5; р = 0,02 U = 472,0; р = 0,04

Ожидание предвзятости U = 462,5; р = 0,02

Конформизм U = 402,5; р = 0,004 U = 364,5; р = 0,001

Проявление зависти U = 292,5; р = 0,000

Безынициативность U = 476,5; р = 0,04

Трудности планирования U = 343,0; р = 0,002   

Трудность выбора способа влияния U = 335,5; р = 0,001 U = 336,0; р = 0,002  

Трудность перестройки коммуника-
тивной программы U = 470,0; р = 0,03

Трудность прогнозирования U = 413,5; р = 0,008

Трудность построения диалога U = 447,5; р = 0,02  
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почитания мальчиков, что связанно, по их мнению, 
с повышенными ожиданиями к ним [20]. С другой 
стороны, гендерная социализация, которая берет 
начало из гендерных стереотипов и традицион-
ных представлений о гендерных ролях, приводит 
к тому, что у девочек формируются более скром-
ные амбиции, низкая мотивация достижения [21], 
что, по нашему мнению, не может не проявляться 
в общении. Это создает вариативные коммуника-
тивные трудности, связанные с самопрезентацией 
и самовыражением в ситуациях межличностного 
взаимодействия. 

По мнению исследователей, первый стереотип 
связан с представлениями о девочке как о челове-
ке, со временем уходящем из семьи, т.е. временным 
ее членом; в противоположность представлениям 
о мальчике, который является гарантией процве-
тания и развития семьи. Именно, исходя из пред-
ставлений о том, что девочка в будущем станет 
«зеркалом отцовской семьи в другом доме», связан-
но стремление воспитывать девочек более строго. 
С этим связаны и более скромные ожидания взрос-
лых от развития девочки. Такое отношение родите-
лей приводит к формированию разных личностных 
особенностей у армянских мальчиков и девочек. 

Также разные требования к мальчикам и девоч-
кам существует в других институтах социализации. 
В учебных заведениях, например, по отношению 
к девочкам требования к поведению, внешности, 
манере говорить и общаться, более строги, чем 
к мальчикам. Более избирательно относятся ро-
дители девочки к ее друзьям, времяпровождению, 
контактам в социальных сетях [21]. 

Именно данными этно-психологическими осо-
бенностями социализации ребенка объясняются 
представленные выше социокультурные и половые 
различия коммуникативных трудностей армянских 
подростков.

Также, как и в ситуации с мальчиками, россий-
ские девочки-подростки испытывают значимо 
больше коммуникативных трудностей в ситуаци-
ях общения со взрослыми и со сверстниками (см. 
табл. 2).

В общении со взрослыми русские девочки 
14–15 лет испытывают вариативные базовые ком-
муникативные трудности: раздражительность 

и эгоцентризм, завистливость и эмоционально-
личностная зависимость от взрослых. Т.е. девочки 
стараются в общении демонстрировать независи-
мые модели поведения, настаивать на удовлетворе-
нии своих интересов, но вместе с тем несвободны 
от мнения и ведущей роли взрослых. Это противо-
речие и является причиной возникновения косвен-
ной агрессии по отношению к взрослым, прояв-
лению зависти к их независимости, социальному 
статусу, «всемогуществу».

Подобные личностные установки девочек за-
трудняют непосредственную реализацию намечен-
ных программ общения. Возникают трудности 
выбора способов влияния, проявляется неспособ-
ность грамотно, ясно и точно выражать свои 
мысли, желания, в противоречивых ситуациях 
возникают невербальные трудности (фонети-
ческие и экстралингвистические), нарушающие 
звукопроизношение и внятность, понятность речи. 
В ситуациях, где подростки чувствуют себя не-
уверенно, они не способны адекватно себя оце-
нивать, гибко исправлять допущенные ошибки, 
у них возникает страх проявления творчества, 
использования новых способов общения. Нередко 
эти трудности проявляются у девочек в образова-
тельной среде, в ситуациях общения с чрезмерно 
требовательными учителями, в случаях моббинга 
со стороны педагогов, где возникают проявления 
школьной тревожности [14]; а также в общении со 
строгими, авторитарными родителями, склонными 
к гиперпротекции и санкциям [10; 17].

К 16–17 годам подростковая раздражитель-
ность, завистливость и эгоцентризм проходят, од-
нако на фоне неуверенности в общении со взрос-
лыми возникают конформные модели поведения, 
сопровождающиеся трудностями выбора спо-
собов влияния, убеждения, отстаивания своей по-
зиции; вербальные трудности, связанные с кос-
ноязычием, бедностью словаря, односложностью 
высказываний. Конструктивному преодолению 
этих трудностей препятствует неготовность де-
вушек признавать свою некомпетентность и ис-
правлять допущенные ошибки в последующих 
коммуникациях со взрослыми. Это, к сожалению, 
увеличивает эмоциональную холодность и дис-
танцированность в процессе общения со значимы-

Окончание таблицы 2
 Неумение грамотно, точно, ясно вы-
ражать свои мысли U = 270,0; р = 0,000  

Бедность и недифференцирован-
ность невербальных проявлений U = 465,5; р = 0,03

Трудность самопонимания U = 338,5; р = 0,003 U = 475,0; р = 0,03

Трудность оценки последствий 
своих действий U = 466,5; р = 0,03

Неспособность дать адекватную 
оценку своим действиям U = 417,0; р = 0,007

Неспособность исправлять свои 
ошибки в общении U = 480,0; р = 0,04  
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ми взрослыми. Это связано с социокультурными 
российскими традициями, когда в период юноше-
ства девушка готовится к самостоятельной жизни, 
должна научиться самостоятельно совладать со 
своими трудностями и не жаловаться окружающим 
на возникающие проблемы.

В общении российских девочек 14–15 лет со 
сверстниками возникают трудности в установле-
нии контакта, связанные либо с застенчивостью, 
низкой самооценкой личности, либо с недоброже-
лательностью, соперничеством, завистливостью. 
На этом фоне появляются трудности понимания 
намерений и ожиданий партнера, постановки чет-
кой цели общения, выбора способов влияния, при-
нятия ведущей позиции. Неспособность девочек 
осознавать и исправлять свои ошибки в общении 
нередко актуализирует склонность к конфронта-
ции, демонстративности, стимулирует манипуля-
тивные стратегии поведения (хитрость, лесть, по-
иск заступника). С одной стороны, это расширяет 
коммуникативный опыт девочек, а с другой сто-
роны, является фактором риска деструктивизации 
межличностных отношений со сверстниками.

В период 16–17 лет российские девушки испы-
тывают наибольшее количество коммуникативных 
трудностей, которые практически не возникают 
у армянских девушек в общении со сверстниками. 
Значимо чаще у русских подростков возникают ба-
зовые трудности общения: неуверенность в себе, 
ожидание предвзятости со стороны однокласс-
ников и друзей, проявления зависти, конформизм 
и безынициативность. На содержательном уровне 
характерны трудности прогнозирования, неспособ-
ность предугадать последствия своих действий 
и слов. На инструментальном – вербальные труд-
ности, связанные с неумением грамотно и точно 
сформулировать свою мысль, и невербальные, свя-
занные с бедностью и недифференцированностью 
мимических, жестовых и пантомимических вырази-
тельных средств общения. На рефлексивном уровне 
девушки затрудняются давать адекватную оценку 
своим действиям, часто склонны к самообвинению. 

С одной стороны, объяснением этому фак-
ту может служить страх будущего, субъективная 
противоречивость, эмоциональная нестабильность 
российских девушек, чрезмерная значимость ин-
тимно-личностных и дружеских отношений со 
сверстниками (т.е. подростки становятся более 
уязвимы в общении, более ранимы и тревожны). 
С другой стороны, это может быть следствием на-
циональной склонности русских девушек к меч-
тательности, рефлексии, самопознанию, поиску 
путей самоопределения, нередко к жертвенности, 
«самокопанию» и «самообвинению» (феномен 
«пушкинской» и «тургеневской» девушки), что 
стимулирует потребность в детальном анали-
зе своих коммуникативных действий, осознание 
и принятие возникающих в общении трудностей, 

более глубокое их субъективное переживание. Ар-
мянские же девушки, возможно, более склонны да-
вать социально-одобряемые ответы, скрывая свои 
внутренние переживания и реальные трудности, 
что также связано с их национальным отношением 
к женщине, которая должна быть сдержанной. 

Выводы 
1. Исследование феноменологии затрудненного 

общения с позиций социокультурной контекстуа-
лизации позволило выявить детерминанты и спец-
ифику коммуникативных трудностей армянских 
и российских подростков, субъективные пережива-
ния и способы совладания с ними в той националь-
ной, культурной, образовательной среде, в которой 
непосредственно происходит их социализация.

2. Социокультурная среда онтогенеза подрост-
ков может, с одной стороны, являться фактором 
риска возникновения специфических коммуника-
тивных трудностей, с другой стороны, являться ре-
сурсом для их конструктивного преодоления. 

3. Существуют обще-возрастные коммуника-
тивные трудности, свойственные представителям 
разных стран, независимо от социокультурного 
контекста онтогенеза общения. Это, в первую оче-
редь, базовые коммуникативные трудности, связан-
ные с личностным самоопределением и развитием 
подростков, – трудности эмпатии, агрессивность, 
эгоцентризм, неуверенность в себе, трудности 
в установлении контакта, склонность к конфор-
мизму, неспособность занять ведущую позицию 
в общении, зависть к более успешным и сильным 
сверстникам; а также рефлексивные трудности, 
связанные с неспособностью подростков понимать 
свои переживания и желания, анализировать ито-
ги общения, нежеланием признавать и исправлять 
собственные ошибки. 

4. Существуют кросскультурные различия ком-
муникативных трудностей подростков, воспиты-
вающихся в разных социокультурных условиях. 
Для российских подростков в ситуациях общения 
с взрослыми характерны тенденции сепарации от 
них, автономизации и независимости, эмоциональ-
ная дистанцированность от взрослых, склонность 
к демонстративному или конформному поведе-
нию (тенденция «отдаления от взрослых»), они 
не готовы принимать от них помощь, стремятся 
скрыть свои переживания. Армянские подростки, 
напротив, демонстрируют тенденцию «сближения 
с взрослыми», проявляют уважение, ищут в них 
поддержки, имитируют паттерны их общения, 
ориентируются на их оценку, чтобы не доставлять 
хлопот. Данное явление связанно с тенденцией 
формировать тесные эмоциональные продолжи-
тельные связи родителей и детей в Армении, ко-
торые должны существовать даже после того, как 
у детей появятся свои собственные семьи. В обще-
нии со сверстниками армянские подростки более 
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демонстрируют модель «коллективистического 
типа культуры», характерную в XX веке для всех 
советских республик, ориентируясь на сотрудни-
чество, согласование действий, взаимопонимание, 
общие цели в коммуникациях. Русские же подрост-
ки постсоветского периода демонстрируют в боль-
шей степени признаки новой для России «индиви-
дуалистической культуры», проявляя эгоцентризм, 
трудности установления контакта, согласования 
действий, безынициативность, ориентацию на са-
мовыражение и получение личной выгоды. 

5. Коммуникативные трудности в подростковом 
возрасте играют амбивалентную роль: в случае их 
осознания и конструктивного преодоления про-
исходят позитивные сдвиги в процессе развития 
субъекта общения; и, напротив, неспособность 
подростка признать, понять и своевременно прео-
долеть свои коммуникативные трудности тормозит 
онтогенез общения. 
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Память – познавательный психический 
процесс, заключающийся в запомина-
нии, сохранении, припоминании, узна-

вании и забывании информации [3]. Она является 
одним из важнейших компонентов психики чело-
века, которая позволяет не только сохранять и вос-
производить отдельную информацию, но также по-
зволяет объединять весь наш опыт в единое целое, 
что и делает нас личностью. Память становится 
объектом изучения еще в древние времена и ее ис-
следование не теряет актуальности по сей день. 
Еще Платон указывал на важность памяти, отме-
чая, что забывчивую душу нельзя отнести к числу 
философских и важно найти ту, у которой хорошая 
память [4].

Помимо сохранения опыта об окружающем 
мире, память также помогает человеку во взаимо-
действии с другими людьми, так как именно она 
позволяет нам запоминать индивидуальную ин-
формацию о других, что является неотъемлемой 
частью эффективности профессиональной дея-
тельности психолога. Однако исследований в дан-
ной области проводится относительно не много, 
несмотря на то, что знания в области запомина-
ния персонифицированной информации позволят 
устранить сложности, возникающие при установ-
лении контакта между психологом и клиентом. 

Анализ литературы по проблеме исследования 
позволил подтвердить актуальность данной темы. 
Изучением роли памяти в межличностном по-
знании занимались А.А. Бодалев, Л.Н. Иванская, 
В.Н. Карандашев, И.В. Муромцева, В.Н. Парфенов 
и другие. Однако, исследование памяти на персо-
нифицированную информацию у студентов, буду-
щих психологов не осуществлялось.

В своем исследовании мы опирались на взгля-
ды И.В. Муромцевой, относящей к персонифи-
цированной информации любую информацию, 
относящуюся к человеку: 1) физический облик, 
выразительное поведение и оформление внешно-
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сти людей; 2) имена и фамилии; 3) ситуационная, 
фактологическая, характерологическая и другая 
атрибутивная информация о людях [2].

Значительное количество авторов указывали на 
механизмы эффективного запоминания персони-
фицированной информации. Так, Д. Лапп считает, 
что для успешного запоминания материала нужно 
рассмотреть его с разных сторон, а также найти 
ассоциации [1]. Схожих взглядов придерживает-
ся М. Фидлоу. По мнению Д. Херманн, М. Грюн-
берг [7] для лучшего запоминания людей необхо-
димо устанавливать ассоциации «имя – лицо». 

Отечественные (И.М. Сеченов, П.П. Блон-
ский, Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, А.Р. Лурия, 
А.А. Смирнов, П.И. Зинченко, О.Г. Чораян и дру-
гие) и зарубежные (Дж. Миллер, Е. Аткинсон, 
И. Хоффман, Д. Лапп и другие) авторы отмечают 
значительную роль мышления в процессе запо-
минания, сохранения и воспроизведения инфор-
мации. Так, А.А. Смирнов отмечал, что мышление 
является инструментом более эффективного по-
нимания материала при запоминании. Автор от-
мечает, что даже при заучивании бессмысленного 
материала люди пытаются связать его с чем-либо 
осмысленным [5].

Р. Солсо отмечает важность зрительных пред-
ставлений в процессе запоминания. «Не вызывает 
сомнений, что способность к «мысленному пред-
ставлению вещей» оказывает значительное влия-
ние на хранение информации и на живость ее вос-
произведения» – пишет Р. Солсо [6, с. 714].

Важную роль в процессе запоминания инфор-
мации о людях играют преобладающий тип сиг-
нальной системы (И.П. Павлов, И.В. Муромцева), 
ведущая модальность репрезентативной систе-
мы (Дж. Баршу), когнитивный стиль (Г. Клаус, 
И.П. Шкуратова, М.А. Холодная).

Для изучения развития памяти на персонифи-
цированную информацию в юношеском возрасте 
нами был использован комплекс методик, разра-

© Коновалова О.В., Шерешкова Е.А., Бегичев А.Д., 2018

Исследование памяти на персонифицированную информацию у студентов – психологов



Вестник КГУ    2018 84

ПСИХОЛОГИЯ

ботанный В.Н. Карандашевым, И.В. Муромцевой: 
методика «Узнавание имен» (УИ), методика «Уз-
навание фамилий» (УФ), методика «Узнавание 
лиц» (УЛ), методика «Узнавание атрибутивной ин-
формации» (УАИ) [2]. 

В исследовании приняли участие 86 студентов 
в возрасте 18–20 лет (38 юношей и 48 девушек). Ис-
следование проводилось на базе ФГБОУ ВО «Шад-
ринский государственный педагогический универ-
ситет» города Шадринска, Курганской области.

На этапе констатирующего эксперимента мы 
выявляли исходный уровень развития памяти на 
персонифицированную информацию.

Анализ результатов по методике «Узнавание 
имен (УИ)» показал, что по показателю «продук-
тивность», которая проявляется в количестве пра-
вильных ответов у испытуемых, максимальное 
значение по выборке 20, минимальное значение по 
выборке – 4, среднее значение по выборке – 12,38.

Другим показателем, характеризующим память 
на имена, является точность, которая проявляется 
в количестве ошибочных ответов у испытуемых. 
Нами установлено, что по данному критерию мак-
симальное значение по выборке составило 12, ми-
нимальное значение по выборке – 0, среднее значе-
ние по выборке – 4,43.

В зависимости от уровня развития памяти на 
имена испытуемые были распределены на группы. 
Результаты представлены в таблице 1.

Из данных таблицы следует, что 26% юно-
шей и девушек имеют высокий уровень развития 
памяти на имена. Коэффициент узнавания имен 
у респондентов, отнесенных к данной группе, был 
в диапазоне от 0,7 до 1. Испытуемые смогли точно 
вспомнить практически все имена и сделать мини-
мальное количество ошибок.

52% опрошенных продемонстрировали сред-
ний уровень развития памяти на имена. В эту груп-
пу попали испытуемые, с коэффициентом узнава-
ния имен в пределе от 0,4 до 0,6. В данной группе 
испытуемые смогли воспроизвести около полови-
ны запомненных ранее имен, при этом делая не-
большое количество ошибок.

В третью группу были отнесены 22% испыту-
емых, для которых характерен коэффициент узна-
вания имен от 0 до 0,3, что соответствует низкому 

уровню развития памяти на имена. Испытуемые 
в данной группе либо вспомнили небольшое коли-
чество ранее запоминаемых имен, либо допустили 
большое количество ошибочных ответов.

Таким образом, анализ данных показал, что для 
студентов – будущих психологов характерно зна-
чительное преобладание среднего значения коэф-
фициента узнавания имен.

Следующим показателем развития памяти на 
персонифицированную информацию является уро-
вень развития памяти на фамилии. 

Для выявления исходного уровня развития па-
мяти на фамилии нами была использована методи-
ка «Узнавание фамилий (УФ)». Анализируя ответы 
испытуемых, нами установлено, что максимальное 
значение продуктивности по выборке составля-
ет 20, минимальное значение по выборке – 1, сред-
нее значение по выборке – 10,82. 

По показателю точности, который проявляется 
в количестве ошибочных ответов, максимальное 
значение по выборке составляет 14, минимальное 
значение – 0, среднее значение – 4,15.

Анализ полученных результатов по данной ме-
тодике позволил распределить испытуемых, в за-
висимости от уровня развития памяти на фами-
лии (табл. 1). 19% студентов продемонстрировали 
высокий уровень по данному показателю. У них не 
возникло трудностей при воспроизведении ранее 
продемонстрированных фамилий, соответственно 
диапазон коэффициента узнавания фамилий для 
данной группы равен от 0,7 до 1. 

У 44% испытуемых выявлен средний уровень раз-
вития памяти на фамилии. При выполнении заданий 
они испытывали небольшие трудности при узнава-
нии ранее запомненных фамилий, однако количество 
ошибочных выборов составляет меньшую часть. 

Низкий уровень развития памяти на фамилии 
выявлен у 37% обучающихся. При отсроченном 
воспроизведении фамилий количество сделанных 
ошибок составлял от 10 и выше, что соответствует 
коэффициенту узнавания фамилий от 0 до 0,3.

Таким образом, результаты по методике «УФ» 
продемонстрировали значительное преобладание 
среднего уровня памяти на фамилии у студентов, 
обучающихся по направлению подготовки психо-
лого-педагогическое образование.

Таблица 1
Распределение испытуемых по группам,  

в зависимости от уровня развития показателей памяти на персонифицированную информацию

Показатели памяти на персонифициро-
ванную информацию

Уровень развития показателя

высокий средний низкий

коэф-
фициент % коэф-

фициент % коэф-
фициент %

Память на имена 0,7–1 26 0,4–0,6 52 0–0,3 22

Память на фамилии 0,7–1 19 0,4–0,6 44 0–0,3 37

Память на лица 0,7–1 8 0,4–0,6 50 0–0,3 42

Память на атрибутивную информацию 21–30 27 11–0 56 1–10 17
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Одним из показателей развития памяти на пер-
сонифицированную информацию является память 
на лица. С целью выявления уровня развития дан-
ного показателя нами была использована методика 
«Узнавание лиц (УЛ)». 

По количеству правильных ответов (по продук-
тивности) максимальное значение у испытуемых 
юношеского возраста составило 20, минимальное 
значение – 0, среднее значение по выборке – 10,29.

По степени точности узнавания лиц максималь-
ное значение по данной выборке 15, минимальное 
значение по выборке – 0, среднее значение по вы-
борке – 4,56.

Для выявления уровня развития памяти на 
лица нами был использован коэффициент узнава-
ния лиц, что позволило распределить испытуемых 
по группам, в зависимости от полученных дан-
ных (табл. 1).

Высокий уровень развития памяти на лица вы-
явлен у 8% респондентов. Коэффициент узнавания 
ими лиц находился в диапазоне от 0,7 до 1. Испы-
туемые данной группы достаточно легко, без осо-
бых трудностей воспроизводили ранее продемон-
стрированные лица.

50% опрошенных смогли воспроизвести около 
половины запомненных ранее лиц, при ответе они 
допускали небольшое количество ошибок. При 
подсчете коэффициент узнавания лиц находился 
в пределе от 0,4 до 0,6, что соответствовало сред-
нему уровню развития памяти на лица.

Третью группу составили 42% испытуемых, 
которые при повторном предъявлении фотографий 
лиц смогли узнать небольшое количество ранее за-
поминаемых лиц, либо допускали большое количе-
ство ошибочных ответов. 

Таким образом, мы можем сделать вывод, что 
у студентов наблюдается незначительное преоб-
ладание среднего уровня развития памяти на лица 
над низким, значительно преобладание показате-
лей среднего уровня над высоким.

Для выявления уровня развития памяти на 
атрибутивную информацию нами была использо-
вана методика «Узнавание атрибутивной информа-
ции (УАИ)».

Испытуемые были распределены на группы 
в зависимости от способности к узнаванию от-
дельных компонентов атрибутивной информации, 
продемонстрированной испытуемому ранее. Атри-
бутивная информация была представлена в тексте, 
содержащим описание внешности, характерологи-
ческих особенностей, специфики познавательной 
сферы, отношений с педагогами и сверстниками, 
размышлений о будущем. 

Анализ полученных данных показал, что для 
выборки в целом характерно значительное преоб-
ладание среднего уровня продуктивности памяти 
на атрибутивную информацию. Данный уровень 
продемонстрировали 56% респондентов. Испы-
туемые, отнесенные к этой группе, дали от 11 до 
20 правильных ответов, они смогли вспомнить ин-
формацию о персонаже, ответить на вопросы о его 
внешности и личностных характеристиках. 

Высокий уровень выявлен у 27% испытуемых. 
Им удалось дать от 21 до 30 правильных ответов 
о личности и внешности персонажа, описанного 
в тексте. 

Для 17% испытуемых характерен низкий уро-
вень развития памяти на атрибутивную информа-
цию. В эту группу были отнесены испытуемые ис-
пытывающие значительные сложности при ответе 
на вопросы о внешнем виде и личностных особен-
ностях персонажа. Юноши и девушки смогли дать 
от 1 до 10 правильных ответов. 

Проанализировав полученные данные можно 
сделать вывод о значительном преобладании сред-
него уровня развития памяти на атрибутивную ин-
формацию. Результаты представлены в таблице 1.

Обобщая ранее описанные данные, нами выяв-
лен уровень развития памяти на персонифициро-
ванную информацию у студентов – будущих пси-
хологов (рис. 1). 

Установлено, что 17% респондентов продемон-
стрировали высокий уровень развития данного 
вида памяти. Они имеют достаточно высокий уро-
вень развития памяти на имена, показали высокую 
способность узнавать ранее предъявленные фами-
лии, высокий или средний уровень сформирован-
ности памяти на лица, без значительных ошибок 

Рис. 1. Распределение испытуемых по группам,  
в зависимости от уровня развития памяти на персонифицированную информацию 
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смогли воспроизвести информацию об индивиду-
альных особенностях персонажа. 

Значительную группу составили испытуемые 
со средним уровнем развития памяти на персони-
фицированную информацию (53% от общей вы-
борки). Юноши и девушки, отнесенные к данной 
группе при узнавании ранее запомненных имен, 
фамилий и лиц допускали ошибки (коэффициент 
составил 0,4–0,6), при ответе на вопросы, касающи-
еся информации о персонаже давали почти равное 
количество правильных и неправильных ответов. 

30% опрошенных продемонстрировали низкий 
уровень развития памяти на персонифицирован-
ную информацию. При узнавании ранее запомнен-
ной информации на имена, фамилии, лица и инди-
видуальные особенности персонажа испытывали 
значительные сложности, затруднялись отвечать 
на вопросы, давали большое количество неверных 
ответов. 

В целом проведенное исследование позволило 
сделать следующие выводы:

1. У преобладающего количества студентов, об-
учающихся по направлению подготовки психоло-
го-педагогическое образование, средний уровень 
развития памяти на имена (52%). Значительная 
часть студентов – будущих психологов отлича-
ются низким уровнем развития памяти на фами-
лии (37%) и на лица (42%). Мы считаем, что это 
связано с тем, что ни процесс обучения в школе, ни 
процесс обучения в вузе не ставит своей задачей 
развитие данного вида памяти.

2. Для большинства студентов психолого-педа-
гогического направления подготовки характерно 
наиболее эффективное запоминание атрибутивной 
информации. Ими легче запоминается информа-
ция, описывающая особенности взаимоотношения 
с взрослыми и сверстниками, характерологические 
особенности личности. 

3. Примерно у 1/3 студентов доминирует низкий 
уровень развития памяти на персонифицирован-
ную информацию, что указывает на необходимость 
разработки и реализации коррекционно-развиваю-
щей программы.

Таким образом, наше исследование памяти на 
персонифицированную информацию у студентов 
показывает, что направление работы с обучаю-
щимися по дальнейшему развитию данного вида 
памяти имеет существенное значение для форми-
рования профессиональной компетентности буду-
щих педагогов-психологов.
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Актуальность выбранной проблематики 
исследования обусловлена частым воз-
никновением у педагогов дополнитель-

ного образования проблемы профессионального 
выгорания, серьезными последствиями которого 
являются личностный дискомфорт у специалистов 
и существенное снижение эффективности труда. 
Одна из основных причин этих явлений – стрес-
сы, возникающие в процессе работы, требующие 
больших эмоциональных затрат. Отсюда появля-
ется чувство тревоги, усталости, эмоционального 
истощения и снижение стрессоустойчивости и ра-
ботоспособности. В данной проблеме ключевое 
значение имеет изучение явления профессиональ-
ного выгорания, оказывающего отрицательные по-
следствия на здоровье и результативность труда 
работников социальной сферы; синдрома, развива-
ющегося на фоне хронического стресса и ведущего 
к истощению психоэмоциональных и личностных 
ресурсов человека. Основной причиной профес-
сионального выгорания является эмоционально 
напряженная работа [5]. Также важно учитывать 
факт существования профессий и ситуаций в про-
цессе труда, которые, в большей степени сопрово-
ждаются стрессом, а, следовательно, и высокой ве-
роятностью выгорания. К числу таких профессий 
относится и профессия педагога [2].

Характеристика выборки исследования. Иссле-
дование проводилось в МБОУДО Д(П)Ц «Луч-П» 
города Кургана. Объём выборки 50 человек: 11 пе-
дагогов со стажем работы до 3-х лет, 14 педагогов со 
стажем от 4-х до 10-ти лет и 25 педагогов со стажем 
работы более 10-ти лет (границы стажа предостав-
лены ИМЦ г. Кургана); 21 педагог в возрасте 18–
35 лет, 27 человек в возрастной группе 35–60 лет, 
и 2 испытуемых старше 60 лет (теория психосоци-
ального развития Эрика Эриксона); 44 женщины 
и 6 мужчин. Данная выборка репрезентативна гене-
ральной совокупности в процентном соотношении 
по всем выделенным параметрам.
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В данной статье рассматривается вопрос о влиянии половой принадлежности, стажа работы и возраста на 
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взаимосвязи компонентов. Данные получены при помощи методик А.А. Руковишникова «Определение психического 
выгорания», К. Маслач и С. Джексон в адаптации Н.Е. Водопьяновой «Диагностика профессионального выгорания». 
Показано, что стаж работы оказывает влияние на ощущение профессиональной успешности, возраст на профес-
сиональную мотивацию, половая принадлежность влияние на компоненты психического и профессионального выго-
рания не оказывает. Выявлено, что у педагогов в независимости от пола ярко выражена профессиональная моти-
вация, редукция личных достижений и индекс психического выгорания. Обсуждается специфика связи компонентов 
психического и профессионального выгорания педагогов дополнительного образования.
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Цель исследования: изучить феномен профес-
сионального выгорания педагогов дополнительно-
го образования.

Гипотеза исследования: профессиональное вы-
горание педагогов дополнительного образования 
зависит от стажа работы, возраста и пола; имеется 
специфика взаимосвязи компонентов психическо-
го и профессионального выгорания.

Для исследования уровня профессионального 
выгорания использовались методики: А.А. Руко-
вишникова «Определение психического выгорания», 
К. Маслач и С. Джексон в адаптации Н.Е. Водопьяно-
вой «Диагностика профессионального выгорания». 

Зависимость компонентов профессионального 
выгорания педагогов дополнительного образова-
ния от стажа работы. Рассмотрим компоненты 
профессионального выгорания в зависимости от 
стажа работы, анализируя показатели испытуемых 
по методикам при помощи дисперсионного анали-
за. Полученные данные позволяют говорить о вли-
янии стажа работы на ощущение профессиональ-
ной успешности (р≤0,05). Педагоги со стажем до 
3-х лет испытывают меньшую профессиональную 
успешность (высокие баллы по шкале означают 
редукцию личных достижений). В начале трудо-
вой деятельности молодой специалист неизбежно 
осознает недостаточность своих знаний, умений 
и навыков по отношению к требованиям дей-
ствительности. (32,4±2,28; S=7,55). На остальные 
компоненты профессионального выгорания стаж 
работы влияние не оказал (р˃0,05). Результаты 
представлены на рисунке 1. 

Зависимость компонентов профессиональ-
ного выгорания педагогов дополнительного об-
разования от возраста. Рассмотрим компоненты 
профессионального выгорания в зависимости от 
возраста педагогов, анализируя показатели испы-
туемых по методикам при помощи дисперсионного 
анализа. Полученные данные позволяют говорить 
о влиянии возраста на профессиональную мотива-
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цию (р≤0,05). Наиболее высок данный компонент 
в возрасте от 18 до 35 лет (43,9±2,29; S=10,5) и по-
сле 60 лет (42,5±0,5; S=0,7). В данные возрастные 
периоды повышен уровень профессиональной 
мотивации по отношению к работе. В возрасте от 
36 до 60 лет профессиональная мотивация сниже-
на (35,4±2,04; S=10,59). Состояние мотивацион-
ной сферы оценивается такими показателями, как 
результативность профессиональной деятельно-
сти, заинтересованность в работе, положительная 
оценка своей профессиональной компетентности и 
степени успешности в работе с людбми. На осталь-
ные компоненты профессионального выгорания 
возраст педагогов влияние не оказывает (р˃0,05). 
Результаты представлены на рисунке 2. 

Зависимость компонентов профессиональ-
ного выгорания педагогов дополнительного об-
разования от пола. Рассмотрим компоненты про-
фессионального выгорания в зависимости от пола 

педагогов, анализируя показатели испытуемых по 
методикам при помощи U-критерия Манна-Уитни. 
Полученные данные позволяют говорить об отсут-
ствии влияния половой принадлежности на ком-
поненты профессионального выгорания (р˃0,05). 
У мужчин и женщин – педагогов дополнительно-
го образования ярко представлены «Профессио-
нальная мотивация» (38,86±1,69; S=11,3), «Индекс 
психического выгорания» (101,32±3,59; S=23,86), 
также значительно выражена «Редукция личных 
достижений» (28,57±1,01; S=6,71). Результаты 
представлены на рисунках 3 и 4. 

Итак, профессиональное выгорание педагогов 
дополнительного образования зависит от стажа 
работы, возраста и пола. Половая принадлежность 
не оказывает влияния на компоненты профессио-
нального выгорания, стаж работы влияет на ощу-
щение профессиональной успешности, возраст на 
профессиональную мотивацию.

Рис. 1. Компоненты профессионального выгорания по методике К. Маслач и С. Джексон в адаптации 
Н.Е. Водопьяновой «Диагностика профессионального выгорания» в зависимости от стажа работы
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Рис. 3. Компоненты психического выгорания по методике А.А. Руковишникова  
«Определение психического выгорания» в зависимости от пола
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Рис. 4. Компоненты профессионального выгорания по методике К. Маслач и С. Джексон  
в адаптации Н.Е. Водопьяновой «Диагностика профессионального выгорания» в зависимости от пола
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Таблица 1 
Значимые корреляционные связи между компонентами  

психического и профессионального выгорания

n = 50
p ≤ 5% r ≥ 0,28; p ≤ 1% r ≥ 0,37; p ≤0,1% r ≥ 0,44

Психоэмоциональное 
истощение 

Личностное 
отдаление

Профессиональная 
мотивация

Индекс психического 
выгорания

Эмоциональное истощения 0,59*** 0,38** -0,45*** 0,35*

Деперсонализация/ цинизм 0,44*** 0,35* 0,46***

Редукция личных достижений -0,47*** 0,71***

Примечание: * – р ≤ 0,05; ** – р ≤ 0,01; *** – р ≤ 0,001.
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Анализ взаимосвязи компонентов психическо-
го и профессионального выгорания. При помощи 
корреляционного анализа было осуществлено со-
поставление компонентов психического и про-
фессионального выгорания по методикам А.А. Ру-
ковишникова «Определение психического 
выгорания», К. Маслач и С. Джексон в адаптации 
Н.Е. Водопьяновой «Диагностика профессиональ-
ного выгорания». Результаты представлены в таб-
лице 1. 

Анализируя данные корреляционного анализа, 
представленные в таблице 1 можно сделать сле-
дующие выводы: при повышении уровня психо-
эмоционального истощения соответственно воз-
растает эмоциональное истощение, повышается 
деперсонализация, а ощущение профессиональной 
успешности идет вниз. При повышении личност-
ного отдаления эмоциональное истощение и депер-
сонализация также возрастают. Высокие показате-
ли профессиональной мотивации препятствуют 
эмоциональному истощению, но способствуют 
ощущению профессиональной успешности. Ин-
декс психического выгорания положительно свя-
зан с эмоциональным истощением и деперсонали-
зацией. 

Таким образом, результаты проведенного ис-
следования позволяют говорить о специфике вза-
имосвязей компонентов психического и професси-
онального выгорания педагогов дополнительного 
образования. Гипотеза исследования частично под-
тверждена: профессиональное выгорание педаго-
гов дополнительного образования зависит от стажа 
работы, возраста, половая принадлежность влия-
ние не оказывает; имеется специфика взаимосвязи 
компонентов психического и профессионального 
выгорания.
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В настоящее время проблема самооргани-
зации является достаточно актуальной, 
ведь умение человека организовать себя 

и свою деятельность влияет на успешность его 
личности и деятельности. И особенно важным это 
умение становится в условиях современного обще-
ства, предъявляющего к личности человека повы-
шенные требования.

Актуальность исследования проблемы само-
организации у студентов вузов обусловлена также 
требованиями федеральных государственных об-
разовательных стандартов высшего образования 
(уровень бакалавриата), согласно которым одной 
из обязательно формируемых у обучающихся об-
щекультурных компетенций является их способ-
ность к самоорганизации и самообразованию.

Вопросы самоорганизации учебной деятель-
ности студентов затрагивали в своих работах 
А.Д. Ишков, Е.А. Ашихмина, Ж.В. Аксенова, 
С.С. Котова, О.Н. Шахматова, М.А. Воробьева 
и многие другие исследователи. В их работах дан 
глубокий анализ понятия самоорганизации, выяв-
лены ее психологические детерминанты и меха-
низмы, описаны ее компоненты [7; 10], установ-
лена связь самоорганизации с мотивацией [2; 3; 4; 
8], успешностью деятельности студентов [1; 6; 7], 
способом их обучения [9] и т.д.

При этом эмпирическим исследованиям, опи-
санным в данных работах, чаще всего подверга-
лись студенты разных факультетов и курсов очной 
формы обучения в вузе. Не умаляя теоретической 
и эмпирической ценности данных исследований, 
заметим, что их специфика не позволяет нам одно-
значно экстраполировать полученные результаты на 
студентов совершенно другой – заочной – формы 
обучения в вузе. На данный момент эта категория 
студентов является малоизученной и потому пред-
ставляет значительный исследовательский интерес.

По мнению О. Озеровой и Л. Угольновой, 
заочная форма обучения – это особый сегмент 
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высшего образования в России [12]. В отличие 
от студентов очной формы обучения, категория 
студентов-заочников менее однородна по своему 
составу, а их образовательные и карьерные траек-
тории более разнообразны, но менее изучены, что 
открывает возможности для проведения новых 
исследований.

Цель настоящего исследования состоит в том, 
чтобы выявить особенности самоорганизации 
студентов очной и заочной форм обучения в вузе. 
В нашем исследовании приняли участие 40 студен-
тов первого курса факультета психологии ФГБОУ 
ВО «Астраханский государственный универси-
тет» в возрасте от 17 до 35 лет, из них 20 человек 
от 17 лет до 21 года обучаются по очной форме 
и 20 человек от 18 до 35 лет – по заочной форме.

В исследовании были поставлены следующие 
задачи: 

1) определить уровни развития самоорганиза-
ции и ее компонентов;

2) выявить преобладающие мотивы обучения 
в вузе;

3) выяснить влияние возраста на общий уро-
вень самоорганизации, компоненты самоорганиза-
ции и мотивы обучения в вузе;

4) установить связи между общим уровнем са-
моорганизации, компонентами самоорганизации 
и мотивами обучения в вузе;

5) сравнить полученные результаты у студентов 
очной и заочной форм обучения.

Для решения поставленных задач были исполь-
зованы следующие методики:

– опросник «Диагностика особенностей само-
организации – 39», разработанный А.Д. Ишковым 
на базе голографической модели самоорганиза-
ции [7; 10]. Данный опросник содержит интеграль-
ную шкалу «Уровень самоорганизации» и шесть 
частных шкал, характеризующих уровень разви-
тия одного личностного компонента самооргани-
зации – волевые усилия – и пяти функциональных 
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компонентов: целеполагания, анализа ситуации, 
планирования, самоконтроля и коррекции;

– методика «Мотивация обучения в вузе», 
предложенная Т.И. Ильиной [5]. Данная методи-
ка содержит три шкалы: «Приобретение знаний», 
«Овладение профессией» и «Получение диплома» 
и направлена на выявление преобладающего моти-
ва обучения в вузе.

В работе применялись математико-статистиче-
ские методы обработки данных [11], включающие 
в себя вычисление описательных статистик, крите-
рия Шапиро-Уилкса, критерия Манна-Уитни, кри-
терия Стьюдента для независимых выборок, ли-
нейной корреляции Пирсона, ранговой корреляции 
Спирмена. Все расчеты выполнялись с помощью 
компьютерной программы IBM SPSS Statistics 21.

С помощью критерия Шапиро-Уилкса мы про-
верили нормальность распределения количествен-
ных переменных (табл. 1).

Установлено, что распределение переменных 
«Уровень самоорганизации» и «Овладение про-
фессией» соответствует нормальному закону. Ис-
ходя из этого, при оценке достоверности различий 
между показателями студентов очной и заочной 
форм обучения для количественных переменных, 
распределение которых соответствует нормально-
му закону, мы вычислили критерий Стьюдента для 
независимых выборок (t), в остальных случаях – 
критерий Манна-Уитни (U) (табл. 2).

Из данных таблицы 2 видно, что уровень разви-
тия всех компонентов самоорганизации, включая 

ее интегральную шкалу, у студентов очной формы 
обучения средний, тогда как у студентов заочной 
формы обучения – выше среднего, кроме такого 
компонента, как «Коррекция». Уровень развития 
данного компонента у студентов как очной, так 
и заочной формы обучения средний.

Мотив «Приобретение знаний» у студентов 
и очной, и заочной формы обучения преобладает 
над двумя другими мотивами их обучения в вузе: 
«Овладение профессией» и «Получение диплома», 
которые выражены примерно одинаково. Это сви-
детельствует о том, что студенты независимо от 
формы их обучения в вузе проявляют любознатель-
ность и стремятся прежде всего к приобретению 
знаний, нежели к овладению профессией и полу-
чению диплома при формальном усвоении знаний.

Достоверные различия между студентами оч-
ной и заочной форм обучения обнаружены для 
шкал «Целеполагание», «Планирование» и «Уро-
вень самоорганизации». При этом у студентов за-
очной формы обучения средние значения по дан-
ным шкалам выше, чем у студентов очной формы 
обучения. Отсюда следует, что студенты заочной 
формы обучения имеют более высокий уровень 
развития навыков принятия и удержания цели, 
планирования и организации процесса собствен-
ной деятельности, в отличие от студентов очной 
формы обучения.

Мы предположили, что данные различия мож-
но объяснить возрастной структурой студентов 
разных форм обучения. В среднем студенты за-

Таблица 1
Проверка нормальности распределения количественных переменных

Переменные Значение критерия Уровень значимости

Уровень самоорганизации 0,966 0,262

Приобретение знаний 0,905 0,003

Овладение профессией 0,946 0,055

Получение диплома 0,925 0,011

Возраст 0,805 0,000

Таблица 2
Оценка достоверности различий в зависимости от формы обучения

Переменные

Средние значения
Значение 
критерия

Уровень 
значимостиПо всей 

выборке
Форма обучения

Очная Заочная

Целеполагание 7,1 6,35 7,84 U = 92 0,005

Анализ ситуации 6,93 6,3 7,63 U = 126,5 0,071

Планирование 6,8 6,2 7,42 U = 106 0,016

Самоконтроль 6,8 6,35 7,26 U = 137 0,127

Коррекция 6,4 6,35 6,26 U = 185 0,886

Волевые усилия 6,85 6,4 7,32 U = 136,5 0,126

Уровень самоорганизации 6,81 6,33 7,29 t = -2,358 0,024

Приобретение знаний 9,6 9,63 9,6 U = 188 0,954

Овладение профессией 5,73 5,5 5,95 t = -0,506 0,616

Получение диплома 6,03 6,55 5,66 U = 121 0,051
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очной формы обучения старше студентов очной 
формы. При этом если на очной форме обучения 
не наблюдается большого возрастного разнообра-
зия студентов (в основном там учится молодежь не 
старше 24 лет), то на заочной форме этот разброс 
весьма значителен. Здесь обучаются люди разных 
возрастов, и представлена не одна возрастная груп-
па, хотя более взрослых студентов меньше. Кроме 
того, даже среди студентов одного и того же воз-
раста, обучающихся в вузе по разным формам, на-
блюдаются заметные различия в их семейном по-
ложении, опыте работы и т.д.

Для исследования связи между возрастом 
и общим уровнем самоорганизации, компонента-
ми самоорганизации и мотивами обучения в вузе 
мы использовали ранговую корреляцию Спирме-
на (табл. 3), так как распределение переменной 
«Возраст» значимо отличается от нормального за-
кона (см. табл. 1).

Данные анализа (см. табл. 3) показывают, что 
положительные корреляции установлены между 
возрастом и такими переменными, как «Целепола-
гание», «Планирование» и «Уровень самооргани-
зации», и отрицательная – с переменной «Получе-
ние диплома». Следовательно, чем больше возраст 
студентов, тем более высоким уровнем развития 
навыков принятия и удержания цели, планирова-
ния и организации процесса собственной деятель-
ности они обладают и тем меньше они стремятся 
приобрести диплом при формальном усвоении 
знаний и найти обходные пути при сдаче зачетов 

и экзаменов, и наоборот. Это, в свою очередь, под-
тверждает, что студенты заочной формы обучения 
более самоорганизованы и обучаются в вузе не 
ради получения диплома, как многие считают.

Далее с помощью критерия Шапиро-Уилкса мы 
проверили нормальность распределения количе-
ственных переменных у студентов очной и заочной 
форм обучения (табл. 4).

Установлено, что распределение переменных 
«Уровень самоорганизации» и «Овладение про-
фессией» у студентов очной формы обучения, 
а также «Уровень самоорганизации», «Овладение 
профессией» и «Получение диплома» у студентов 
заочной формы обучения соответствует нормаль-
ному закону. Исходя из этого, при исследовании 
корреляционной связи между шкалами для данных 
переменных мы вычислили линейную корреляцию 
Пирсона (r), в остальных случаях – ранговую кор-
реляцию Спирмена (rs) (табл. 5).

Как видно из таблицы 5, у студентов и очной, 
и заочной формы обучения в вузе установлены 
положительные связи между общим уровнем са-
моорганизации и всеми ее компонентами, кроме 
коррекции. Данные результаты свидетельствуют 
о том, что чем выше у студентов уровень разви-
тия навыков принятия и удержания цели, выявле-
ния и анализа обстоятельств, существенных для 
достижения поставленной цели, планирования 
собственной деятельности, а также навыков кон-
троля, оценки и регуляции собственных действий, 
психических процессов и состояний, тем более 

Таблица 3
Исследование связи между возрастом и рассматриваемыми переменными

Переменные Значение критерия Уровень значимости

Возраст

Целеполагание 0,421** 0,007

Анализ ситуации 0,266 0,097

Планирование 0,364* 0,021

Самоконтроль 0,308 0,053

Коррекция 0,039 0,810

Волевые усилия 0,203 0,209

Уровень самоорганизации 0,364* 0,021

Приобретение знаний -0,178 0,271

Овладение профессией -0,061 0,711

Получение диплома -0,387* 0,014

               Примечание: * – корреляция значима на уровне 0,05; ** – корреляция значима на уровне 0,01.

Таблица 4
Проверка нормальности распределения у студентов очной и заочной форм обучения

Переменные

Форма обучения

Очная Заочная

Значение критерия Уровень значимости Значение критерия Уровень значимости

Уровень самоорганизации 0,924 0,117 0,955 0,475

Приобретение знаний 0,881 0,018 0,878 0,020

Овладение профессией 0,958 0,505 0,925 0,139

Получение диплома 0,818 0,002 0,947 0,344
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Таблица 5
Исследование связи между переменными у студентов очной и заочной форм обучения

Переменные

Форма обучения

Очная Заочная

Значение  
критерия

Уровень  
значимости

Значение  
критерия

Уровень  
значимости

Целеполагание

Приобретение знаний r s = -0,207 0,382 r s = 0,381 0,108

Овладение профессией r s = 0,190 0,421 r s = 0,326 0,173

Получение диплома r s = 0,023 0,924 r s = 0,014 0,953

Анализ ситуации r s = 0,608** 0,004 r s = 0,592** 0,008

Планирование r s = 0,492* 0,028 r s = 0,699** 0,001

Самоконтроль r s = 0,683** 0,001 r s = 0,694** 0,001

Коррекция r s = 0,003 0,991 r s = -0,006 0,982

Волевые усилия r s = 0,653** 0,002 r s = 0,624** 0,004

Уровень самоорганизации r s = 0,851** 0,000 r s = 0,695** 0,001

Анализ ситуации

Приобретение знаний r s = -0,013 0,957 r s = 0,430 0,066

Овладение профессией r s = 0,269 0,251 r s = 0,344 0,150

Получение диплома r s = 0,483* 0,031 r s = 0,104 0,672

Планирование r s = 0,752** 0,000 r s = 0,719** 0,001

Самоконтроль r s = 0,804** 0,000 r s = 0,805** 0,000

Коррекция r s = -0,359 0,120 r s = -0,204 0,403

Волевые усилия r s = 0,396 0,084 r s = 0,475* 0,040

Уровень самоорганизации r s = 0,716** 0,000 r s = 0,683** 0,001

Планирование

Приобретение знаний r s = 0,130 0,584 r s = 0,656** 0,002

Овладение профессией r s = 0,178 0,452 r s = 0,265 0,272

Получение диплома r s = 0,423 0,063 r s = 0,025 0,919

Самоконтроль r s = 0,789** 0,000 r s = 0,810** 0,000

Коррекция r s = -0,350 0,131 r s = 0,093 0,704

Волевые усилия r s = 0,223 0,345 r s = 0,377 0,112

Уровень самоорганизации r s = 0,609** 0,004 r s = 0,791** 0,000

Самоконтроль

Приобретение знаний r s = 0,023 0,922 r s = 0,437 0,062

Овладение профессией r s = 0,315 0,177 r s = 0,393 0,096

Получение диплома r s = 0,355 0,124 r s = 0,236 0,331

Коррекция r s = -0,143 0,547 r s = 0,088 0,720

Волевые усилия r s = 0,568** 0,009 r s = 0,609** 0,006

Уровень самоорганизации r s = 0,856** 0,000 r s = 0,902** 0,000

Коррекция

Приобретение знаний r s = 0,041 0,862 r s = -0,094 0,701

Овладение профессией r s = -0,005 0,984 r s = 0,158 0,517

Получение диплома r s = -0,097 0,684 r s = -0,294 0,222

Волевые усилия r s = 0,045 0,849 r s = 0,158 0,517

Уровень самоорганизации r s = 0,206 0,383 r s = 0,409 0,082

Волевые усилия

Приобретение знаний r s = 0,110 0,643 r s = -0,011 0,966

Овладение профессией r s = 0,565** 0,009 r s = 0,380 0,109

Получение диплома r s = 0,071 0,766 r s = -0,029 0,906

Уровень самоорганизации r s = 0,703** 0,001 r s = 0,638** 0,003

Уровень самоорганизации

Приобретение знаний r s = -0,035 0,882 r s = 0,379 0,109

Овладение профессией r = 0,263 0,263 r = 0,364 0,126

Получение диплома r s = 0,249 0,290 r = -0,065 0,793

Приобретение знаний
Овладение профессией r s = 0,275 0,240 r s = 0,245 0,311

Получение диплома r s = 0,254 0,279 r s = 0,155 0,527

Овладение профессией Получение диплома r s = 0,315 0,176 r = 0,078 0,752

Примечание: * – корреляция значима на уровне 0,05; ** – корреляция значима на уровне 0,01.
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высоким уровнем самоорганизации они обладают, 
и наоборот.

Обнаружено также, что общий уровень само-
организации у студентов как очной, так и заочной 
формы обучения не имеет значимых связей с ис-
следуемыми мотивами обучения в вузе. При этом 
установлены значимые корреляции отдельных 
компонентов самоорганизации и мотивов обуче-
ния в вузе.

Так, у студентов очной формы обучения в отли-
чие от заочной обнаружены положительные связи 
между переменными «Анализ ситуации» и «Полу-
чение диплома», а также «Волевые усилия» и «Ов-
ладение профессией». Следовательно, чем больше 
студенты очной формы обучения стремятся при-
обрести диплом при формальном усвоении знаний 
и найти обходные пути при сдаче зачетов и экзаме-
нов, тем выше уровень развития у них навыков вы-
явления и анализа обстоятельств, существенных для 
достижения поставленной цели, и наоборот. А чем 
больше их стремление овладеть профессиональ-
ными знаниями и сформировать профессионально 
важные качества, тем выше уровень развития у них 
навыков регуляции собственных действий, психи-
ческих процессов и состояний, и наоборот.

Иными словами, студенты очной формы обуче-
ния в вузе, мотивированные на получение дипло-
ма, будут выявлять и анализировать обстоятель-
ства, существенные для достижения данной цели. 
Если же студенты мотивированы на овладение 
профессией, то они будут прикладывать волевые 
усилия, мобилизовать свои физические и психиче-
ские силы, концентрировать в заданном направле-
нии свою активность и преодолевать препятствия, 
возникающие на пути к поставленной цели.

У студентов заочной формы обучения в отличие 
от очной установлены положительные связи между 
переменными «Анализ ситуации» и «Волевые уси-
лия», а также «Планирование» и «Приобретение 
знаний». Отсюда следует, что чем выше у студентов 
заочной формы обучения уровень развития навыков 
выявления и анализа обстоятельств, существенных 
для достижения поставленной цели, тем выше уро-
вень развития у них навыков регуляции собствен-
ных действий, психических процессов и состояний, 
и наоборот. А чем выше уровень развития у студен-
тов навыков планирования собственной деятельно-
сти, тем выше их стремление к приобретению зна-
ний и любознательность, и наоборот.

Итак, результаты нашего исследования показа-
ли, что уровень развития самоорганизации, а так-
же таких ее компонентов, как целеполагание и пла-
нирование, у студентов заочной формы обучения 
выше, чем у студентов очной формы обучения. 
Чем больше возраст студентов, тем выше уровень 
развития у них данных переменных, и тем меньше 
они мотивированы на получение диплома при фор-
мальном усвоении знаний.

Установлено также, что навыки выявления 
и анализа обстоятельств, существенные для до-
стижения поставленной цели, у студентов оч-
ной формы обучения положительно связаны с их 
стремлением получить диплом, а у студентов за-
очной формы обучения – с волевыми усилиями. 
Стремление овладеть профессиональными знания-
ми и сформировать профессионально важные ка-
чества у студентов очной формы обучения зависит 
от их волевых усилий, а стремление приобрести 
знания у студентов заочной формы обучения – от 
уровня развития у них навыков планирования соб-
ственной деятельности.
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Социальные трансформации российско-
го социума определили глубокие каче-
ственные изменения состояния массово-

го сознания общества в целом, но особое внимание 
в них следует обратить на такую социально-де-
мографическую группу, как молодежь. Сознание 
молодых людей, чья социализация происходила 
и продолжается в период коренной ломки социаль-
но-экономических устоев российского общества, 
в период реформирования различных подсистем, 
в том числе и системы образования, должно быть 
предметом междисциплинарных исследований. 
Это те процессы, которые выходят своими послед-
ствиями на характер дальнейшего развития обще-
ства, как системы социальных отношений. 

Трудно переоценить роль системы образования 
в жизни и развитии любого общества. А в условиях 
транзитивного состояния – это та система, которая 
в силу своего «природного» консерватизма должна 
взять на себя роль сохранения наработанных пре-
дыдущим периодом развития традиций и концеп-
ций развития. Все нововведения в системе образо-
вания должны проходить процесс обсуждения как 
профессиональным педагогическим, так и роди-
тельским, и научным сообществом. Целью данной 
статьи является показать на материалах социологи-
ческого исследования к каким социально-психоло-
гическим последствиям приводит такая форма кон-
троля знаний выпускников общеобразовательной 
школы – как единый государственный экзамен.

Социологический подход к исследованию та-
кой формы контроля заключается в предположе-
нии о том, что организация системой образования 
обучения в школе, подчиненного результатам еди-
ного экзамена, ведет к последствиям, носящим ха-
рактер социальной травмы. 

С точки зрения психологического подхода, ор-
ганизация самой процедуры в том виде, как это 
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сложилось в современной российской школе – это 
огромный стресс для неокрепшей детской психики 
с последствиями, которые могут проявить себя на 
протяжении всей жизни человека. 

Есть и такой важный для общества и касаю-
щийся педагогической науки вопрос, как качество 
образования и не только школьного, но и дальней-
шего высшего. Прошедшее с момента введения 
данного вида контроля в школе время, позволяет 
выявить тренд на резкое снижение уровня подго-
товленности современных российских школьни-
ков к обучению в высших учебных заведениях. 

Операционализируя понятие «травма» мы ис-
ходим из его трактовки в психиатрической лите-
ратуре, где этот термин понимается не только как 
физическая рана, но и как рана сознания, результат 
эмоционального шока, который нарушает «осозна-
ние времени, себя и мира» [7, с. 6]. 

Одним из первых на социальное содержа-
ние травмы обратил внимание немецкий ученый 
Юрген Хабермас, когда связал ее с изучением тя-
желых форм депрессии, порождаемой кризисом 
в европейском обществе. Современные ревизии 
классического определения травмы привели это 
понятие к тому, чтобы применять его к особому 
состоянию общественных процессов, выражен-
ному в неопределенности, перекосе развития не-
устойчивых обществ и государств. На социальное 
содержание травмы обратил внимание Ю. Ха-
бермас, который связал ее с изучением тяжелых 
форм депрессии, порождаемой кризисом европей-
ского общества [9]. Это позволило дать новую ее 
трактовку как особое состояние общественных 
процессов, которое представляет собой неопреде-
ленность, неоднозначность, деформированность, 
разноплановость развития. Важным этапом в раз-
витии данного понятия было то, что характеризуя 
совокупность изменений в мире и в большинстве 
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стран, П. Штомпка употребил это понятие в ана-
лизе социально-культурного развития («социаль-
ная и культурная травма»). Он рассмотрел травму 
как «социальные трансформации», в основе кото-
рых «длительные, непредвиденные, отчасти не-
определяемые, имеющие непредсказуемый финал 
процессы, приводимые в движение коллективным 
агентством (agency) и возникающие в поле струк-
турных опций (ограниченных возможностей дей-
ствия), унаследованных в результате ранних фаз 
указанных процессов» [4, с. 6–7]. 

При изучении происходящих в западных обще-
ствах потрясений Д. Александер отметил, что не-
которые события в современном мире сами по себе 
травматичны, т.е. являются непосредственными 
причинами деформирующего эффекта [5]. Трав-
матическое воздействие на судьбы народов, их 
национальное самосознание описал З. Бауман [6]. 
Р. Айерман считает, что, например, политические 
убийства создают условия появления социальной 
травмы [8]. Социальная трактовка травмы начала 
использоваться при анализе коллективной идентич-
ности, включая религиозную и этническую [10].

Для исследования и анализа данных важным яв-
ляется еще одно понятие, которое дает П. Штомп-
ка: «Травматическая ситуация (событие) может 
быть определена как состояние напряжения, свя-
занное с конкретными социальными изменениями. 
Социальное изменение, связанное с травматиче-
скими событиями, имеет, четыре характеристики: 
1. Оно обладает временной характеристикой в виде 
неожиданности и быстроты. 2. Оно обладает опре-
деленным содержанием и размахом – радикальное, 
глубокое, всестороннее, затрагивающее основы. 
3. У него есть истоки – воспринимается как экзо-
генное, пришедшее извне, как нечто, на что мы 
сами не влияли, а если и влияли, то неосознанно 
(мы «страдаем» от травм, травмы «происходят 
с нами», мы «сталкиваемся» с травмами). 4. Оно 
воспринимается в определенном мыслительном 
контексте как нечто неожиданное, непредсказу-
емое, удивительное, шокирующее, отталкиваю-
щее» [4, с. 8]. 

В отечественной научной литературе можно ви-
деть анализ травмирующих аспектов перестройки, 
хотя данные термины не употребляются, иссле-
дователи выявляют процессы стагнации, непред-
виденности, неопределенности во всех сферах 
общественной жизни: от экономики до социальной 
сферы. Ж.Т. Тощенко вводит новое понятие «обще-
ство травмы» и дает его описание [5, с. 19]. 

Травматическими можно считать события, ко-
торые меняют, иногда трагически, модели поведе-
ния и мышления людей. Вся сложность этого про-
цесса заключается в том, что общество может не 
понимать, что с ним происходит вследствие этого 
травматического события. Поэтому ответствен-
ность за последствия предпринимаемых реформ 

лежит на государственных органах и институтах, 
связанных с данными решениями. Задачей данных 
органов является взвесить, какова социальная цена 
проводимой реформы. 

Одной из задач проведенного исследования 
было установить социальную цену введенного 
в практику общеобразовательной школы такой 
формы контроля как единый государственный эк-
замен. Метод исследования: нарративное интер-
вью студентов первого курса факультета социаль-
но-политических наук ЯрГУ им. П.Г. Демидова. 

Использование рассказа-экспромта позволяет 
получить информацию наиболее релевантную для 
своего жизненного опыта. Он вынужден останав-
ливаться только на тех обстоятельствах и событиях 
своей жизни, которые он считает наиболее значи-
мыми и имеющими решающее значение. Необходи-
мость селекции информации, таким образом, про-
является в тенденции со стороны повествующего 
сообщать слушателю информацию, отвечающую 
критерию существенности. Нарративный посыл 
«Как я пережил ЕГЭ». Сама проблема потребова-
ла рассказа-экспромта. Целью было выявить наи-
более значимые переживания, связанные с про-
ведением государственной аттестации в средней 
школе [9, с. 209]. На основе анализа транскриптов, 
цитаты из которых будут приведены в доказатель-
ство сделанных выводов, можно констатировать 
тот факт, что социальная цена проведения такой 
формы контроля как ЕГЭ неоправданно высока. 

В первую очередь это подрывает здоровье мо-
лодых поколений, что для общества и государства, 
имеет неизмеримо большую ценность, чем полу-
чение ими аттестата об окончании средней школы 
и поступление в ВУЗ. Нагнетание страха со сторо-
ны учительских коллективов приводит детей к со-
стоянию затянувшегося стресса, который часто 
заканчивается нервными срывами, а иногда смер-
тельным исходом во время экзамена, кроме того 
нагрузка на учащихся превышает их физические 
возможности обучения в школе, что также наносит 
вред здоровью. Продолжением этого состояния яв-
ляется период ожидания результата выполненного 
теста, необходимо понимать в каком состоянии 
находится человек, ожидающий экзаменационной 
оценки на протяжении двух недель, недопустимо 
держать детей с неокрепшей психикой в таком на-
пряжении в течении такого срока. Здесь патологи-
ческое состояние проявляется при определенных 
структурных и культурных обстоятельствах и вы-
звано травмирующим событием Явление, обозна-
ченное как травма, вызывает ответные реакции 
«совладание – coping – с травмой», основанные 
на способности агента к дальнейшему социально-
му изменению. Это предварительное определение 
травмы как динамично развивающегося процесса. 
Назовем его «травматической последовательно-
стью» (traumatic sequence) [3, с. 20]. 
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Психология совладающего поведения, являясь 
самостоятельной областью психологических ис-
следований, развивается в российской психоло-
гии с 90-х годов прошлого века. Это направление 
развивается научной школой, созданной в Кост-
ромском государственном университете начиная 
с 1998 года, в рамках которой исследователи обо-
сновали собственный подход к пониманию данно-
го вида поведения (Крюкова, 1999–2008; Сапоров-
ская, 2002; Хазова, 2002; Куфтяк, 2004; Гущина, 
2005; Петрова, 2008). Данное направление, которое 
находится на стыке психологии развития, социаль-
ной психологии, психологии субъекта и медицин-
ской психологии отражает тенденцию интеграции 
разных ветвей психологии в единую область зна-
ний на основе междисциплинарного знания [1, 
с. 7]. Исследование совладающего поведения как 
составляющей адаптивного поведения напрямую 
связано с проблемой ЕГЭ. Старшие школьники – 
особо уязвимая группа, нуждающаяся в разработке 
стратегий стрессоустойчивости.

Данный вывод сделан на основе выявленных 
переживаний информантов: 

«Когда я пришла сдавать ЕГЭ у меня был лег-
кий мандраж. Все ученики очень боялись, пережи-
вали. Помню, как одному мальчику было плохо, как 
куча людей носились над ним, пытаясь привести его 
в сознание. Когда, наконец, нас повели в кабинет, 
усадили, у одной из девочек зазвонил телефон. Ох, 
бедная девочка! Ее сразу выгнали. До сих пор пом-
ню ее бледное лицо. В аудитории было установлено 
три видеокамеры. Меня усадили за вторую парту. 
Вы можете себе представить, как я себя чувство-
вала? Просто ужасно, к тому же еще эти камеры, 
учителя, которые следят за каждым нашим шагом. 
Из аудитории я вышла просто никакая. Наверное, 
минут 20 не могла прийти в себя. Баллы, которые 
я набрала за ЕГЭ совсем расстроили меня. Мои меч-
ты просто рухнули. Я не поступила куда хотела».

Следующие цитаты о том, каким нагрузкам 
подвержены дети в выпускном классе, насколько 
это отражается на состоянии их здоровья:

«Я начала готовиться. Вечерами сидела, чи-
тала книги, писала конспекты до ночи. Сколько 
слёз было пролито, что у меня что-то не получает-
ся. Я же не только ЕГЭ занималась, у меня были, 
и другие предметы к которым надо было тоже гото-
виться. Из-за нехватки времени я перестала гулять, 
ложилась поздно спать. Всё чаще не высыпалась. 
Потом начала ходить к репетитору. Мама его опла-
чивала. Нагрузка увеличилась, и мне стало труднее 
учиться. Я стала нервной, начала пить глицин, пу-
стырник и витамины для иммунитета».

«Обычно мой день состоял из подъёма в 6 утра, 
в школе я проводила время до 4, затем репетитор 
до 6, а после домашнее задание по тем предметам, 
которые я не сдаю, затем подготовка к самим эк-
заменам, и ложилась я в 12 часов ночи, в 1 ночи. 

Из-за этого я вообще не высыпалась. В выходные 
готовилась, делала уроки. Иногда гуляла, но это 
было редко». 

«Перед остальными экзаменами мне было 
очень страшно, так как я боялась не оправдать 
ожидания своих родителей, репетиторов. Так как 
родители платили не маленькие деньги, а репети-
торы тратили на меня свое время, силы. С каждого 
экзамена я выходила и плакала, так как было очень 
много эмоций негативных, и я всегда думала о пло-
хом. Когда я вышла с экзамена по истории (я к нему 
очень усиленно готовилась, это был самый послед-
ний экзамен и самый важный), у меня была исте-
рика, я на что-то не ответила, где-то неправильно 
ответила. Я думала, что я все завалила, моя жизнь 
кончена, я никуда не поступлю, я бездарность, мне 
было стыдно перед родителями. Целую неделю 
я ревела взахлеб из-за экзамена по истории. Уже 
в июне начали приходить результаты по другим эк-
заменам, они мне вообще не нравились, я была не 
довольна собой, мне было стыдно говорить их ро-
дителям, я опять плакала, пока никто не видит. Мне 
было очень грустно, у меня была апатия, я ничего 
не хотела в этой жизни. Затем пришли результаты 
по истории, я ничего хорошего не ждала. И, знаете, 
как это бывает, ты начинаешь сравнивать свои ре-
зультаты с другими, даже если ты этого не хочешь 
делать, непроизвольно это получается. Из-за этого 
я смотрела результаты других ребят, видела цифру 
выше моей, начинала расстраиваться».

«Первый экзамен. Полный досмотр. Уверен-
ность в своих знаниях. Сильное волнение. Русский 
язык. В этот момент мозг не выдержал и взорвал-
ся. Я сошел с ума. Кое как, написав экзамен, я вы-
шел из пункта сдачи и смеялся над всем мимо чего 
я проходил. Лишь спустя время долгий смех про-
шел и меня отпустило. Я понял, что русский я за-
валил. Дальше было проще. Мозг прошел самое 
первое испытание и приноровился к давлению 
пункта сдачи. Математика, базовый курс сдано, 
как я думал на «отлично», но и тут был подвох, это 
была лишь иллюзия. Я не помню, как сдавал этот 
экзамен, осознал это только когда приехал домой. 
Я впал в беспамятство. Дальше обществознание. 
Вот в знание по этому предмету я не был уверен. 
Взял шпаргалку. Только на этом экзамене мозг 
выстоял под давлением. Мне казалось, что имен-
но его я сдам на отлично. Но вопросы оказались 
сложнее. Пользовался шпаргалкой, не раз совето-
вался с другими. Профильная математика. Ничего 
не хочу говорить о ней, но шок был у всех, хоть я ее 
и сдал. История. Предмет, уверенность в котором 
была на 100%. Сдал легко, но баллы набрал не вы-
сокие, это меня убило. Что я могу сказать об ожи-
дании результатов? Это было ужасно. Невозможно 
было готовиться к другим экзаменам».

Процедура проведения экзамена, то, как это 
обставлено административными органами, может 

Единый государственный экзамен – как социально-психологическая травма
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иметь негативные последствия в сфере отношений 
молодых поколений с государством, которое уни-
жает их человеческое достоинство, неоправданно 
сурово относится к ним и их родителям во время 
проведения государственной аттестации. Приве-
денный транскрипт – наиболее типичный рассказ 
о том, как дети переживают процедуру организа-
ции самого экзамена.

«И вот оно – первое испытание. Единый Го-
сударственный Экзамен. Как страшно звучат эти 
безобидные три слова. Нервы на пределе. Стопка 
таблеток всегда под рукой. В ночь перед каждым 
экзаменом у меня был нервный срыв. Я плакала. 
Я очень сильно переживала и боялась. Утром, про-
сыпаясь, я мечтала, чтобы это все скорее уже закон-
чилось. Все время до начала экзамена меня трясло, 
особенно, когда мы проходили через металлоиска-
тель. Помню, что, когда я первый раз проходила 
через него, мне настолько было некомфортно, что 
у меня ноги стали ватными и закружилась голова, 
я чуть не упала. В аудитории нас запускали по но-
мерам. Напрягала безумно обстановка. Организа-
торы были как надзиратели, ученики переживают, 
еще и камеры, на которые невозможно не обра-
щать внимание. Однако больше всего раздражала 
система распечатывания бланков и самих заданий 
в момент начала экзамена. Это было очень долго 
и муторно. И каждый раз я дико радовалась, когда 
выходила из аудитории. Большой груз упал с моих 
плеч, когда я написала последний экзамен. На мой 
взгляд, данная система организации ЕГЭ не приво-
дит к тем результатам, которые ожидают органи-
заторы. Все равно некоторые списывают, приносят 
с собой шпаргалки и телефоны. Я думаю, стоило 
бы пересмотреть всю процедуру проведения Еди-
ного Государственного Экзамена и сам экзамен, 
ибо новых знаний мы в основном не получаем 
и в университет поступаем с очень скудным бага-
жом знаний. В итоге хочу добавить, что даже если 
бы мне заплатили и предложили прожить еще раз 
этот год и сдать еще раз экзамены, я бы не согласи-
лась, ибо я не люблю выглядеть хуже других и мне 
пришлось бы вновь выкладываться по полной про-
грамме. Еще раз я бы не выдержала такое».

«Я сдала ЕГЭ плохо. Не могу сказать, что я глу-
пая или у меня не хватает знаний. Большую роль 
сыграли бессонные ночи, эти рамки металлои-
скателей в которые нас загоняли. У меня не было 
возможности показать знания. Я учусь на платной 
основе. Мама, прости все это ЕГЭ. После каждого 
экзамена я плакала и думала, что я не сдала. Не от-
вечала на СМС и звонки. Сидела дома одна. Хоте-
лось исчезнуть. Все по-разному переживают ЕГЭ, 
но у меня это было именно так».

«Было страшно идти на первый экзамен. Нас 
собирали в группы, а потом мы строем проходи-
ли в школу и ждали, пока назовут фамилию. По-
сле чего происходил обыск с металлоискателем. 

Честно сказать, я чувствовала себя как заключен-
ный в тюрьме. Я просто была в шоке от всего про-
исходящего. Нас предупредили, что в туалетах 
стоят заглушки, показали, где стоят видеокамеры 
и т.д. Стояла очень напряженная атмосфера и спер-
ва было даже трудно сосредоточиться. Вы просто 
вот представьте эту ситуацию… Я думаю, что Вы 
меня поймете и согласитесь с тем, что это просто 
ужасно. Когда я пошла в туалет, там стояла женщи-
на-наблюдатель и кричала на девочек, мол, выхо-
дите побыстрее. В кабинках туалета валялась куча 
шпаргалок. Хоть нас и проверяли и обыскивали, 
очень многие ребята пронесли с собой телефоны 
и шпаргалки. Сдавать ЕГЭ было сложно в пси-
хологическом плане. Ты ничего не знаешь о том, 
что тебя ждет. Чувствуешь себя подавленно. Сла-
ва Богу, я это прошла и надеюсь, что это никогда 
больше со мной не повторится (ведь на госэкзаме-
нах все не так, правда?)».

«На самом ЕГЭ списывали ВСЕ! Абсолютно. 
Люди уходили из кабинета на 20 минут, и никто 
ничего им не говорил. Честно, я совсем не умею 
списывать. Вообще никак. Поэтому обидно, что 
люди, которые никогда ничего не учили, просто 
все списали. В целом ЕГЭ – это ужасная и неспра-
ведливая вещь. ЕГЭ полностью подрывает нервы 
учеников, доводя даже до нервных срывов. Это не 
проверка знаний, это проверка на то, умеем ли мы 
списывать или нет. Еще раз сдавать ЕГЭ я бы не 
согласилась никогда!»

«Для меня ЕГЭ – это море переживаний, слез 
и подготовки. С каждым годом правила проведения 
экзамена ужесточаются, но, к сожалению, не при-
носят никаких результатов. В пункт проведения 
экзамена люди проходят через металлоискатель. 
Пронести калькулятор, телефон не составляет тру-
да. Многие пользовались гаджетами во время эк-
замена, это говорит о том, что металлоискатели – 
бесполезная вещь, которая заставляет волноваться 
участников перед экзаменом. Я не занималась с ре-
петиторами и поэтому ожидала на экзамене всего, 
чего угодно в отличие от тех, кто готовились с ре-
петиторами. Они шли с надеждой увидеть задания, 
которые усердно решали с репетиторами. Задания, 
которые попались на экзамене, нигде до этого не 
встречались. ЕГЭ вызвал у меня много пережива-
ний до экзамена и во время ожидания результата.»

«Весь 11 класс для меня был мукой. Все чем мы 
занимались на уроках, так это подготовкой непо-
средственно к самому ЕГЭ. Каждый раз приходя 
в класс я уже знала, что меня ждет. Это тупо про-
решивание тестов. Если ты забыл книжку с теста-
ми, то тебе можно было не приходить туда совсем. 
В школе нам говорили, что уровень знаний, кото-
рый дает вам школа – это база, т.е. минимальное ко-
личество баллов, а именно так называемый порог. 
Таким образом, приходилось тратить кучу денег на 
репетиторов. Тогда у меня возникает вопрос: «За-
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чем тогда вообще ходить в школу, если она дает по-
рог?» Я сдавала 4 экзамена: русский, математику, 
историю и обществознание. По последним двум 
предметам я ходила к репетиторам. Академиче-
ский час стоил 800 руб. И, таким образом, моя се-
мья, а именно моя мама (неполная семья) тратила 
по 6,5 тыс. рублей по двум предметам».

«Государство любит закручивать болты, с каж-
дым разом все туже и туже, но оставлять уровень 
образования базовый, таким же как и раньше, что 
заставляет многих нанимать репетиторов, даже са-
мых смышленых. Бессмысленные экзамены уро-
вень образования только стремительно летит вниз, 
а ученики тратят кучу сил не понятно на что. На-
верное на то, чтобы узнать из новостей, что двоеш-
ник из Дагестана сдав русский язык на 100 баллов, 
занял бюджетное место на филфаке энного ВУЗа 
нашей страны».

Это все дает представление о том, что такое 
ЕГЭ глазами самих учащихся, о состоянии затяж-
ного стресса для поколений молодежи, ежегодно 
заканчивающих школу, со всеми вытекающими 
последствиями. 

Основные выводы:
– следствием проведения государственной атте-

стации в форме единого государственного экзамена 
является социально-психологическая травма, отри-
цательно сказывающаяся на состоянии здоровья мо-
лодого поколения. Это состояние можно определить 
как затяжной стресс с недопустимым превышением 
физической и эмоциональной нагрузки;

– отсутствие четких правил проведения экза-
мена, неопределенность с характером заданий, как 
у учащихся, так и у учителей, отсутствие представ-
лений о том какой конкретно материал необходимо 
подготовить к сдаче экзамена, меняющиеся каж-
дый год условия сдачи экзамена – привели к тому, 
что обучение переместилось из школы в зону ре-
петиторства, материальная нагрузка на родителей 
неоправданно возрастает, все это является стрессо-
образующим фактором для молодежи;

– обстановка проведения ЕГЭ (обыски метал-
лоискателем, походы в туалет с сопровождающим, 
который не разрешает закрыть кабинку, видеока-
меры, естественное человеческое желание учи-
теля помочь детям в такой неоправданно суровой 
для них обстановке, оборачивается шельмованием 
учителя в средствах информации, увольнением 
с работы, что разрушает представления общества 
о нравственных принципах сосуществования уча-
щихся и учителей) создает условия для стресса 
и недопустима в отношении молодых людей с не-
окрепшей психикой;

– тот факт, что по результатам ЕГЭ происходит 
поступление выпускников в ВУЗы также можно 
рассматривать стрессообразующим условием. Не-
возможность при такой форме аттестации показать 
свои знания, что оборачивается изменением жиз-

ненных планов, вызывает состояние переживаний, 
чувство вины перед родителями, оплатившими ре-
петиторов.

В качестве заключительного вывода хотелось 
бы привести цитату из текста, которая передает 
всю важность поднятой проблемы: «Лично у меня 
сейчас все позади, ЕГЭ пережито! Но скольким 
поколениям после нас еще придется испытывать 
на себе эту варварскую процедуру, а ведь экзамен 
все усложняют, условия делают более жесткими. 
Сейчас я задаюсь вопросами: Почему каждый, кто 
хочет поступить в вуз должен выдержать это испы-
тание? Что такое ЕГЭ: показатель уровня знаний 
ученика или его проверка на моральную устойчи-
вость? И неужели моим детям и мне вместе с ними 
придется перенести тоже самое вновь?!» 
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В современном обществе все большее 
значение набирает тенденция, направ-
ленная на гуманизацию исполнения на-

казаний. Анализ статистики Федеральной службы 
исполнения наказаний (ФСИН) доказывает, что за 
последние три года происходит увеличение коли-
чества осужденных к наказаниям, не связанным 
с лишением свободы (рис. 1) [6].

Проведенный анализ свидетельствует о росте 
нагрузки на личный состав уголовно-исполни-
тельных инспекций (УИИ) ФСИН России. В связи 
с тем, что УИИ исполняют различные виды уголов-
ных наказаний, не связанных с лишением свободы, 
которые отличаются друг от друга условиями и по-
рядком отбывания, возрастает профессиональная 
ответственность сотрудников УИИ ФСИН России.

Все это приводит к повышенным требованиям 
к сотрудникам инспекций, они должны владеть 
соответствующей психологической готовностью, 
обеспечивающей добросовестное исполнение 
служебных обязанностей, качественное функцио-
нирование системы. Они должны отличаться эмо-
циональной выдержкой, иметь стойкий иммунитет 
к воздействию криминальной культуры и ряда дру-
гих неблагоприятных факторов. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ СЛУЖБЫ СОТРУДНИКОВ  
УГОЛОВНО-ИСПОЛНИТЕЛЬНЫХ ИНСПЕКЦИЙ ФСИН РОССИИ  

КАК ОДИН ИЗ ФАКТОРОВ ПОВЫШЕНИЯ  
УРОВНЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ОТВЕТСТВЕННОСТИ

В данной статье предпринята попытка раскрыть основные особенности служебной деятельности сотрудни-
ков уголовно-исполнительных инспекций Федеральной службы исполнения наказаний России. В ней затрагиваются 
вопросы, посвященные важности осуществления психокоррекционной работы с данным контингентом сотрудни-
ков. Автором предлагается многоуровневый психопрофилактический комплекс, основной целью которого является 
повышение и поддержание оптимального уровня профессиональной ответственности личного состава уголовно-
исполнительных инспекций, а также приводятся данные, полученные в ходе апробации социально психологическо-
го тренинга «Профессиональная ответственность сотрудников уголовно-исполнительных инспекций Федеральной 
службы исполнения наказаний России».

Ключевые слова: профессиональная ответственность, психокоррекционные мероприятия, психологическое со-
провождение, служебная деятельность, уголовно-исполнительные инспекции.

Прохождение службы в уголовно-исполнитель-
ной системе (УИС), и в УИИ ФСИН России в част-
ности, неминуемо связана с высокими психически-
ми и физическими нагрузками, которые порождают 
острую необходимость ее психологического со-
провождения с целью поддержания оптимального 
уровня эффективности деятельности сотрудни-
ков [3, с. 74]. Такое сопровождение должно поло-
жительно влиять на профессионализм сотрудников 
инспекций, обеспечивать положительные измене-
ния в структуре их отношений к служебным обя-
занностям за счет совершенствования компонентов 
профессиональной ответственности. 

Главная цель психологического сопровождения 
служебной деятельности – оказание психологиче-
ской помощи сотрудникам УИИ ФСИН России, 
находящимся в условиях постоянно меняющейся 
трудовой деятельности с целью адаптации к ней, 
восстановление психологического равновесия 
и поиска личностных ресурсов для поддержания 
работоспособности на высоком уровне [4].

Оптимизация и развитие профессиональной 
ответственности сотрудников УИИ ФСИН Рос-
сии обеспечивает совершенствование их навыков, 
что приводит к строгому соблюдению требований 

Рис. 1. Количество осужденных к наказаниям, не связанным с лишением свободы

© Минюкова Д.С., 2018

Психологическое сопровождение службы сотрудников уголовно-исполнительных инспекций ФСИН России...
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нормативно-правовой базы, сознательному и заин-
тересованному отношению к осуществлению ими 
своих должностных обязанностей.

Таким образом, мы констатируем, что в насто-
ящее время существует необходимость в создании 
и апробировании серьезного психопрофилактиче-
ского комплекса, направленного на развитие и под-
держание уровня профессиональной ответствен-
ности сотрудников УИИ ФСИН России. Данный 
вид работы, также должен быть направлен на рас-
ширение и актуализацию диапазона личностных 
ресурсов сотрудников для самостоятельного пре-
одоления трудностей и решения, возникающих 
в ходе служебной деятельности проблем. 

Учитывая современное кадровое состояние 
УИИ ФСИН России данный комплекс, направлен-
ный на повышение и оптимизацию профессио-
нальной ответственности сотрудников должен ох-
ватывать три уровня: организационный, групповой 
и личностный (рис. 2). 

Реализация данного комплекса на различных 
уровнях оказывает полное влияние на служебную 
деятельность сотрудников инспекций, что по-
зволяет не только диагностировать уровень про-
фессиональной ответственности, но и применять 
различные психологические приемы для его опти-
мизации.Это будет способствовать рационализа-
ции служебной эффективности, а также повыше-
нию качества психологического здоровья личного 
состава УИИ ФСИН России.

Социально-психологический тренинг, разра-
ботанный нами для группового уровня психопро-
филактического комплекса, включает в себя три 
равноправные части, которые дополняют друг дру-
га кругом решаемых задач. Целью каждой из них 
является воздействие на определенные структур-
ные элементы профессиональной ответственности 
сотрудников УИИ ФСИН России [2]. Каждая часть 
включает в себя установленный набор психокор-
рекционного инструментария, задачами которого 
является формирование сознательного и заинте-
ресованного отношения сотрудников инспекций 
к своей служебной деятельности, развитие и под-
держание соблюдения законодательных норм.

Первая часть социально-психологического 
тренинга, направлена на развитие когнитивного 
и поведенчески результативного подкомпонента 

профессиональной ответственности сотрудников 
УИИ ФСИН России. Ее основной целью являет-
ся знакомство с понятием «профессиональная от-
ветственность», осознание значимости данного 
качества для эффективной профессиональной де-
ятельности, закрепление профессионально-ответ-
ственного поведения.

Вторая часть направлена на развитие эмоцио-
нально волевого подкомпонента профессиональной 
ответственности сотрудников инспекций. Основная 
цель данной части социально-психологического 
тренинга – формирование эмоционально-волевой 
сферы, осознание и вербализация своих представ-
лений о стрессе в служебной деятельности.

Третья часть социально-психологического тре-
нинга направлена на развитие мотивационного 
подкомпонента профессиональной ответственно-
сти. Ее основная цель заключается в повышении 
профессиональной мотивации сотрудников УИИ 
ФСИН России, осознание собственных професси-
ональных мотивов, тренировка навыка понимания 
мотивации своих коллег.

Апробация социально-психологического тре-
нинга проходила в нескольких территориальных 
органах ФСИН. Для подтверждения эффективно-
сти данного психологического инструмента были 
сформированы две группы сотрудников – кон-
трольная и экспериментальная. В соответствии 
с программой тренинга занятия проводились еже-
недельно по 2 часа.

Перед началом реализации данного социально-
психологического тренинга была проведена вво-
дная диагностика данного феномена с применени-
ем опросника, разработанного В.П. Прядеиным [5, 
с. 48]. Данная методика также применялась нами 
после окончания работы.

После окончания работы был осуществлен 
сравнительный анализ результатов, полученных 
после апробации с использованием методов ана-
лиза статистической значимости различий – не-
параметрических критериев Манна-Уитни – для 
сравнения несвязанных (независимых) выборок, 
Т-Вилкоксона – для сравнения связанных (зависи-
мых) выборок (рис. 3).

Анализируя полученные результаты можно 
сделать вывод, что у сотрудников, входящих в экс-
периментальную группу, отмечается тенденция 

Уровень Организационный Групповой Личностный

Мероприятия

Занятия в рамках служебно-боевой и 
общественно-государственной подготов-
ки с личным составом; применение пси-
ходиагностического комплекса, в рамках 
сопровождения служебной деятельности 
сотрудников УИИ ФСИН России, атте-
стации и формирования резерва кадров.

Социально-психологические 
тренинги (включая групповые 
дискуссии и беседы)

Индивидуальные беседы, психо-
логическое консультирование

Рис. 2. Уровни организации психопрофилактического комплекса, направленного на развитие  
и поддержание уровня профессиональной ответственности сотрудников УИИ ФСИН России
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к росту динамической эргичности, что характери-
зуется стремлением к самостоятельному и более 
тщательному выполнению ответственных заданий, 
снижению тенденции перекладывания такого рода 
работы на других сотрудников, увеличению соци-
оцентрической мотивации, которая связывает изу-
чаемый феномен с чувством долга, преобладанием 
служебных интересов над личными. Кроме того, 
в экспериментальной группе после проведения 
социально-психологического тренинга наблюда-
ется более глубокое понимание профессиональной 
ответственности сотрудниками УИИ ФСИН Рос-
сии, рассмотрение ее с точки зрения необходимо-
сти и совести, отмечается рост добросовестности 
и продуктивности при выполнении коллективных 
дел. Происходит смещение от эмоциональной 
астеничности в сторону стеничности, что характе-
ризуется ростом положительных эмоций, их появ-
лением в связи с возможностью или при выполне-
нии ответственных дел. 

Положительные результаты экспериментальной 
апробации, показывают необходимость внедрения 
данного комплекса мероприятий в психологическое 
сопровождение сотрудников УИИ ФСИН России 
во всех субъектах Российской Федерации, так как 
от качества и эффективности работы инспекторов 
УИИ ФСИН России зависит не только соблюдение 
закона, но и поддержание позитивного образа Фе-
деральной службы исполнения наказаний в целом. 
От того, насколько сотрудник соответствует требо-
ваниям, которые предъявляет к нему сегодняшняя 
действительность, зависит не только уровень вы-
полнения служебных задач, но и престиж пенитен-
циарной системы в глазах населения [1, с. 28]. 

Внедрение психопрофилактического комплек-
са, направленного на повышение и развитие про-
фессиональной ответственности сотрудников УИИ 
ФСИН России должно оказать положительное 
влияние на становление сотрудников как зрелых 

в личностном и социальном плане людей, способ-
ных адекватно воспринимать действительность 
и готовых нести ответственность за свое профес-
сиональной поведение, которое должно отличаться 
строгой правовой нормативностью и эмоциональ-
ной устойчивостью. 
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до и после психокоррекционного воздействия. 
ДЭ – динамическая эргичность; ДАЭ – динамическая аэргичность; МС – мотивация социоцентрическая;  
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Вестник КГУ    2018 106

ПСИХОЛОГИЯ

References
1. Gornostaev S.V., Lafutkin A.M. Professional'no 

vazhnye kachestva sotrudnika // Prestuplenie i 
nakazanie. – 2012. – № 11. – S. 28–29.

2. Minyukova D.S. Teoreticheskie osnovy 
issledovaniya otvetstvennosti sotrudnikov ugolovno-
ispolnitel'nyh inspekcij Federal'noj sluzhby ispolneniya 
nakazanij Rossii (FSIN Rossii) [EHlektronnyj 
resurs] // Mir nauki. – 2016. – T. 4. – № 3. – Rezhim 
dostupa: http://mir-nauki.com/PDF/38PSMN316.pdf 
(data obrashcheniya: 20.02.2018).

3. Pestrikov D.V. O ponyatii «konstruktivnoe 
povedenie sotrudnikov ugolovno-ispolnitel'noj 
sistemy» //  Vestnik instituta: prestuplenie, 
nakazanie, ispravlenie. – Vologda, 2016. – № 4 (36). – 
S. 74–78.

4. Prikaz Minyusta RF ot 12.12.2005 № 238 «Ob 
utverzhdenii instrukcii po organizacii deyatel'nosti 
psihologicheskoj sluzhby ugolovno-ispolnitel'noj 
sistemy» [EHlektronnyj resurs]. – Rezhim dostupa: 
https://www.vcom.ru/cgi-bin/db/zakdoc?_reg_
number=%C20504042 (data obrashcheniya: 
20.02.2018). 

5. Pryadein V.P. Psihodiagnostika lichnosti: 
Izbrannye psihologicheskie testy: Praktikum. – Surgut: 
Surgutskij gos. ped. un-t, 2014. – 215 s.

6. Harakteristika lic, sostoyashchih na uchete 
v ugolovno ispolnitel'noj inspekcii. Oficial'nye 
statisticheskie dannye FSIN Rossii [EHlektronnyj 
resurs]. – Rezhim dostupa: http://fsin.rf/structure/
inspector/iao/statistika/Xar-ka%20v%20YII/ (data 
obrashcheniya: 20.02.2018).



Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 107

Люди на протяжении всей жизни обще-
ства переживают травмы социального 
характера – такие как войны, геноцид, 

вынужденная миграция, этнический конфликт, 
рабство и другие. Многочисленные исследователи 
указывают на взаимосвязь между психологическим 
опытом и социальным контекстом, порождающим 
этот опыт. Так, социальная ситуация обуславлива-
ет «социальное бытие» человека, в процессе кото-
рого им приобретаются новые свойства личности 
и вырабатываются новые стратегии поведения. 
Травматические ситуации приводят к тому, что со-
циальное пространство «отчуждается» от челове-
ка. Особенно остро это переживают дети. Ребенок 
оказывается не способным влиять на окружающую 
его ситуацию, он чувствует себя «посторонним» 
в этом мире. Отсюда развивается глобальное ощу-
щение «отчуждения» от социального пространства 
«вообще», грозящее негативными последствиями.

Миграция на сегодняшний день является од-
ной из тяжелейших макросоциальных проблем, 
характерных для многих стран и народов. Этниче-
ская миграция как случай массового перемещения, 
когда представители этнокультурной группы до-
бровольно или вынуждено покидают территорию 
длительного проживания и переселяются в иное 
культурное пространство и связана с переживани-
ем посттравматического стресса. Посттравмати-
ческий стресс тесно связан с концепцией стресса 
Г. Селье, предполагающей переживание тревоги 
с последующим сбалансированным расходовани-
ем адаптационных резервов [7]. Адаптационная 
энергия не беспредельна, и если стрессор высту-
пает как хронический фактор, то наступает исто-
щение. На этой стадии собственных ресурсов орга-
низма не достаточно и необходимо помощь извне. 
По мнению А.Г. Маклакова под личностным адап-
тационным потенциалом понимаются индивиду-
ально-психологические характеристики личности, 
что позволяет дифференцировать людей по сте-
пени устойчивости к стрессовым ситуациям [5]. 
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С.А. Ларионова отмечает, что от адаптационных 
ресурсов личности зависит степень социально-
психологической адаптированности [4]. Автор 
предлагает рассматривать адаптационные ресурсы 
личности как ряд ее социально-психологических 
и индивидуальных характеристик, определяющих 
степень адаптированности личности в конкретных 
социальных условиях. Уточним, что на современ-
ном этапе развития представлений об адаптацион-
ных механизмах личности говорят о соотношении 
психологических защит и копинг-поведения как 
единой системе. Данное положение проверяется 
рядом эмпирических исследований.

Посттравматические стрессовые расстройства 
являются наиболее распространенным симптомом 
пребывания человека в экстремальной ситуации. 
Многие работы подтверждают, что лица, пере-
жившие подобные события, подвержены в значи-
тельной степени психическим расстройствам, 
а именно посттравматическим стрессовым рас-
стройствам (ПТСР), тревожности и депрессии. 
Следует заметить, что дети проявляют признаки 
тревожности и расстройства настроения, в особен-
ности ПТСР в период следующий за травмой [10] 
и должны считаться наиболее уязвимой категорией.

Более того, не только лица, пережившие трав-
му, но и их близкие, подвластны травматическому 
влиянию во многих отношениях. Дети отцов, при-
нимавших участие в боевых действиях в Персид-
ском Заливе, обнаруживают повышенный уровень 
тревожности и депрессии [11]. ПТСР у ветеранов 
Вьетнама предопределяет у их детей поведенче-
ские расстройства [12]. Ветераны боевых действий 
с обусловленным войной ПТСР гораздо чаще отме-
чали проблемы в развитии, а также поведенческие 
и эмоциональные проблемы у своих детей по срав-
нению с ветеранами, не страдающими ПТСР [16]. 
Было установлено, что более трети жен ветеранов 
соответствуют критериям вторичного травмати-
ческого стресса [15]. В ряде исследований рас-
сматривалось разнообразие трансгенерационного 

© Куфтяк Е.В., 2018



Вестник КГУ    2018 108

ПСИХОЛОГИЯ СОВЛАДАЮЩЕГО ПОВЕДЕНИЯ

воздействия родительской травмы и симптомов 
посттравматического стресса на функции родите-
лей, детское развитие, а также функционирование 
семей жертв Холокоста [14].

Несколько исследований было посвящено из-
учению семей, в которых как оба родителя, так 
и дети подвергались травматическим переживани-
ям. Было установлено, что, как военная травма, так 
и эмоциональная реакция родителей в условиях 
ПТСР и тревожности, были в значительной сте-
пени связаны с симптомами ПТСР и тревожности 
у детей в 100 травмированных семьях из Сектора 
Газа [18]. В ряде исследований отмечалась зна-
чительная взаимосвязь между пережитыми ранее 
военными событиями и масштабами семейного 
насилия, испытанного детьми. Насилие, обуслов-
ленное войной и родительским поведением, в свою 
очередь обусловливало диагноз ПТСР у детей [13].

Также приводятся данные, что у матерей де-
тей из Боснии-Герцеговины по данным самоот-
чета был выявлен высокий уровень симптомов 
посттравматического стресса как у женщин, так 
и у детей. Расстройство детей было связано как 
с их переживаниями, так и с посттравматической 
стрессовой реакцией матери [17]. 

В многочисленных исследованиях закономер-
ностей миграции подчеркивается, что миграцион-
ные процессы приводят к возникновению комплек-
са «детских» проблем, которые характеризуются 
определенной спецификой и требуют детального 
рассмотрения. Важнейшими из них являются:

– психологические стрессы, связанные с вынуж-
денной сменой места жительства и нарушением 
структуры привычных культурно-коммуникацион-
ных, родственно-семейных, природно-территори-
альных и других связей;

– трудности вживания в новую для ребенка сре-
ду общения и как следствие нередко возникающие 
состояния отчужденности и отверженности, тре-
вожности и агрессивности;

– осложненное адаптацией к новой обстанов-
ке и культуре прохождение нормативного кризиса 
в подростковом возрасте, связанного со становле-
нием самосознания, формированием целостности 
и возникновением личностных новообразований;

– адаптация детей к условиям российского об-
разования, что вносит существенный акцент в ра-
боту образовательных учреждений, нуждающихся 
в институте психологической реабилитации и со-
циальной адаптации детей.

Дети в ситуации миграции сталкиваются с ря-
дом специфических трудностей и переживаний. 
Встреча с новой культурой, как правило, сопро-
вождается глубоким психологическим потрясе-
нием – «культурным шоком», основными харак-
теристиками которого являются: напряжение, 
связанное с усилиями, необходимыми для даль-
нейшей социально-психологической адаптации; 

чувство лишения, возникающее из-за потери при-
вычного образа жизни, друзей, статуса и работы; 
чувство отверженности представителями новой 
культуры или отвержения их; сбой в социальных 
ролях и ролевых ожиданиях; путаница в ценност-
ных ориентациях и самоидентификации; тревога, 
возникающая в результате осознания культурных 
различий; чувство неполноценности от неспособ-
ности «совладать» с новой средой. Так, требования 
нового культурного окружения становятся тяже-
лым испытанием для детей.

По данным Г. Триандис, дети дошкольного воз-
раста адаптируются вполне успешно, а для школь-
ников этот процесс оказывается мучительным, 
т. к. в классе они должны во всем походить на сво-
их соучеников – и внешним видом, и манерами, 
и языком, и даже мыслями [19].

По данным О.Е. Хухлаева в содержательную 
сферу страхов детей-беженцев и вынужденных 
переселенцев входят страхи, которые вызваны 
стрессами, пережитыми в экстремальной ситуации 
вынужденной миграции, зачастую приводящей 
к возникновению посттравматического стрессо-
вого расстройства [9]. Симптомокомплекс ПТСР, 
вызванный переживаниями событий, выходящих 
за рамки опыта обыденной жизни, проявляется 
у детей-беженцев в «страхе быть уничтоженным». 
«Страх быть уничтоженным» лежит в основе раз-
личных стратегий поведения у детей, вызванных 
ПТСР: от навязчивого повтора травматической 
ситуации, до стойкого избегания всего, что связа-
но с травмой. «Страх быть уничтоженным» имеет 
отличия от страха смерти, характерного для всех 
детей, тем, что он отражает возможность погиб-
нуть «здесь-и-сейчас» и формирует тревожное 
отношение к миру. Страх имеет различные прояв-
ления с учетом исследуемой группы детей. У де-
тей беженцев из Афганистана в поведении крайне 
редко наблюдается проигрывание травматической 
ситуации, они более склонны использовать ситуа-
ции, взятые из масс-медиа (ТВ), которые приносят 
схожие переживания. Российский дети-беженцы, 
напротив, «страх быть уничтоженным» демон-
стрируют через внезапное повторное переживание 
травмирующих событий.

В.В. Гриценко, Н.Е. Шустова в своем исследо-
вании установили, что у детей переселенцев по 
сравнению с их сверстниками из числа коренно-
го населения отмечается более высокий уровень 
общей неудовлетворенности жизнедеятельно-
стью [1]. Самые большие различия были выявлены 
по двум показателям – удовлетворенности положе-
нием в классе и жилищно-бытовыми условиями. 
По мнению исследователей, полученные данные 
свидетельствуют о сложности социально-психоло-
гической адаптации детей переселенцев.

В нашей предыдущей работе нами были опи-
саны особенности совладающего поведения детей-
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мигрантов, что может раскрыть их адаптационный 
потенциал [8]. В работе было показано, что дети 
мигранты чаще при возникновении трудных си-
туаций используют следующие копинг-стратегии: 
«рисую, пишу или читаю что-нибудь», «обнимаю, 
прижимаю, глажу», «говорю с кем-нибудь». Одна-
ко, наименее выбираемыми оказались – «думаю об 
этом», «стараюсь забыть», «бью, ломаю или швы-
ряю вещи». Полученные результаты указывают на 
преобладании в поведении у данной группы детей 
ориентации на социальные контакты с целью по-
лучения поддержки и проявление активно-дея-
тельностного отвлечения, что более соответствует 
нормам поведения и социально одобряемы взрос-
лыми [2]. Наименее предпочитаемыми являются 
копинг-стратегии, направленные на пассивное от-
влечение и рефлексивный уход.

Дети, выбирая стратегии «рисую, пишу, чи-
таю», «гуляю, бегаю, катаюсь на велосипеде», что 
является «детской работой», стараются заменить 
неприятные переживания активностью. Эти стра-
тегии дают возможность переключения на другой 
вид детской деятельности, связанной с обучением 
или замещающими занятиями, что наиболее при-

вычно школьникам. Конечно, дети по-прежнему 
много играют, однако, если провинившийся ребе-
нок садится за уроки, вместо того, чтобы играть, то 
он выполняет социально одобряемую деятельность 
и может рассчитывать на понимание и похвалу со 
стороны взрослых. В работе И.М. Никольской было 
показано, что использование замещающей актив-
ности характерно для тревожных детей [6]. Так 
они через конкретные физические или умственные 
действия они снижают уровень своей тревоги.

Дети-мигранты склонны «плакать, грустить», 
«обнимать, прижимать, гладить», «говорить с кем-
нибудь», что обладает высокой потребностью в под-
держке со стороны. Предпочтение именно этих 
стратегий говорит об их чувствительности, послуш-
ности, с одной стороны, и открытости, сдержан-
ности, с другой. Вероятно, что так дети-мигранты 
ощущают себя в безопасности, когда используют 
свой внутренний ресурс – «говорить» и в том слу-
чае, если рядом находится кто-то более сильный, 
кто может понять и утешить. Такое защитное по-
ведение большинству из них приносит облегчение.

Напротив, дети – местные жители в адаптив-
ном поведении используют стратегии, связанные 

Таблица 1
Результаты выбора копинг-стратегий детьми, %

Дети-мигранты
(n=24)

Дети-местные жители
(n=48)

Рефлексивный уход

Думаю об этом 4,2 10,4

Говорю сам с собой – 10,4

Остаюсь сам по себе, один 16,7 23,0

Пассивное отвлечение

Сплю – 2

Мечтаю, представляю себе что-нибудь 16,7 16,7

Ем или пью 4,2 4,1

Стараюсь забыть 4,2 20,8

Стараюсь расслабиться, оставаться спокойным 21,0 23,0

Деструктивная эмоциональная экспрессия

Бью, ломаю или швыряю вещи 4,2 10,4

Дразню кого-нибудь 4,2 2,0

Плачу и грущу 21,0 18,7

Активно-деятельностное отвлечение

Рисую, пишу или читаю что-нибудь 16,7 –

Гуляю вокруг дома или по улице – 4,2

Гуляю, бегаю, катаюсь на велосипеде 12,5 6,2

Социальные контакты с целью получения поддержки

Обнимаю или прижимаю к себе кого-то близкого, любимую вещь или глажу 
животное (собаку, кошку и пр.) 16,7 12,5

Прошу прощения или говорю правду 12,5 10,4

Говорю с кем-нибудь 16,7 10,4

Другое

Катаюсь на мотоцикле, слушаю музыку, спрашиваю у родителей, все говорю, 
мечтаю о своем кумире, испытываю трудности 25,0

Музыка, компьютер 12,5

Травмы социального характера: стресс, трудности и совладание
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с рефлексивным уходом (чаще склонны исполь-
зовать «думаю об этом», «говорю сам с собой», 
«остаюсь сам по себе, один»), что вероятно ука-
зывает на их социальную робость и ориентиро-
ванность на преодоление трудностей с помощью 
пассивных стратегий [3]. По-видимому, благодаря 
своей рефлексивности, они не склонны к концен-
трации на неприятностях, стремятся скорее о них 
забыть. Подобное защитное поведение позволяет 
говорить о них как чувствительных, недостаточно 
открытых, кроме того, у них незначительно повы-
шена тревожность и доминантность. В определен-
ных жизненных ситуациях обострение последнего 
качества (доминантность) может спровоцировать 
у них агрессивное поведение (стратегия «бью, ло-
маю, швыряю»).

Итак, ситуация вынужденной миграции по-
нимается как травма социального характера, име-
ющая проявления посттравматического стресса. 
Тревожные и депрессивные состояния являются 
«вторичными симптомами» стресса, а травматиче-
ский опыт к тому же может иметь отдаленные по-
следствия. Дети проявляют признаки тревожности 
и расстройства настроения, особенно в период сле-
дующий за травмой, что дает основания считать их 
наиболее уязвимой категорией. Во многом исход 
посттравматического стресса зависит от адаптаци-
онных возможностей человека. 
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Известные исследования психологиче-
ских защит и совладающего поведения 
не достаточно решают некоторые вопро-

сы онтогенеза [10; 11]. В современных исследова-
ниях активно изучаются динамика и особенности 
становления психологических защит и совлада-
ющего поведения в младшем школьном возрасте 
(В.Г. Черненко, С.Г. Головина, 2012; Д.М. Рыжов, 
2013; Е.В. Куфтяк, 2016), взаимосвязь личности и 
совладающего поведения, защитных механизмов 
детей (А.В. Скуратова, 2012), особенности психо-
логической защиты школьников с учетом гендер-
ного аспекта (И.И. Маркова, 2016; Е.В. Куфтяк, 
2017), особенности защитных механизмов и со-
владающего поведения подростков (И.И. Ветрова, 
2012; С.В. Зверева, 2011; И.В. Каменская, 2000; 
И.А. Русяева, 2014; О.В. Соловьева, 2011).

Механизмы психологической защиты и стра-
тегии совладающего поведения детей рассматри-
ваются как важнейшие формы адаптационных 
процессов и реагирования ребенка на стрессовые 
ситуации [6; 8; 9]. Психологические защиты вы-
полняют функцию самосохранения, осуществляя 
адаптивную перестройку восприятия и оценки 
трудных жизненных ситуаций (В.А. Ташлыков, 
1992), направлены на устранение или сведение 
к минимуму негативных, травмирующих личность 
переживаний [4; 7]. 

Младший школьный возраст имеет важное зна-
чение в психическом развитии в плане формирова-
ния внутренней позиции школьника. В связи с чем 
у ребенка возникают новые жизненные трудности 
и стрессовые события (неуспех в школе, плохие 
оценки, неадекватное отношение со стороны педа-
гогов и одноклассников) [2; 5]. Подростковый воз-
раст имеет не меньше оснований для негативных 
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переживаний и возникновения стресса. Ребенок 
претерпевает значительные изменения в личности. 
Основными стрессорами в этом возрасте являют-
ся: невозможность самовыражения, трудности во 
взаимоотношениях со взрослыми и сверстниками. 

В нашей работе, направленной на решение дан-
ной проблемы внимание акцентируется на следу-
ющих возрастных периодах: младший школьный 
и подростковый. 

Методы исследования и его организация 
Целью настоящего исследования является из-

учение гендерных различий конструктов психо-
логической защиты и копинг-стратегий у детей 
младшего школьного и подросткового возрастов. 
Всего в исследовании приняли участие 309 детей. 
Из них – 162 ребенка младшего школьного возраста 
(средний возраст 10,1 лет, 91 девочка, 71 мальчик), 
147 испытуемых подросткового возраста (средний 
возраст – 13,6 лет, 87 девочек, 60 мальчиков). Для 
изучения психологических защит у подростков ис-
пользовался опросник «Индекс жизненного стиля» 
(Lifestyleindex – LSI; Р. Плутчик, 1979; адаптация 
Е.С. Романова, Л.Р. Гребенников, 1996), для млад-
ших школьников его модифицированный вари-
ант – «Карта оценки детских защитных механиз-
мов» (Е.В. Чумакова, 1999). Методики позволяют 
оценить тип психологической защиты: отрицание, 
вытеснение, регрессия, компенсация, замещение, 
проекция, формирование реакции и интеллекту-
ализация. Также для обеих групп использовалась 
методика «Шкала школьного гнева (MSAI)», из-
меряющая уровень испытываемого гнева (аффек-
тивная шкала), враждебности (когнитивная шкала) 
и тип совладающего поведения (позитивный ко-
пинг – совладание с гневом и деструктивный ко-
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пинг – деструктивная экспрессия гнева) (P. Boman, 
Gr. Yates, 2002). Изучение совладающего поведе-
ния у школьников проводилось с помощью ме-
тодики «Опросник копинг-стратегий школьного 
возраста» (И.М. Никольская, Р.М. Грановская, 
2000), у подростков – «Юношеская копинг шкала 
(ЮКШ) (AdolescentCopingScale) Э. Фрайндерберг 
и Р. Льюиса (адаптированная Т.Л. Крюковой, 2007). 

Математическая обработка полученных данных 
осуществлялась с использованием статистическо-
го пакета «Statistics 17.0». При обработке данных 
применялась первичная описательная статистика 
с использованием подсчета среднего арифметиче-
ского (М) и вычисления стандартного отклонения, 
оценки значимости различий между группами по 
U-критерию Манна – Уитни.

Результаты исследования.  
Анализ и обсуждение 

Гендерные различия защитных механизмов 
и совладающего поведения детей младшего школь-
ного возраста. В ходе исследования были установ-
лены различия между испытуемыми по полу по 
выраженности основных видов психологической 
защиты в каждой возрастной группе. 

При сравнении использования механизмов пси-
хологической защиты между девочками и мальчи-
ками младшего школьного возраста были выявлены 
значимые различия (табл. 1). Так, выявлено, что де-
вочки активнее, чем мальчики используют такие ме-
ханизмы как, проекция (U = 2526,5, р = 0,01), и фор-
мирование реактивных образований (U = 1998,0, 
р = 0,000). По мнению исследователей, проекция 
является механизмом психологической защиты, 
который связан с бессознательным переносом соб-
ственных неприемлемых чувств, желаний и стрем-
лений на другое лицо [11]. Формирование реактив-
ных образований преобразует негативные факторы 
в позитивные или наоборот, для того чтобы свести 
угрозу к минимуму. Так, девочки оказываются бо-
лее эмоциональными, чаще руководствуются на-
строением, склонны к рефлексии.

Мальчики школьного возраста активнее дево-
чек используют такой механизм психологической 
защиты как замещение (U = 2428,0, р = 0,003). 
Замещение защищает в неприятной ситуации, 
осуществляя «перенос реакции с недоступного 
на доступный объект или замена неприемлемого 
действия – приемлемым». Данный вид психоло-
гической защиты напрямую связан с развитием 
игр и ролью игрушек в нормализации психиче-
ского равновесия детей (Грановская, 2010; Ни-
кольская, Грановская, 2003). Современные дети, 
особенно младшие школьники, увлечены ком-
пьютерными играми, что вероятно способствует 
преобладанию данного механизма именно у маль-
чиков, более подверженных зависимости от ком-
пьютерных игр.

При изучении уровня испытываемого гнева 
и стратегий совладающего поведения (по методике 
«Шкала школьного гнева» (MSAI)), были установ-
лены статистически значимые различия по полу 
(табл. 2): когнитивный копинг выше у мальчиков, 
что характеризует переживание чувства неспра-
ведливости и ущемленности, неудовлетворенно-
сти желаний. Так, мальчики более агрессивны, ча-
сто проявляют твёрдость и суровость, решительны 
в своих действиях, любят риск; у них наблюдается 
резкое чередование активности и пассивности. 
Выявлено, что мальчики чаще выбирают деструк-
тивный копинг, направленный на разрушения. Эта 
стратегия основана на разрешении ситуации «вне 
себя», так называемая экстрапунитивная фор-
ма поведения, характерная в первую очередь для 
мальчиков.

Далее нами были выявлены особенности ко-
пинг-стратегий с учетом пола (табл. 3). У дево-
чек в сравнении с мальчиками значимо выше вы-
ражена ориентация на эмоциональные контакты 
с целью  получения поддержки. Девочки часто ду-
мают, оценивают трудную жизненную ситуацию 
и более открыты для ее обсуждения с окружающи-
ми. Они активнее используют данную стратегию, 
чем мальчики.

Таблица 1
Показатели выраженности механизмов психологической защиты у младших школьников

Психологические защиты
Девочки

(n=91)
Мальчики

(n=71) U p
( ≤ 0,05)

M Std. Dev M Std. Dev

Отрицание 3,46 1,65 3,52 1,99 3085,5 0,619

Вытеснение 2,86 1,71 3,24 1,84 2719,0 0,08

Регрессия 1,55 1,67 1,59 1,81 3128,5 0,722

Компенсация 3,79 1,72 3,34 2,16 2747,0 0,099

Проекция 2,81* 1,76 2,15 1,6 2526,5 0,016

Замещение 0,74 1,29 1,35*** 1,74 2428,0 0,003

Интеллектуализация 4,59 2,17 4,06 2,08 2787,5 0,13

Формирование реактивных образований 4,27*** 1,56 3,01 1,76 1998,0 0,000

Примечание: * – р< 0,05; ** – р < 0,01; *** – p < 0,001 (критерий Манна-Уитни); M – среднее значение; SD – стан-
дартное отклонение.
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Таблица 2
Показатели уровня школьного гнева и выбора копинг-стратегий у младших школьников

Девочки
(n=91)

Мальчики
(n=71) U p

( ≤ 0,05)
M Std. Dev M Std. Dev

Аффективный копинг 33,43 7,09 33,32 9,61 3082,0 0,7

Когнитивный копинг 9,28 2,6 9,94* 3,16 2527,5 0,022

Позитивный копинг 19,54 3,86 17,75 5,06 2649,0 0,062

Деструктивный копинг 11,92 3,48 13,01** 4,49 2426,5 0,008

Примечание: * – р< 0,05; ** – р < 0,01; *** – p < 0,001 (критерий Манна-Уитни); M – среднее значение; SD – стан-
дартное отклонение.

Таблица 3
Показатели выбора копинг-стратегий у младших школьников

Копинг-стратегии
Девочки

(n=91)
Мальчики

(n=71) U p
( ≤ 0,05)

M Std. Dev M Std. Dev

Делаю: Рефлексивный уход 1,16 0,98 1,29 1,18 2986,5 0,557

Делаю: Пассивное отвлечение 2,09 1,31 2,21 1,56 2897,0 0,374

Делаю: Поиск духовной опоры / поддержки 0,52 0,71 0,59 0,77 3005,0 0,572

Делаю: Деструктивная эмоциональная экспрессия 1,01 1,38 1,24 1,76 3048,0 0,708

Делаю: Активно-деятельностное отвлечение 2,04 1,7 2,51 1,81 2671,0 0,094

Делаю: Эмоциональные контакты с целью получения поддержки 1,92*** 0,85 1,41 1,09 2317,0 0,003

Помогает: Рефлексивный уход 0,82 0,91 0,99 0,88 2791,0 0,189

Помогает: Пассивное отвлечение 1,57 1,42 1,73 1,26 2872,0 0,327

Помогает: Поиск духовной опоры / поддержки 0,4 0,65 0,51 0,69 2860,0 0,239

Помогает: Деструктивная эмоциональная экспрессия 0,54 1,02 0,51 0,89 3067,0 0,732

Помогает: Активно-деятельностное отвлечение 1,57 1,48 1,64 1,44 3035,0 0,684

Помогает: Эмоциональные контакты с целью получения под-
держки 1,39 0,92 1,2 1,02 2795,05 0,201

Примечание: * – р< 0,05; ** – р < 0,01; *** – p < 0,001 (критерий Манна-Уитни); M – среднее значение; SD – стан-
дартное отклонение.

Таблица 4
Показатели выраженности механизмов психологической защиты у подростков

Психологические защиты
Девочки

(n=87)
Мальчики

(n=60) U p
( ≤ 0,05)

M Std. Dev M Std. Dev

Отрицание 6,66 2,28 6,97 2,14 2389,5 0,38

Вытеснение 5,25 2,28 6,28*** 1,88 1916,5 0,006

Регрессия 6,79 2,6 7,3 2,17 2356,5 0,313

Компенсация 4,00 1,75 4,07 1,61 2404 0,405

Проекция 7,44 2,25 7,02 1,99 2325 0,255

Замещение 5,13 2,59 5,6 2,03 2377,5 0,355

Интеллектуализация 5,87 1,79 6,08 1,79 2460,5 0,549

Реактивное образование 4,93 1,66 4,88 1,69 2521,5 0,721

Примечание: * – р< 0,05; ** – р < 0,01; *** – p < 0,001 (критерий Манна-Уитни); M – среднее значение; SD – стан-
дартное отклонение.
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Гендерные различия защитных механизмов 
и совладающего поведения подросткового возрас-
та. В подростковом возрасте между мальчиками 
и девочками было выявлено всего одно значимое 
различие использования механизмов защиты. 
Из приведенных данных (табл. 4) видно, что вы-
теснение (U=1916,5; р=0,006) достоверно чаще 
используют мальчики. Вытеснение, отвлечение 
или переключение мыслей на другие не является 
конструктивным. Наши данные подтверждают-
ся исследованиями В.Г. Черненко (2012). По дан-
ным автора, вытеснение используется мальчика-
ми в младшем школьном возрасте и остается на 
долгий срок (юношеский возраст), в то время как 
другие защиты уменьшаются в своем проявлении 
(например, замещение) [15].

Значимых гендерных различий по шкале школь-
ного гнева (MSAI) (испытываемого гнева и тип со-

владающего поведения) у подростков выявлено не 
было (табл. 5).

Подростки, и мальчики, и девочки, одинаково 
часто используют деструктивный копинг и аффек-
тивный копинг.

При измерении стратегий совладающего пове-
дения подростков при помощи ЮКШ были выяв-
лены следующие половые различия (табл. 6): у де-
вочек преобладает стратегия «Работа» (U=2106,5; 
р=0,04), продуктивного стиля поведения. Так, вы-
сокий уровень мыслительной деятельности не по-
зволяет использовать деструктивный копинг. Одна-
ко, также преобладают стратегии непродуктивного 
стиля совладающего поведения, такие как «Беспо-
койство» (U=2166,5; р=0,05) и «Чудо» (U=2127,5; 
р=0,056, на уровне тенденции). На основе анализа 
различий копинг-стратегий у представителей раз-
ных полов, можно сделать вывод о том, что де-

Таблица 5
Показатели уровня школьного гнева и выбора копинг-стратегий у подростков

Девочки
(n=87)

Мальчики
(n=60) U p

( ≤ 0,05)
M Std. Dev M Std. Dev

Аффективный копинг 33,36 7,19 34,00 7,31 2428,0 0,473

Когнитивный копинг 11,79 3,98 11,53 3,69 2547,0 0,803

Позитивный копинг 18,64 4,44 18,15 3,93 2489,5 0,634

Деструктивный копинг 15,27 5,57 14,22 4,15 2388,0 0,38

Примечание: * – р< 0,05; ** – р < 0,01; *** – p < 0,001 (критерий Манна-Уитни); M – среднее значение; SD – стан-
дартное отклонение.

Таблица 6
Показатели выбора копинг-стратегий подростков

Девочки
(n=87)

Мальчики
(n=60) U p

( ≤ 0,05)
M Std. Dev M Std. Dev

Социальная поддержка 14,59 3,96 13,82 3,24 2208,0 0,111

Решение проблемы 14,87 3,84 15,23 3,99 2462,5 0,56

Работа 16,18* 3,97 15,00 3,83 2106,5 0,046

Беспокойство 15,44* 4,59 14,15 4,77 2116,5 0,051

Друзья 14,22 5,07 13,55 4,28 2390,5 0,386

Принадлежность 14,26 3,85 13,9 3,94 2446,0 0,516

Чудо 13,01 4,19 14,38 4,02 2127,0 0,056

Несовладание 12,53 3,61 12,3 3,61 2501,5 0,668

Разрядка 12,33 4,17 11,22 4,21 2183,0 0,091

Общественные действия 9,47 3,66 8,95 3,47 2313,5 0,24

Игнорирование 9,47 3,34 9,38 3,19 2471,0 0,582

Самообвинение 11,31 4,09 11,58 2,85 2398,0 0,401

Уход в себя 10,18 3,03 10,23 2,88 2600,5 0,97

Духовность 9,63 3,51 9,50 3,56 2497,0 0,654

Позитивный фокус 11,00 3,55 11,55 3,73 2378,5 0,359

Профессиональная помощь 8,75 3,16 8,77 3,04 2593,0 0,946

Отвлечение 8,69 2,97 8,53 2,6 2566,5 0,863

Активный отдых 8,85 2,95 9,35 3,09 2378,0 0,358

Примечание: * – р< 0,05; ** – р < 0,01; *** – p < 0,001 (критерий Манна-Уитни); M – среднее значение; SD – стан-
дартное отклонение.
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вочки сильнее переживают, «улавливают» стресс 
и более мобилизованы для совладания с ним. Им 
свойственна четкость анализа, склонность к алго-
ритму, шаблону, им также присуща интуиция, уме-
ние анализировать на эмоционально-чувственной 
основе.

Выводы 
1. Механизмы психологической защиты и стра-

тегии совладающего поведения имеют специфи-
ку в зависимости от пола у младших школьников 
и подростков. 

2. Большее количество различий по полу было 
выявлено у детей младшего школьного возраста. 
Репертуар использования психологических защит 
имеет направленность к стабилизации с возрас-
том. Так, «формирование психологической защиты 
происходит по мере взросления ребенка, в процес-
се его индивидуального развития и научения» [11].

3. Мальчики чаще используют экстрапунитив-
ные стратегии совладающего поведения. 

Таким образом, мы выявили гендерные разли-
чия. Для мальчиков характерна быстрая реакция на 
воздействие стрессовой ситуации и они менее про-
дуктивно справляются с ней. У девочек адаптация 
к среде проходит через эмоциональные пережива-
ния и они легче переносят стрессовые ситуации 
через переключение на другие ситуации, полага-
ются на интуицию.
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

Развитие информационно-коммуника-
ционных технологий и цифровизация 
общества, глубинные социальные и эко-

номические преобразования, существенные ми-
ровоззренческие изменения, выразившиеся в на-
чале в переходе к концепции информационного 
общества, а, затем, к концепции общества знаний, 
серьезные аксиологические трансформации, по-
родившие изменения в структуре потребностей 
человека, его образе жизни и социальных ориенти-
рах, а также ряд других факторов в значительной 
степени изменили взгляды на профессиональный 
путь личности и требования к ее профессиональ-
ной компетентности.

Следует подчеркнуть, что одним из первых 
грядущие изменения предсказал футуролог Элвин 
Тоффлер еще в 1970 г. в известной работе «Шок 
будущего». В концепции Тоффлера, лавинообраз-
ное нарастание потока информации обуславливает 
высокий темп изменений, которые затрагивают все 
сферы жизни общества, в том числе, и профессио-
нальную сферу. В частности, Э. Тоффлер указал на 
следующие тенденции:

– быстрое появление новых профессий и столь 
же быстрое их исчезновение;

– быстрая и порой радикальная трансформация 
содержания даже «старых», традиционных про-
фессий;

– рост профессиональной мобильности [6].
Все это, по мысли Э. Тоффлера, ставит перед 

человеком задачу постоянного профессионального 
и личностного развития, а перед системой образо-
вания – задачу соответствовать динамичным изме-
нениям в профессиональной сфере.
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ФОРМИРОВАНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ СТУДЕНТОВ: 
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ И ОРГАНИЗАЦИОННЫЙ АСПЕКТЫ

В данной статье исследователем анализируются вопросы формирования профессиональной компетентно-
сти в высшей школе в русле современных педагогических парадигм. Выделены тенденции развития общества, 
выдвинутые Э. Тоффлером. Профессиональная компетентность рассматривается как синтез трёх составляю-
щих: профессионального мастерства, социальной и личностной компетентности. Кроме того, выделены элемен-
ты профессиональной компетентности. Изложены концептуальные основы формирования профессиональной ком-
петентности. Выделены требования, предъявляемые к выпускнику бакалавриата в соответствии с ФГОС ВО по 
направлению подготовки «Библиотечно-информационная деятельность». Охарактеризована система формирова-
ния профессиональной компетентности студентов, сложившаяся на библиотечно-информационном факультете 
Санкт-Петербургского государственного института культуры. Отражены взаимосвязанные элементы образова-
тельного процесса, который направлен на формирование профессиональной компетентности студентов в обла-
сти библиотечно-информационной деятельности. Представлены инновационные векторы формирования профес-
сиональной компетентности будущих специалистов библиотечно-информационной сферы. Особо внимание уделено 
функциям профессиональной компетентности в условиях цифровизации образования и меняющегося тренда разви-
тия образовательного ландшафта в современной социокультурной действительности. 

Ключевые слова: формирование профессиональной компетентности, профессиональное мастерство, социаль-
ная компетентность, личностная компетентность, студенты, библиотечно-информационное образование. 

Следует подчеркнуть, что за почти пятьдесят 
лет, которые прошли со времени публикации кни-
ги Э. Тоффлера, изменения в профессиональной 
сфере приобрели еще более радикальный характер. 
Современное общество требует от человека ново-
го уровня профессиональной компетентности, эф-
фективности и адаптивности в условиях все более 
усложняющейся профессиональной среды. Такие 
важные характеристики современного специали-
ста как конкурентоспособность, стрессо- и поме-
хоустойчивость, адекватная самооценка, гибкость 
и оперативность, способность к оценке уровня 
своего профессионализма, креативность и т.д. на-
прямую зависят от уровня его профессиональной 
компетентности. Недооценка данного факта может 
привести к ряду негативных последствий: 

– существенному психологическому и физио-
логическому перенапряжению;

– нежелательному ходу профессионального 
развития (стихийное развитие, ложно направлен-
ное развитие, деструкция, стагнация, деграда-
ция [4]);

– кризисам профессионализации (кризис опу-
стошенности, нереализованности, бесперспектив-
ности, а также их сочетание) и, в конечном счете, 
профессиональному выгоранию.

Профессиональная компетентность рассма-
тривается на сегодняшний день как крайне емкое, 
многоаспектное, интегральное понятие. В самом 
общем плане профессиональная компетентность 
означает способность личности успешно осущест-
влять профессиональную деятельность. Как инте-
гральное понятие, профессиональная компетент-
ность включает в себя следующие элементы:
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– профессиональное мастерство (степень овла-
дения профессиональными знаниями и навыками);

– социальную компетентность (умение эффек-
тивно взаимодействовать с социумом, предпола-
гающее, прежде всего, высокий уровень комму-
никативной культуры); в настоящее время имеется 
точка зрения, что для успешной траектории про-
фессионального развития социальная компетент-
ность важнее профессиональной;

– личностную компетентность (умение целена-
правленно развивать себя средствами профессии, 
стремление внести творческий вклад в профес-
сию, умение противостоять профессиональной 
деформации и вырабатывать у себя механизмы 
компенсации).

Многие специалисты обоснованно включают 
в профессиональную компетентность еще одну 
составляющую – стремление к поддержанию по-
зитивного имиджа своей профессии в обществе. 
Сюда входит поддержка профессиональных цен-
ностей, следование нормам профессиональной 
этики, стремление вызвать интерес личности, со-
циальных групп и общества в целом к результатам 
своей профессиональной деятельности, желание 
способствовать повышению веса и престижа своей 
профессии в обществе, учет новых запросов обще-
ства к профессии и т.д.

Профессиональное развитие индивида всегда 
тесно связано с духовно-нравственным развити-
ем личности, следовательно, профессиональная 
компетентность базируется на общечеловеческих 
духовно-нравственных ценностях, нормах и пра-
вилах. В то же время, она включает нормы и стан-
дарты, связанные со спецификой той или иной 
профессиональной деятельностью, а также с при-
надлежностью индивида к определенной социаль-
но-профессиональной группе.

Новые требования, предъявляемые современ-
ным обществом к профессиональной компетент-
ности специалистов, послужили катализатором 
для серьезных изменений в системе высшего обра-
зования (с точки зрения содержания образователь-
ных программ и используемых образовательных 
технологий). Стало очевидно, что формирование 
единого информационно-образовательного про-
странства, широкое использование информацион-
но-телекоммуникационных технологий, неогра-
ниченные возможности для получения личностью 
разнообразной информации (пусть даже полной 
и качественной) не всегда ведет к осведомленно-
сти, не гарантирует успех образовательного про-
цесса и не всегда обеспечивает формирование 
компетентного специалиста, востребованного на 
современном рынке труда.

Кроме того, стало понятно, что отличные оцен-
ки в дипломе сами по себе не являются гаран тией 
успешности дальнейшего профессионального 
пути личности. Это связано с тем, что отличные 

теоретические знания не всегда подразумевают 
высокий уровень социальной и личностной ком-
петентности, которые, как было указано выше, яв-
ляются неотъемлемой частью профессиональной 
компетентности. 

Все эти факты в совокупности обуславлива-
ют необходимость формирования нового подхода 
к развитию компетентности студентов, а также 
и необходимость поиска новых образовательных 
технологий.

Далее рассмотрим, каким образом обеспечива-
ется формирование профессиональной компетент-
ности студентов библиотечно-информационного 
факультета Санкт-Петербургского государственно-
го института культуры [7].

Библиотечно-информационное образование за 
последние годы претерпело существенные изме-
нения. Эти изменения явились ответом на целый 
ряд факторов: трансформация роли библиотек 
в современном обществе, новые, все более услож-
няющиеся потребности библиотечной практики, 
изменения в правовых и нормативных документах, 
регулирующих образовательный процесс.

В федеральном государственном образователь-
ном стандарте (ФГОС) высшего образования по 
направлению подготовки 51.03.06 Библиотечно-
информационная деятельность (уровень бакалав-
риата; от 11 августа 2016 г.) профессиональная 
компетентность обучающихся рассматривается 
многоаспектно.

Выше было указано, что первый элемент про-
фессиональной компетентности – это профессио-
нальные знания и навыки. В стандарте эти знания 
и навыки сгруппированы по видам профессиональ-
ной деятельности, к которым готовится выпускник 
бакалавриата [5]:

– научно-исследовательская и методическая де-
ятельность;

– информационно-аналитическая деятельность;
– организационно-управленческая деятельность;
– проектная деятельность;
– психолого-педагогическая деятельность;
– технологическая деятельность.
Вторая составляющая профессиональной ком-

петентности – социальная компетентность – также 
нашла свое отражение в образовательном стандарте.

Во-первых, этот аспект упоминается в про-
фессиональных компетенциях выпускника в об-
ласти психолого-педагогической и организаци-
онно-управленческой деятельности (способность 
к эффективному библиотечному общению с поль-
зователями; готовность к организации воспи-
тательно-образовательной работы средствами 
библиотеки; готовность к использованию психоло-
го-педагогических подходов и методов в библио-
течно-информационном обслуживании различных 
групп пользователей; готовность к социальному 
партнерству и т.д.).
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Во-вторых, ряд общекультурных и общепро-
фессиональных компетенций также направлены на 
развитие этой социальной составляющей профес-
сиональной компетентности обучающегося (спо-
собность к коммуникации в устной и письменной 
форме на русском и иностранных языках для реше-
ния задач межличностного и межкультурного вза-
имодействия; способность работать в коллективе, 
толерантно воспринимая социальные, этнические, 
конфессиональные и культурные различия, готов-
ность выстраивать эффективные внутриорганиза-
ционные коммуникации и т.д.).

Далее обратимся к третьей составляющей про-
фессиональной компетентности – личностной ком-
петентности. Она также нашла отражение:

– в общекультурных компетенциях (способ-
ность к самоорганизации и самообразованию);

– в общепрофессиональных компетенциях (го-
товность к постоянному совершенствованию про-
фессиональных знаний и умений, приобретению 
новых навыков реализации библиотечно-информа-
ционных процессов, профессиональной перепод-
готовке и повышению квалификации; готовность 
к выявлению, оценке и реализации профессио-
нальных инноваций).

Таким образом, действующий ФГОС по спе-
циальности «Библиотечно-информационная дея-
тельность» многоаспектно раскрывает требования 
к профессиональной компетентности выпускни-
ков. С каждым новым поколением стандартов эти 
требования все более и более усложняются и уточ-
няются, что ставит перед вузами задачи актуализа-
ции содержания учебных дисциплин и внедрения 
новых образовательных технологий.

Переходя непосредственно к вопросам форми-
рования профессиональной компетентности буду-
щего библиотечного специалиста в рамках образо-
вательного процесса, необходимо акцентировать 
внимание на нескольких важных моментах:

1. Поступление в вуз и первые годы обучения 
являются важнейшим этапом профессионального 
развития личности, этапом, который задает век-
тор профессионального пути личности. В соот-
ветствии с известной моделью профессионального 
развития Е.А. Климова, данная ступень характери-
зуется переходом от фазы оптанта (т.е. выбора про-
фессионального пути) к фазе адепта (фазе освое-
ния профессии). Характерными чертами данной 
фазы является то, что «здесь происходят очень су-
щественные изменения самосознания, направлен-
ности личности, информированности, умелости 
и других сторон индивидуальности; и есть здесь 
свои специфические «кризисы развития», и по-
требность в психологической поддержке становле-
ния профессионала» [3, с. 525]. С нашей точки зре-
ния, особенно важным на этом этапе является не 
столько конкретные знания и навыки, сколько фор-
мирование и, особенно, поддержание у обучающе-

гося положительного имиджа будущей профессии, 
что позволяет успешно преодолеть вышеназван-
ные кризисы развития, которые неизбежно возни-
кают у студентов 1–2 курса. Эти кризисы сопрово-
ждаются такими негативными психологическими 
переживаниями как разочарование в профессии, 
сомнения в правильном ее выборе, в ее карьерных 
перспективах, отторжение нового социокультурно-
го окружения, в которое попадают студенты.

2. Базис профессиональной компетентности за-
кладывается именно в период обучения в вузе, а не 
во время последующей трудовой деятельности. 
Дальнейшая система профессиональной подготовки 
направлена на адаптацию специалиста, совершен-
ствование его профессиональных навыков, разви-
тие тех или иных профессионально важных качеств 
личности, освоение новых участков деятельности. 
Однако основы профессионального мировоззрения 
формируются именно в вузовской среде.

Подчеркнем, что здесь речь идет не только о по-
лучении знаний и формировании практических на-
выков в области библиотечно-информационной 
деятельности, но и о социокультурном развитии 
личности в целом. Последнее крайне важно, по-
скольку личность человека при нормальном ходе 
профессионального развития оказывает позитив-
ное влияние на выбор профессии, на ход професси-
ональной адаптации, стимулирует профессиональ-
ное творчество, оберегает от профессионального 
выгорания и деформации.

3. Становление будущего библиотечного специ-
алиста всегда обусловлено той или иной профессио-
нальной средой – средой вуза и библиотек – партне-
ров вуза. Это влияние может быть благотворным, 
позитивным, если обстановка в учреждении спо-
собствует творчеству, а хороший психологический 
климат содействует развитию личности. Однако 
влияние профессиональной среды может быть и от-
рицательным, в том числе, в следующих случаях:

– чрезмерный (жесткий) контроль студентов, 
сводящий на нет формирование таких важнейших 
качеств как креативность и индивидуальная ответ-
ственность;

– несоблюдение норм профессиональной этики 
и, как следствие, неблагоприятный психологиче-
ский климат;

– низкий уровень коммуникативной культуры.
Организация образовательного процесса в це-

лях формирования профессиональной компетент-
ности студентов библиотечно-информационного 
факультета на современном этапе предполагает 
наличие следующих взаимосвязанных элементов:

1. Широкое использование не только тради-
ционных образовательных технологий (лекций, 
семинаров и т.д.), но и игровых технологий (сю-
жетно-ролевые игры), деловых игр с элементами 
тренинга, собственно тренингов, развивающих те-
стов, ситуационных задачи и т.д.
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Прежде всего, следует отметить, что использо-
вание данных технологий отвечает особенностям 
восприятия информации, характерным для моло-
дого поколения. Наблюдения показывают, что зача-
стую при использовании традиционных технологий 
(лекции, семинары, коллоквиумы) интерес многих 
студентов достаточно быстро снижается, а вслед 
за интересом закономерно снижается и внимание. 
В то же время, игровые технологии направлены 
на постоянное поддержание интереса, а, следова-
тельно, и внимания аудитории на высоком уровне. 
В целом использование этих новых образователь-
ных технологий нацелено на решение следующих 
образовательных и воспитательных задач:

– развитие критического мышления, способно-
сти к глубокому анализу, творческому осмыслению 
рассматриваемой проблемы и формированию соб-
ственного отношения к ней; способность к само-
оценке и самоанализу;

– мотивация к поиску собственных уникальных 
путей решения поставленной задачи;

– углубление и актуализация теоретических 
знаний;

– формирование и совершенствование ком-
муникативной культуры (в первую очередь, это 
умение слушать, слышать, аргументировано дока-
зывать свою точку зрения, в конечном счете, вы-
страивать эффективную коммуникацию);

– развитие навыков работы в условиях конку-
ренции и дефицита времени, то есть повышение 
стрессоустойчивости;

– развитие организаторских способностей;
– формирование представлений о корпоратив-

ной культуре, совершенствование навыков команд-
ной работы;

– умение экспериментировать с различными 
моделями поведения в зависимости от особенно-
стей конкретной ситуации, иными словами, гиб-
кость и адаптивность.

2. Использование в обучении проектных тех-
нологий. Проектную деятельность студентов мы 
рассматриваем как основу формирования их про-
фессиональной компетентности. Это обусловлено 
следующими взаимосвязанными факторами:

– тенденции современной государственной обра-
зовательной политики ставят задачу рассмотрения 
профессионального становления молодежи с точ-
ки зрения расширения ее социальной инициативы 
и развития творческого потенциала посредством 
включения в социокультурное проектирование [1];

– проектные технологии позволяют одновре-
менно (в рамках одного проекта) развивать все 
составляющие профессиональной компетентно-
сти – профессиональное мастерство, а также соци-
альную и личностную компетентность;

– проектная деятельность в значительной сте-
пени активизирует познавательную мотивацию, 
развивает исследовательские навыки;

– именно проектная деятельность максимально 
содействует творческой самореализации студен-
тов, а также формирует позитивный имидж буду-
щей профессии;

– в процессе социокультурного проектирования 
формируется индивидуальный (уникальный) стиль 
деятельности, что характерно для высокого уровня 
профессионально компетентности.

3. Широкое социальное партнерство с библи-
отеками. Подчеркнем, что библиотеки – это не 
только площадки реализации социокультурных 
проектов студентов факультета. Библиотеки – это 
профессиональная среда, в которой формируют-
ся мировоззренческие установки студента, его 
сознание и самосознание. Отметим наиболее ха-
рактерные для данной среды факторы, которые 
способствуют формированию профессиональной 
компетентности студентов:

– личностная значимость для сотрудников би-
блиотек результата их труда; успех какого-либо 
мероприятия рассматривается не просто как про-
фессиональный успех, но и как личностно-значи-
мая ценность;

– коммуникативная компетентность сотрудни-
ков библиотек (умение найти подход к каждому 
студенту, умение слушать и слышать);

– наставничество, стремление передать студен-
там свое мастерство;

– творческое отношение к своему труду, уста-
новка на совершенствование средств деятельно-
сти, что обычно характеризуется как «выход за 
пределы профессии».

Социальное партнерство позволяет эффективно 
разрушать негативные стереотипы, сложившиеся 
о библиотечной профессии, а также способствует 
осознанию студентами высокой социальной значи-
мости будущей профессии.

Именно вследствие благотворного влияния 
профессиональной среды по мере обучения (ко 
2–3 курсу) у большинства обучающихся форми-
руется представление о библиотечном деле как 
о социально-значимой, высокотехнологичной, от-
крытой инновациям отрасли, отрасли, где привет-
ствуется творческий подход и личная инициатива, 
где открываются большие перспективы в плане 
личностного и профессионального роста.

4. Психолого-педагогическое сопровождение 
студентов посредством института кураторства. Ку-
раторская работа, помогая сформировать ряд об-
щекультурных и профессиональных компетенций, 
способствуя личностному развитию и социализа-
ции студента, является важнейшей частью обра-
зовательного и воспитательного процесса на би-
блиотечно-информационном факультете. Именно 
куратор, зная индивидуальные психологические 
особенности, интересы, мотивы того или иного 
студента, а также имея возможность использовать 
преимущества неформального общения со студен-
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тами, выполняет следующие важнейшие с точки 
зрения формирования профессиональной компе-
тентности функции:

– помогает определить индивидуальную траек-
торию профессионального развития;

– способствует преодолению кризисов профес-
сионализации;

– способствует интеграции студентов в профес-
сиональную среду путем проведения экскурсий 
по библиотекам, конференций, творческих встреч 
со специалистами и т.д.; формирует позитивный 
имидж библиотечной профессии;

– содействует формированию коммуникатив-
ной культуры и навыков командной работы посред-
ством проведения общегрупповых мероприятий;

– участвует в общекультурном развитии студен-
тов, а также способствует их духовно-нравствен-
ному и эстетическому развитию.

Таким образом, формирование профессиональ-
ной компетентности студентов библиотечно-ин-
формационного факультета базируется на следую-
щих принципах:

– комплексность и системность (професси-
ональная компетентность рассматривается как 
система взаимосвязанных элементов – професси-
онального мастерства, социальной и личностной 
компетентности);

– динамичность и упреждающий характер 
(предвидение изменений в профессиональной сре-
де и гибкое реагирование на них).

В заключении отметим, что проблема формиро-
вания профессиональной компетентности студен-
тов нуждается в дальнейшем всестороннем иссле-
довании. В перспективе, в условиях дальнейшего 
усложнения требований к профессионально ком-
петентности специалистов, актуальность данных 
вопросов будет только возрастать.
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Изменения, происходящие в современ-
ном обществе, определяют новые чер-
ты образования, среди которых важной 

характеристикой является универсальность. Уни-
версальность высшего образования как его каче-
ственная определенность, была продекларирована 
Всемирной конференцией по высшему образова-
нию, проведенной ЮНЕСКО в 2009 году. Были вы-
делены основания для универсального и конкрет-
ного подходов к высшему образованию XXI века, 
выраженные постулатом «думать глобально, а дей-
ствовать с учетом конкретных условий» [10, с. 11]. 
Суть же универсальности высшего образования 
в европейских исследованиях сгруппирована во-
круг ряда аксиологических принципов, расшифро-
вывающих сущность универсальности, ведущим 
из которых является принцип универсальности 
образовательного результата, суть которого заклю-
чается в том, что высшее образование призвано 
давать не столько знания, сколько призвано форми-
ровать личность готовую к самореализации в усло-
виях социальной динамики [12, с. 179]. 

Российские реалии также подтверждают вы-
деленные ЮНЕСКО тенденции. Работник с выс-
шим образованием в России в настоящее время 
сталкивается с наиболее высокой степенью из-
менчивости требований к его профессиональной 
деятельности [3]. Сложный умственный труд ока-
зывается наиболее подвижным, поскольку совре-
менная экономическая система основана на вклю-
чение в трудовую деятельность все новых и новых 
достижений науки, которые вносят существенные 
изменения в содержание и формы практически 
любого труда [6, с. 15]. И именно выпускник вуза, 
благодаря овладению универсальными видами 
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умственного труда, обладает большими возмож-
ностями для самореализации в постоянно меня-
ющемся обществе, именно к человеку с высшим 
образованием предъявляются требования быть 
универсальным как в плане изменения своей об-
щей культуры, так и реа лизации профессиональ-
ных знаний в различных условиях производства. 
Таким образом, универсальность образователь-
ного результата высшего образования является 
базой для успешной адаптации к специфическим 
требованиям общественной, семейной, досуговой, 
политической жизни и многообразию социальных 
коммуникаций.

Ответом на перечисленные вызовы стали Феде-
ральные государственные образовательные стан-
дарты высшего образования, актуализированные 
с учётом требований профессиональных стандар-
тов (ФГОС ВО 3++). Одной из новаций данного 
поколения стандартов является формулировка 
универсальных компетенций, единых (по уров-
ням образования) для всех областей образования. 
Установленные во ФГОС ВО 3++ универсальные 
компетенции являются значимым инструментом 
универсализации образовательного результата 
высшего образования и отражают ожидания совре-
менного общества в части социально-личностного 
позиционирования в нем выпускника вуза и потен-
циальной готовности его к самореализации и са-
моразвитию в условиях постоянной социальной 
динамики. 

В российской традиции понятие «компетен-
ция» имеет несколько определений: компетенция 
как способность человека мобилизовать в ходе 
профессиональной деятельности приобретенные 
знания и умения; компетенция как способность, 
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основанная на знаниях, опыте, ценностях, склон-
ностях, приобретаемых во всех типах образова-
тельной практики (формальной и неформальной). 
Иначе говоря, компетенции можно рассматривать 
как меру образовательного успеха и роста лично-
сти, проявляющихся в ее действиях в определен-
ных профессиональных ситуациях [5, с. 23].

По мнению профессора Э.Ф. Зеера категория 
универсальные компетенции отражают способно-
сти индивида справляться с самыми различными 
социально-профессиональными задачами, что обе-
спечивает молодому специалисту динамическую 
профессиональность: успешную адаптацию и мо-
бильность [4, с. 41]. Категория универсальности, 
в данном случае, преломляется через способность 
человека устанавливать связи между знанием и ре-
альной ситуацией, осуществлять принятие верно-
го образовательного направления и вырабатывать 
алгоритм действий по его реализации в условиях 
неопределенности, являющиеся основанием для 
других, более конкретных и предметно-ориентиро-
ванных составляющих [8, с. 26.]. Таким образом, 
в самом общем виде универсальные компетенции 
можно определить как неспецифичные для работы 
в определенной профессии или отрасли, но очень 
важные для работы, образования и жизни в целом.

Исходя из анализа формулировок, универ-
сальные компетенции предполагают не столько 
обладание знаниями, умениями и навыками, но 
и способствуют формированию метапредметных 
результатов, выходящих за рамки учебного про-
цесса и обеспечивающих готовность студента 
продуктивно действовать в различных жизненных 
и профессиональных ситуациях. 

Таким образом, формирование универсаль-
ных компетенций должно происходить не только 
в учебной деятельности, но и в ходе производствен-
ной практики, научно-исследовательской работы и 
внеучебной составляющей образовательного про-
цесса. Далее охарактеризуем основные механизмы 
формирования универсальных компетенций сред-
ствами различных видов деятельности.

Принимая за основной концепт то, что природа 
компетенции деятельностная, а не знаниевая [14], 
становится очевидным, что освоить её в виде ин-
формации невозможно, компетентным можно 
стать только через поиск, опыт и выбор моделей 
поведения. Поэтому в учебном процессе на первое 
место выходит не информированность обучающе-
гося, а умение решать проблемы, возникающие 
в ситуациях познания и объяснения феноменов 
профессиональной деятельности, при освоении 
современной техники и технологий, во взаимодей-
ствии участников обучения. И здесь следует согла-
сится с В.И. Байденко, что универсальные (общие, 
ключевые) компетенции не формируются в виде 
«преподавания» на предметно-содержательном 
уровне, а развиваются за счет их систематического 

интегрирования в образовательный процесс путём 
расширения его интерактивности [1].

Таким образом, контексте формирования уни-
версальных компетенций, учебная деятельность 
в вузе должна соответствовать ряду требований: 
реализовывать деятельностный подход и обеспе-
чивать субъектную позицию студента, создавать 
условия для социально-коммуникативного взаимо-
действия её субъектов, предусматривать возмож-
ность обучения в ситуациях неопределенности; 
обеспечивать возможность для проведения само-
оценки и рефлексии; решать задачи подготовки 
выпускников к дальнейшей реализации себя не 
только в профессиональной, но и в более широкой 
социальной деятельности [7]. Данная задача до-
стигается посредством образовательных техноло-
гий, соответствующих идеологии универсальных 
компетенций. В данном случае эффективность об-
разовательной программы проявляется в использо-
вании новых форм организации образовательного 
процесса (способов формирования компетенций) – 
кейсы, деловые игры, имитационные учебные ком-
плексы, интерактивные образовательные техноло-
гии, и возможностью их применения в различных 
видах деятельности. При этом механизм, обеспе-
чивающий достижение указанной возможности, 
должен обеспечивать выполнение как минимум 
трёх взаимодополняющих условий: 

1) формирование опыта деятельности; 
2) развитие мотивации к деятельности; 
3) интегративность университетской среды [11].
Наличие данных условий в образовательной 

программе позволяет утверждать, что формирова-
ние универсальных компетенций заложено в неё 
технологически.

Приобрести универсальные компетенции толь-
ко в процессе учебной деятельности невозможно. 
Для этого должны быть созданы специальные ус-
ловия, которые побуждали бы обучающихся к це-
ленаправленному формированию компонентов 
компетенций и их совершенствованию. Решение 
данной задачи оптимально обеспечивается в ходе 
учебной и производственной практики. Практи-
ка как форма профессиональной подготовки сту-
дентов, обучающихся по программам различного 
уровня является обязательной частью ФГОС ВО, 
её прохождение обязательно для всех студентов, 
обучающихся по программам высшего образова-
ния. Целью практики является не только форми-
рование универсальных, общепрофессиональных 
и профессиональных компетенций, но и на их 
основе, овладение видами профессиональной де-
ятельности на уровне, соответствующем квалифи-
кации «бакалавр», «специалист» и «магистр».

Учебная и производственная практика способ-
ствует установлению и укреплению связи теоре-
тических знаний с практическими ситуациями их 
применения; развитию профессионально-значи-
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мых личностных качеств обучающихся в ходе ре-
альных ситуаций производственной деятельности; 
созданию условий для развития у обучающихся 
способностей самостоятельно планировать ход 
решения профессиональных задач, определять ус-
ловия и ограничения применения способов их ре-
шения; формированию у студентов творческого и 
исследовательского подходов к профессиональной 
деятельности; развитию навыков анализа, обобще-
ния, интерпретации и оценки своего опыта [9].

В ходе производственной практики, как вида 
образовательной деятельности, акцент смещается 
с факторов процесса обучения на образовательные 
результаты: способность к профессиональной де-
ятельности, проектирование, программирование 
развития, оцениваемые с позиции успешности 
дальнейшей профессиональной карьеры и востре-
бованности выпускника рынком труда. В таблице 1 
представлены возможности формирования уни-
версальных компетенций в ходе практик.

Ряд универсальных компетенций органично 
формируются средствами научно-исследователь-
ской деятельности. Научно-исследовательская дея-
тельность – это деятельность, связанная с решени-
ем творческой, исследовательской задачи с заранее 

неизвестным решением, это приобретение об-
учающимися универсального способа освоения 
действительности, активизации их личностной 
позиции в образовательном процессе на основе 
приобретения самостоятельно получаемых зна-
ний, являющихся новыми и личностно значимыми 
для конкретного студента [2].

Научно-исследовательская деятельность сту-
дентов может быть отражена в учебном плане 
как самостоятельный вид деятельности (курсовая 
и выпускная квалификационная работа, научно-ис-
следовательская практика и научно-исследователь-
ская работа магистрантов), а может быть интегри-
рована в другие виды деятельности: выполнение 
учебных заданий, содержащих элементы научных 
исследований; выполнение заданий научно-ис-
следовательского характера в период учебных 
и производственных практик; участие в работе 
студенческих научных обществ и др. В таблице 2 
представлены возможности формирования уни-
версальных компетенций в ходе научно-исследова-
тельской деятельности студентов.

Высоким потенциалом формирования универ-
сальных компетенций обладает внеучебная дея-
тельность, которая создает условия, способствую-

Таблица 1
Возможности формирования универсальных компетенций  

в ходе учебной и производственной практики
Наименование категории 

(группы) универсальных ком-
петенций

Возможности приобретения опыта в ходе учебной и производственной практики

Системное и критическое мыш-
ление

Опыт анализа профессиональных задач, составления и реализации плана их решения 
Опыт поиска и оценки информации, необходимой для решения профессиональных задач 
Опыт самооценки успешности решения профессиональных задач 

Разработка и реализация про-
ектов

Опыт участия в реальных профессиональных проектах в рамках заданной роли 
Опыт работы в раках зоны своей ответственности с учетом имеющихся ресурсов и ограни-
чений, действующих правовых норм 
Опыт составления проектной документации 
Опыт презентации результатов своей деятельности 

Командная работа и лидерство Опыт реализации различных ролей в командной работе 
Опыт учета интересов и потребностей других участников профессиональной деятельности 
Опыт анализа последствий своего поведения в профессиональных интеракциях 
Опыт соблюдения норм корпоративной этики 

Коммуникация Опыт выбора и апробации стиля делового общения 
Опыт аргументации и отстаивания своей точки зрения 
Опыт работы с профессиональными текстами 
Опыт ведения деловой переписки 
Опыт публичного выступления 

Межкультурное взаимодействие Опыт взаимодействия с представителями различных социальных и культурных групп 
Опыт адаптации правил взаимодействия применительно к контексту общения в профессио-
нальной сфере 
Опыт учёта индивидуально-психологических особенностей партнеров по профессионально-
му взаимодействию 

Самоорганизация и саморазвитие 
(в том числе здоровьесбереже-
ние)

Опыт управления временем при решении профессиональных задач 
Опыт определения приоритетов в решении профессиональных задач 
Опыт анализа требований рынка труда и соотнесения с ними своих возможностей и пер-
спектив 
Опыт планирования физической нагрузки в ходе выполнения профессиональных задач 
Опыт применения здоровьесберегающих технологий профессиональной деятельности 

Безопасность жизнедеятельности Опыт практического выполнения правил техники безопасности в условиях реальной про-
фессиональной деятельности 
Опыт разъяснения данных правил другим участникам профессиональной деятельности 
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щие активному включению студентов в различные 
виды социальной практики, развитию и проявле-
нию их способностей, раскрытию потенциалов. 
Внеучебная деятельность, ориентированная на 
добровольное самоопределение, свободу выбора 
видов деятельности, характеризуется спецификой 
целевых установок и содержания, целостностью, 
структурностью, взаимосвязью субъектов, управ-
ляемостью и саморегулированием. 

Во внеучебную деятельность оказывается во-
влеченным практически каждый студент, но сте-
пень этого вовлечения различна: на формирование 
универсальных компетенций активных студентов 
данный вид деятельности влияет непосредствен-
но, на других опосредованно [13]. В связи с этим, 
в рамках ОПОП должно быть предусмотрено мак-
симально вариативное наполнение внеучебной 
деятельности формами и методами работы, на-
правленными на формирование универсальных 
компетенций. Это позволит включить внеучебную 
деятельность в решение задач достижения инте-
грированного образовательного результата. В таб-
лице 3 представлены возможности формирования 
универсальных компетенций в различных видах 
внеучебной деятельности студентов.

Таким образом, наличие в содержании об-
разовательной программы перечисленных выше 
видов деятельности позволяет судить о наличии 
условий для формирования универсальных ком-
петенций обучающихся в ходе её освоения. При 
этом комбинация составляющих образовательной 
среды должна быть сформирована таким образом, 
чтобы предоставить всем участникам образова-
тельного процесса максимум возможностей для 
продуктивного формирования универсальных 
компетенций. 

Универсальность предлагаемого подхода за-
ключается ещё и в том, что каждый вуз, в зави-
симости от направленности профессиональной 
подготовки может варьировать широту пред-
ставленности средовых факторов, направленных 
на формирование тех или иных универсальных 
компетенций. Так командная работа и лидер-
ство (УК-3) являются принципиально важными 
составляющими профессиональной успешности 
для будущих педагогов или инженеров, а пред-
ставителям некоторых творческих профессий, 
например музыкантам, нужны меньше. Соответ-
ственно в дизайне образовательной среды консер-
ватории проектной деятельности будет отведено 

Таблица 2
Возможности формирования универсальных компетенций  
в ходе научно-исследовательской деятельности студентов

Наименование категории (группы) 
универсальных компетенций Возможности приобретения опыта в ходе научно-исследовательской деятельности

Системное и критическое мышление Опыт планирования исследования 
Опыт сбора и анализа информации, ее обработки 
Опыт определения критериев и показателей достижения цели 
Опыт фиксирования промежуточных и итоговых результатов исследовательской работы 
Опыт применения полученных результатов исследовательской работы в практической 
деятельности 

Разработка и реализация проектов Опыт инновационного мышления 
Опыт постановки цели и конкретизации её в перечне задач 
Опыт выбора оптимальных способов достижения цели 
Опыт научной кооперации 

Командная работа и лидерство Опыт учета результатов исследований предшественников 
Опыт согласования идей с членами научной группы 
Опыт отстаивания своей позиции и участия в дискуссии 
Опыт презентации результатов своего исследования 
Опыт подведения итогов и анализа результатов работы научной группы 

Коммуникация Опыт написания научных текстов и подготовки научных докладов и публикаций 
Опыт участия в научных коммуникациях: семинарах, конференциях, симпозиумах 
Опыт использования современных коммуникационных технологий 

Межкультурное взаимодействие Опыт учета социо-культурных факторов в ходе определения актуальности научного ис-
следования 
Опыт учёта индивидуально-психологических особенностей партнеров по научному 
взаимодействию 

Самоорганизация и саморазвитие  
(в том числе здоровьесбережение)

Опыт управления временем при решении научно-исследовательских задач 
Опыт определения приоритетов в исследовательской деятльности 
Опыт планирования физической нагрузки в ходе выполнения научного исследования 
Опыт применения здоровьесберегающих технологий исследовательской деятельности, в 
том числе технологий безопасного обращения с оборудованием и пользования компью-
терной техникой 

Безопасность жизнедеятельности Опыт практического выполнения правил техники безопасности в условиях лаборатор-
ных исследований 
Опыт выполнения правил информационной безопасности 
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меньше места, чем в педагогическом или техни-
ческом университете.

Таким образом, оценка качества образователь-
ной программы может включать в себя фиксацию 
наличия средовых характеристик и форм реали-
зации образовательных программ, направленных 
на формирование универсальных компетенций. 
Спроектировав сквозную, комплексную и вари-
ативную систему формирования универсальных 
компетенций с привлечением всех средств универ-
ситетской среды мы значительно увеличиваем ве-
роятность подготовки кадров способных внедрять 
новые технологические решения, управлять проек-
тами, креативных, умеющих системно и критиче-
ски мыслить, готовых к командной работе. 
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Таблица 3
Возможности формирования универсальных компетенций  

в различных видах внеучебной деятельности студентов
Наименование категории 
(группы) универсальных 

компетенций

Формы организации  
внеучебной деятельности

Возможности приобретения опыта  
в ходе внеучебной деятельности

Системное и критическое 
мышление

Междисциплинарные и 
социальные проекты
Студенческие научные со-
общества

Опыт анализа проблемной ситуации
Опыт инновационного мышления 
Опыт сбора и анализа информации, ее обработки и презентации
Опыт обоснования и аргументации предлагаемых решений

Разработка и реализация 
проектов

Междисциплинарные, 
социальные и творческие 
проекты

Опыт проблематизации и целеполагания 
Опыт индивидуального и группового планирования
Опыт взаимодействия с участниками проекта и партнерами
Опыт организации деятельности

Командная работа и лидер-
ство

Студенческое самоуправ-
ление
Тренинги
Коллективные творческие 
дела

Опыт реализации различных командных ролей
Опыт координации своих действий в процессе решения совмест-
ных задач
Опыт организации и руководства командой

Коммуникация Все формы организации 
внеучебной деятельности

Опыт выбора и применения приемлемого стиля общения (на-
учный, официально-деловой, художественный, публицистический, 
разговорный)
Опыт использования вербальных и невербальных средств комму-
никации
Опыт составления различных типов текстов
Опыт участия в дискуссиях
Опыт подготовки и проведения переговоров

Межкультурное взаимодей-
ствие

Мероприятия по граждан-
скому, патриотическому 
воспитанию
Коллективные творческие 
дела

Опыт организации диалогового взаимодействия с людьми, незави-
симо от их национальной и культурной принадлежности, взглядов 
и убеждений
Опыт конструктивного межкультурного взаимодействия в лич-
ностной и профессиональной сферах
Опыт толерантного отношения к индивидуальным и групповым 
различиям

Самоорганизация и самораз-
витие (в том числе здоровьес-
бережение)

Конференции
Конкурсы
Олимпиады
Спортивные соревнования

Опыт тайм-менеджмента
Опыт самоанализа и рефлексии
Опыт построения планов и программ саморазвития
Опыт освоения новых видов деятельности
Опыт выбора приоритетов деятельности
Опыт применения здоровьесберегающих технологий деятельности
Опыт планирования рабочего и свободного времени для оптималь-
ного сочетания физической и умственной нагрузки и обеспечения 
работоспособности 

Безопасность жизнедеятель-
ности

Профилактические меро-
приятия

Опыт идентификации опасных и вредных факторов в рамках осу-
ществляемой деятельности (трудовой, образовательной, досуговой 
и др.)
Опыт личного безопасного поведения, умений взаимодействовать 
с окружающими, выполнять различные социальные роли в чрез-
вычайных ситуациях

Формирование универсальных компетенций обучающихся средствами университетской среды
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В условиях современного развивающегося 
общества возникает потребность в об-
разованных, нравственных, предпри-

имчивых людях, которые могут самостоятельно 
принимать решения в ситуации выбора, способ-
ны к сотрудничеству, отличаются мобильностью, 
динамизмом, конструктивностью, обладают чув-
ством ответственности за судьбу страны, за ее 
социально-экономическое процветание. Большая 
роль отводится при этом системе образования, ко-
торая должна готовить людей, умеющих не только 
жить в гражданском обществе, но и создавать их, 
формируя у подрастающего поколения мораль-
ные и нравственные установки, общечеловеческие 
и социальные ценности, востребованные новыми 
общественными отношениями. В этой связи харак-
терной тенденцией сегодняшнего дня становится 
активное привлечение внимания к процессу воспи-
тания с целью сохранения духовной культуры, раз-
вития самосознания и самореализации молодежи.

В современных социокультурных условиях 
предъявление новых требований в сфере воспита-
ния детей к направлениям, содержанию и механиз-
мам его реализации тесно связано с работой педа-
гога. Опыт работы в педагогическом вузе сегодня 
позволяет констатировать тот факт, что система 
профессиональной подготовки будущего учителя 
в первую очередь направлена на становление ком-
петентного специалиста, ориентирующего обуча-
ющихся на самостоятельное получение знания, на 
способность к самоорганизации и формирующего 
умения по определенному предмету, однако при 
этом уделяется недостаточное внимание вопро-
сам воспитательной деятельности. Так, например, 
в ходе педагогической практики работа будущего 
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ОСОБЕННОСТИ ПРОЕКТИРОВАНИЯ ВОСПИТАТЕЛЬНЫХ ПРОГРАММ  
В СИСТЕМЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ БУДУЩЕГО УЧИТЕЛЯ

Работа выполнена в рамках гранта на проведение научно-исследовательских работ  
по приоритетным направлениям научной деятельности вузов-партнеров  

по сетевому взаимодействию (ЧГПУ и МГПИ) по теме: «Содержание и технологии подготовки 
будущего педагога к проектированию воспитательных программ».

Статья посвящена рассмотрению основных особенностей проектирования как одного из важнейших компонен-
тов профессиональной подготовки будущего учителя в соответствии с требованиями ФГОС ВО и профессиональ-
ного стандарта педагога. В работе раскрывается содержание данного понятия, его характерные черты, опреде-
ляются этапы проектной деятельности как специфической формы творчества личности, успешная реализация 
которых способствует эффективному формированию профессиональной компетентности будущего учителя в ус-
ловиях модернизации образования. Особое внимание авторы работы обращают на готовность студентов педаго-
гического вуза к проектированию воспитательных программ с целью осуществления воспитательной деятельности 
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учителя в первую очередь связана с предметной 
подготовкой обучающегося, когда на первом пла-
не оказывается его учебно-познавательная сфера, 
а не «жизненные смыслы и личностные функции». 
«Знания и умения, необходимые для воспитатель-
ной деятельности, не выделяются, растворяясь 
в общих профессиональных умениях, что затруд-
няет их формирование» [3, с. 2] и приводит впо-
следствии к нежеланию многих выпускников пед-
вузов заниматься воспитательной деятельностью.

Подготовка будущего учителя к воспитатель-
ной работе в образовательной организации вхо-
дит в структуру педагогической деятельности 
современного педагога и связана с решением раз-
нообразных задач. Акцент делается на «усиление 
практической направленности подготовки педа-
гогов, что нацелено на достижение новых обра-
зовательных результатов, позволяющих овладеть 
профессиональными компетенциями и трудовыми 
функциями в соответствии с требованиями феде-
ральных государственных образовательных стан-
дартов высшего образования и профессионального 
стандарта педагога» [10, с. 89]. 

В рамках основной профессиональной обра-
зовательной программы по направлению 44.03.05 
Педагогическое образование готовность к воспита-
тельной деятельности формируется в процессе из-
учения психолого-педагогических дисциплин. При 
этом включение дисциплин, отражающих специфи-
ку процесса воспитания, например таких как «Раз-
витие духовно-нравственной культуры учащихся», 
«Профессиональная компетентность классного 
руководителя», «Основы вожатской деятельности» 
способствует становлению «высококультурного, 
компетентного педагога, владеющего методоло-
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гией целостного педагогического процесса, твор-
ческим потенциалом» [6, с. 28], и формирует спо-
собность успешно реализовывать воспитательную 
работу в своей дальнейшей профессиональной 
деятельности. В данном контексте считаем, что эф-
фективность воспитания будет определяться сфор-
мированностью у будущего учителя готовности 
определять актуальные для конкретного образова-
тельного учреждения задачи, умения прогнозиро-
вать результаты развития личности, а также про-
ектировать воспитательные программы, которые 
приведут к желаемым результатам. 

Этот тезис подтверждает исследование 
М.М. Исаевой, которая в качестве одного из ос-
новных требований в системе профессиональной 
подготовки педагогов называет «проектирова-
ние целостного воспитательно-образовательного 
процесса на основе сотрудничества, совместной 
творческой деятельности всех его участников» [4, 
с. 261]. Т.И. Шукшина, П.В. Замкин также указы-
вают на важность «активного включения студентов 
в проектную деятельность» в системе профессио-
нальной подготовки будущего педагога в высшей 
школе [9, с. 84]. Как видим, проектирование явля-
ется сегодня той технологией, которая формирует 
готовность к восприятию, оценке и реализации 
педагогических идей в области воспитания, дает 
представление о целостном содержании воспита-
тельной деятельности и ее структуре.

Изучение многочисленных работ, раскры-
вающих различные аспекты проектирования 
(П.Б. Бондарев, В.П. Бедерханова, Л.Ф. Беликова, 
В.П. Беспалько, И.В. Вагнер, И.А. Зимняя, И.А. Ко-
лесникова, А.М. Кочнев, Г.А. Лебедева, В.В. Лущи-
ков, А.С. Мещеряков, Г.Е. Муравьева, В.М. Мона-
хов, М.П. Сибирская, Н.Н.Суртаева, М.Н. Невзоров, 
Н.О. Яковлева и др.) также позволяет сделать вывод, 
что данный вид деятельности, выступающий сред-
ством творческого саморазвития человека, обеспе-
чения его личностного и профессионального роста, 
является сегодня наиболее эффективным. 

В педагогике полно и последовательно систе-
му понятий в области проектирования осветила 
И.А. Колесникова, рассматривающая «проекти-
рование как практико-ориентированную деятель-
ность, целью которой является разработка новых, 
не существующих в практике образовательных 
систем и видов педагогической деятельности» [5, 
с. 18]. В этой связи можно говорить о том, что про-
дуктом проектирования будет выступать проект, 
который может быть представлен в виде образова-
тельной программы, социальных и образователь-
ных проектов, а также воспитательных программ. 

По мнению Н.О. Яковлевой «к основным 
структурным компонентам педагогического проек-
тирования можно отнести педагогическое изобре-
тательство, моделирование и эксперимент, состо-
ящие из определенных действий – элементарных 

единиц деятельности педагога – проектировщи-
ка» [11, с. 107]. В данном случае творчески мысля-
щий педагог, способный предвидеть последствия 
тех изменений, на которые направлен реализуемый 
проект, должен владеть рядом профессиональных 
умений, среди которых В.А. Сластенин называет 
«умение анализировать и оценивать состояние ре-
ально существующих социально-педагогических 
явлений; умение отбирать, проектировать учебно-
воспитательный материал в соответствии с целями 
обучения и воспитания; умение анализировать по-
лученные результаты с целью переноса в практику 
своей работы» [7, с. 114].

Важно помнить, что в основе проектирования 
всегда лежит существующая актуальная проблема 
с поиском путей ее преодоления с учетом принци-
пиально новых идей в области воспитания. Данное 
утверждение позволяет определить основные эта-
пы проектной деятельности, суть которой в самом 
общем виде будут составлять: предпроектный, 
этап реализации, рефлексивный, послепроектный 
этапы. Каждый из них содержит определенную по-
следовательность шагов, соблюдение которых бу-
дет составлять содержание, структуру, технологию 
и организационную основу проектных действий. 
При этом анализ собственных действий в ходе 
проектирования помогает приблизить учебную 
деятельность к профессиональной и способствует 
накоплению опыта воспитательной работы, содер-
жание которой в конкретном образовательном уч-
реждении определяется программой воспитания. 
Ее качественная разработка будет составлять ос-
нову педагогического проектирования как одного 
из важнейших видов в системе профессиональной 
подготовки. Такая программа будет регулировать 
способы организации воспитательного процесса, 
отражать концептуальные замыслы и предлагать 
главные пути его реализации.

В современных условиях подготовка будущего 
учителя к проектированию воспитательных про-
грамм является длительным процессом и резуль-
татом развития профессиональных и личностных 
качеств и опирается на ряд требований. Сюда от-
носятся: осознание специфики и четкое представ-
ление сущности воспитательных программ, знание 
комплекса действующих нормативных документов, 
определяющих стратегию, цели и содержание вос-
питательной работы, основных потребностей де-
тей и родителей, основанных на социальном заказе 
общества. В качестве одного из важных требований 
к проектированию воспитательных программ будет 
выступать их направленность на формирование 
определенного ценностного отношения к окружаю-
щему миру и к самому себе, то есть на достижение 
собственно личностных результатов.

Как и любая программа, воспитательная про-
грамма – это документ, имеющий методический 
характер и представляющий собой план, перечень, 
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структуру, некое описание алгоритма предстоящих 
действий. Технология программирования воспи-
тательного процесса рассматривается в исследо-
ваниях И.В. Цветковой, которая в качестве отли-
чительной особенности называет приоритетной 
задачей программы воспитания «создание условий 
для духовно-нравственного становления личности, 
подготовки ребенка к жизненному самоопределе-
нию» [8, с. 13].

По мнению Н.Н. Быстровой воспитательная 
программа выступает как «системное представ-
ление об условиях достижения воспитательных 
целей, выражающееся в последовательно изло-
женном содержании воспитательного процесса, 
механизмах его реализации и основных показате-
лях духовно-нравственного становления личности 
в результате его освоения» [2, с. 3].

Осуществляя проектирование воспитательных 
программ, будущему учителю важно учитывать их 
виды, среди которых Л.В. Байбородова выделяет 
общешкольную программу всех направлений на 
разных уровнях образования, на основании кото-
рой составляются другие подобные программы. 
Это могут быть также программы для определен-
ной возрастной группы, тематические программы, 
направленные на решение конкретной проблемы, 
программы по конкретному виду деятельности 
либо связанные с определенным направлением ра-
боты. Возможно проектирование воспитательной 
программы для деятельности кружка, творческо-
го, клубного объединения, индивидуальной про-
граммы воспитания обучающегося и др. [1, с. 215]. 
Любая из данных видов программ будет являться 
кратким изложением содержания процесса воспи-
тания, состоять из ряда взаимосвязанных состав-
ных частей, и носить системный характер. Отбор 
компонентов при этом в первую очередь должен 
быть связан с целью и потребностью ее создания. 
Как правило, чаще всего речь идет об иерархии 
целей и задач, определяющих специфику програм-
мы, направленную «на процесс формирования гар-
монично развитой личности, подготовки ребенка 
к жизненному самоопределению» [8, с. 15].

Анализ существующих тенденций в области 
воспитания, изучение современных идей и возмож-
ностей организации урочной, внеурочной и внеш-
кольной деятельности обучающихся позволяет вы-
строить определенную стратегию проектирования 
во избежание трудностей разработки содержания 
воспитательных программ в дальнейшей профес-
сиональной деятельности. Такая стратегия в самом 
общем виде будет включать следующие этапы:

1) изучение законодательных актов, норматив-
ной документации, регламентирующих вопросы 
воспитания, а также соответствующей педагогиче-
ской и методической литературы;

2) анализ социально-педагогической ситуации 
развития воспитания в стране, регионе, конкрет-

ной образовательной организации, изучение за-
просов обучающихся и их родителей;

3) определение мотивов проектирования вос-
питательной программы, причины возникновения 
данного вида деятельности (государственные тре-
бования, обеспечение стандартов, либо же понима-
ние необходимости обновления содержания вос-
питательной работы, осознание важности перемен 
и принятии новых тенденций и т. д.);

4) установление наиболее важных критериев 
для получения результата (целостность, доступ-
ность, творческий характер программы, обосно-
ванность содержания разделов, соответствие мето-
дического и дидактического материала заявленным 
целям, соответствие содержания диагностических 
методик планируемым результатам освоения про-
граммы и т. д.);

5) определение последовательности шагов про-
ектирования программы (изучение и анализ при-
мерных воспитательных программ, формулировка 
цели и задач, выстраивание структуры программы, 
разработка идей, модели воспитания, описание 
прогнозируемого результата, отбор нужного содер-
жания и его построение в соответствии с постав-
ленными целями и задачами, сбор необходимого 
материала и его систематизация, механизмы реа-
лизации, мониторинг воспитательного процесса, 
обобщение результатов и их представление в на-
глядной форме).

Последовательное выполнение представлен-
ных этапов предполагает создание примерной вос-
питательной программы, сущностную структуру 
которой будут представлять концептуальная часть, 
содержание воспитательного процесса, ожида-
емый результат, критерии, показатели, способы 
оценки результативности воспитательной деятель-
ности, а также условия реализации программы.

Проектируя воспитательную программу, бу-
дущему учителю необходимо помнить о том, что 
работа над ней всегда начинается с определения 
проблемного поля и поисков путей ее решения. 
Как правило, постановка проблемы осуществля-
ется в первой вводной части программы, содержа-
щей концептуальные основы воспитательной си-
стемы конкретной образовательной организации. 
Она содержит ведущие идеи, теоретические поло-
жения, определяет смысловое поле, включает вос-
питательную цель, задачи, ценностные ориентиры, 
принципы организации деятельности. Определе-
ние комплекса актуальных проблем, на решение 
которых будет направлена программа, содержит-
ся в пояснительной записке. Данная часть должна 
учитывать потребности, интересы и мотивы детей, 
членов их семей и педагогов. В этом же разделе 
описывается длительность программы, направлен-
ность и другие характеристики.

Целевой раздел является самым важным ша-
гом проектирования, поскольку требует глубоко-
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го анализа нормативных документов, действую-
щих примерных программ, имеющегося опыта, 
определяющих основные направления и задачи 
воспитательного процесса. Как правило, воспита-
тельная цель формулируется в таких понятиях как 
формирование, развитие, воспитание, поддержка 
и др. Она определяет результат деятельности, опи-
сывает образ выпускника с конкретными личност-
ными характеристиками. В соответствии с постав-
ленной целью формулируются задачи программы, 
находящие свое отражение в содержании и меха-
низмах ее реализации.

Технологический компонент программы описы-
вает пути наиболее эффективного достижения по-
ставленных целевых ориентиров и включает в себя 
условия, методы, формы, средства воспитания, 
способы организации воспитательной деятельно-
сти с учетом социокультурного опыта воспитан-
ников, характеристику ключевых дел, посредством 
которых реализуется содержание воспитания. Дан-
ный раздел может включать тематический план 
с описанием тематики занятий, количества часов 
и формы проведения, а также список литературы 
и перечень необходимых материалов. 

Результативность программы определяет диа-
гностический компонент, в качестве элементов 
которого будут выступать критерии, показатели 
эффективности воспитательной деятельности; 
приемы, методы, формы изучения, анализа и оцен-
ки результативности функционирования воспита-
тельной работы.

Таким образом, проектирование выступает ин-
новационной деятельностью, закономерно возни-
кающей в связи с необходимостью преобразований 
в существующей действительности в области вос-
питания, и представляет собой целенаправленный 
процесс ее изменения путем создания и реализации 
педагогического проекта, одним из которых являют-
ся воспитательные программы. Включение проек-
тирования в систему подготовки будущих педагогов 
в высшей школе обеспечивает создание условий для 
постоянного поиска, обновления приемов и спосо-
бов воспитательной деятельности и способствует 
повышению их профессиональной компетентности. 
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По прошествии довольно длительной 
реализации Болонских соглашений 
российские вузы подошли к этапу 

объективных оценок тех проблем и негативных 
тенденций, без анализа которых модернизация 
профессионального образования невозможна как 
масштабный и глубокий процесс. Мы связываем 
современный этап модернизации российского об-
разования с поиском новых технологий, обеспечи-
вающих непрерывность образования («образова-
ние в течение всей жизни»). Виртуальный кластер 
электронной образовательной среды выходит на 
новые рубежи.

В переходе национальных систем образования 
на близкие или совпадающие двухуровневые про-
граммы подготовки, переподготовки и повышения 
квалификации взрослых наметились следующие 
тенденции: 

– сокращение срока обучения (государство 
в период мирового экономического кризиса не мо-
жет в полной мере финансировать долгосрочное 
пребывание в высшей школе все возрастающей 
массы студентов); 

– рынок труда, действительно, нуждается в кад-
рах с различным уровнем квалификации, а в ряде 
случаев, полной перепрофилизации кадров, что 
в свою очередь связано с широким внедрением 
программ дистанционного образования [3, с. 46]. 

Во всех областях подготовки кадров должны 
быть созданы разумные механизмы инновацион-
ных практик. Нам видится решение вышеназван-
ных проблем посредством внедрения технологии 
дистанционного образования в непрерывном про-
фессиональном образовании взрослых. Методоло-
гический подход требует учитывать определенные 
ресурсы для успешной реализации основ дистан-
ционной педагогики: информационное и учеб-
но-методическое обеспечение, мотивационную 
готовность обучающихся, профессиональные ком-
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К ВОПРОСУ О РАЗРАБОТКЕ КОВОКРИНГОВОЙ СРЕДЫ В СОВРЕМЕННОМ ВУЗЕ
В статье представлены теоретико-прикладные аспекты разработки коворкинговой среды в педагогическом 

вузе. Статья раскрывает сущностную характеристику содержание понятия «коворкинг», предпосылки формиро-
вания коворкинга, историю его развития. Коворкинг позиционируется как организация в современном вузе нового об-
разовательного рабочего пространства. Такой подход к организации обучения позволяет создать инновационный 
образовательный контент с использованием технологий дистанционного обучения в системе Moodle, предполагаю-
щий комплексное аппаратное и программное обеспечение сервера СДО. Виртуальный контент электронной ковор-
кинговой среды позволяет создать целый кластер коворкинговых моделей: панорамную лекцию, виртуальный дис-
куссионный клуб, «Образовательный перископ», «Университет-42», вебинары, общение в чатах и др.

Ключевые слова: коворкинг, образовательный контент, коворкинговое пространство современного вуза. 

петенции профессорско-преподавательского со-
става, осуществляющего такое сопровождение. 

Системный анализ научно-методической лите-
ратуры выявил, что в профессиональном сознании 
научного сообщества понятие «образовательный 
коворкинг» только входит в орбиту инновационных 
технологий высшей школы. Понятие «электрон-
ный образовательный коворкинг» не представлено 
вовсе, что, с одной стороны, позволяет нам пред-
ставить описание модели нового образовательного 
контента на примере подготовки студентов и маги-
странтов в современном педагогическом вузе.

Определимся с этимологией основного по-
нятия. Термин «коворкинг» образован от англ. 
«сo-working» – «совместная работа». Этимология 
этого понятия может быть представлена в широ-
ком и узком планах. В широком смысле коворкинг 
представляет собой своеобразный подход к орга-
низации труда людей с разной занятостью в общем 
пространстве. В узком смысле – это рабочее про-
странство, удаленный коллективный офис [7].

Основополагающим принципом коворкинговой 
среды является возможность арендовать рабочее 
место с необходимым оборудованием для работы. 
Подобные рабочие центры оснащены не только ра-
бочими местами с высокоскоростным Интернетом 
и факсом, разнообразной оргтехникой, средствами 
связи, но и удобной зоной для отдыха, кулерами с во-
дой, кофейными автоматами, оригинальной мебелью. 

История появления первых коворкинговых зон 
берет свое начало в 2005 году, когда программист 
Бред Ньюберг, размышляя между понятиями «сво-
бода» и «независимость», пришел к интересному 
выводу о возможности совместить офисную работу 
и деятельность фрилансеров. Этот симбиоз – «и то, 
и другое», он назвал «коворкинг» или совместный 
офис, где параллельно над новыми стартапами мо-
гут трудиться несколько микро-коллективов или 
отдельные фрилансеры [6].

© Любченко О.А., Ганичева А.Н., Каитов А.П., 2018
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Коворкинг принципиально по-новому меняет 
ощущения от работы: наряду с комфортным ин-
дивидуальным локальным офисом в нем созданы 
условия работы по типу университетского кампу-
са, где в едином деловом пространстве совмещены 
работа, библиотека, клуб, кафе, спортзал и др. 

Первоначально коворкинговые площадки ста-
ли открываться в Европе и США. Первое место 
по открытию коворкинговых зон принадлежит 
США, второе – Германии. Начиная с единичных 
проектов, коворкинг быстро завоевал сторонников 
в Европе и количество коворкингов за 5 лет уве-
личилось с единиц до 130. В страновом разрезе 
современная ситуация выглядит следующим обра-
зом: США – 781 сообщество; Германия – 230 со-
обществ; Испания – 199 сообществ; Великобрита-
ния – 154 сообщества; Япония – 129 сообществ; 
Франция – 121 сообщество; Бразилия – 95 сооб-
ществ [8, с. 166].

Варианты европейского и американского ко-
воркинга разнообразны: от командных стартапов 
до единичных работников. Так, сотрудник за уме-
ренную (для Европы) плату арендует в открытом 
офисном пространстве отдельное рабочее место 
(рабочий стол) с факсом, выходом в Интернет, со-
путствующими услугами, зоной релакса. Анализ 
зарубежного опыта создания коворкинговых пло-
щадок показал, что наряду с «открытым совмест-
ным офисом» рабочее пространство коворкинга 
может быть оборудовано спортивным залом, кафе, 
комнатой для детей (с профессиональными анима-
торами), юридической консультацией и др. Суть 
коворкинга – организация комфортной среды для 
работы. Известен европейский опыт посещения 
коворкинга совместно с любимыми животными. 

Следует отметить, что в основном, партнерами 
коворкинга становятся представители малого биз-
неса и люди творческих профессий – дизайнеры, 
архитекторы, представители IT- и медиа-индустрии, 
т.е. специалисты, в деятельности которых значи-
мыми являются профессиональная независимость 
(свобода) и психологический комфорт [1, с. 135]. 

Коворкинговая среда востребована, прежде 
всего, молодыми сотрудниками – возраст пользо-
вателей составляет от 25 до 39 лет. Средний воз-
раст ориентированных на коворкинг, около 34 лет. 
По гендерному составу две трети из них – муж-
чины. Область их деятельности – творческие про-
фессии и медиа-проекты. Свыше половины из них 
являются фрилансерами, однако известен опыт 
США, где более 35% занятых по системе ковор-
кинга работают на корпорации и получают зарпла-
ту по месту работы.

Внешне коворкинг-центры практически не от-
личаются от обычных офисов: рабочие места обо-
рудованы, наблюдается рабочий ритм – в целом, 
обстановка такая же. Главное отличие работников 
коворкинговой среды в том, что они не являются 

коллегами, они не подчиняются единому руко-
водству и «не ждут распоряжений». Сотрудники 
коворкинговых зон работают по принципу «сам 
себе режиссер»: они сами ставят себе задачи, пла-
нируют сроки, оптимизируют поиск решения про-
блемы, минимизируют затраты, прогнозируют ре-
зультаты. 

Каждый работник коворкинг-пространства 
оплачивает определенную часть от общей суммы 
арендной платы. Размер оплаты зависит от многих 
аспектов: 

– от величины рабочего места;
– от временной аренды или аренды на постоян-

ной основе;
– от местоположения и доступности к обще-

ственным видам транспорта;
– от оборудования рабочего места и дополни-

тельных услуг;
– от частоты посещения (каждый день, несколь-

ко раз в неделю).
Отличие коворкинговых пространств от тра-

диционного офиса, где ожидаемы типы рабочих 
отношений и превалирует определенная степень 
доверия между сотрудниками, выполняющими 
общую работу, здесь – в коворкинг-центре, труд-
но предвидеть с кем придется взаимодейство-
вать и чье рабочее место будет находиться рядом. 
С психологической точки зрения такая особен-
ность может вызвать дискомфорт. Для интровертов 
присутствие большого количества незнакомых, 
часто сменяющихся людей рядом, может служить 
дополнительным источником раздражительности. 
В таких условиях риск возникновения конфликтов 
с малознакомыми людьми, как правило, выше. 

Модель коворкинга представляет собой группу 
участников, которые, оставаясь свободными и не-
зависимыми, используют общее пространство для 
профессиональной деятельности. При этом, заме-
тим, что это пространство является современной 
комфортной оборудованной средой для работы, 
что позволяет экономить на аренде офиса. 

Эффект синергии повышает эффективность 
коммуникации и в ходе традиционных форм ковор-
кинговой среды: научных и научно-практических 
и научно-методических конференций, професси-
онально-ориентированных семинаров, эдьютейн-
ментов, спитингов. Рассматривая совместный 
офис как площадку постоянного обмена идеями 
и опытом, А.Д. Захаров [5, с. 45] позиционирует 
коворкинг-сообщество как платформу для форми-
рования новых бизнес-контактов. К предпосылкам 
формирования коворкинга он отнес:

– гибкий график работы. В такое пространство 
можно прийти поработать в любое удобное время 
суток (даже ночью или в выходные дни);

– равенство и демократизм. В коворкинг-про-
странстве нет ограничений на профессию или ста-
тус участника. Такие площадки удобны для компа-

К вопросу о разработке ковокринговой среды в современном вузе
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ний, которые только начинают выходить на рынок 
и не имеют средств для съема полноценного офиса;

– возможность скоростного старта. Можно 
с первого дня приступить к работе, не делать ре-
монт в помещении, не покупать мебель и т. д. Про-
сто пришел – поработал и ушел. 

Популярность коворкинга начинает сегодня 
распространяться не только на фрилансеров. В ис-
следовании Е.В. Гориной [4, с. 127] отмечается 
превалирование положительных аспектов ковор-
кинговой среды:

– возможность широкого профессионального 
общения;

– снижение стоимости аренды рабочего поме-
щения;

– комфортные условия для профессионального 
развития. В практике создания современных ко-
воркинг-центров организуются образовательные 
программы для арендаторов;

– взаимопомощь и ускорение продвижения 
проектов;

– комфортная рабочая атмосфера, позволяющая 
совмещать условия для плодотворного труда и от-
дыха;

– экономятся личные средства на покупку не-
обходимой оргтехники (факс, компьютер, сканер, 
принтер и др.). Справедливости ради следует отме-
тить, что все оборудование может входить в цену 
аренды, а может оплачиваться дополнительно. 

Одним из новых форматов коворкинговой сре-
ды можно, по праву, считать появление антикафе. 
В начале 2000-х годов в крупных городах России, 
стали открываться тайм-кафейни (антикафе) – ме-
сто для встреч, которое арендовалось посетителя-
ми на определенное время. Подобные заведения 
позиционировались, прежде всего, для общения, 
а не для еды. В антикафе предлагались напитки, 
десерты, игры, тренинги, мастер-классы, встречи 
с интересными людьми, коворкинговые зоны. 

Специфика функционирования таких ковор-
кинговых пространств заключалось в том, что 
посетители могли приносить свою еду; за предо-
ставленные услуги дополнительная плата не взима-
лась, – оплачивалось лишь проведенное в кофейне 
время. Мебель в тайм-кафейне (анти-кафе) может 
удобно варьироваться под коворкинговые проекты. 
В отдельных залах удобно моделировать специаль-
но организованные пространства, где участники 
коворкинга могут общаться друг с другом, обме-
ниваться идеями, обсуждать проекты с коллегами. 

Слияние концептов коворкинга и антикафе 
А.Д. Захаров [5, с. 46] связывает с зарождением 
экономического кризиса и необходимостью в «вы-
живании на рынке». Постепенно коворкинг стано-
вится частью антикафе и преобразуется в спитинг. 

Термин «спитинг» образован от английских 
глаголов: «speak» – «говорить» и «eat» – «есть». 
В таких коворкинг-зонах легко создавать и менять 

условия под разнообразные виды и содержание 
профессиональной деятельности: какое-то время 
организовать работу с ноутбуком в тихой рабо-
чей зоне, затем «сделать паузу» и переместиться 
в другое пространство, где можно развернуть дис-
куссию с партнерами; затем, вновь продолжить ра-
боту или дистанцироваться в спортивную или при-
ватную зону релакса. 

Гибкий график коворкинг-пространств, воз-
можность выбора ритма работы и отдыха постепен-
но находит все больше сторонников. В Московском 
городском педагогическом университете (ГАОУ 
ВО МГПУ) организация спитингов в форме ковор-
кинговых площадок начала практиковаться с де-
кабря 2015 года в работе со студентами очно-за-
очной формы обучения с расширенным вектором 
приглашенных участников: профессорско-препо-
давательский состав разных учебных заведений, 
бизнес-тренеры, коучи и др. Опыт организации 
таких форм доказал свою эффективность и прошел 
апробацию в качестве итоговых форм организации 
учебного процесса в системе бакалавриата, маги-
стратуры и переподготовки кадров [2].

Разработка любого инновационного продукта 
требует системного анализа основных предикатов. 
Такой подход позволяет определить этимологию 
основных понятий, точный вектор локации в по-
строении теоретической модели, успешность ее 
реализации и адекватность выводов на этапе ана-
лиза полученных результатов.

Под «контентом» в данном контексте нами по-
нимается вся информация, которая загружается 
в электронную оболочку с соблюдением строгих 
правил и прав законности (информационное на-
полнение ресурса). К таким ресурсам могут быть 
отнесены веб-сайты конкретных организаций. 
В логике наших рассуждений, вся информация, 
размещенная на сайтах Интернета, в определен-
ной степени является контентом, под определение 
которого попадает текстовое наполнение ресур-
са (видеоролики, аудиозаписи и видеозаписи кон-
кретных событий). 

Цель экспериментальной работы МГПУ – раз-
работка и внедрение модели дистанционных тех-
нологий в подготовку обучающихся бакалавриата 
и магистратуры на основе системы «Moodle», т.е. 
разработка именно обучающего контента. Отличи-
тельной особенностью обучающего контента явля-
ется «полезность» информационного ресурса. На-
полняемость обучающего контента будет включать 
тематические мастер-классы, чаты, вебинары, бук-
трейлеры, буктьюбы, обучающие видео, пошаговые 
инструкции к выполнению учебных заданий и т.п.).

Таким образом, создание электронной ковор-
кинговой среды (ЭКС) является электронным 
образовательным контентом, своеобразным те-
матическим образовательным ресурсом с исполь-
зованием дистанционных технологий обучения. 
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Нам видится необходимость разработки синерге-
тического образовательного контента, интегратив-
но объединяющего современные инновационные 
образовательные продукты – создание кластера 
моделей использования дистанционных техноло-
гий в подготовке магистрантов. 

ЭКС является системообразующим фактором 
образовательного кластера, включающего описа-
ние моделей: панорамная лекция, виртуальный 
дискуссионный клуб, «Образовательный пери-
скоп», «Университет-42», электронная коворкин-
говая среда. 

При этом, коворкинг является не только одной 
из инновационных моделей использования дистан-
ционных технологий, но и той базовой платфор-
мой, на которую «нанизываются» все вышеназван-
ные модели.

В разработке модели контента можно выделить 
три этапа:

– проектировочный, в котором определяются 
цели, задачи, система критериев оценки, прогнози-
руются риски и т.п.;

– функциональный, предусматривающий по-
следовательность уровней реализации модели;

– управленческий, включающий промежуточ-
ные результаты, их анализ, выводы. 

Модель контента ЭКС мы позиционируем 
в широком и узком значении. В широком смыс-
ле – такая модель выстраивается как параллель 
двух субъектов образовательного процесса: «пре-
подаватель – обучающийся», где под обучающим-
ся понимается студент-бакалавр и магистрант, ис-
пользующие дистанционные технологии на основе 
системы Moodle. 

При этом заметим, что один субъект образова-
тельного контента (преподаватель вуза) – создает 
и дополняет его содержание; другой субъект – об-
учающийся, является активным пользователем 
электронной коворкинговой среды, где для него 
созданы все условия для организации личного об-
разовательного пространства, позволяющего об-
щаться в чатах и форумах с коллегами и другими 
обучающимися. 

В случае возникших проблем обучающийся 
имеет возможность обратиться к преподавателю за 
консультацией, просмотреть освещение интересу-
ющего вопроса в разных моделях ЭКС. 

Начальной точкой в создании обучающего 
контента ЭКС является формирование кадрового 
ресурса, способного создать электронный образо-
вательный контент во всем своем многообразии 
(кластер моделей: панорамная лекция, виртуаль-
ный дискуссионный клуб, «Образовательный пе-
рископ», «Университет-42», вебинары, общение 
в чатах, коворкинг и др.).

Второй ступенью в реализации модели являет-
ся размещение инновационного образовательного 
контента с использованием технологий дистанци-

онного обучения в системе Moodle, предполагаю-
щая комплексное аппаратное и программное обе-
спечение сервера СДО. 

Разработанное программное обеспечение моде-
ли ЭКС должно быть связано с веб-браузером обоих 
пользователей (преподавателя и обучающегося). 

Таким образом, этап реализации включает этап 
подготовки обучающегося к работе в данном кон-
тенте: его регистрация на портале, ознакомление 
с навигацией контента и сопровождение обучаю-
щегося в ходе апробации. 

В отдельных моделях роль тьютора-наставни-
ка, проверяющего и курирующего работу студента-
бакалавра, делегирована магистранту. В помощь 
обучающимся, как сопровождение, был разрабо-
тан профессиональный буктрейлер. Термин «бук-
трейлер» образован от англ. «booktrailer», который 
представляет собой короткий рассказ в произволь-
ной форме о какой-либо книге. Профессиональный 
буктрейлер развивается параллельно с буктьюбом. 
Русскоязычный сегмент буктьюберов только за-
рождается, и здесь мы видим широкое поле для 
реализации инновационных подходов. Популяри-
зация буктрейлера и буктьюб стала быстро нарас-
тать в виде анонса, рекламы какого-либо нового 
знаменательного события или важного мероприя-
тия. Сегодня буктрейлинг вышел за рамки только 
печатной продукции, что дает нам основание экс-
траполировать его на систему дистанционного об-
разования в системе высшей школы. 

Создание электронной коворкинговой среды 
в системе высшего учебного заведения является, 
по сути, «белым пятном», разработка и реализа-
ция которого давно назрела. Такой инновацион-
ный контент в системе внедрения дистанционного 
образования и дистанционных технологий остро 
необходимым. Он позволяет студентам и препода-
вателям организовать профессиональное общение 
«в удобном формате», экономит время, силы, фи-
нансовые затраты и др. 

Таким образом, виртуальный кластер электрон-
ной коворкинговой среды представляет собой ком-
плекс взаимосвязанных действий и процедур, на-
правленный на формирование исследовательских 
и управленческих компетенций у магистрантов 
и студентов бакалавриата. Построение виртуаль-
ного кластера способно обеспечить инновацион-
ный качественный продукт реализации образова-
тельной услуги в новом формате. 
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Совершенствование образовательных про-
грамм и использование перспективных 
педагогических подходов к обучающим-

ся является важным условием повышения качества 
образовательного процесса в вузе. Одним из важ-
нейших педагогических подходов, направленных 
на улучшение качества образования, является ин-
дивидуальный подход. Данный подход особенно 
целесообразен при подготовке научно-педагогиче-
ских кадров в аспирантуре. Создание оригиналь-
ных научных разработок, как и в целом, написание 
и защита кандидатской диссертации невозможны 
без регулярных консультаций с научным руководи-
телем, которому приходится учитывать индивиду-
ально-психологические особенности и личностные 
качества каждого аспиранта. Учитывая тот факт, 
что в аспирантуре учатся люди с разным базовым 
профессиональным образованием и многообразны-
ми образовательными потребностями, важна ин-
дивидуализация не только научного, но и учебного 
процесса. Именно поэтому на сегодняшний день 
актуальным становятся вопросы проектирования 
и внедрения в процесс подготовки научно-педаго-
гических кадров индивидуальных образовательных 
траекторий (ИОТ).

В статье рассматриваются факторы, определя-
ющие проектирование индивидуальных образо-
вательных траекторий аспирантов, и условия их 
внедрения в процесс подготовки научно-педагоги-
ческих кадров в аспирантуре технического вуза. 

Под проектированием индивидуальных об-
разовательных траекторий обучающихся по про-
граммам подготовки научно-педагогических ка-
дров в аспирантуре мы понимаем совместную 
деятельность научного руководителя и аспиранта, 
в которой планируется и выстраивается будущий 
учебный и научно-исследовательский процесс, 
а также определяется результат профессионально-
личностного развития при решении поставленных 
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иной дисциплине. 
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задач в рамках основной образовательной про-
граммы [1, с. 33].

Рассмотрим основные факторы, влияющие на 
выстраивание индивидуальных образовательных 
траекторий аспирантов. С одной стороны, ИОТ 
проектируются с учетом тех государственных тре-
бований, которые определяются для каждого уров-
ня подготовки в вузе [5]. Имеется государственный 
заказ на подготовку кадров и четкие требования, как 
к компетенциям действующих специалистов, так 
и выпускников учебных заведений. Они отраже-
ны в профессиональных и образовательных стан-
дартах. Обучающийся, полностью освоивший об-
разовательную программу и успешно прошедший 
государственную итоговую аттестацию, должен со-
ответствовать требованиям этим двум стандартам. 
Федеральные государственные образовательные 
стандарты (ФГОС ВО) аспирантуры разработаны 
с учетом профессиональных стандартов «Педагог 
профессионального обучения, профессионального 
и дополнительного профессионального образова-
ния» и «Научный работник (научная (научно-ис-
следовательская) деятельность)» [3; 4]. ФГОС ВО 
устанавливает общеобразовательные и универсаль-
ные компетенции, служащие основой при состав-
лении учебного плана аспирантуры, который дол-
жен включать базовые дисциплины и вариативную 
часть подготовки аспирантов, а также учитывать 
обязательные требования к профессорско-препо-
давательскому составу. Немаловажно и то, что об-
разовательный стандарт предусматривает принцип 
индивидуализации подготовки аспирантов, так как 
каждая научно-квалификационная работа является 
уникальной в своем роде. 

С другой стороны, при проектировании обра-
зовательной траектории аспиранта учитывается 
специ фика научной школы, к которой он принадле-
жит. Проводимые аспирантом научные изыскания 
обычно опираются на разработки непосредствен-

© Климова А.С., 2018
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ного руководителя, а также на знания, полученные 
другими членами научного сообщества. Помимо 
этого, при проектировании индивидуальной обра-
зовательной траектории должны учитываться об-
разовательные и научные потребности самого аспи-
ранта, которые во многом определяются базовым 
образованием, психолого-педагогической подготов-
кой, исследовательской культурой, профессиональ-
ными интересами. Факторы, влияющие на проекти-
рование ИОТ аспиранта, представлены на рисунке. 

Проектирование и внедрение индивидуальных 
образовательных траекторий обучающихся по про-
граммам подготовки научно-педагогических кадров 
возможно при соблюдении следующих условий:

1. Гибкость образовательных программ, их 
адаптируемость под быстроменяющиеся требова-
ния экономики страны.

2. Вариативность программ, которые должны 
способствовать удовлетворению образовательных 
запросов каждого обучающегося.

3. Информационная открытость учебно-мето-
дических материалов, их максимальная доступ-
ность для аспирантов.

4. Консультативная поддержка обучающихся со 
стороны научного руководителя и сотрудников от-
дела аспирантуры.

5. Индивидуализация образовательного про-
цесса, предполагающая учет темпов освоения и 
путей приобретения профессиональных компетен-
ций каждым обучающимся.

6. Формирование готовности аспирантов к про-
ектированию собственных образовательных траек-
торий.

Проектирование ИОТ требует от аспирантов 
комплекса умений: самостоятельно определять 
содержание учебной и научно-исследовательской 
подготовки, выбирать элективные дисциплины и 
факультативы в соответствии с образовательными 
потребностями, а также использовать электрон-
ную образовательную среду и решать организаци-
онные задачи в соответствии с графиком занятий. 
По сути, ИОТ – это персональный путь каждого 
аспиранта, который самостоятельно определяет 
образовательные цели, планирует, конструирует, 
осуществляет, контролирует, анализирует и оцени-
вает свою учебную и научную деятельность. ИОТ 
реализуется по следующим направлениям: 1) со-
держательному, то есть посредством построения 
индивидуальной программы обучения и проведе-
ния научного исследования; 2) деятельностному, 
то есть через определенную последовательность 
самостоятельной научно-образовательной деятель-
ности; 3) коммуникативному, включающему все 
виды взаимодействия с научным руководителем 
и сотрудниками отдела аспирантуры. 

В первую очередь, ИОТ проектируется с уче-
том направленности основной профессиональная 
образовательной программы (ОПОП) аспирантуры 
и уровня подготовки аспиранта (специалитет, ма-
гистратура). Также немаловажным фактором мож-
но назвать эффективность и темпы работы научной 
школы, по которой предполагается написание дис-
сертационных работ. Принимая во внимание науч-
но-технический прогресс и экономическую ситуа-
цию в стране, образовательная программа должна 
ежегодно обновляться.

Рис. 1. Факторы, влияющие на проектирование ИОТ аспирантов
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Эффективным условием выстраивания индиви-
дуальных образовательных траекторий в процессе 
научно-педагогической подготовки аспирантов мо-
жет быть вариативность, или увеличение в учебном 
плане элективной и факультативной составляющей 
ОПОП. Большое разнообразие дисциплин, которые 
могли бы быть предложены для выбора обучающи-
мися, позволило бы им формировать индивидуаль-
ную образовательную траекторию в соответствии 
с индивидуальными потребностями и уровнем 
освоения конкретных учебных дисциплин. Напри-
мер, аспиранты могли бы более углубленно изучать 
предметы или получать совершенно новые знания 
вместо повторения освоенного курса на более ран-
них ступенях образования. Помимо этого, в стан-
дартах предусмотрено обязательное прохождение 
педагогической практики, которое тоже могло бы 
варьироваться в зависимости от уровня подготов-
ки обучающихся. Лицам, преподающим в вузе или 
имеющим практические навыки преподавания, 
могла бы быть предоставлена возможность выбора 
практики следующего уровня, например, методиче-
ской вместо общепедагогической. 

Необходимым условием для успешного про-
ектирования ИОТ является доступность, инфор-
мационная открытость учебно-методической 
документации и обеспечение консультативной 
поддержки обучающихся со стороны сотрудников 
высшего учебного заведения. ИОТ аспиранта явля-
ется проектируемой образовательной программой, 
содержащей элементы методического сопрово-
ждения и обеспечивающей обучающимся процесс 

формирования профессиональной, в том числе пе-
дагогической компетентности. В тоже время при 
проектировании ИОТ самим аспирантом осущест-
вляется самостоятельная работа по изучению учеб-
ных планов, графиков учебного процесса, рабочих 
программ дисциплин и учебно-методических ком-
плексов. Без доступа к такого рода информации 
процесс проектирования будет не эффективным.

Немаловажным условием для внедрения в об-
разовательный процесс вуза ИОТ является уро-
вень готовности обучающихся к проектированию 
собственных образовательных траекторий. За-
частую аспиранты не хотят принимать участие 
в формировании своей образовательной подготов-
ки, так как у них не было подобного опыта на пре-
дыдущих уровнях образования: в специалитете, 
магистратуре. Успешность проектирования обра-
зовательной подготовки и научной деятельности 
будет зависеть от уровня мотивации обучающих-
ся. Совершенствованию этих навыков поможет 
непрерывный анализ аспирантом собственной об-
разовательной траектории и по мере необходимо-
сти ее корректировка.

Недостаточная готовность аспирантов к про-
ектированию ИОТ может быть вызвана и други-
ми причинами. Одной из них является необходи-
мость аспирантов, даже обучающихся с отрывом 
от производства, работать, что неизбежно снижает 
мотивацию к улучшению качества своего обра-
зования [2, c. 35]. Кроме того, не все аспиранты 
стремятся осваивать новые формы обучения и раз-
бираться в методическом обеспечении образова-

Таблица 1
Количественная характеристика выборки испытуемых

Характеристика выборки Количественное значение (%)

Направления базового профессионального образования

инженерно-техническое и технологическое 55,5

информационное 22,2

финансово-экономическое, управленческое 14,8

естественнонаучное 7,5

Педагогический стаж

Есть 37,1

Нет 62,9

Опыт работы на производстве

Есть 51,8

Нет 48,2

Пол

женский 44,4

мужской 55,6

Возраст

22-25 54,7

26-30 36,8

>30 7,4

>40 1,1

Факторы проектирования индивидуальных образовательных траекторий аспирантов технического вуза 
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тельного процесса, так как это предполагает до-
полнительные временные затраты.

Для того чтобы выяснить, насколько аспиранты 
готовы к проектированию ИОТ, нами было про-
ведено исследование. В анкетировании приняли 
участие аспиранты Самарского национального 
исследовательского университета им. академика 
С.П. Королева и Самарского государственного уни-
верситета путей сообщения – всего 203 человека, 
из них 55,6% – мужчины, 44,4% – женщины. Боль-
шинство аспирантов (55,5%) имеет инженерно-
техническое и технологическое профессиональное 
образование, 22,2% – образование в области ин-
форматики, 14,8% – в финансово-экономической 
и управленческой сферах, 7,5% – естественнона-
учное образование. По возрасту можно выделить 
следующие категории: 54,7% – это аспиранты от 
22 до 25 лет, 36,8% – от 26 до 30 лет, 7,4% – стар-
ше 30 лет, 1,1% – старше 40 лет. Чуть больше по-
ловины опрошенных (51,8%) имеют опыт работы 
на производстве, остальные (48,2%) такого опыта 
не имеют. Педагогический стаж есть всего у 37,1% 
аспирантов, 62,9% – педагогического стажа не 
имеют. Количественные данные по выборке испы-
туемых приведены в таблице 1.

На основе анкетирования были выявлены цели 
поступления в аспирантуру. Основной целью для 
49% опрошенных стало стремление заниматься 
наукой, для 45% – карьерные соображения и для 
14% – желание заниматься педагогической дея-
тельностью, работать со студентами.

На вопрос: «Что вам больше всего нравится 
в процессе обучения?», 20% аспирантов выбрали 
ответ «возможность постоянного профессиональ-
но-личностного саморазвития», 19% – «проведе-
ние исследований в рамках подготовки диссер-
тации». Далее следовали такие ответы: освоение 
новых образовательных программ (13%), овладе-
ние педагогическими компетенциями (7%).

Для формирования аспирантами своих инди-
видуальных образовательных траекторий важным 
является доступность и открытость информации, 
касающейся образовательной и научной составля-
ющей учебного плана и основной образовательной 
программы в целом. Вся необходимая информа-
ция публикуется на официальном сайте органи-
зации и в электронной информационной образо-
вательной среде. В ходе опроса выяснилось, что 
62% аспирантов знакомы с Правилами и положе-
ниями в вузе, размещенными на официальном сай-
те организации, 96% знакомы с учебным планом, 
40% с каталогом дисциплин по выбору, 33% с фа-
культативными дисциплинами, предложенными 
для изучения, 44% в общих чертах знакомы с опи-
санием основной образовательной программы, 
40% знакомы с аннотациями рабочих программ 
дисциплин. Большинство аспирантов (77%) счи-
тают, что информационные ресурсы полезны для 

них, столько же опрошенных (77%) руководство-
вались информацией на сайте для выбора будущей 
специальности, остальные сайтом для этих целей 
не пользовались. Следует отметить, что для фор-
мирования ИОТ на сайте имеется достаточное ко-
личество информации, но не все аспиранты умеют 
полноценно использовать эти данные. 

Немаловажным для построения ИОТ является 
квалифицированная помощь обучающимся со сто-
роны сотрудников отдела аспирантуры и научных 
руководителей. Результаты анкетирования пока-
зали, что 39% опрошенных в случае затруднений 
обращаются в отдел аспирантуры, 37% – к своему 
научному руководителю, остальные – к однокурс-
никам. Поэтому можно предположить, что в про-
цессе проектирования ИОТ большинство аспиран-
тов при необходимости смогут получить грамотную 
консультацию и разрешить все затруднения.

Содержание учебного плана, по мнению 
58% опрошенных, вполне совпадает с их образова-
тельными потребностями, 37 % ответили, что со-
впадает частично, остальные 5% считают, что не 
совпадает. Несмотря на то, что наполнение учебно-
го плана в целом удовлетворяет аспирантов, у них 
имеются и свои образовательные запросы. Так, 
24% аспирантов считают, что им были бы интерес-
ны факультативные дисциплины, направленные на 
углубление специальных знаний, 22% – дисципли-
ны, в которых раскрываются активные методы об-
учения, 15% – педагогические проблемы, осталь-
ные хотели бы получить дополнительные знания 
по методологии и методам исследования, а также 
по психологии.

Как показал опрос, нерешенной проблемой, 
затрудняющей индивидуализацию процесса под-
готовки научно-педагогических кадров, является 
неосведомленность аспирантов о специфике ИОТ 
и технологии ее проектирования. На вопрос: «Что 
такое индивидуальная образовательная траекто-
рия?» – 43% опрошенных дали ответ «не знаю», 
42% – «знаю в общих чертах». Только 25% аспи-
рантов готовы самостоятельно спроектировать ин-
дивидуальную образовательную траекторию. В то 
же время опрошенные указали, что внедрение ИОТ 
требует разработки гибких вариативных учебных 
планов, позволяющих выбирать нужные дисци-
плины и таким образом выстраивать оптимальную 
для себя образовательную траекторию. 

На основании проведенного исследования, 
можно сделать вывод о том, что содержание офи-
циального сайта организации в полной мере дает 
обучающимся информацию для возможности 
построения индивидуальных образовательных 
траекторий, но не все аспиранты хорошо могут 
ориентироваться в электронной информацион-
ной образовательной среде. В целом содержание 
основной образовательной программы совпадает 
с образовательными потребностями аспирантов, 
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но для проектирования более эффективных ИОТ, 
учебный план должен содержать более широкие 
блоки элективных дисциплин, а также список фа-
культативных дисциплин.

Таким образом, важнейшими задачами на се-
годняшний день являются: совершенствование 
учебных планов подготовки научно-педагогиче-
ских кадров, разработка технологии проектирова-
ния индивидуальных образовательных траекторий 
и обучение этому аспирантов. Внедрение ИОТ по-
зволит максимально индивидуализировать учеб-
ный и научный процессы в аспирантуре, повысить 
самостоятельность и ответственность обучаю-
щихся за образовательный результат и научить их 
в дальнейшем планировать свое профессионально-
личностное развитие.
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Одной из ключевых задач непрерывного 
образования выступает формирование 
личности, способной успешно адапти-

роваться к изменяющимся условиям социальной 
среды. Логично предположить, что залогом конку-
рентоспособности будущего специалиста является 
развитие не только его профессиональных ком-
петенций, но также социально-психологических 
и личностных характеристик.

Изменения в системе отечественного образова-
ния обусловлены постоянными преобразованиями 
во множестве сфер общественной жизни страны. 
В 2003 году в России был осуществлен переход на 
Болонскую систему, что подразумевает внедрение 
принципов непрерывного образования в образо-
вательные программы на территории страны [10]. 
В то же время важно отметить и некоторую нео-
пределенность российской системы высшего обра-
зования, например, одновременное наличие таких 
начальных ступеней образования, как бакалавриат 
и специалитет [7].

На начальных этапах обучения первокурсник 
вынужден приспосабливаться к абсолютно иной 
образовательной среде с ее особенностями и тре-
бованиями, к преподавателям и сокурсникам [7]. 
Более того, важность успешной адаптации студен-
та велика и при его переходе на следующую сту-
пень образования (например, при начале обучения 
в магистратуре), при смене учебного заведения, 
при совмещении учебной и профессиональной 
дея тельности.

Л.К. Гришанов и В.Д. Цуркан трактуют адап-
тацию студента как процесс соотнесения его 
личностных и социально-психологических осо-
бенностей в своеобразный баланс с внешними ус-
ловиями образовательной среды. Более того, под 
адаптацией исследователи подразумевают и общее 
развитие обучающегося [7].

Для студентов с заниженными показателя-
ми адаптивности актуальны проблемы при при-
способлении к вузовской среде, что может нега-
тивно отразиться как на их мотивации обучения, 
так и на учебно-профессиональной деятельности 
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в целом [1]. Среди факторов, воздействующих на 
адаптацию, можно обозначить как внутренние 
(мотивация студента, его личностные и социаль-
но-психологические параметры), так и внешние, 
подразумевающие особенности образовательной 
среды вуза [17]. На протяжении обучения в вузе 
у студента формируется своеобразный фундамент 
его профессиональной деятельности, внутрен-
няя мотивация к непрерывному образованию, во 
многом определяющая успешность специалиста. 
Таким образом, изучение аспектов социально-пси-
хологической адаптации обучающихся выступает 
предельно актуальной задачей [1].

Изучению социально-психологической адапта-
ции обучающихся посвящено множество трудов 
как отечественных, так и зарубежных исследова-
телей (А.А. Реан, Н.Н. Абакумова, В.И. Слободчи-
ков, Э.Ф. Зеер, Ю.П. Поваренков, Н.П. Фетискин, 
Л.Л. Шпак, З.Г. Галлеев, Е.С. Щепкина, S.L. Dolan 
и др.) [16].

Многие из них делают особый акцент на от-
дельных составляющих и закономерностях 
адаптационных процессов. Например, работы 
М.С. Яницкого и А.В. Карпова во многом посвя-
щены анализу адаптации к образовательной среде 
и к новым видам учебной деятельности, в то время 
как Ю.А. Лобейко в большей степени исследует 
приспособление обучающегося к новому коллек-
тиву, образование социальных связей с другими 
обучающимися и преподавательским составом. 
В работах Н.Г. Живаева подчеркивается важность 
довузовской подготовки обучающегося для успеш-
ной адаптации; влияние творческой активности 
студентов на их адаптацию описано в работах 
Р.М. Грановской и П.А. Просецкого [9].

Адаптированность выступает результирующим 
показателем адаптации [4]. В научной литературе 
встречаются разнообразные подходы к определе-
нию критериев адаптированности. Согласно ряду 
исследований (А.Н. Жмыриков, А.А. Реан и др.), 
критерии адаптированности обучающихся подраз-
деляются на две группы, а именно на субъектив-
ные и объективные.

© Марков Д.О., 2018
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А.Н. Жмыриков в качестве критериев адапти-
рованности обозначает уровень интеграции ин-
дивида с микро- и макросредой, степень задей-
ствования потенциала личности, а также уровень 
эмоционального комфорта.

А.А. Реан в своих исследованиях проводит 
четкую грань между аспектами адаптированности 
внешнего и внутреннего характера. Более того, 
субъективные критерии подразумевают внутрен-
нюю удовлетворенность индивида и благоприят-
ный эмоциональный фон, а объективные крите-
рии связаны с тем, насколько действия индивида 
соответствуют установленным в среде нормам. 
Высокий уровень адаптированности выступает си-
стемной характеристикой, включающей основания 
обоих критериев; тем не менее подобный баланс 
встречается редко, поскольку индивид зачастую 
склонен уделять большее внимание лишь одной 
группе критериев [4].

В.В. Гриценко разделяет критерии адапти-
рованности в зависимости от индивидуального 
и группового контекста. Первая группа критериев 
включает удовлетворение потребностей в само-
уважении и самоактуализации, внутреннюю удов-
летворенность профессиональной деятельностью 
и качеством жизни, а также высокий уровень ак-
тивности индивида, ощущение эмоционального 
комфорта и высокую степень субъективного кон-
троля. К критериям группового уровня автор от-
носит удовлетворенность отношениями с новым 
коллективом, благоприятную социальную иден-
тичность и межгрупповую толерантность [7].

В контексте рассматриваемой проблематики 
немаловажно также уделить внимание основным 
условиям благоприятной вузовской адаптации. 
В педагогической литературе выделяют следую-
щие условия социально-психологической адапта-
ции обучающихся [1]:

– формирование у обучающихся адекватного 
видения своей профессии;

– содействие в понимании значимости профес-
сии для социума;

– развитие волевых качеств личности, внутрен-
ней мотивации учебно-профессиональной дея-
тельности;

– помощь в овладении способами внутренней 
саморегуляции;

– положительное воздействие на самооценку, 
в том числе и профессиональную;

– осуществление психолого-педагогического 
мониторинга различных аспектов адаптации обу-
чающихся;

– активное содействие психологической служ-
бы учебного заведения, профессиональное психо-
логическое сопровождение для максимально бла-
гоприятной адаптации студентов.

Авторами работ, посвященных рассматривае-
мой проблематике, выделяются различные струк-

турные компоненты процесса вузовской адаптации. 
В трудах Н.А. Зарембо, И.В. Агличевой и др. про-
веден анализ личностных аспектов адаптации, в то 
время как результаты исследований С.А. Руновой, 
Ю.М. Забродина, Н.Н. Захарова и др. подтверж-
дают наличие профессионального и социального 
компонентов в структуре социально-психологи-
ческой адаптации обучающихся. Дидактический 
аспект адаптации студентов, подразумевающий 
их приспособление к учебной деятельности, опи-
сан в работах Т.В. Безюлевой, Т.Д. Дубовицкой, 
Т.В. Солодиловой и др. [5; 21].

С.С. Раимжанов по итогам проведенного иссле-
дования пришел к заключению, что студенты, для 
которых актуальны высокие или средние показате-
ли адаптированности к учебной группе, склонны 
демонстрировать схожую степень адаптированно-
сти и к учебной деятельности. Аналогичные кор-
реляции наблюдаются и у респондентов, имеющих 
заниженные показатели [18].

В соответствии с результатами ряда исследова-
ний, процесс вузовской адаптации не завершается 
в течение первого года обучения, активно продол-
жаясь и на втором курсе. Лишь к третьему курсу 
большинство студентов адаптируется и к окруже-
нию, и к самому обучению [20]. В то же время для 
части третьекурсников характерна малая степень 
адаптированности, что можно объяснить их лич-
ностными и социально-психологическими особен-
ностями. 

Таким образом, трудности, возникающие 
в ходе процесса вузовской адаптации, могут быть 
обусловлены как объективными факторами, осо-
бенностями образовательной среды и учебной 
деятельности, так и личностными и социально-
психологическими характеристиками студентов; 
важно помнить, что вузовская адаптация носит ин-
дивидуальный характер [15].

Рассмотрим ряд подходов и исследований, по-
священных изучению влияния личностных и со-
циально-психологических характеристик обучаю-
щихся на их адаптацию в вузе.

В исследованиях М.В. Делеу был сделан акцент 
на том, каким образом проявляются личностные 
параметры обучающихся при адаптации к обра-
зовательной среде вуза. Автор утверждает, что ос-
новными факторами, определяющими состояние 
первокурсника в ходе приспособления к обучению 
и влияющими на благоприятность его адаптации, 
выступают показатели самооценки, уровень тре-
вожности, свойства саморегуляции, а также сте-
пень эмоциональной комфортности [7].

Согласно М.В. Григорьевой, личностные ха-
рактеристики обучающихся во многом определяют 
успешность их вузовской адаптации; характер со-
циально-психологической адаптации в контексте 
учебно-профессиональной деятельности во мно-
гом связан с такими личностными и социально-

Социально-психологическая адаптация обучающихся на высших ступенях непрерывного образования...
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психологическими параметрами, как социальная 
роль и статус студента, состояние его Я-концепции, 
свойства мотивационно-потребностной сферы 
личности [4].

К социально-психологическим аспектам 
успешной адаптации Р.М. Шамионов отнес следу-
ющие факторы: высокие показатели саморегуля-
ции, позитивное восприятие себя и окружающих, 
сфокусированность на объекте, адекватное виде-
ние возникающих трудностей, вариативность при 
выработке поведенческих стратегий, готовность 
к взаимодействию, а также толерантность к не-
определенности [14].

В контексте нашего исследования является це-
лесообразным рассмотрение проблемы связи па-
раметров адаптации студента и особенностей его 
социальной компетентности, являющейся важным 
механизмом процессов адаптации и социализации.

В соответствии с результатами исследований 
И.В. Малышева и В.А. Ручина, для обучающихся 
с высокими показателями адаптивности характер-
ны положительные значения социальной компе-
тентности. В свою очередь, для лиц с выраженной 
дезадаптивностью актуальна низкая степень раз-
вития параметров социальной компетентности. 
Более того, наблюдаются выраженные корреляции 
между показателями социальной компетентности 
и следующими компонентами социально-психоло-
гической адаптации: степень адаптивности, прия-
тие себя, уровень субъективного контроля, а также 
степень эмоциональной комфортности.

Исследователи утверждают, что стрессоустой-
чивость обучающегося, его способность к само-
контролю и упорной работе, непосредственность 
при коммуникации, положительный эмоциональ-
ный фон, а также позитивное восприятие окружа-
ющих выступают благоприятными для оптималь-
ной адаптации факторами.

Таким образом, социальную компетентность 
студента можно рассматривать в качестве одного 
из ключевых аспектов формирования его адапта-
ционных возможностей [14].

Стоит отметить, что эмоциональный интеллект 
и эмпатия трактуются множеством авторов как 
свойства личности, также влияющие на адаптацию 
к учебно-профессиональной деятельности [6; 8].

В то же время для благоприятного хода адапта-
ционных процессов крайне важно и то, насколько 
комфортно в вузовской среде себя чувствует обуча-
ющийся. Другими словами, об адаптированности 
студента к обучению во многом можно судить по 
степени его внутреннего комфорта относительно 
образовательной среды [13].

Уровень субъективного благополучия выступа-
ет еще одним аспектом адаптированности к обуче-
нию, поскольку приспособленный к определенной 
среде индивид спокоен, обладает стрессоустойчи-
востью и ориентируется на достижение успеха, 

в то время как в обратной ситуации низкий уровень 
психологического благополучия может сопутство-
вать сильному стрессу, негативным эмоциональ-
ным состояниям и, как следствие, возможным про-
блемам с адаптацией и потере заинтересованности 
в собственном обучении [19].

Исследования М.В. Логиновой посвящены воз-
действию жизнестойкости на формирование и раз-
витие адаптационного потенциала студентов пер-
вых курсов. Согласно ей, обучение в вузе является 
важнейшим периодом в плане развития жизнестой-
кости и стрессоустойчивости для оптимального 
приспособления в ситуациях, сопряженных с не-
определенностью и переживанием стресса [7; 12].

В соответствии с результатами исследований 
И.В. Арендачук, высокая степень готовности об-
учающегося к риску положительно коррелирует 
с развитыми параметрами адаптации, особенно 
с эмоциональной комфортностью [2].

Испытываемый обучающимися социальный 
стресс может рассматриваться в качестве немало-
важного аспекта их социально-психологической 
адаптации. Согласно ряду проведенных исследо-
ваний, наличие сильного стресса способно отрица-
тельно воздействовать на самовосприятие индиви-
да, понижая его самооценку и степень внутреннего 
комфорта. Тем не менее, подобный опыт нередко 
способствует активации внутреннего потенциала 
студента для успешного приспособления к воз-
никшим изменениям в социальной среде; поэтому 
при переживании тревоги и социального стресса 
множество обучающихся все равно воспринимает 
собственную жизнь осмысленной, будучи ориен-
тированными на успех в учебно-профессиональ-
ной деятельности [3].

Одним из главных залогов успешности об-
учения выступает высокий уровень мотивации 
учебно-профессиональной деятельности; между 
особенностями учебных мотивов и параметрами 
социально-психологической адаптации студен-
тов также имеют место устойчивые взаимосвязи. 
В ходе ряда исследований было выявлено, что 
свойства учебной мотивации во многом определя-
ются уровнями активности и креативности студен-
та, его интеллектуальным развитием, индивиду-
ально-личностными параметрами [1].

Н.М. Голубева и А.А. Голованова отмечают, что 
дезадаптация зачастую связана с избегающим, на-
правленным на себя поведением, уходом от реаль-
ности, что в сумме может привести к неспособно-
сти получения ресурсов извне [4].

Также немаловажно указать, что, по мнению 
ряда авторов, при разработке программы опти-
мальной адаптации обучающихся к вузовской сре-
де немаловажен учет их жизненных целей и пла-
нов, интересов [7].

В качестве основных выводов проведенного те-
оретического анализа обозначим следующее:
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– согласно множеству авторов, критерии адап-
тированности обучающихся подразделяются на 
две большие группы, а именно на субъективные 
и объективные;

– в структуре социально-психологической адап-
тации студентов выделяются личностные, профес-
сиональные, социальные, а также дидактические 
компоненты;

– большинство студентов к третьему курсу 
адаптируется к образовательной среде вуза;

– к личностным и социально-психологическим 
факторам, влияющим на особенности адаптаци-
онных процессов в контексте обучения, относятся 
самооценка, социальная компетентность, эмоцио-
нальный интеллект и эмпатия, уровень субъектив-
ного контроля, степень внутреннего благополучия 
и эмоционального комфорта, стрессоустойчивость 
и готовность к риску, а также мотивация учебно-
профессиональной деятельности.

Исследователи, сопоставляя различные аспек-
ты вузовской адаптации, а также личностные и 
социально-психологические особенности обучаю-
щихся, зачастую выявляют выраженные взаимос-
вязи, которые носят неслучайный характер.

Согласно множеству авторов, ход адаптацион-
ных процессов является управляемым; более того, 
своевременная помощь студентам в овладении 
рациональной методикой учебного труда может 
значительно повысить эффективность их адапта-
ции [21].
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Международные связи в рамках про-
фессионального общения, бизнес-
контракты с зарубежными компания-

ми, обработка технических инструкций и деловых 
писем на иностранном языке, академическая мо-
бильность расширяют возможности изучения ино-
странного языка для повышения профессиональ-
ной компетентности специалистов [7, с. 419]. 
Формирование иноязычной компетентности обуча-
ющихся в технических вузах предполагает разви-
тие лингвистических и социокультурных навыков 
межкультурной коммуникации в когнитивно-эмо-
циональном аспекте, который раскрывает способ-
ности специалистов оригинально комбинировать 
свои слова и фразы, метафорически оформлять 
собственные мысли. Следует подчеркнуть, что 
обу чение иностранному языку является группо-
вым процессом, поэтому непосредственно на за-
нятиях студенты активно накапливают знания, об-
мениваясь своими мыслями на иностранном языке, 
получая одобрение или возражение других участ-
ников коммуникативной ситуации [8, с. 342].

Когнитивный компонент считается одним из 
структурно важных компонентов развития профес-
сиональной межкультурной коммуникации. В рам-
ках настоящего исследования термин «когнитив-
ный» трактуется как совокупность компонентов 
познавательной деятельности [10, с. 815; 9, с. 560]: 
лингвокреативное мышление, определяющее ре-
чемыслительные способности личности, знания 
и опыт в области межкультурной коммуникации. 
Под лингвокреативным мышлением в работе по-
нимается мышление, направленное на порождение 
новых языковых концептов путём трансформации 
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уже имеющихся единиц и позволяющее произво-
дить метафорические манипуляции с языком – его 
лексическими, грамматическими, синтаксически-
ми и фонетическими ресурсами. Для успешного 
изучения когнитивного компонента в структуре 
иноязычной профессиональной компетентности 
использовались когнитивно-коммуникативные 
и когнитивно-эмоциональные упражнения, на-
правленные на межъязыковую интерпретацию раз-
личных речевых и неречевых средств и сопостави-
тельный анализ иноязычного речевого общения.

Выделенные компоненты иноязычной компе-
тентности отражают реальную языковую ситуацию 
носителей языка для выражения одного и того же 
значения, как один и тот же носитель языка исполь-
зует различные языковые средства: ментальный 
лексикон, синтаксис диалогических реплик и во-
просов, отражающих национально-культурный фон 
любой страны и правила речевого поведения. 

Следующим компонентом иноязычной компе-
тентности в исследовании выделен эмоциональный, 
он подразумевает положительный настрой и готов-
ность личности к межкультурной профессиональ-
ной коммуникации, позволяет быстрой ее аккуль-
турации, то есть быть более коммуникабельным 
и креативным при взаимодействии с представителя-
ми иноязычной лингвокультуры. Как известно, эмо-
циональные барьеры в коммуникации (напряжен-
ность, чувство тревоги, неуверенность) приводят 
к коммуникативным неудачам, которые, обусловле-
ны либо интерференцией – переносом знаков и зна-
чений из своего лингвокультурного сообщества 
в чужую лингвокультуру, в которой эти знаки отсут-
ствуют, или имеют другое семантическое значение, 
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и носитель языка, пытаясь оперировать знаками 
иного лингвокультурного сообщества, пользуется 
ими неадекватно речевой ситуации [6, с. 154].

Раскрыв содержание и характеристики эмоци-
онального компонента, остановимся на приёмах 
реализации когнитивно-эмоционального компо-
нента для усиления мотивации и проявления инте-
реса к профессиональному изучению инокультур. 
Предложенный авторами комплекс лингводи-
дактических приёмов наглядно отражает эффек-
тивное развитие профессиональной иноязычной 
компетентности обучающихся. Это разного рода 
«рецептивные (визуальное восприятие вербальных 
и невербальных средств, восприятие вербальных 
средств на слух, предвосхищение, идентификация 
по форме или содержанию, дискурсивность как 
осознание материала, понимание), репродуктив-
ные приёмы (имитация, подстановка, конструи-
рование, комбинирование, образование формы по 
аналогии)» [5, с. 4]. 

Группа приемов реализации эмоционально-
го компонента представлена в методике развития 
иноязычной компетентности аспирантов следую-
щим образом:

прием «Культурные очки» дает возможность 
смотреть на события и участников межкультурной 
коммуникации с точки зрения их культуры и ви-
деть мир с позиции представителей другой культу-
ры. Прием направлен на поддержку психологиче-
ских процессов адаптации и интегрирования в мир 
другого языка и культуры, на осознание и форми-
рование адекватного отношения к инокультурам, 
на развитие готовности изменяться, сопереживать, 
реагировать на события другой культуры;

прием «Редуцирование вербальной агрессии» 
предполагает развитие умений управлять эмоцио-
нальными реакциями с помощью трансформации 
содержания высказываний через замену присут-
ствующих в нем лексико-грамматических средств 
нейтральными и направлен на саморегуляцию соб-
ственных эмоций;

прием «Эмоциональное настроение» позволяет 
определить по выражению лица настроение у чело-
века на фотографии. Данный прием развивает эм-
патические способности аспирантов и компетент-
ность в эмоциональной инокультуре и чуткость. 

Для развития иноязычной компетентности об-
учающихся большая роль отводилась коммуника-
тивным «играм», которые способствуют развитию 
внимания, воображения, эмоциональной и об-
разной памяти и формируют модели вербального 
и невербального общения в различных коммуника-
тивных ситуациях. 

Когнитивный компонент иноязычной компе-
тентности был реализован с помощью следующих 
приемов:

npueм «Buкmopuнa» предполагает самостоя-
тельную поисковую деятельность аспирантов по 
заданной теме;

прием «Этимология выражения» представлял 
собой экскурсы в историю слова, объясняя проис-
хождение того или иного выражения, фразеологиз-
ма, пословицы, идиомы и другие фоновые знания 
(например, неофициальные названия городов). Об-
учающемуся нужно было интерпретировать выра-
жение, а затем употребить в правильной ситуации;

прием «Зеркало культуры». Студентам пред-
лагалось отгадать по изображению пословицу, 
а затем подобрать к пословицам, поговоркам или 
идиомам русский эквивалент, объясняя, почему 
в другом языке она звучит именно так;

прием «Лексико-терминологическая пирами-
да» предполагал составление пирамид из слов-
терминов по определенной профессиональной 
теме. Данный прием направлен на систематизацию 
знаний и развитие ассоциативного мышления;

прием «Перекодирование». Данный прием ос-
нован на переводе информации из одной формы 
в другую, что позволяло сформировать у студен-
тов умение обрабатывать информацию и работать 
с разными формами представления культуроведче-
ской или страноведческой информации. Например, 
аспиранты читали текст, а затем заполняли табли-
цу, используя информацию из текста, или пред-
ставляли полученные данные графически;

прием «Диалоговая страница» предусматри-
вал использование некоторых типов программ-
ных продуктов с применением информационных 
технологий с целью осознания студентами поли-
культурности мира: некоторых разделов готовых 
мультимедийных курсов обучения иностранному 
языку, готовых обучающих компьютерных про-
грамм; глобальной сети Интернет.

Создание когнитивных и эмоциональных усло-
вий для развития межкультурной коммуникации 
стимулирует профессиональную творческую актив-
ность обучающихся, интегрируя интерес к само-
стоятельной исследовательской работе и чёткому 
структурированию научного материала, к развитию 
иноязычной компетентности, изучению эмоцио-
нальной культуры, межкультурной коммуникации 
и иностранному языку как инструменту общения. 
К таким развивающим приёмам можно отнести, на-
пример, «Творческий реферат», предполагающий 
короткое актуальное сообщение по теме, которое 
служит импульсом для дальнейшей профессиональ-
ной работы и многие другие [2, с. 9–20]. 

Обобщая вышеизложенное, мы приходим к вы-
воду, что когнитивный и эмоциональный компонен-
ты способствуют развитию иноязычной поликуль-
турной компетентности обучающихся посредством 
оперирования различными ассоциациями на основе 
закрепленных в языке понятий, и с их помощью они 
могут декодировать и интерпретировать професси-
ональную информацию, представленную на ино-
странном языке; создавать образ мира, отражен-
ный в своих фоновых знаниях; проводить аналогии 
сходства и противопоставления иностранных и род-

Особенности развития профессиональной иноязычной компетентности студентов...
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ного языков; оригинально комбинировать слова, 
словосочетания и предложения; быстро составлять 
речевые фразы, адекватно реагировать на слова со-
беседника в коммуникационной ситуации и прида-
вать вербальной или визуальной форме задуманное 
смысловое очертание, а речи образную метафорич-
ность [1, с. 17; 3, с. 20; 4, с. 54].

В развитии иноязычной компетентности фо-
новые знания, накопленные личностью в течение 
жизни, играют важную роль, поскольку именно 
они во многом определяют ее самостоятельность 
в решении различных коммуникативных ситуаций 
и способствуют проявлению способности импро-
визировать и экспериментировать в процессе меж-
культурной коммуникации. Фоновые знания, как 
известно, отражают совокупность знаний и уме-
ний, переросших в модель действий, принятую 
в качестве образца при решении возникающих раз-
ных лингвистических и лингвокультурных задач. 

Таким образом, развитие у обучающихся про-
фессиональной иноязычной коммуникативной 
компетентности в совокупности с ее составляющи-
ми, позволяет эффективно участвовать личности в 
межкультурной коммуникации.
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Профессиональная идентичность, как 
результирующая становления про-
фессиональной идентичности (иден-

тификации) личности, берет начало задолго до 
поступления в учебное заведение на выбранный 
факультет. Период профессионального обучения 
в высшем заведении сопровождается, по мнению 
многих исследователей, становлением професси-
ональной идентичности (Л.Б. Шнейдер, Ю.П. По-
варенков, А.А. Шатохин, Ю.А. Кумырина и др.). 
Ранние представления о жизненной деятельно-
сти – пространстве самореализации и попытка 
встраивания себя в воображаемую профессио-
нальную среду начинается в школьный период. 
К проблеме начальных этапов и сущности про-
фессиональной идентификации обращается боль-
шое число исследователей, как в психологических 
и социологических областях, так и теоретики 
и практики профессионального педагогического 
направления, а также представители конкретных 
профессиональных сфер, в частности представи-
тели журналистской науки. Сложилось несколько 
методологических подходов к исследованию сущ-
ности, периодизации, факторов и проблем фено-
мена профессиональной идентификации, которые 
служат теоретической базой для анализа процесса 
идентификации в конкретных отраслях и видах 
профессиональной деятельности. Цель настояще-
го исследования заключается в анализе сущности и 
периодизации профессиональной идентификации 
журналистов в процессе получения высшего про-
фессионального образования как начального этапа 
становления журналиста. 

Е.А.Климов предлагает в профессиональном 
становлении личности вычленять разные стадии, 
среди которых нас интересуют ранние стадии, или 
фазы: 

– оптация – период выбора профессии и пути ее 
приобретения. Здесь представление о содержании 
профессиональной деятельности у оптанта весьма 
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поверхностное, присутствует магический ореол 
профессии, в частности вокруг журналистики;

– адаптация – вхождение в профессию и при-
выкание к ней. На этапе профессиональной подго-
товки развитие деятельности происходит от учеб-
но-познавательной к учебно-профессиональной 
и от нее – к реальной профессиональной деятель-
ности [2].

Этими фазами не заканчивается процесс про-
фессиональной идентификации, однако в настоя-
щем исследовании нас интересует именно период 
ранней адаптации, в частности, процессы, сопро-
вождающие студенческие годы. 

Ю.П. Поваренков конкретизирует периоди-
зацию развития профессиональной идентично-
сти студентов в трех стадиях. Первая – школьная 
идентичность (1 курс), далее – учебно-академи-
ческая идентичность (2–3 курс) и старт развития 
«собственно профессиональной идентичности» 
(4 курс – выпускной на бакалавриате), развертыва-
ние которой происходит непосредственно на рабо-
чем месте [5].

Итак, определив примерный круг деятельно-
сти, молодой человек конкретизирует свою буду-
щую профессию. Примеряя на себя социальные 
роли, изучая функциональную наполненность 
будущей профессии, школьник отбирает из всего 
профессионального спектра какой-либо отрасли 
именно те виды труда, которые вызывают у него 
наибольший интерес. Как правило, еще до посту-
пления в учебное заведение сформированы иде-
альные, порой вполне конкретные, представления 
о профессиональной сфере, развитие и углубление 
которых лежит в основе формирования устойчивой 
позитивной идентичности будущего специалиста. 

Журналистика, как профессиональная область, 
обладает особой магической притягательностью, 
особенно для подростков и молодежи. Медийная 
популярность, приближенность к значимым соци-
альным событиям, политической и экономической 
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мировой элите, видимость равенства с выдающи-
мися людьми из мира искусства, кино и т.д., при-
даёт журналистам ореол избранности, лёгкости 
успеха, беззаботности. Мало кто из абитуриентов 
указывает в своих эссе по поводу мотивов вы-
бора журналистской профессии, на стремление 
трудиться над информированием простых людей 
о простых проблемах. В основном, в эту область 
приходят как на площадку для самоактуализации, 
в поисках свершений и ярких побед. 

Тем не менее, журналистика является обслужи-
вающей профессией, занимая в системе человекоо-
риентированных профессий видное место. Социаль-
ная роль журналистики, как социального института, 
заключается в удовлетворении одной из витальных 
потребностей человека в информации, генетиче-
ски связанной с инстинктом обнаружения угрозы. 
Абитуриенты отделения журналистики, очевидно, 
склонны излишне романтизировать журналистский 
труд, что приводит к неизбежному разочарованию, 
нарушая формирование профессиональной жур-
налисткой идентичности. А.М. Сосновская делает 
вывод о том, что представления формирующегося 
профессионала о его профессии, неизбежно пре-
терпевают существенные преобразования по мере 
реального приобщения к ней [8, с. 79]. 

Профессиональная идентичность журналиста 
есть интериоризация культурного пространства, 
обеспечивающая устойчивую удовлетворенность 
сферой деятельности, её функционалом и принци-
пами компенсации. Приобщенность к профессии 
журналиста – это усвоение культурных норм, лек-
сических стандартов, тезауруса и других особен-
ностей журналистского сообщества, позволяющих 
идентифицироваться с значимыми близкими и ис-
ключить из профессионального круга непосвящен-
ных. Наиболее четко проявляющий себя уровень 
идентичности закреплен в структуре личности, 
предопределяющий следование предписанным 
профессией статусам, ролям, морали. Профессио-
нальная идентичность позволяет отрефлексировать 
своё внутреннее и внешнее положение, согласовать 
его результат с общественными ожиданиями. Иден-
тичность есть способность смотреть на себя со 
стороны и оценивать себя социальными нормами. 
Человек осознает свою идентичность, ставя себя 
на место другого человека и рассматривая себя или 
действуя в отношении себя с этой позиции [1]. 

Устойчивое соотнесение себя с профессией жур-
налиста не вызывает затруднений при выполнении 
социальных ролей, к тому же достаточно надежно 
защищает журналиста от разнообразных професси-
ональных рисков, угроз, конфликтных ситуаций. 

Л.Б. Шнейдер в профессиональной идентично-
сти выделяет два важных аспекта: осознании себя 
представителем определенной профессии и про-
фессионального сообщества [10]. Психологиче-
ская принадлежность к профессиональной группе 

обеспечивает журналисту поддержку его действий 
в экстремальной ситуации, позволяет выстраивать 
защиту от эмоционального выгорания и професси-
ональной деформации.

В профессиональной идентификации У.С. Ро-
дыгина выделяет два отдельных социально-пси-
хологических феномена, преемственных, но не 
тождественных друг другу. В-первых, професси-
ональную идентификацию студента, которая име-
ет специфические особенности и периодизацию, 
характеризующую потребности и мотивацию сту-
дента на разных курсах обучения. Во-вторых, по-
ствузовская идентификация, разворачивающаяся 
с вхождением специалиста в профессиональную 
среду в качестве самостоятельного работника, 
к которому этим сообществом предъявляются чет-
кие требования, в частности самостоятельность 
в сборе и обработке журналистских материалов, 
создание журналистского продукта, его публика-
ция и др. [7, с. 95–96]. Мы считаем, что процесс 
становления профессионального журналиста есть 
непрерывный закономерный процесс встраивания 
в профессиональную сферу, и он закономерно про-
ходит через взаимообусловленные стадии развер-
тывания типичных культурных комплексов, свой-
ственных журналистике.

Профессиональная идентичность журналиста 
в студенческие годы проходит закономерные ста-
дии, успешное завершение которых характеризует 
состоявшийся план предварительной подготовки 
к вхождению в сообщество в качестве самостоя-
тельного журналиста. Г. Тэджфел определяет сле-
дующие этапы формирования идентичности, кото-
рые соответствуют периодам обучения в вузе: 

– этап социальной категоризации: упорядочи-
вание социального окружения, способом, который 
имеет смысл для индивида;

– этап социальной идентификации: процесс по-
мещения человеком себя в ту или иную категорию;

– этап социальной идентичности: полное соци-
альное отождествление [4]. 

Однако, процесс отождествления себя с журна-
листской профессией и профессиональной соци-
альной группой имеет в современном мире более 
размытые границы. Общество постмодерна пред-
лагает широкий диапазон моделей поведения, как 
в обыденной жизни, так и в профессиональной 
сфере. Для журналиста это выражается в возмож-
ности заниматься избранной деятельностью вне 
профессионального сообщества, избегая культур-
ного давления со стороны владельцев каналов и из-
даний, редакторов, цензоров и др. Постмодерная 
релятивистская культура не даёт четких границ, не-
рушимых принципов, нормативных шаблонов, не 
только в такой профессии, как журналистика. Обы-
денные практики индивидов получают широкий 
диапазон допустимого поведения. Журналистика 
в этом мире больше не имеет четких категорий как 
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социальный институт, функция которого – доне-
сение информации до общества. Появление таких 
свободных журналистских специализаций и раз-
новидностей фриланса, как блоггинг, гражданская 
журналистика, стримерство, сетевая журналисти-
ка, и другие, естественно приводят к изменению 
структуры профессии журналиста, меняют её на-
полненность, ролевой набор, социальный статус 
журналиста в обществе и его функции. 

Студенты-журналисты уже на первых курсах 
сталкиваются с проблемами поиска объекта иден-
тификации, на интуитивном уровне понимая, что 
традиционная профессиональная сфера уступает 
место неким новым формам, которые пока не от-
рефлексированы ни журналистским сообществом, 
ни исследователями-социологами. Если прежде 
член журналистского профессионального сообще-
ства находился под защитой и контролем профес-
сиональной морали и этических кодексов журна-
листа, общественного мнения о роли журналиста 
в общественных процессах, паттернов поведения 
в разнообразных ситуациях, обусловленных спец-
ификой деятельности, то в новое время эти защит-
ные механизмы утратили определяющее значение. 
На смену им приходит новое понимание, а вернее 
предчувствие институциональных трансформаций 
как внутри профессии, так и общественной струк-
туре в целом.

Указанные факторы делают журналистскую 
профессиональную идентификацию уникальной 
среди прочих обслуживающих профессий. Однако, 
в вопросе, касающемся последовательности эта-
пов идентификации, журналистика предоставляет 
студенту больше возможностей для самостоятель-
ной пробы пера. Взяв за основу психологический 
подход к периодизации профессиональной иден-
тификации, можно охарактеризовать этот процесс 
у студентов, включенных в рамках учебного про-
цесса в разнообразные формы учебной и внеауди-
торной авторской работы.

Kaslow (1986) выделяет следующие этапы про-
фессиональной идентификации: 

1) возбуждение и тревога от предвкушения;
2) зависимость и идентификация;
3) деятельность и продолжающаяся зависимость;
4) насыщение и вступление в самостоятельность;
5) идентичность и независимость;
6) спокойствие и коллегиальность.
И.Ю. Хамитова приводит концепцию Kaslow 

и анализирует с её помощью специфику профес-
сиональной идентичности психотерапевта. Приве-
денная периодизация мыслится вполне адекватной 
для характеристики этапов идентификации буду-
щих журналистов в студенческие годы. По указан-
ным причинам нас будет интересовать только пер-
вые четыре фазы, которые олицетворяют процесс 
профессиональной идентификации в студенческие 
годы. 5 и 6 этапы проходят на производственной 

площадке при активном включении работника 
в профессиональную среду [9]. 

Стадия 1. Возбуждение и тревога предвкушения.
Охватывает время от начала обучения до пер-

вых проектов в учебных или студенческих СМИ. 
Студент, готовящий свой первый материал, ко-
торый выйдет в печать или на экраны универ-
ситетского ТВ, испытывает тревогу, волнение 
от предчувствия провала. Волнение в некоторой 
степени компенсируется чувством новизны, но 
студент ощущает недостаток знаний и опыта для 
полного удовлетворения полученным результатом. 
Этот период завершается, как правило, после про-
хождения студентами первой учебной практики, 
по окончанию первого курса обучения. 

Стадия 2. Зависимость и идентификация. Сущ-
ность этой стадии заключается в некотором сни-
жении интереса студента к самостоятельному про-
изводству контента для учебных и корпоративных 
СМИ, поскольку волнение предыдущего периода 
и затраченные усилия не компенсированы блестя-
щими результатами. Студентов поощряют к на-
писанию текстов и подготовке видеоматериалов, 
но они редко готовы работать без стимулирования 
со стороны преподавателей. Страх показаться не-
успешным заставляет студента искать помощи 
у руководителя практики, активно обращаться 
к тео ретическим источникам, состоявшимся про-
фессионалам журналистики, анализу индивиду-
альных почерков известных авторов. Можно оха-
рактеризовать этот период как время качественной 
переоценки избранной профессии, конкретизацию 
её негативных и позитивных сторон. Студенты са-
мокритичны, требовательны к себе и работам своих 
сокурсников, что вполне соответствует освоению 
теоретического курса журналистики на втором кур-
се. Практика после него вызывает тревожность, по-
скольку впервые проходит на предприятии, где от 
студента требуют создания собственного контента. 

Стадия 3. Деятельность и продолжающаяся за-
висимость.

Третья стадия обычно начинается ближе к 3 
и 4 курсу и завершает процесс первичного опре-
деления себя в профессиональном сообществе 
и освоении основных профессиональных ролей. 
На этой стадии происходит движение от пассив-
ности и зависимости к частичной автономии и ак-
тивности. Начинающий журналист теперь может 
действовать самостоятельно, формулирует цель 
и стратегию журналистского исследования. И хотя 
полной уверенности в себе еще нет, студенты уже 
способны создавать авторские тексты вполне со-
ответствующие общепринятым стандартам жур-
налистских произведений. И главное – студенты 
начинают отдавать себе отчет в том влиянии, ко-
торое способны оказывать на общественное созна-
ние посредством своей работы, отчего получают 
выраженную удовлетворенность. На этой стадии 
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студенческие группы формируются по интересам 
в профессиональной области, создаются достаточ-
но устойчивые товарищества на основе творческой 
деятельности. Снижается значение руководящего 
воздействия преподавателей, зато определяются 
авторитеты среди признанных журналистов.

Стадия 4. Насыщение и принятие самостоя-
тельности.

Эта стадия характерна для выпускников, про-
шедших все учебные и производственные практи-
ки и, как правило, уже определивших для себя про-
фессиональную область в журналистике. Студенты 
выходят из под опеки руководителя, используя со-
веты только в качестве альтернативного мнения. 
Изменяется отношение к выбранной профессии. 
Часть студентов вполне удовлетворены выбранной 
профессией, активно осваивают её тонкости. Од-
нако, некоторые студенты склонны переоценивать 
свои силы при создании журналистских материа-
лов и возможности оказывать существенное влия-
ние на аудиторию. Высказывания становятся более 
взвешенными, рациональными, профессия журна-
листа десакрализуется. Большинство на этой ста-
дии уже понимает, чем и где будет заниматься, если 
останутся в журналистике. Опросы и многолетние 
наблюдения за студентами выпускного курса по-
зволяют достаточно четко определить направлен-
ность и стратегию профессиональной журналист-
ской идентификации. Именно эта стадия является 
барьером или трамплином для будущей успешной 
интеграции в журналистскую среду. Излишняя 
самоуверенность в этот период означает дерзость 
в достижении профессионального совершенства 
и служит ключом к профессиональной карьере. 

Профессиональная идентичность может быть 
описана через три составляющие Я -Концепции:

1. Когнитивная составляющая (профессиональ-
ные знания и профессиональные убеждения, осоз-
нание профессионального «Я – образа»).

2. Эмоциональная составляющая (эмоционально-
оценочное отношение к профессиональным убежде-
ниям и знаниям, к самому себе как «деятелю»).

3. Поведенческая составляющая (характер, ко-
торый может выражаться в стиле взаимодействия в 
профессиональной среде) [3]. 

Активность, проявляемая студентом при осво-
ении профессиональных знаний и получаемые от 
этого процесса позитивные эмоции, могут быть 
интерпретированы в качестве индикаторов успеш-
ности профессиональной идентификации в годы 
обучения. Для выявления этих показателей был 
модифицирован авторский метод У.С. Родыгиной 
«Опросник профессиональной идентичности сту-
дентов – будущих психологов» [7]. Опрос прово-
дился среди студентов 1–4 курсов отделения жур-
налистики филиала МГУ имени М.В. Ломоносова 
в г. Севастополе. В выборку попало 25 студентов, 
отобранных случайным образом, квотно по 30% 

с каждого курса. Всего методом анонимного тести-
рования опрошено 56 человек. 

Анализ полученных результатов позволил сде-
лать вывод о высокой степени становления про-
фессиональной идентичности на её начальной 
стадии. Высокий показатель активности в соче-
тании с позитивной эмоциональной включенно-
стью даёт основание предположить, что будущие 
журналисты вполне адекватно воспринимают 
свою будущую профессию, видят в ней область 
самореализации. Четко проявляется периодич-
ность процесса идентификации. Первокурсники 
демонстрируют наибольшую удовлетворенность 
выбранной профессией, эмоционально включены 
в процесс обучения. Студенты второго и третьего 
курса имеют более низкий, однако, не критичный 
уровень удовлетворенности, что указывает на раз-
вертывание процесса переосмысления выбранного 
жизненного профессионального пути, отношения 
к профессиональным ролям, видению себя в них. 
Большому числу студентов к четвертому (выпуск-
ному) курсу удаётся преодолеть эмоциональный 
спад и вновь включиться в активный процесс инте-
грации в профессиональную среду. Этот процесс, 
продолжающийся после окончания вуза и начала 
самостоятельной профессиональной деятельности 
в качестве журналиста, продолжается на протяже-
нии всей жизни профессионала и обеспечивает вы-
сокий уровень профессиональной идентичности. 
Удовлетворенность выполняемой работой и соци-
альным статусом означает успешность процесса 
профессиональной идентификации журналиста. 

Таким образом, результаты исследования под-
тверждают выдвинутую гипотезу о периодичности 
процесса профессиональной идентификации сту-
дентов-журналистов в высшем учебном заведении. 
Идентификация проходит закономерные стадии, 
которые проявляются на разных курсах разной мо-
тивацией к освоению технологии журналистского 
труда и эмоциональным отношением к журналист-
ской профессии в целом. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

Одной из главных задач современной си-
стемы образования в России является 
развитие кадрового потенциала образова-

тельных организаций. Сегодня работа в данном на-
правлении сосредоточена на реализации националь-
ной системы учительского роста, которая отражает 
идею уровневого подхода к квалификации педагога 
и может рассматриваться как средство обеспечения 
его профессионального и личностного развития. 
В связи с этим в настоящее время государство ста-
вит принципиально новые задачи в системе образо-
вания, и одной из ключевых является формирование 
модели перспективного, эффективного образования 
путём непрерывного инновационного развития. 
К числу стратегических направлений на данном эта-
пе можно отнести основные идеи национальной об-
разовательной инициативы «Наша новая школа», где 
в качестве важнейшего фактора обновления системы 
образования выступает развитие учительского по-
тенциала, обеспечивающегося, в том числе, и путём 
пополнения школ новым поколением учителей.

Современному учителю приходится быстро ре-
агировать на перемены, которые интенсивно проис-
ходят в образовательном процессе и пространстве, 
постоянно быть готовым к непрерывному личност-
ному и профессиональному росту, регулярно повы-
шать профессиональную компетентность. Эти же 
требования предъявляются сегодня и к молодому 
педагогу, от которого ждут высокой продуктивно-
сти в профессиональной деятельности уже с пер-
вых дней работы в образовательной организации.

Вместе с тем, сегодня среднее и высшее про-
фессиональное педагогическое образование, пре-
жде всего, направлено на формирование у начи-
нающих педагогов необходимых компетенций, 
которых не всегда бывает достаточно для успеш-
ной адаптации молодых учителей к реальностям 
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современного образования, которые не всегда по-
зволяют справиться с постоянно возникающими 
трудностями. Более того, сегодняшнее среднее 
и высшее профессиональное педагогическое об-
разование ориентировано на подготовку, но не на 
сопровождение молодых специалистов в процессе 
профессиональной деятельности.

Методическая работа по сопровождению мо-
лодых педагогов ведётся практически во всех об-
разовательных организациях, каждая из которых 
располагает собственным опытом создания мето-
дических объединений, Школ и Клубов молодых 
педагогов [1]; назначения наставников и тьюто-
ров [3]; разработки и реализации специальных 
программ поддержки начинающих педагогов [2] 
и т.д. Однако этого, на наш взгляд, недостаточно 
для системного решения вопроса. 

Создание системы научно-методического со-
провождения профессиональной деятельности 
молодых педагогов, включающей оказание мето-
дической, научной, психолого-педагогической, ор-
ганизационной, консалтинговой, экспертной и дру-
гих видов помощи, нам представляется возможным 
в рамках университетского комплекса. Комплекса, 
который объединяет в своей структуре подразделе-
ния, реализующие образовательные программы от 
уровня дошкольного до повышения квалификации 
и профессиональной переподготовки. Педагогиче-
ский университет, на наш взгляд, располагает теми 
синергетическими эффектами и инновационными 
ресурсами, которые недоступны другим социаль-
ным институтам, поскольку предполагает привле-
чение ученых, проведение научных исследований, 
стажировки, практику инновационной деятельно-
сти, оказание разносторонних консультаций, раз-
работку и реализацию адресных образовательных 
программ и т.д.

© Глебова З.В., 2018
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Одним из примеров подобной системы явля-
ется Центр сопровождения молодых педагогов 
(далее – Центр), созданный в ноябре 2015 года на 
факультете дополнительного образования (сегодня 
факультет образовательных технологий и непре-
рывного образования) Ульяновского государствен-
ного педагогического университета им. И.Н. Улья-
нова [4; 5]. Организуя систему разнонаправленной 
поддержки молодых специалистов высококласс-
ными специалистами сферы образования, закре-
пления начинающих педагогов в муниципальных 
образовательных учреждениях, Центр помогает 
педагогу успешно адаптироваться в образователь-
ной организации, самореализоваться и выстроить 
конструктивные взаимоотношения с коллегами, 
обучающимися и родителями. 

Объединяя работу разных подразделений и спе-
циалистов университета, Центр организует свою 
работу по четырем основным направлениям: науч-
но-исследовательское, научно-методическое, учеб-
но-методическое и организационно-методическое.

Работа в рамках научно-исследовательского 
направления предполагает выявление наиболее 
актуальных проблем и затруднений, с которыми 
сталкиваются начинающие педагоги, приходя на 
работу в образовательные организации, и исходя 
из полученных сведений, позволяет как осущест-
вление адресной поддержки молодых педагогов, 
так и привлечение их для участия в плановых ме-
роприятиях университета. 

Для выявления трудностей, с которыми сталки-
вается в своей деятельности начинающий учитель, 
сотрудниками Центра была разработана анкета 
«Изучение затруднений педагогов на начальном 
этапе профессиональной карьеры», позволяющая 
выявить трудности в следующих областях: подго-
товка и проведение урока и внеурочного меропри-
ятия; организационная работа; взаимоотношения 
с обучающимися и их родителями, с коллегами, 
с администрацией образовательной организации; 
предпочитаемые формы работы Центра с моло-
дыми педагогами и выявление компетентностей, 
в формировании которых есть особая потребность.

Научно-методическое направление деятельно-
сти по сопровождению молодых педагогов предпо-
лагает психолого-педагогическое консультирова-
ние начинающих педагогов сотрудниками Центра 
и предметных кафедр университета, экспертное 
сопровождение образовательных инициатив мо-
лодых педагогов (конкурсных, аттестационных, 
выставочных, учебно-методических и др. материа-
лов), организацию профессиональной супервизии 
с целью повышения качества профессиональной 
деятельности молодых педагогов. В рамках дан-
ного направления осуществляется также организа-
ция и проведение научно-практических меропри-
ятий, таких как профессиональные мастерские, 
проблемные семинары, тренинги, творческие 

встречи с авторами учебников, представителями 
издательств и др. В соответствии с планом работы 
Центра осуществляется разработка учебно-мето-
дических рекомендаций в помощь начинающему 
специалисту, например «Внеурочная деятельность: 
лучшие педагогические практики», «Формиро-
вание УУД на уроках истории и обществознания 
в рамках реализации ФГОС», «Технология соци-
ально-педагогического сопровождения семей обу-
чающихся, входящих в группу риска», «Реализуем 
ФГОС ДО: социально-коммуникативное развитие 
детей дошкольного возраста в условиях сельского 
детского сада» и т.д.

В рамках учебно-методического направления 
сотрудниками Центра организуются и проводятся 
различные семинары по актуальным проблемам 
развития современного образования, вебинары, 
мастер-классы по вопросам, заявленным молоды-
ми педагогами, курсы повышения квалификации 
и т.д. Так, сотрудниками предметных кафедр фа-
культета образовательных технологий и непре-
рывного образования в 2016–2017 учебном году 
обсуждались следующие темы: «ФГОС ООО 
в деятельности современного педагога», «Психо-
лого-педагогические основы организации урока 
в соответствии с требованиями ФГОС ОО», «Про-
граммно-методическое обеспечение деятельности 
учителя: учебные и рабочие программы», «Ана-
лиз учебного занятия с позиции формирования 
универсальных учебных действий», «ФГОС ООО 
и воспитательный потенциал внеурочной деятель-
ности», «Развитие профессиональных педагогиче-
ских компетенций молодых специалистов в усло-
виях применения профессионального стандарта», 
«Современные педагогические технологии в пре-
подавании предметов естественно-математическо-
го цикла», «Историко-культурный стандарт: содер-
жание, проблемы, формы реализации в школьном 
историческом образовании», «ФГОС НОО об-
учающихся с ограниченными возможностями 
здоровья», «Подготовка учащихся к ОГЭ и ЕГЭ 
по русскому языку», «Подготовка обучающихся 
к итоговому сочинению по литературе», «Органи-
зация внеурочной деятельности историко-обще-
ствоведческой направленности» и др.

Осуществляя организационно-методическое 
направление, сотрудники университета органи-
зуют встречи молодых педагогов с членами на-
учных школ, клубов Ульяновской области, таких 
как Научная школа «Акме», Открытая школа пе-
дагогического мастерства «Профессионал+», клуб 
организаторов «Импульс», Школа коммуникатив-
ного развития педагога, Творческая мастерская 
учителей технологии и др. Данное направление 
предполагает также организацию и поддержку на-
ставничества молодых педагогов как в универси-
тете, так и на базе образовательных организаций, 
сопровождение различных конкурсов для молодых 

Направления деятельности Центра сопровождения молодых специалистов...
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педагогов на лучший конспект урока, на лучшую 
научно-методическую разработку и т.д.

Одним из важных направлений деятельности 
Центра является создание банка наставников мо-
лодых педагогов с целью поддержки выпускников 
педагогического университета, содействия адап-
тации в образовательной организации и развития 
их профессиональной карьеры. В банке представ-
лены кандидатуры сотрудников всех факультетов 
педагогического университета, которые проявили 
инициативу выступить в качестве наставников мо-
лодых учителей по различным школьным дисци-
плинам. Более 60 сотрудников банка призваны ока-
зывать юридическую, психолого-педагогическую, 
учебно-методическую и научно-методическую по-
мощь и поддержку молодым специалистам по на-
правлениям «Методология, методика, управление 
образованием», «Классное руководство», «Коррек-
ционное и инклюзивное образование», «Начальная 
школа. Дошкольное образование», «Русский язык. 
Литература», «Иностранный язык», «Математика. 
Физика. Информатика», «История. Обществозна-
ние. МХК», «Химия. Биология. География. Эколо-
гия», «Физкультура. ОБЖ», «Технология. Профес-
сиональное образование».

В заключение отметим, что молодой учитель, 
получивший комплексную поддержку на началь-
ном этапе профессиональной карьеры со стороны 
сотрудников Центра УлГПУ и достаточные ориен-
тиры профессиональной деятельности и развития, 
способен эффективно реализовывать задачи, возни-
кающие перед современной системой образования.
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Английский язык справедливо рассма-
тривается лингвистами как средство 
интеграции науки и образования в раз-

личные страны мира. Применение новых педаго-
гических технологий требует качественно новых 
подходов к созданию и использованию средств 
обучения. Необходимы мультимедийные образо-
вательные материалы нового поколения, компью-
терные инструменты, интегрированные информа-
ционные среды обучения, порталы электронного 
обучения так же как и дистанционные образова-
тельные технологии, международная проектная де-
ятельность. Образовательные ресурсы должны 
быть соответствующим образом спроектированы 
и использованы. 

Ценность международного проектного обуче-
ния очень велика в нашем быстро меняющемся 
мире. Его миссия – быть национальной моделью 
студенческого успеха, общественной работы и ре-
гиональной трансформации. С точки зрения фило-
софских идеалов – оно позволяет поддерживать 
мир во всем мире, помогает студентам стать до-
стойными гражданами. Идея подтверждает заклю-
чение о том, что чем больше вы узнаете о другой 
группе людей на личном уровне, тем более пони-
мающим и терпимым вы станете к окружающим, 
овладеете критическим мышлением. С точки зре-
ния личного роста международное проектное об-
учение помогает студентам понять себя и найти 
свое место в мире. Непредубежденность и понима-
ние развиваются в ходе общения с людьми других 
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В статье рассматриваются новые подходы изучения английского языка в условиях виртуальной образовательной 
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вершенствование знаний о нормах английского языка и специфических особенностях других культур регулируют со-
циальное взаимодействие. Развитие навыков для эффективного взаимодействия и сотрудничества с людьми другой 
культуры является необходимой составляющей такого обучения.
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культур, которые весьма отличаются от наших соб-
ственных идеалов. Выработка коммуникативных 
навыков является важным аспектом проектного 
обучения. Функциональная грамматика наряду 
с лексическими средствами языка, выражающие 
различные коммуникативные интенции: личное 
мнение, согласие/несогласие, начало/заключение/
вывод, сравнение/противопоставление, усиление/
ослабление, перечисление/градация и пр. обеспе-
чивают коммуникативную корректность высказы-
ваний в ситуациях общения.

Студенты должны последовательно приоб-
ретать необходимые коммуникативные и меж-
культурные компетенции, которые позволят им 
осуществлять общение с носителями изучаемого 
языка и культуры в рамках повседневной и про-
фессионально-ориентированной тематики. 

Так, студенты и преподаватели Пятигорского 
государственного университета осуществляют та-
кое коммуникативное взаимодействие, основанное 
на языковых универсалиях в многомерном вир-
туальном пространстве. Среди них международ-
ные онлайн-вебинары («Facilitating Collaborative 
Learning in Virtual Exchange» and «Virtual Exchange 
Program Evaluation”) и различные международные 
культурно-образовательные проекты. Ценно то, 
что коммуникативное взаимодействие проявляется 
на разных языковых уровнях: лексическом, грам-
матическом, фонетическом.

В процессе международной совместной дея-
тельности студентов таких направлений подготов-
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ки, как 070301 «Архитектура», 540301 «Дизайн», 
40.03.01 «Юриспруденция» с зарубежными парт-
нерами, становится очевидно, что сотрудничество 
культур посредством английского языка свидетель-
ствует о хороших отношениях между народами.

Международное коллаборативное обучение 
(collaborative learning) или обучение в сотрудни-
честве представляет собой стратегию процесса об-
учения, основанного на тесном взаимодействии: 
между обучающимися и между обучающимися 
и преподавателем. Участники процесса, на наш 
взгляд, учатся следовать одному их важнейших 
переводческих принципов. А именно передаче 
смысла высказывания на одном языке адекватны-
ми языковыми средствами другого языка. Конечно 
при этом, избегая буквального пословного пере-
вода. В нашем случае коллаборативное обучение 
включает такие форматы как групповые проекты 
и совместные разработки, работу в edu.pgu. и пр.

Широко распространено мнение о том, что тре-
нинг попадает под определение коллаборативного 
обучения, т. к. он также реализуется через тесное 
взаимодействие. Однако, как мы видим, имеется 
существенное различие в длительности обучения – 
коллаборативное обучение более растянуто во вре-
мени и участники имеют постоянную возможность 
общаться друг с другом и преподавателем [2, c. 98].

Computer-supported collaborative learning вы-
ступает в качестве нового толкования понятия 
«коллаборативное обучение» в контексте элек-
тронного обучения. Предполагает использование 
сервисов веб 2.0 (вики, блогов, социальных сетей, 
совместных приложений, виртуальных классов, 
практических сообществ CoP (Сommunities of 
Practice) в учебных целях. Как показывает опыт, 
наиболее успешным является формат практиче-
ских сообществ. Достоинством CoP является то, 
что этот формат может быть успешно использо-
ван среди разных профессиональных групп: ис-
следовательских команд, команд специалистов по 
продажам, производственных команд, техниче-
ских сотрудников.

Для совместного обучения определяющим яв-
ляется совместная формулировка целей обучения, 
совместное планирование обучения, обмен инфор-
мацией, её обсуждение и совместное принятие ре-
шений. Однако, недостатком этой педагогической 
технологии считают ее чрезмерную трудоемкость, 
поэтому и не всегда достигается ожидаемый ре-
зультат. 

Международное совместное обучение 
(cooperative learning) представляет собой совре-
менную технологию обучения в малых группах, 
когда каждый работает над своим заданием со-
гласно инструкции преподавателя до его полного 
логического понимания. Затем участники обмени-
ваются результатами таким образом, чтобы инфор-
мация каждого не была потеряна.

Возникает вопрос о том, как соотносятся се-
тевое и совместное (коллаборативное) обучение. 
В настоящее время становится очевидным, что 
чёткого разграничения между этими видами обу-
чения не существует.

В педагогической литературе довольно ча-
сто понятие «совместное обучение» (collaborative 
learning) используется как общий термин для обо-
значения различных подходов в образовании, кото-
рые предусматривают совместные интеллектуаль-
ные усилия студентов и преподавателей. 

В процессе реализации международных про-
ектов студенты работают со студентами-партнера-
ми из другой страны в ходе онлайн конференции 
в реальном времени и синхронном чате, обсуждая 
такие темы, как студенческая жизнь, семья и куль-
турные традиции, смысл жизни, религия, стере-
отипы и предубеждения, экология, профессия. 
Однако, несмотря на высокую степень информа-
тивности используемых тем, мы не претендуем на 
исчерпывающее предоставление сведений в рам-
ках заявленной тематики [4, c. 87]. 

Такие онлайн встречи проходят под руковод-
ством специально назначенных руководителей 
проектных групп (преподавателей) и координато-
ров. Руководитель проектной группы несет ответ-
ственность за подготовку студентов к конкретной 
встрече и разработку соответствующих учебных 
материалов и презентаций.

Важно отметить, что студенты также принимают 
участие в совместных проектах, в которых они взаи-
модействуют со своими студентами–партнерами из 
других стран, чтобы в результате получить совмест-
ный результат деятельности в виде презентации. 

Через общение и участие в проекте студенты 
развивают межкультурную коммуникацию и на-
выки сотрудничества, получают возможность по-
знакомиться с точкой зрения другой культуры, их 
традициями и мировоззрением.

Наши международные проекты выполняет две 
основные миссии: использование инновационных 
стратегий обучения и способов доставки информа-
ции для максимизации доступа; выработка у сту-
дентов навыков и ценностей адаптации в глобаль-
ном мультикультурном обществе.

Основные цели проекта могут быть сформу-
лированы следующим образом: во-первых, про-
движение опыта прямого международного со-
трудничества в действительном образовательном 
пространстве между студентами различных стран 
с целью создания условий для изучения ценнос-
тей и формирования корректного отношения 
к разнооб разию культур; во-вторых, использова-
ние методов этнографического исследования, не-
обходимого для эффективного сотрудничества, 
понимания различных культур; в-третьих, разви-
тие навыков исследования и анализа различных 
культур; в-четвертых, реализация международного 
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сотрудничества через интернет-технологии, гаран-
тирующие доверие, дружбу и совместные возмож-
ности [5, c. 40]. 

Основная роль проектного обучения заключа-
ется в использовании инновационных технологий, 
базируемых на изучении стратегии подготовки сту-
дентов, обладающих знаниями, навыками и цен-
ностями, необходимыми для успешного процвета-
ния в глобальном, состоящем из разных культур, 
обществе. Студенты получают возможность осу-
ществлять интерактивную, международную об-
разовательную деятельность в реальном времени 
непосредственно в конференц-зале [3, c. 223].

Именно поэтому, выполняя проектные задания, 
мы регулярно используем современные интернет-
технологии, такие как, к примеру, синхронный 
чат. Для успешного международного проектно-
го сотрудничества необходимо: максимизировать 
студенческий доступ к международной образова-
тельной деятельности; расширить понимание и ин-
терес к другим культурам; развивать межкультур-
ную коммуникацию и навыки анализа проблемных 
ситуаций, поиска путей решения.

В настоящее время, глобальные академические 
инициативы в международном образовании, безус-
ловно, включают в себя использование инноваци-
онных компьютерных образовательных стратегий 
в процессе обучения студентов межкультурным зна-
ниям и ценностям, которые обеспечат их процвета-
ние в глобальном мультикультурном обществе.

В международном проектном обучении при со-
блюдении комплексного подхода приоритет отда-
ется следующим педагогическим требованиям: 

– создание, распространение и управление 
цифровым учебным материалом на различных 
платформах, используя новейшие методы непре-
рывного образования;

– повышение эффективности обучения при по-
мощи разработки различных дополнительных при-
ложений и программ;

– обеспечение наилучшего взаимодействия 
между студентами для группового обучения;

– использование оценки и аналитических ин-
струментов для усиления эффективности совмест-
ного обучения студентов;

– адаптация студентов к технологиям будущего;
– упрощение обучения при помощи использо-

вания современных инновационных технологий;
– использование образовательных программ, 

специально разработанных с учетом образователь-
ных систем, согласно потребностям каждой стра-
ны [1, c. 123].

Среди особых дидактических возможностей 
проектного обучения для преподавателей можно 
выделить следующие: предоставление расширен-
ных возможностей в презентации тем и интеграции 
образовательных технологий; повышение интере-
са студентов к различным культурам и традициям 

с мотивационным компонентом интерактивного 
занятия; анализ и корректировка результатов учеб-
ной деятельности в режиме реального времени.

Новыми обучающими возможностями проект-
ного обучения для студентов могут стать такие как: 
применение информационных инновационных 
технологий; доступ к учебным материалам онлайн; 
интуитивность и простота использования; расши-
рение возможностей группового международного 
обучения; приобретение совместного опыта об-
учения, необходимого для решения коллективных 
задач; наличие единого совместного рабочего про-
странства.

Анализируя практический опыт участия наших 
студентов в международных проектах, необходимо 
обратить внимание как на трудности и риски, так 
и на преимущества и возможности. Среди труд-
ностей мы выделяем следующие: речь не всег-
да доступна каждому реципиенту (слушателю); 
иногда мешает шум в зале; требуется постоянная 
мобилизация внимания; через 20–30 минут гово-
рения появляется усталость артикулярного аппара-
та, снижается самоконтроль; постоянно требуется 
реакция студента – умение мгновенно реагировать 
на воспринимаемые на слух слова, словосочетания 
и наличие эквивалентных пар лексических единиц; 
работа в проекте является внеаудиторной деятель-
ностью для наших студентов, в то время как для 
студентов других стран – это учебная дисциплина.

Важно отметить преимущества и возможности 
наших студентов, которые успешно проявили со-
четание определенных способностей, знаний, на-
выков: свободное владение языком; эрудицию; раз-
витое критическое мышление; хорошую реакцию; 
способность быстро выходить на более приемле-
мый вариант в сложных лексических ситуациях; 
знание соответствующей терминологии; знание 
содержания тем проекта.

Кроме того, одним из условий успешного вы-
полнения проекта выступает наличие четкого пла-
на выполнения проектных заданий. Организацион-
но-структурные параметры, предложенные нами, 
способствуют эффективному взаимодействию 
всех элементов системы проекта, демонстрируют 
преимущества интегрирования языка и навыков. 
Возможности аудиторной деятельности студентов 
усиливают эти преимущества. Языковая коммуни-
кация делает грамматику более интересной и спо-
собствует тому, что студенты наиболее корректно 
используют сложные языковые конструкции в сво-
ей речи, учитывая, что наши студенты изучают ан-
глийский язык как иностранный.

Таким образом, представленные стратегии 
проектного обучения будут работать эффективнее 
лишь в том случае, если они являются органичным 
элементом учебного процесса и носят целенаправ-
ленный характер. Соответственно студентам вна-
чале необходимо овладеть навыками самостоятель-

Инновационные стратегии проектного обучения студентов в виртуальной образовательной среде
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ной работы. После приобретения необходимых 
знаний в области профессионально релевантного 
языкового материала по темам, они приступают 
к проектным заданиям. Активное взаимодействие, 
получение важнейшей информации для организа-
ции подобной работы в своей будущей професси-
ональной деятельности выступает достоинством 
данного методического направления.

Библиографический список
1. Barkley Elizabeth F., Major Claire H. Learning 

Assessment Techniques: A Handbook for College 
Faculty. – Jossey-Bass, 2016. – 481 p. 

2. Elizabeth F. Barkley, Claire H. Major, 
K. Patricia. Cross Collaborative Learning Techniques – 
A Handbook for College Faculty, Edition 2. – Jossey-
Bass, 2014. – 456 p.

3. Hye-Jung L., Cheolil L. Project-Based Learning: 
What Do Students Find Important? // Journal of 
Educational Technology and Society. – 2012. – 
15 (4). – P. 214–224.

4. Means Barbara, Toyama Yukie, Murphy Robert, 
Bakia Marianne, Jones Karla. Evaluation of Evidence-
Based Practices in Online Learning. – U.S. Department 
of Education Office of Planning, Evaluation, and 

Policy Development Policy and Program Studies 
Service, 2010. – 94 p.

5. Markham T. Project Based Learning // Teacher 
Librarian. – 2011. – 39 (2). – P. 38–42.

References
1. Barkley Elizabeth F., Major Claire H. Learning 

Assessment Techniques: A Handbook for College 
Faculty. – Jossey-Bass, 2016. – 481 p. 

2. Elizabeth F. Barkley, Claire H. Major, 
K. Patricia. Cross Collaborative Learning Techniques – 
A Handbook for College Faculty, Edition 2. – Jossey-
Bass, 2014. – 456 p.

3. Hye-Jung L., Cheolil L. Project-Based Learning: 
What Do Students Find Important? // Journal of 
Educational Technology and Society. – 2012. – 
15 (4). – P. 214–224.

4. Means Barbara, Toyama Yukie, Murphy Robert, 
Bakia Marianne, Jones Karla. Evaluation of Evidence-
Based Practices in Online Learning. – U.S. Department 
of Education Office of Planning, Evaluation, and 
Policy Development Policy and Program Studies 
Service, 2010. – 94 p.

5. Markham T. Project Based Learning // Teacher 
Librarian. – 2011. – 39 (2). – P. 38–42.



Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 165

Высшее образование в России стремитель-
но меняется, входя в следующий этап 
реформирования, это технологическое 

и техническое обновление. По мнению аналити-
ков Правительства России, ключевыми факторами 
успешного развития вузов на современном этапе 
будут гибкость, вариативность взаимодействия со 
студентами, скорость реагирования на изменения 
в современных технологиях, преодоление есте-
ственной инертности, в том числе и в мышлении 
преподавателей [13]. Авторы подчеркивают, что вы-
бор стратегии дальнейшего развития вузов ослож-
няется слабостью обратной связи, необходимой для 
повышения эффективности и доступности образо-
вательных услуг. Сегодня недостаточно новаций 
в системе технологий обучения и содержания об-
разования, отсутствуют системы прогнозирования 
и поддержки принятия управленческих решений 
для вузовского образования. Кроме того, они ука-
зывают, что в России необходима реформа высше-
го образования, а требования меняющегося рынка 
труда ведут к необходимости использования новых, 
эффективных современных технологий обучения. 
Сейчас требуется существенным образом изменить 
содержание образовательного процесса, внедрять 
инновационные технологии, включая использова-
ние интерактивных, информационных и телекомму-
никационных технологий (ИКТ), реализуемых по-
средством электронного обучения (ЭО, e-learning).

Несмотря на эти современные потребности, 
часть авторов отмечают преобладание традици-
онных методов обучения в высшей школе [3, с. 9; 
5, с. 54]. При этом дистанционное обучение (ДО, 
distancelearning) в образовании рассматривается 
ими как одна из форм обучения, обеспечиваемая 
возможностями электронного обучения, и осу-
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ществляемая без отрыва от мест проживания и тру-
довой деятельности. Под дистанционным обучени-
ем авторы понимают такой процесс обучения, при 
котором используются технологии, не предполага-
ющие непосредственного присутствия преподава-
теля, в первую очередь, информационно-коммуни-
кационные (ИКТ-технологии).

В настоящее время большое распространение 
в странах Европы, США, Канады получает ком-
бинированная (смешанная) форма обучения (КФ, 
blendedlearning), при которой технологии ЭО 
совмещаются с традиционным преподаванием 
в аудитории [9]. Отмечается его удобство и эко-
номичность, которое обеспечивает смешанное 
обучение, что, в сочетании с эффектом личного 
воздействия на обучающегося, позволяет достичь 
более высоких показателей обученности при мень-
ших затратах. В качестве примера можно приве-
сти модель «ротации станций» в школе KIPP LA 
School, в которой группа обучаемых делится на 
микрогруппы. С одной из них работает препода-
ватель, после чего группа переходит к совместной 
деятельности, групповым проектам, а последней 
станцией для нее становится зона онлайн обуче-
ния с использованием средств ИКТ. В результате 
высококачественного смешанного обучения всего 
за несколько первых лет существования этой шко-
лы результаты стали одними из самых высоких 
в Калифорнии [15]. Одно из названий такой моде-
ли – «Перевёрнутое обучение» (flipped learning), 
при котором на занятии происходит закрепление 
и актуализация изученного теоретического матери-
ала [1, с. 222]. Классический практикум в высшей 
школе может проходить тоже с использованием 
такого подхода, используя формат интерактивного 
семинара, ролевой игры, проектной деятельности 
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и других интерактивных форм. Подробнее об ор-
ганизации и особенностях реализации интерактив-
ных форм деятельностного обучения можно озна-
комиться в работах автора [10; 11].

Большинство авторов, которыми были реали-
зованы модели смешанного обучения, отмечают, 
что эта модель, особенно в сочетании с инстру-
ментами настроенной, «заточенной» под особен-
ности высшей школы информационной среды, по-
зволяет [5, c. 23]: 

– сократить время на объяснение теоретическо-
го материала за счет самостоятельного знакомства 
с теорией;

– осуществлять индивидуальный подход за счет 
усвоения теории каждым обучающимся в индиви-
дуальном темпе; 

– предоставлять обучаемым развитые инструмен-
ты по многократному повторению, поиску и фикса-
ции материала средствами интерактивного курса;

– в полной мере использовать деятельностный 
подход, при котором значительно увеличивается 
эффективность использования времени общения 
преподавателя и обучаемых;

– дифференцировать работу с обучающимися, 
за счет этого усиливается их мотивированность.

Необходимо отметить, что, несмотря на широ-
кое распространение комбинированного обучения, 
строго фиксированных его моделей не существу-
ет. Каждое образовательное учреждение выбирает 
свою собственную модель, согласно целевым груп-
пам, задачам и программам обучения. Успешность 
комбинированного обучения, в том числе, зависит 
не только от организационной модели, но и от вер-
но выбранной программной платформы и инфор-
мационной системы, реализующей процесс об-
учения по различным дисциплинам. В частности, 
использование информационных технологий при 
обучении высшей математике в вузах позволяет: 

– обогатить содержание и разнообразить фор-
мы и способы овладения учебным материалом; 

– повысить мотивацию учебно-творческой дея-
тельности студентов на занятиях; 

– активизировать личностную позицию каждо-
го студента; 

– дает учащимся возможность самостоятельно 
готовиться к предстоящему занятию и получить 
принципиально новые знания для их последу-
ющего использования при практической работе 
и т. д. [14. с. 450].

При этом, анализ публикаций, связанных с обуче-
нием математике, подтверждает, что электронное об-
учение способствует более быстрому достижению 
образовательных целей, а также эффективнее ис-
пользовать отведенное для проведения дисциплины 
время [4, с. 55]. Это же положение подтверждают 
результаты реализации авторского проекта, инте-
рактивных курсов и практического использования 
модели обучения на основе информационной обра-
зовательной среды (ИОС) ВУЗа [12 с. 109].

В 2017–2018 году было проведено эксперимен-
тальное обучение двух групп студентов 1 курса 
заочной формы обучения по дисциплине «Б1.Б.6 
Математика» с использованием модели комбини-
рованного (смешанного) обучения. Студенты экс-
периментальной группы (N=37), имели уровень 
первоначальной подготовки достаточный для по-
ступления, но обучались математике в разное вре-
мя и по различным программам. В качестве кон-
трольной была выбрана группа студентов 1 курса 
очного обучения в количестве M=23 человек, кото-
рые менее полугода назад прошли обучение мате-
матике по современной программе средней школы.

В качестве дидактического инструментария 
экспериментального обучения был создан автор-
ский интерактивный курс «Математика (экспресс-
курс)» для бакалавриата, размещенный в среде 
ИОС филиала. 

Математика (экспресс-курс) содержит такие ре-
сурсы, как интерактивные лекции со встроенным 
видеоконтентом (режим предъявления материала, 

Рис. 1. Пример неверного выполнения тестового задания курса  
с функцией самообучения (текстовая и голосовая подсказка) и самоконтроля
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активного повторения); практикумы (режим об-
учения с обратной связью, акцент на ошибочные 
действия); тестовые задания (режим контроля, са-
мообучения, повторения) (см. рис. 1). 

Интерактивная структура курса позволяет орга-
низовать обучение студентов с использованием ак-
тивных обучающих, деятельностных компонентов. 
При этом, в полной мере используются преимуще-
ства ИОС филиала и интерактивных возможностей 
авторского курса (например встроенные аудио- или 
видеокомментарии, подсказки, интерактивные эле-
менты, побуждающие студента к образовательной 
деятельности). Преимущества его, в первую оче-
редь, заключаются в сочетании электронного само-
стоятельного обучения и традиционного обучения 
в аудитории взрослых людей, которые имеют соб-
ственный жизненный опыт, разный уровень перво-
начального обучения и навыков решения задач по 
математике. При этом аудиторное время в начале 
изучения курса используется для освоения его 
интерактивных возможностей, что в дальнейшем 
компенсируется и позволяет студентам быстрее 
и проще приобрести теоретические знания и прак-
тические навыки решения задач.

Технологической основой экспериментально-
го смешанного обучения является интерактивный 
курс, представленный в виде пакета SCORM оп-
тимизированного для настольных и мобильных 
устройств, который передает в СДО Moodle инфор-
мацию, предусмотренную спецификацией стан-
дарта. На СДО ложится вся последующая обработ-
ка статистических данных (действий пользователя, 
попыток, событий, вопросов, результатов тестиро-
вания и т.д.), а интерактивный курс моделирует об-
разовательную деятельность системы «преподава-
тель-студент», кроме того, он отвечает за хранение 
информации, позволяющей студенту пользоваться 
закладками, визуализировать результаты прохож-
дения элементов курса, тестовых и практических 
заданий и т.д. Проработанный и апробированный 
образовательный сценарий позволяет студенту 
получать консультации по отдельным вопросам 
курса, выполнять запрограммированную деятель-
ность практических заданий, получать подсказки 
при решении задач и т.д. При этом роль препода-
вателя сводится к консультированию по отдель-
ным вопросам дисциплины, ответам на вопросы 
студентов по теории и практике, взаимодействию 
с курсом. Это дает возможность анализировать 
и накапливать типовые вопросы, на их основе соз-
давать дополненные элементы курса (wiki-словарь, 
глоссарий, уточненный сценарий или всплываю-
щие подсказки элемента курса).

Различные дидактические элементы курса, 
в виде лекционного материала, видео- и аудиофраг-
ментов, для снижения нагрузки на сервер хостинга 
могут быть импортированы в виде встраиваемого 
кода, например, YouTubePlayerAPI для публичных 

ресурсов. При необходимости возможен контроль 
доступа, который обеспечивают некоторые ресур-
сы широко используемые в педагогической прак-
тике, например GoogleDriveAPI [7]. 

Так как типовой задачей анализа данных в пе-
дагогических исследованиях является установле-
ние статистически значимых различий характери-
стик экспериментальной и контрольной групп, то 
сформулируем статистические гипотезы:

– нулевая гипотеза (H0) об отсутствии различий 
экспериментального обучения по методике сме-
шанного и традиционного обучения;

– альтернативная гипотеза (H1) о значимости раз-
личий результатов обучения в указанных группах.

Таким образом, если эмпирическое значение вы-
бранного критерия оказывается строго больше кри-
тического, то нулевая гипотеза отвергается и при-
нимается альтернативная гипотеза. Характеристики 
экспериментальной и контрольной группы счита-
ются различными с достоверностью 1 – α. Таким 
образом, если α ≤ 0,05 и принята альтернативная ги-
потеза, то достоверность различий ≥ 0,95 или 95%.

В качестве входных данных на контролирую-
щем этапе эксперимента были взяты результаты 
вступительных экзаменов, при которых студенты 
получили оценки, достаточные для поступления 
в ВУЗ. Контрольная группа обучалась по тради-
ционной методике – аудиторные занятия (лекции 
и практика), в конце обучения экзамен и измере-
ния уровня обученности по методике ФЭПО. Че-
рез месяц после окончания обучения студентам 
контрольной группы были предложены те же кон-
трольно-измерительные материалы (КИМ), какие 
использовались для обучения студентов экспери-
ментальной группы. В связи с тем, что материалы 
тестовых заданий ФЭПО и интерактивного курса 
совпадали только по тематике, но не по содержа-
нию, для сравнения их релевантности была вы-
брана аналогичная шкала рангов модели оценки 
результатов обучения, в основу которой положен 
подход В.П. Беспалько [7]. Результаты обученно-
сти контрольной группы по дисциплине «Матема-
тика» приведены в таблице 1.

Таким образом, можно предположить, что 
в принципе методика, которую использует ФЭПО, 
достаточно точно совместима с контрольно изме-
рительными материалами «Математика экспресс-
курс». Особенно это прослеживается при измерении 
способности студентов решать нестандартные прак-
тико-ориентированные задания (уровень 4), что, по 
методике ФЭПО, позволяет установить недоста-
точную степень влияния процесса изучения дисци-
плины по классической методике на формирование 
у студентов общекультурных и профессиональных 
компетенций в соответствии с требованиями ФГОС.

Анализировались результаты всей выборки 
контрольных тестов, при этом результаты проме-
жуточного тестирования показали, что 123 попыт-
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ки относятся к неудовлетворительному результату, 
что составило в среднем по 2–3 попытки на студен-
та. Этот анализ показал, что неудовлетворитель-
ные попытки в 80% случаев делали студенты при 
прохождении первой-второй темы или контроль-
ного теста без выполнения хотя бы минимальной 
подготовки с использованием обучающих средств 
интерактивного курса. Это можно объяснить тем, 
что в начале обучения происходило знакомство 
с элементами курса, студенты искали пути и воз-
можности ответить на тесты без углубления в тео-
ретический материал дисциплины и, по возмож-
ности, не пользуясь интерактивными элементами 
курса. Косвенно об этом свидетельствует и общее 
время выполнения контрольного теста по теме, оно 
составило в среднем около 4 минут на 10 тестовых 
заданий. В связи с тем, что тестовые и контроль-
ные задания уникальны, поиск в сети Интернет, 
как правило, ничего не выдает по запросу студента. 
Кроме того, материалы курса защищены от копи-
рования в символьной (текстовой) форме, так что 
обмен найденными решениями в социальных се-
тях сильно затруднен, а поиск невозможен. Таким 
образом, в дальнейшем при прохождении элемен-
тов курса, студент сначала неохотно, а затем более 
активно использует встроенные подсказки, эле-
менты помощи и т.д. Косвенно это подтверждается 
результатами успешных попыток, число которых 
составило 345. В дальнейшем, при прохождении 
курса, студенты активно и самостоятельно исполь-
зовали дидактические интерактивные материалы, 
успешно освоили предложенные способы решения 
задач, у них появилась уверенность в своих воз-
можностях, усилилась мотивация освоения учеб-
ного материала и, как следствие, выше результат 
выполнения экзаменационного задания по сравне-
нию с контрольной группой (см. табл. 2).

Ниже представлена сравнительная диаграмма 
уровней облученности контрольной и эксперимен-
тальной группы при выполнении экзаменационно-
го здания по математике (см. рис. 2). 

Таким образом, у нас есть две выборки дан-
ных (табл. 3), которые можно использовать для про-
верки H0 и H1. При проверке сформулированных 
гипотез воспользуемся критерием Q Розенбаума для 
оценки между двумя выборками по уровню при-
знака [2]. Поверка ограничения выполняется, если 
M;N≥11, M≈N. Для выполнения этого условия про-
ведем необходимое допустимое преобразование. 
Результаты упорядочивания значений по степени 
возрастания каждого признака приведены в таблице 
3, в качестве выборки 1 будем считать выборку N, 
так как сопоставимые результаты выше. В качестве 
максимального значения S1 в выборке 2 (M), выбе-
рем второй уровень обученности (14). Соответству-
ющее значение в выборке 1 равно 6,5. В качестве 
S2 определим число студентов контрольной группы 
четвертого уровня (0), так как их число меньше со-
ответствующего значения выборки M (5).

Эмпирическое значение Qэмп=S1+S2=14, что зна-
чительно больше табличного значения Qкр=9 на уров-
не значимости p=0,01. Таким образом, H0 отвергается 
с вероятностью 99%, что свидетельствует об эффек-
тивности результатов педагогического эксперимента.

По результатам исследования видно, что на 
третьем уровне студенты экспериментальной 
группы лучше конструируют варианты решения, 
комбинируя известные им способы и привлекая 
знания из разных разделов дисциплины, кроме 
того, способность решать нестандартные практи-
ко-ориентированные задания (4 уровень) у студен-
тов гораздо выше. 

По итогам педагогического эксперимента мож-
но сделать выводы:

Таблица 1
Результаты измерения уровня обучения контрольной группы с использованием разных КИМ

Уровень  
обученности

Количество 
человек, чел.

Процент студентов  
по ФЭПО

Количество 
человек, чел.

Процент студкнтов 
по КИМ МЭК

первый 5 20% 6 26%

второй 17 68% 14 61%

третий 3 12% 3 13%

четвертый 0 0% 0 0%

Итого 25 23

Таблица 2
Результаты измерения уровня обучения контрольной и экспериментальной группы  

с использованием КИМ «Математика экспресс-курс»
M=23 N=37 Контр. M=23 Экспер. N=37

первый 6 6 26% 16%

второй 14 13 61% 35%

третий 3 8 13% 22%

четвертый 0 10 0% 27%

Итого 23 37
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1. Методика преподавания, на основе создан-
ного интерактивного экспресс-курса, в принципе 
применима к преподаванию любых дисциплин 
естественно-научного и математического циклов.

2. Результаты экспериментального обучения 
выявили статистически значимое различие харак-
теристик контрольной и экспериментальной групп 
с вероятностью 99%.

3. Анализ учебной активности студентов под-
твердил увеличение заинтересованности студен-
тов экспериментальной группы к изучению дис-
циплины.

Таким образом, проведенный педагогический 
эксперимент по использованию методики препода-
вания интерактивного курса «Математика экспресс-
курс» показал, что смешанные формы обучения по-
ложительно сказываются на всех аспектах учебной 
деятельности, увеличивают мотивацию студентов, 
улучшают отношение к овладению знаниями и ин-
терес к учебной деятельности. При этом независи-
мая методика по определению уровней обученности 
подтвердила статистически значимое различие это-
го показателя по отношению к контрольной группе.
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В настоящее время в большинстве ВУЗов 
оценка знаний студентов проводится два 
раза в год, а именно, в период сессии, 

что исключает оценивание работы студента в те-
чение семестра [5]. При данной системе проверки 
знаний студентов имеет большую вероятность слу-
чайность получения удовлетворительной оценки, 
а именно, «удачно» взятый для ответа билет экза-
мена (зачета). Следовательно, необходимо исклю-
чить случайность оценки знаний студента по дан-
ному предмету по результатам конечной проверки 
(экзамена или зачета) и стимулировать изучение 
предмета в течение семестра.

В качестве примера, для решения названной 
проблемы, приведем принятую в ИГЭУ (Иванов-
ском государственном энергетическом универси-
тете) дифференцированную систему оценки зна-
ний студентов [4, с. 29–31]. Дифференцированная 
оценка включает в себя результаты проверки зна-
ний по текущему, промежуточному и заключитель-
ному контролю [5; 4, с. 29–31], что производится 
в процессе учебного процесса (семестра).

Рассмотрим принятую в ИГЭУ систему диф-
ференцированной оценки знаний более подробно. 
Окончательная оценка за семестр суммируется на 
основании оценок текущего, промежуточного и за-
ключительного контроля.

Оок=10хТКср+30хПКср+60хОз 
где ТКср – средняя оценка текущего контроля 
(ТК1, ТК2); ПКср – средняя оценка промежуточ-
ного контроля (ПК1, ПК2); Оз – оценка заключи-
тельного контроля; Озакл – заключительное коли-
чество баллов.

Средние оценки текущего и промежуточного 
контролей определяются по двум оценкам.

По Озакл оцениваются знания студентов по дан-
ному предмету. Граничной положительной оцен-
кой знания является Озакл=250. В случае зачета для 
оценки «зачтено» данного значения Озакл доста-
точно. При оценке экзамена или зачета с оценкой 
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(дифференцированного зачета) предусмотрена 
следующая система:

– Озакл менее 250 – неудовлетворительно;
– Озакл равно 250 или более – удовлетворительно;
– Озаклравно 350 или более – хорошо;
– Озаклболее 435 – отлично.
Для того чтобы преподаватель имел возмож-

ность дифференцированно оценить знания студен-
тов по любому из рассматриваемых контролей при-
нято, что предлагаемый шаг оценки определяется 
как 0,1, то есть применятся 50 бальная система.

Прежде чем перейти к системе оценки знаний 
по курсу «Начертательная геометрия», рассмотрим 
принципиальное содержание любой изучаемой 
дисциплины и подход к текущему, промежуточ-
ному и окончательному контролю. В этом плане, 
необходимо выделить компоненты дисциплины, 
которые определяют область необходимых знаний 
данного предмета. В любую дисциплину входят 
следующие компоненты [1]:

– фундаментальные знания предмета изучения 
(законы данного предмета, основные формулы 
и т.д.);

– использование фундаментальных знаний для 
решения простейших задач;

– комплексное решение задач на базе общих 
знаний данного предмета.

В состав задач текущего контроля должны вхо-
дить вопросы, определяющие знание фундамен-
тальных знаний предмета. Это достигается путем 
применения тестовых заданий.

Для решения простейших задач дисциплины 
возможно проведение контрольных работ, которые 
определяют оценивание промежуточного контро-
ля. Контрольные работы должны содержать зада-
чи, являющиеся составными элементами заданий 
окончательного контроля. 

Окончательный контроль предполагает разра-
ботку заданий, требующих знаний основных поло-
жений изучаемой дисциплины.

© Сидоров А.А., 2018
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Рассмотренные выше характеристики опре-
деляют содержание текущего, промежуточного 
и окончательного контроля знаний студентов по 
курсу «Начертательная геометрия».

В курсе «Начертательная геометрия» к фунда-
ментальным знаниям предмета относятся умение 
определять по чертежу положение объекта отно-
сительно плоскостей проекций, взаимного поло-
жения объектов относительно друг друга (признак 
принадлежности, признак пересечения или парал-
лельности и т.д.), так как алгоритм решения многих 
задач зависит от правильного ответа на данный во-
прос. Исходя из системы, в состав тестовых вопро-
сов входят задания, на которые необходимо найти 
правильный ответ. Для исключения случайного 
«угадывания» ответа в некоторых вопросах среди 
ответов отсутствует правильный ответ. Для умень-
шения количества тем, включаемых в данный тест, 
применяется система «прямого» и «обратного» во-
проса, причем разделение вопроса является чисто 
условным.

В качестве иллюстрации, приведем один из 
примеров «прямого» и «обратного» вопросов:

1) определить положение прямой относительно 
плоскостей проекций (прямой вопрос) (рис. 1).

2) на каком чертеже изображена прямая общего 
положения (обратный вопрос) (рис. 2).

Необходимо отметить, что если при одном во-
просе используется чертеж в системе П1/П2 (П2/П3), 
то в другом – П2/П3(П1/П2). Кроме того, в некото-
рых вопросах среди предлагаемых ответов отсут-
ствует правильный ответ, что требует от студента 
решить задачу, что покажет уровень его знаний.

Прежде чем перейти к заданиям по промежу-
точному контролю (контрольным работам) рассмо-
трим задачи по окончательному контролю, так как 
они связаны друг с другом.

В качестве заданий по окончательному кон-
тролю предлагается решение классических за-
дач «Начертательной геометрии», а именно, во-
первых – «определение расстояния от точки до 
прямой» или «определение расстояния от точки 
до плоскости» (возможны варианты решения ука-
занных задач) и во-вторых – пересечение поверх-
ностей. 

Выполнение первого задания требует умения 
решать следующие элементарные задачи:

– проведения прямой, перпендикулярной пло-
скости общего положения или плоскости, перпен-
дикулярной прямой общего положения;

– пересечение прямой общего положения с пло-
скостью общего положения;

– определение натуральной величины отрезка 
прямой общего положения.

В качестве заданий первой контрольной работы 
предлагаются указанные элементарные задачи, ре-
шение которых позволит подготовиться к оконча-
тельному контролю.

Выполнение второго задания требует умения 
решать следующие элементарные задачи:

– определение проекций точек, принадлежа-
щих контурам поверхностей;

– определение проекций точек пересечение ли-
нии с поверхностью;

– определение видимости точек, принадлежа-
щих поверхностям.

 

Рис. 1.

1. Прямая общего положения.
2. Фронтальная прямая.
3. Горизонтальная прямая.
4. Горизонтально-проецирующая прямая.
5. Профильная прямая.

чертеж 1 чертеж 2 чертеж 3 чертеж 4 чертеж 5
Рис. 2.
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Задания второй контрольной работы предусма-
тривают решение вышеуказанных элементарных 
задач для подготовки к выполнению второй задачи 
контрольного задания.

На основании вышеизложенного можно сде-
лать следующие выводы:

1. Рассмотрена дифференцированная система 
учета оценки знаний, позволяющая определить 
уровень обучения студентов в течение семестра.

2. На основании анализа компонент учебных 
дисциплин определено содержание текущего, про-
межуточного и конечного контролей.

3. Для внедрения в учебный процесс дифферен-
цированной системы оценки знаний студентов по 
курсу «Начертательная геометрия» разработаны 
основные тесты и задачи.

4. Разработанные методические материалы по 
изучению курса «Начертательная геометрия» пре-
доставляют возможность студентам подготовиться 
к окончательному контролю.
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Вызовы, стоящие перед высшим образо-
ванием, обусловливают необходимость 
поиска и разработки путей и способов 

повышения эффективности обучения иностранно-
му языку для подготовки специалистов, способных 
успешно решать задачи в самых разных областях де-
ятельности. С этой целью на кафедре иностранных 
языков гуманитарных направлений Петрозаводско-
го государственного университета была разработа-
на модель Единого иноязычного пространства для 
студентов нелингвистических направлений обуче-
ния (ЕИЯП) [1]. Основным преимуществом пред-
ложенной модели является создание единого обра-
зовательного пространства на иностранном языке 
среди студентов одного вуза, чтобы в определенной 
степени компенсировать отсутствие естественного 
языкового окружения. Одним из элементов модели 
ЕИЯП является проведение в течение обучения по 
дисциплине «Иностранный язык» ряда групповых 
и индивидуальных конкурсов. Цель данной статьи 
заключается в том, чтобы проанализировать опыт 
применения технологии «конкурс», как способа 
мотивации к говорению на английском языке и ин-
тенсификации процесса межкультурной коммуни-
кации в вузе.

Термин «конкурс» происходит от латинского 
concursus (буквально – стечение, столкновение, 
встреча) и означает соревнование, имеющее целью 
выявить лучших из числа участников. Преимуще-
ство включения конкурсных программ в курс обу-
чения иностранному языку состоит в том, что они 
направлены на формирование и развитие общекуль-
турных и общепрофессиональных компетенций вы-
пускников нелингвистических направлений. Стрес-
совая и напряженная ситуация участия в конкурсе 
может завершиться как успехом и признанием, так и 
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неудачей. Публичное выступление перед аудитори-
ей требует от студентов больших психологических 
усилий и является серьёзной поверкой их работо-
способности, выносливости, психоэмоциональной 
устойчивости. С учетом данных факторов конкур-
сы, предусмотренные моделью ЕИЯП, проводят-
ся в подчеркнуто спокойной и доброжелательной 
обстановке, поскольку их главная задача состоит в 
том, чтобы мотивировать и стимулировать интерес 
студентов к изучению иностранного языка, а для 
снижения элементов стресса в этих конкурсах пред-
усмотрены разнообразные номинации, вручаются 
индивидуальные дипломы и сертификаты.

Теоретико-методологическую основу для раз-
работки и применения технологии студенческих 
конкурсов в ПетрГУ составили: коммуникатив-
ный, компетентностный и деятельностный под-
ходы [6; 4]; антропоцентрический подход к обу-
чению через применение обучающих технологий 
и к рационализации интеллектуальной деятельно-
сти с помощью информационных технологий [7]; 
психологические, лингвистические, социолингви-
стические и нейролингвистические аспекты свя-
занной речи [3; 2]; теория мотивации [5]. В данной 
статье будут рассмотрены следующие конкурсы: 
конкурс драматизаций на иностранных языках, 
конкурс цифровых презентаций в формате Digital 
Stories, конкурс видеофильмов.

В общем виде подготовка к участию в указан-
ных конкурсах является видом проектной деятель-
ности обучающихся. Традиционно подготовка 
проекта включает несколько типовых этапов, на ко-
торых преподаватель и студенты реализуют опре-
деленные задачи. Педагог оказывает необходимую 
учащимся на каждом из этапов работы помощь, 
разъясняет различные требования, инструктирует. 

© Абрамова И.Е., Шишмолина Е.П., 2018
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Кроме того, он контролирует процесс, наблюдает 
за развитием проекта, подсказывает, как лучше ор-
ганизовать совместную либо индивидуальную де-
ятельность. Далее представлены этапы подготовки 
конкурсных проектов, которые имеют отличитель-
ные особенности в зависимости от вида конкрет-
ного конкурса (индивидуальный или групповой):

1 этап: погружение в проект, создание целе-
вой установки, предварительное планирование 
(выбор произведения для постановки, темы для 
Digital Story или фильма, выбор ролей). В случае 
группового конкурса основными приемами работы 
этого этапа являются мозговой штурм, обсужде-
ние, дискуссия. 

2 этап: самостоятельная работа студентов. 
На втором этапе происходит подбор, анализ и иссле-
дование источников по теме конкурсного проекта; 
написание и редактирование текста для Digital Story 
или сценария драматической постановки, филь-
ма; репетиции; подготовка презентации для Digital 
Story, раскадровки для фильма; процесс записи го-
лоса для Digital Story, съемка фильма; редактирова-
ние и монтаж фильма либо Digital Story с помощью 
соответствующей компьютерной программы; за-
пись электронной версии проекта либо ее загрузка 
на один из бесплатных Интернет-сервисов.

3 этап: презентация конечного продукта 
происходит во время проводимых кафедрой ИЯГН 
Вечера драматизаций, Конкурса цифровых презен-
таций в формате Digital Story и Фестиваля студен-
ческих фильмов.

4 этап: оценивание результатов своей дея-
тельности, рефлексия. На этом этапе применяют-
ся такие приёмы, как самооценивание, взаимное 
оценивание, экспертное оценивание. Далее будут 
представлены особенности подготовки, органи-
зации работы студентов и проведения каждого из 
трёх конкурсов.

Целью конкурса драматизаций на ино-
странных языках является формирование у сту-
дентов-нелингвистов потребности говорения на 
английском языке и мотивации к его углубленно-
му изучению на начальном этапе обучения в вузе. 
Целесообразность включения драматизаций в про-
цесс обучения обусловлена тем, что, во-первых, 
креативный подход к организации учебно-воспи-
тательного процесса обеспечивает каждому учаще-
муся возможность реализовать свои возможности, 
способности и внутренний потенциал, наполнить 
процесс обучения новой информацией, повысить 
познавательную активность студентов и побудить 
их к взаимодействию. 

Для своего выступления студенты могут взять 
готовый сценарий пьесы или отрывка из неадап-
тированного произведения одного из известных 
британских и американских драматургов, что при-
ветствуется организаторами конкурса. Этап само-
стоятельной работы над постановкой предполагает 

работу учащихся с текстом выбранного произве-
дения (перевод незнакомых слов, транскрибиро-
вание, чтение вслух), распределение ролей и ре-
петиции пьесы. Во время проведения конкурса, 
который проводится среди студентов неязыковых 
специальностей первых курсов, жюри оценивает 
конкурсные проекты и подводит итоги. Победите-
ли определяются в различных номинациях на ти-
тул лучшего актера, лучшего музыкального пред-
ставления, лучшей юмористической постановки 
и так далее. Такое разнообразие номинаций позво-
ляет наградить все команды-участницы, что созда-
ет дружественную и раскрепощенную атмосферу 
праздника, моделирует ситуацию успеха, что мо-
тивирует студентов к участию в других творческих 
видах деятельности на иностранном языке. 

Победители выбираются по таким критериям 
как 1) качество устной речи на английском языке 
(правильное произношение и интонирование, от-
сутствие лексико-грамматических ошибок, нару-
шающих понимание); 2) творчество (оригиналь-
ность постановки, неординарный сценарий и т.д.); 
3) актерское мастерство и степень эмоционального 
воздействия; 4) соответствие декорации и костю-
мов; 5) уместность мультимедийного оформления 
и музыкального сопровождения.

Конкурс цифровых презентаций в формате 
Digital Stories также проводится в рамках едино-
го иноязычного пространства, поэтому в конкурсе 
представлены работы студентов всех гуманитар-
ных направлений подготовки, по своей сути это 
междисциплинарный конкурс. В нем принимают 
участие бакалавры 1–3 курсов и магистры. 

Конкурс проводится в двух номинациях в за-
висимости от уровня сложности. В первой номи-
нации участвуют студенты 1–2 курса, кто хочет 
рассказать о своем первом впечатлении о каком то 
событии, например о поступлении в университет 
либо выбранной профессии, о том, что подтолкну-
ло их заниматься именно этим, о людях данной 
профессии и так далее. Студент отбирает информа-
цию на иностранном языке строго по конкретной 
теме, преобразовывает ее в соответствии с творче-
ским замыслом, подбирает средства визуализации, 
помогающие усилить эмоциональное воздействие 
на аудиторию. В этой номинации особую роль 
играют ясность и логичность изложения, правиль-
ное произношение, интонирование, визуализация.

Во второй номинации основное внимание 
уделяется сопоставительному анализу фактов 
и информации в сфере профессиональной ком-
муникации. Студенты 2–3 курсов тренируются в 
отборе фактов, сведений, доказательств, выявля-
ют причинно-следственные связи между ними, 
учатся комбинировать, сопоставлять, анализиро-
вать, структурировать информацию на английском 
языке, а также выявлять различия между фактами 
и оценочными суждениями. 

Формирование профессиональных компетенций студентов нелингвистических направлений подготовки...
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ТЕОРИЯ И МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ

Корректный подбор критериев оценивания ра-
бот, выполненных в формате цифровых историй со 
звуковым и зрительным сопровождением, принци-
пиально важен для качества конечного продукта 
самостоятельной работы студента. Критерии раз-
нятся в зависимости от номинации. Так, в первой 
номинации оцениваются: 1) содержательность 
темы выступления; 2) соблюдение структуры вы-
ступления; 3) степень заинтересованности высту-
пающего; 4) степень эмоционального воздействия 
на аудиторию; 5) лексическо-грамматическая пра-
вильность речи (коммуникативная компетенция, то 
есть сообщение должно быть понятно слушателям, 
но небольшие погрешности, не нарушающие ком-
муникацию, допустимы); 6) фонетическое и инто-
национное оформление выступления, понятность 
речи аудитории (коммуникативная компетенция); 
7) визуализация содержания. Во второй номинации 
важны такие критерии, как: 1) многоаспектность 
критического анализа; 2) качество подбора реле-
вантного материала; 3) достаточный объем нужной 
для раскрытия темы информации; 4) достовер-
ность информации (примеры, факты); 5) лексиче-
ская и грамматическая правильность речи; 6) фоне-
тическое и интонационное оформление.

Индивидуальная проектная деятельность по 
созданию цифровых историй на профессиональ-
ные и научные темы открывает большие возмож-
ности в процессе иноязычного обучения, так как, 
используя данный формат, студенты-нелингвисты 
могут создать цифровую запись своего сообщения 
с визуализацией, но и неоднократно прослушать ее, 
оценить полученный результат. Это дает возмож-
ность редактировать текст, совершенствовать его 
структуру и логику, устранять лексические, грам-
матические и фонетические ошибки, работать над 
снижением иностранного акцента. Одним из дей-
ственных способов уменьшения степени русского 
акцента – это обязательное транскрибирование 
текста устного выступления, в чем могут помочь 
интернет-ресурсы по автоматизированному транс-
крибированию англоязычных текстов. Студенты 
учатся правильно составлять презентации разно-
го типа, оптимально подбирать материал по теме 
выступления, критически анализировать факты. 
Особое внимание уделяется формированию уме-
ния говорить понятно, логично и ясно, так чтобы 
его выступление поняли не только члены учебной 
группы, но и незнакомая аудитория.

Надо отметить, что конкурсы видеороликов на 
английском языке набирают популярность в не-
лингвистических вузах России. Так, в апреле 
2018 года Новосибирский государственный техни-
ческий университет впервые провел всероссийский 
межвузовский конкурс видеороликов на иностран-
ных языках, посвященных презентации учебных 
заведений, в которых учатся конкурсанты: бакалав-
ры и магистранты нелингвистических направлений 

подготовки. Инициаторами масштабного конкурса 
выступили кафедры иностранных языков, между-
народных отношений и регионоведения, социоло-
гии и массовых коммуникаций НГТУ. Победители 
конкурса видеороликов определялись на основании 
результатов оценивания работ профессиональным 
жюри и результатов свободного онлайн-голосо-
вания. Результаты были представлены в виде рей-
тингового списка. В состязании приняли участие 
59 команд из 20 вузов РФ и Казахстана. Студенты 
Петрозаводского государственного университета, 
обучающиеся на кафедре ИЯГН в модели единого 
иноязычного пространства, приняли в нем актив-
ное участие и заняли первое место в номинации 
«моя специальность», что является косвенным 
подтверждением эффективности обучения наших 
студентов публичным выступлениям и основам 
перевода. Кроме того, бакалавры и магистранты 
нелингвистических специальностей, обучающие-
ся на кафедре иностранных языков гуманитарных 
направлений ПетрГУ, регулярно участвуют в ка-
федральном профессионально ориентированном 
конкурсе Digital Storytelling. В конкурсе 2018 года 
приняли участие более 200 студентов разных на-
правлений подготовки, которые создавали инди-
видуальные проекты на английском языке на акту-
альные темы, волнующие современное общество и 
касающиеся животрепещущих тем борьбы с нар-
команией, коррупцией, терроризмом, проблем рос-
сийской идентичности и будущего страны.

Фестиваль студенческих видеофильмов про-
водится с целью научить студентов создавать ме-
диапродукт на иностранном языке, чтобы быть 
понятыми другими людьми, развить у них способ-
ность к критическому анализу значительного объ-
ема профессиональной или научной информации 
на английском языке, правильному её структуриро-
ванию и способности донести свои концепции до 
билингвов. Такая сложная цель заставляет студен-
тов находить самые интересные источники инфор-
мации, подбирать яркие и точные языковые сред-
ства и эффективные коммуникативные тактики, 
и, как следствие, изучать английский язык более 
углубленно, преодолевать страхи и неуверенность 
в себе и своих языковых способностях. 

Без сомнения, наиболее важную роль в подго-
товке проекта играют его первый и последний эта-
пы, на которых участники для написания сценария 
фильма сначала внимательно изучают, сравнивают, 
анализируют разнообразные источники, находят 
способы эмоционального воздействия на зритель-
скую аудиторию. Для этого учащиеся просматри-
вают рубрики сайтов и онлайн-изданий, анали-
зируют разные видео по теме будущего фильма, 
подбирают подходящий материал, структурируют 
информацию. 

В зависимости от уровня владения иностран-
ным языком, перед студентами ставятся задачи по 
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созданию фильмов в следующих жанрах: экраниза-
ция, профессионально ориентированная ситуация, 
информационное кино, информационно-аналити-
ческое кино, аналитическое кино. Уровень слож-
ности каждого последующего проекта возрастает. 
Так, экранизация предполагает написание сцена-
рия на основе адаптации готового текста, а ана-
литический проект представляет собой готовый 
продукт, в основе которого лежат исключительно 
фактическая информация по теме фильма. Это мо-
жет быть обзор, сопоставление, сравнение, анализ, 
способные, благодаря выбранной коммуникатив-
ной тактике, оказать необходимое воздействие на 
зрителя и донести до него свои идеи.

В проектах по подготовке фильмов, как прави-
ло, принимают участие все студенты гуманитар-
ных направлений подготовки, поскольку одним 
из основных достоинств проектов по созданию 
учебных фильмов силами студентов является воз-
можность их внедрения, начиная с ранних этапов 
обучения. Презентация готового продукта проис-
ходит на Фестивале фильмов, на котором присут-
ствуют от ста до ста пятидесяти студентов разных 
направлений подготовки. Мероприятие вызывает у 
обучаемых живой отклик, они с интересом смотрят 
представленные работы, поддерживая друг друга, 
участвуя в обсуждении, отмечая положительные 
и отрицательные стороны каждого фильма. Пре-
подаватели вместе со зрителями подводят итоги 
фестиваля, выбирая лучшие фильмы в номинаци-
ях «Лучший профессионально ориентированный 
фильм» и «Самая оригинальная творческая рабо-
та». В июне 2018 года на Фестиваль было пред-
ставлено 8 фильмов, посвященных разнообразным 
темам и раскрывающих понимание студентами 
особенностей профессии дипломата (направле-
ние «Международные отношения»), предупреж-
дающих о современных формах финансового 
мошенничества (направление «Экономика»), по-
казывающих возможности противодействия та-
ким опасным социальным явлениям, как буллинг 
в школе (направление «Социальная работа»).

Для объективного внешнего оценивания пре-
подавателями и студентами используются единые 
критерии оценивания: правильное произношение, 
небольшой иностранный акцент, корректное лек-
сико-грамматическое оформление речи, творческий 
подход, исполнительское мастерство музыкальное 
сопровождение и звуковое оформление проекта. 
Следует отметить, что подготовка к Фестивалю 
фильмов и создание медиа-проекта на иностран-
ном языке позволяет развивать у студентов умения 
во всех видах речевой деятельности (аудировании, 
говорении, чтении, письме); повышать мотивацию 
к изучению иностранных языков; развивать навыки 
самостоятельной работы и работы в команде; разви-
вать личностные характеристики, индивидуальные 
способности и творческий потенциал обучающихся.

С учетом вышесказанного можно сделать вы-
вод, что участие в языковых конкурсах помогает 
студентам-нелингвистам не только сформировать 
в короткие сроки необходимые им в дальнейшем 
компетенции, но и почувствовать атмосферу успе-
ха в ситуации достижения поставленной цели. 
Преимуществами проектной деятельности на ино-
странном языке являются возможности вооружать 
студента арсеналом творческих подходов и рас-
крывать их творческий потенциал; снижать пси-
хологический и языковые барьеры и расширять 
языковые, коммуникативные и психологические 
возможности учащихся на фоне реализации твор-
ческого потенциала; стимулировать разные виды 
мотивации и формировать потребность в говоре-
нии на языке межкультурной коммуникации.
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ТЕОРИЯ И МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ

Одним из главных векторов современного 
российского образования является раз-
витие у обучающихся коммуникативной 

компетентности. Это означает, что дети должны 
уметь общаться и находить язык общения, стре-
миться понимать друг друга. Ввиду того что в рос-
сийских школах обучается большой процент детей, 
родной язык которых не русский, то встает пробле-
ма обучения таких детей русскому языку, усвоение 
ими учебных предметов на неродном для них, ос-
ваиваемом языке, получение знаний, достижение 
хороших результатов в учебной деятельности.

Проблема детского двуязычия или билингвиз-
ма в настоящее время очень актуальна не только 
за рубежом, но в России. Об этом свидетельствуют 
труды таких ученых, как Т.А. Бертагаев, М.И. Бо-
гомолова, Е.М. Верещагин, Г.М. Вишневская, 
Ю.Д. Дешериев, К.З. Закирьянов, Е.В. Кузьмина, 
М.М. Михайлов, А.Ю. Панарин, И.А. Панарин, 
Е.Ю. Протасова, Н.М. Родина и др.

В рамках статьи невозможно осветить научные 
идеи всех выше перечисленных ученых по иссле-
дуемой нами проблеме, но хочется обратить внима-
ние на подход А.В. Нестеренко, который двуязычие 
рассматривает с позиции развития языка и речи, на-
прямую связанные с процессом мышления ребенка. 
Возникновение речи у дошкольника переводит его 
мышление на новый этап, позволяющее осознавать 
себя в качестве «субъекта», отличающегося от иных 
членов группы. Принятие ребенком культуры про-
исходит посредством анализа картины мира, путем 
присвоения культурного и исторического опыта, 
накопленного предшествующими поколениями [4]. 
При изучении второго иностранного языка ребенок 
овладевает иным типом мышления, иным сред-
ством общения. Он приобретает больше возможно-
стей для знакомства с культурами других народов, 
постижению их ценностей, географии, литературы, 
искусства, архитектуры и др. Изучая иностранный 
язык, дети глубже осознают способы выражения 
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мысли на родном языке, лучше понимают особен-
ности родного языка, что в свою очередь расширяет 
их кругозор.

Взаимодействие человека с другими людьми на 
иностранном языке базируется на основных навы-
ках коммуникации родного языка: на понимании, 
выражении и толковании понятий, мыслей, чувств, 
фактов и мнений в устной и письменной формах 
(процессы слушания, говорения, чтения, письма) 
в соответствующих рядах социокультурных кон-
текстов (образование и обучение, а также рабочих, 
домашних, досуговых условиях) исходя из жела-
ний и потребностей индивида.

В настоящее время во всем мире продолжает 
увеличиваться процент людей, говорящих на двух 
и более языках. Такие взрослые и дети называют-
ся билингвами или полиглотами. В нашей статье 
мы будем рассматривать детский билингвизм, 
при изучении которого обращается внимание на 
естественную ситуацию и ситуацию учебного 
билингвизма. Для первой характерно отсутствие 
специально поставленной цели в обучении второ-
му языку, но в ближайшем окружении детей есть 
носитель или носители одного языка. Ввиду этого 
освоение второго языка основывается на богатой 
практике речевого общения при отсутствии опоры 
на языковые законы. Вторая ситуация учебного 
билингвизма представляет передачу лингвистиче-
ских знаний учащимся от учителя, репетитора или 
воспитателя, которые используют для этого специ-
альные методы и приемы [2].

Но как соотносятся языки при их изучении. 
А.А. Залевская [3] сравнивая понятия «первого 
языка» – «второго языка», «родного языка» – «ино-
странного языка», полагала, что между ними не-
возможно установить прямое соответствие по той 
причине, что родным языком у человека бывает 
и «первый» и «второй» язык. «Второй» язык часто 
вытесняет «первый». Это связано со временем его 
освоения человеком, т.е. один язык доминирует над 
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другим. Лингвисты разграничивают понятия «вто-
рой» и «иностранный язык». Овладение языком 
в первом случае осуществляется в естественной си-
туации общения, во другом случае это происходит 
в учебном процессе. Тогда речь идет о естественном 
(бытовом) и искусственном (учебном) билингвизме.

Может употребляться понятие «второй язык» по 
отношению к осваиваемому языку, за исключением 
родного. Н.В. Имедадзе указывает на взаимосвязь 
понятий «первого» и «второго» языков. В целом 
процесс освоения второго языка сопоставим с тем 
же процессом в освоении первого, родного, языка 
индивидом. Велика роль происходящих изменений 
в психике, которые возникают в процессе развития 
речи на первом языке, и человек начинает осваи-
вать второй язык «уже говорящим существом».

При определении понятия «родной язык» не-
обходим учет генетических, социально-историче-
ских, функциональных и иных факторов, поэтому 
его трактовка не будет одинаковой. По определе-
нию В.З. Панфилова, Г.А. Меновщикова, Т.А. Бер-
тагаева [1], Е.Ю. Протасовой, Н.М. Родиной и др., 
«родной язык» – язык матери, язык, появляющийся 
у человека с рождения, язык определенного наро-
да, к которому принадлежит индивид.

Родному языку присуще либо этническое со-
впадение, либо принадлежность другой этниче-
ской группе, но можно говорить о наличие двух 
и более родных языков. Тогда различают понятия 
«родной язык» и «национальный», и это порож-
дает появление понятия «второй родной язык». 
В России родной язык – это русский, признанный 
государственным, но ввиду проживания большого 
количества различных народностей на территории 
РФ (татары, башкиры, чуваши, мордвы, чеченцы, 
якуты и др.), соседства с бывшими республиками 
СССР (Таджикистан, Грузия, Азербайджан, Ар-
мения и др.), вторым родным языком могут вы-
ступать – узбекский, армянский, башкирский и др. 
Неоднородность национального состава государ-
ства или республики, наличие смешанных браков 
и иные внелингвистические факторы приводят 
к несовпадению родного и национального языков.

Согласно теории Е. Леннеберга, овладение 
родным языком способствует созданию биологи-
ческой матрицы, которая затем принимает участие 
в усвоении иностранных языков. Таким образом, 
успешность изучения второго языка непосред-
ственно зависит от степени и качества овладения 
первым языком. Приобретенные при овладении 
первым языком речевые навыки ребенку будет лег-
че переносить на второй.

Исследования Ф.А. Сохина, Е.И. Негневицкой, 
А.М. Шахнарович дают основания считать сензи-
тивным периодом в овладении иностранного языка 
возраст, предшествующий школьному обу чению. 
Е.Ю. Протасова отмечает формирование у детей 
языковой интуиции, металингвистических способ-

ностей, творческого развития при раннем обучении 
второму языку. Овладение детьми иностранным 
языком с самых ранних лет имеет такие же меха-
низмы, что и при освоении первого родного язы-
ка. До пяти-восьми лет дети способны осваивать 
второй язык аналогичным способом, что и первый, 
с точки зрения физиологии происходит активиза-
ция тех же участков головного мозга. Здесь имеют 
место свои плюсы и минусы: язык усваивается по 
одному типу, но часто владение языком приобре-
тает смешанный тип, если языки не дифференци-
руются [5].

Одинаково ли осуществляется процесс разви-
тия речи ребенка-билингва и монолингва? Нет, так 
как первый начинает позже говорить, затормажи-
вается сам процесс начала говорения, содержание 
словарного запаса меньше, чем у монолингва. 

Дети-билингвы могут разграничивать языки 
общения по сферам деятельности, на слух опре-
делять особенности в произношении говорящего. 
Дети в возрасте четырех-пяти лет знают по опыту, 
как и на каком языке организовать игру, интуитив-
но правильно выбирают, что и в какой ситуации 
необходимо сказать. Детьми старшего дошколь-
ного возраста задаются вопросы, свидетельствую-
щие о развитии их металингвистических способ-
ностей. Речь идет о сравнении языковых явлений, 
выделении общего и частного. В этом возрасте 
детей-билингвов интересует наличие иных язы-
ков для изучения, дети выражают желание изучать 
другие языки.

Большое значение в усвоении языка играет не 
только возраст ребенка и его способности, а также 
его индивидуальные психологические и психофи-
зиологические особенности. Учеными выделены 
два типа обучаемых с разной психофизиологиче-
ской основой: с лабильной и инертной нервной 
системой. При первом типе нервная система со-
относится с рационально-логическим, а втором – 
интуитивно-чувственным способом мышления. 
У детей каждый тип нервной системы по-разному 
проявляется в овладении языком. Инертный тип 
тяготеет к логико-грамматическому аспекту языка, 
лабильный успешнее проявляет себя в устной ре-
чевой деятельности. От этого зависит и скорость 
освоения учебного материала.

На освоение иностранного языка влияют и со-
циофакторы, это своего рода близость культуры 
родного языка и изучаемого, осознание человеком 
важности и необходимости изучения второго язы-
ка. У детей дошкольного и младшего школьного 
возраста еще нет глубокого понимания значимости 
в изучении второго языка, скорее речь идет о за-
интересованности, но большое значение этим со-
циальным факторам придают родители учащихся. 
Необходимо затронуть и объективные и субъек-
тивные факторы, которые также влияют на успеш-
ность усвоения иностранного языка. Сюда отно-

Изучение билингвизма на современном этапе и особенности детского билингвизма
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сятся персональные и индивидуальные факторы, 
а также социокультурные условия. 

Персональные факторы связаны с обучением, 
начиная от постановки цели до организации учеб-
ного процесса. Парадоксально, но большая часть 
таких факторов оказывает отрицательное влияние 
на процесс освоения второго языка, что связано 
с недостаточно оснащенным учебным процессом: 
материальная составляющая – не всегда желаемое 
количество методического оснащения, нехватка 
часов при изучении иностранного языка и др.

Социокультурные факторы – это престижность 
иностранного языка, генетическое соотношение 
родного языка и изучаемого иностранного. 

Во многом освоение иностранного языка деть-
ми зависит и от индивидуальных факторов. Не-
маловажным является возраст изучающих ино-
странный язык. К примеру, дети трёх лет владеют 
определенным набором слов родной речи и форма-
ми языка, могут использовать единственное и мно-
жественное число у имен существительных и при-
лагательных. Дети 3–4 лет способны подражать 
и воспроизводить услышанное, и это делает про-
цесс обучения иностранному языку эффективным. 
Так, Р. Экстрандом было замечено, что чем дети 
старше, тем больше необходимой информации они 
могут освоить и быстрее овладеть всеми видами 
речевой деятельности на иностранном языке.

Но не всегда освоение иностранного языка деть-
ми идет по четко намеченному плану или в соот-
ветствии с учебной программой. Языковые способ-
ности детей-билингвов претерпевают изменения, 
появляются ошибки при произношении, акцент. 
Преодоление этих ошибок детьми влечет освоение 
ими иностранного языка, не только развитие речи, 
но и личности ребенка. Прежде чем происходит 
усвоение второго языка ребенком, осуществляется 
этап постижения языка или его познания. Учены-
ми-физиологами, языковедами, лингвистами велись 
споры о положительном и отрицательном влиянии 
на развитие речи и самого ребенка при изучении 
одновременно двух языков. Лонгитюдными иссле-
дованиями за детьми И. Соколовой, М. Павлович, 
Ж. Ронжа и других ученых был подтвержден факт 
положительного влияния билингвизма на развитие 
психики ребенка и его речевых способностей.

При билингвальном обучении иностранный 
язык выступает не только в качестве предмета из-
учения, но и как средство обучения при освоении 
учебных предметов. Как более широкое понятие, 
билингвальное образование способствует наи-
более полному интегрированию индивида в ино-
язычный социум. Обучение при использовании 
двух и более языков дает возможность учащему-
ся получить дополнительную информацию в со-
ответствии с его потребностями, это и мотивация 
к самообразованию, успех в обучении, развитие 
коммуникативных навыков и, как следствие, воз-
можность создания психологически комфортных 
условий своей жизни в будущем. 
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Исследования ошибок в речи изучающих 
иностранные языки широко представ-
лены как в России, так и за рубежом. 

Так, можно выделить работы в рамках общей тео-
рии ошибок, психолингвистические исследования 
(Г.В. Ейгер [2], A.A Залевская [3], Ю.В. Краси-
ков [5], A.A. Леонтьев [7], С.Н. Цейтлин [12]), в том 
числе направленные на выявление причин появле-
ния ошибок (Г.И. Богин [1] и др.), исследования 
внешней и внутренней интерференции (И.П. Пав-
лова [8]). Ряд работ посвящен созданию типологии 
ошибок (исходя из разных параметров: типично-
сти, частотности и др.) (С.Г. Филатов [11] и др.). 
Рассматривались разнообразные аспекты ошибок в 
конкретных условиях проявления и применитель-
но к разным языкам. Так, ошибки изучались как в 
письменной, так и в устной речи обучающихся, в 
школе и в вузе, в подготовленной и неподготовлен-
ной речи и т. д.

Что касается зарубежных исследований, то здесь 
тоже достаточно широко разработаны вопросы раз-
личного рода интерференции, но ведутся и исследо-
вания в области анализа и классификации ошибок 
при обучении иностранному языку в целом. Пред-
ставлены исследования, связанные с ошибками, их 
классификацией и обобщением [16; 19; 20], устным 
и письменным исправлением [15; 17], ошибками как 
индикаторами развития промежуточного языка [14], 
индивидуальными ошибками в процессе изучения 
иностранного языка [18], моделированием ошибок 
студентов [18], анализом уровня развития иностран-
ного языка [18], влиянием параллельно изучаемых 
пар иностранных языков друг на друга [21]. 

В теоретических исследованиях, посвященных 
обучению юридическому переводу, не представ-
лен системный подход. Рассматриваются частные 
проблемы юридического перевода: граммати-
ческие трудности на начальном этапе обучения, 
проблемы эквивалентности [10], различного рода 

УДК 378:811.111
Чикнаверова Карине Григорьевна

доктор педагогических наук, доцент 
Московский государственный институт  

международных отношений (университет) МИД РФ (Одинцовский филиал) 
chiknaverova@mail.ru

АНАЛИЗ ОШИБОК НА ВВОДНОМ ЭТАПЕ ОБУЧЕНИЯ  
ЮРИДИЧЕСКОМУ ПЕРЕВОДУ В ВУЗЕ

В статье анализируются ошибки, возникающие на вводном этапе обучения юридическому переводу в вузе, 
а также  источники их возникновения. Материалом анализа послужили письменные переводы студентов с англий-
ского языка на русский и с русского языка на английский. Для обработки и интерпретации полученных данных были 
использованы методы анализа и синтеза, теоретико-методологический анализ литературы, классификационный 
и описательный методы, метод сплошной выборки и наблюдения. В результате интерпретации данных были вы-
явлены зоны ошибок, вызванные внутренней и межъязыковой интерференции, объективными сложностями юриди-
ческих текстов, индивидуальными трудностями. И на уровне межъязыковой, и на уровне внутриязыковой интер-
ференции были выявлены ошибки, связанные с несоответствием ранее полученной и новой информации; ошибки 
установки, неправильного обобщения, неумение применять правила; анализировать языковые явления; ошибки пер-
северации и др. Проведенное исследование позволило определить основные причины сбоя, приводящие к ошибкам на 
уровне получения, хранения, восстановления, использования и метапознания. 

Ключевые слова: речевые ошибки, юридический перевод, письменный перевод, обучение иностранному языку в вузе. 

трансформации, в частности стилистические, лек-
сические [4], проблемы синонимии и [9] эквива-
лентности [6]. Нами уже предпринималась попыт-
ка описания ошибок студентов, которые вызваны 
внешней интерференцией, проявляющейся в про-
цессе изучения юридического перевода [13]. Це-
лью данной статьи является системное описание 
ошибок (с учетом внешней, внутренней интерфе-
ренции и онтогенетических ошибок), допускаемых 
студентами на начальном этапе изучения юриди-
ческого перевода, выявление потенциальных зон 
ошибок и причин их возникновения. 

Описание выборки, условий обучения, ме-
тодов исследования. Обучение языку профес-
сии в вузе и профессионально-ориентированному 
переводу, в частности, как правило, начинается 
на втором курсе. Так или иначе, за исключением 
редких случаев, курсу профессионально-ориенти-
рованного обучения предшествует курс иностран-
ного языка для общих целей. Для анализа ошибок, 
которые допускаются студентами на вводном этапе 
обучения юридическому переводу, был использо-
ван языковой материал соответствующего курса 
юридического перевода и речевые ошибки студен-
тов, изучающих юридический английский язык 
в университете МГИМО.

Для анализа языка студентов были использова-
ны методы анализа и синтеза, классификационный 
и описательный методы, теоретико-методологиче-
ский анализ литературы, обсервационные методы, 
метод сплошной выборки.

Учебные тексты подбирались по уровню 
сложности, учитывался словарный состав тек-
ста (термины, полутермины, другие частотные 
лексические единицы в текстах), синтаксические 
структуры, понятийная сложность, информатив-
ность, тематика (соответствующая программе обу-
чения по профилю специальности).

К неварьируемым условиям относятся: типовая 
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программа обучения (по федеральным стандартам, 
дополненная внутренними стандартами МГИМО), 
форма заданий – письменный перевод с английского 
языка на русский и с русского языка на английский.

Выборку составили студенты 2 курса между-
народно-правового факультета, (Одинцовского 
филиала МГИМО) студенты одинакового уровня 
сформированности коммуникативной компетен-
ции (75–90 баллов). Студенты изучали английский 
язык для общих целей в течении предшествую-
щего года и продолжают проходить этот курс па-
раллельно изучению юридического английского. 
Предшествующий курс языка для общих целей 
включал 10 часов в неделю, при параллельном 
изучении на общий курс выделяется 8 часов, на 
юридический английский – 2 часа в неделю. Род-
ной язык студентов – русский. В каждой языковой 
группе обучается от 7–10 студентов. Всего в вы-
борку вошли 8 языковых групп с общим количе-
ством студентов – 71. Были проанализированы 
письменные переводы студентов с русского языка 
на английский и с английского языка на русский 
и определены ошибки студентов методом сплош-
ной выборки. Из полученных данных были удале-
ны повторяющиеся и случайные ошибки. На сле-
дующем этапе ошибки были классифицированы на 
ошибки онтогенетического характера, вызванные 
внутренней и внешней интерференцией. Большая 
часть выявленных ошибок – лексические и лекси-
ко-грамматические. 

Для определения причин и источников воз-
никновения ошибок студентов при выборе соот-
ветствий и уточнения данных, полученных мето-
дом сплошной выборки, были введены протоколы 
наблюдений во время занятий студентов по рас-
писанию. Их проводили сами преподаватели ан-
глийского языка, работающие в группах и / или 
руководитель курса. Учитывалась самокоррекция 
и рефлексия студентов. Протоколы включали три 
раздела: лингвистические параметры, степень раз-
вития умений (сформированные, недостаточно 
сформированные, несформированные), другие по-
веденческие характеристики.

Анализ и классификация ошибок. В резуль-
тате анализа были выявлены несколько зон ошибок 
студентов:

– Внутриязыковая интерференция, в частности 
влияние предшествующего (параллельного) курса 
иностранного языка для общих целей.

– Межъязыковая интерференция, т.е. те поля 
потенциальной интерференции, которые проявля-
ются в рамках курса юридического перевода. 

– Сложность языкового материала.
– Индивидуальные трудности.
Так или иначе, указанные источники ошибок 

предполагают несформированные, недостаточно 
сформированные метакогнитивные, прогности-
ческие умения, умения переноса, использования 

справочной литературы, недостаток общепрофес-
сиональных и профессиональных знаний. 

Прежде чем перейти к описанию соответствую-
щих ошибок обозначим наше понимание ошибки. 
Ошибка – лингвистическая форма или сочетание 
форм, которые в одном и том же контексте и в оди-
наковых условиях речепроизводства не будут 
произведены носителями соответствующего язы-
ка [19]. Это определение предложено Д. Джейм-
сом. Этот же исследователь выделяет критерии, 
согласно которым можно судить об отступлении 
от нормы изучаемого языка, а именно: соблюдение 
грамматических норм (грамматических правил), 
целесообразность (возможность использования 
в определенном ситуационном контексте), пра-
вильность (соблюдение нормативных стандартов), 
отступления (намеренное нарушение языкового 
кода и другие отступления, связанные с прагмати-
кой) [19, с. 64].

Ошибки, вызванные внутренней интерфе-
ренцией. Первый блок ошибок вызван внутрен-
ней интерференцией, а именно влиянием ранее 
пройденного курса и параллельного курса языка 
для общих целей. В рамках данного курса выраба-
тываются установки, привычки, ожидания, кото-
рые могут оказывать сдерживающее влияние при 
обучении профессионально-ориентированному 
переводу. Как уже было сказано, большая часть 
ошибок – лексические или на стыке грамматики 
и лексики. Лексические единицы были поделены 
согласно следующим критериям: 

– Омонимы. Многозначные лексические еди-
ницы. Достаточно распространены случаи, когда 
профессионально-ориентированная лексика и тер-
мины совпадают с общеупотребительной лекси-
кой и были изучены в рамках курса общего языка. 
Студенты, будучи знакомыми с омонимами и омо-
графами, не всегда могут переносить имеющиеся 
знания о них в новые ситуации. 

Приведем соответствующие примеры: «civil» 
ошибочно переводится «гражданский, штатский, 
цивилизованный», а не «континентальный» (civil 
law versus case law); «consideration» – «размышле-
ние, рассуждение, анализ, разбор, рассмотрение, 
взгляд, мнение, суждение», а не «встречное удов-
летворение» (any contract requires consideration). 
Association переводится чаще – «объединение, 
ассоциация», а не «учреждение» (Articles of 
Association); «tenant» – «жилец, житель, обита-
тель», а не «арендатор»; «оmission» – «пропуск; 
пробел, недосмотр, ошибка, упущение», а не 
«бездействие» (in case of omission by the Lender); 
«effective» (effective date) – «действенный, ре-
зультативный, эффективный», а не «вступивший 
в силу»; «to pay back» – «обратная выплата», а не 
«вознаграждать, отплачивать»; «deed» – «действие, 
деяние», а не «документ за печатью»; «authority» – 
«власть, авторитет, вес, влияние, значение, ав-
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торитетный источник», а не «полномочие»; 
«acceptance» – «получение, прием, принятие, одо-
брение, признание», а не «акцепт»; «offer» – «пред-
ложение», а не «оферта».

– Паронимы. Эти слова также достаточно часто 
встречаются и в общем языке, однако в юридиче-
ских текстах встречаются чаще в ключевых пози-
циях на уровне словосочетания, текста (principal 
(principal amount of the loan; principal as opposed to 
agent)); principle (principles of Equity). 

При обучении общему языку уделяется недо-
статочное внимание развитию умений переноса 
и развития значения слова. Хотя студенты обучены 
определению контекстного значения слова, они за-
частую владеют лишь декларативными знаниями, 
не обучены приемам подбора контекстного значе-
ния слова, не способны подыскивать вариантные 
соответствия, не содержащиеся в словаре.

При обучении общему языку студентов при-
учают к вариативности использования языковых 
средств, в частности синтаксических конструкций, 
синонимов. При этом им не прививается особая 
придирчивость и внимание при работе с синонима-
ми, в частности определению оттенков значений, 
в том числе контекстуальных.

Не редки случаи, когда профессионально-окра-
шенная лексика встречается в учебниках по обще-
му языку, в художественных текстах, используемых 
по домашнему чтению. При этом преподаватели не 
акцентируют внимание студентов на сочетаемости 
данных терминов и полутерминов, их синонимах, 
ограничениях в их употреблении, социокультур-
ной окрашенности, нейтральности.

Следует обращать внимание на ограничение 
и подбор лексических единиц и грамматических 
форм в связи со стилистическими особенностями 
юридических текстов на русском языке. Не обла-
дая достаточной «начитанностью» в области спе-
циальной и общепрофессиональной литературы, 
студенты зачастую не способны руководствовать-
ся стилистическими нормами при выборе того или 
иного языкового средства. Их, как правило, обу-
чают различать разговорную, литературную нор-
му, реже – деловой стиль, а не все разнообразие 
регистров.

При подборе значения искомого слова, как уже 
было сказано, студенты не имеют опыта чтения 
профессионально, общепрофессиональной лите-
ратуры на родном языке. В связи с эти они зача-
стую знают все необходимые значения слова, но 
не выбирают то, которое продиктовано стилисти-
кой данного контекста. Например, «advise» (гл.) 
в английском языке используется и в разговорном, 
и в литературном, и в деловом стилях, и в юриди-
ческих текстах, однако эквиваленты этого слова 
в русском языке – «советовать», «консультировать» 
имеют стилистические ограничения не всегда по-
нятные студентам.

Недостаточно сформированные умения рабо-
ты со справочной литературой и недостаток опыта 
ее использования также приводят к ошибкам. Об-
наруживаются пробелы при работе с толковыми 
словарями и энциклопедиями на родном и ино-
странном языках. Отсутствие привычки работать 
с дополнительными справочными источниками 
вызвано тем, что при переводе большинства слов 
в рамках курса обучения иностранному языку для 
общих целей студенты не испытывали сложности 
в понимании данных лексических единиц, в связи 
с чем реже использовали справочники. В случа-
ях применения беспереводных методик обучения 
иностранному языку у них развиваются навыки 
использования толковых словарей, но не развива-
ются навыки поиска эквивалентных соответствий 
в русско-английских и англо-русских словарях. 
Они не всегда знакомы с универсальными и узко-
специальными словарями, тем как располагается 
информация внутри словарной статьи, где слева 
заглавное слово, справа – объяснение заголовоч-
ной единицы, а именно перевод слова, список 
синонимов в зависимости от типа словаря. У них 
недостаточно знаний наиболее распространенных 
зон – грамматической, стилистической, зоны тол-
кования, иллюстрации (цитаты, примеры в контек-
сте), типов значения (прямое, переносное); слово-
образовательных гнезд, зон помет и др.

Ошибки, вызванные межъязыковой интер-
ференцией. Синтаксис русского и английского 
языков существенно отличается, в связи с этим 
межъязыковая интерференция в значительной 
мере проявляется на уровне перевода предложения 
и сложного синтаксического целого. Это, прежде 
всего, касается применения необходимых транс-
формаций, а именно: изменения порядка слов, 
всевозможных перестановок, замены членов пред-
ложения, смены сказуемых или подлежащих, из-
менения всей структуры предложения, например, 
при переводе сложноподчиненных предложений, 
содержащих until, provided, when, if, добавления 
и / или опущения слов, использования определен-
ных синтаксических конструкций, членения и объ-
единения предложений.

На уровне грамматики наиболее частотные 
ошибки касаются использования множественного 
и единственного числа, артиклей, предлогов.

Перевод многозначных слов, терминов и не-
правильный выбор контекстного значения слова 
вызван и межъязыковой интерференцией. Много-
значные термины, значения которых приводятся 
в словаре, зачастую переводятся без учета контек-
ста, частотны ошибки прямого лексического пе-
реноса с родного языка и использование ложных 
когнатов. 

Наиболее частотные и трудноискоренимые 
ошибки, вызванные межъязыковой интерферен-
цией, связаны со структурной сочетаемостью (на 
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стыке грамматики и лексики). К ним относится 
сочетаемость глаголов с существительными и при-
лагательных с существительными (сочетаемость 
вызвана ограничениями в их употреблении, со-
циокультурной окрашенностью, нейтральностью 
и другими факторами). Так, «abandon» (гл.) (поки-
дать, оставлять) «to abandon an action» – «отказать-
ся от действий»; «award» (присуждение; присуж-
дать что-либо; награждать чем-либо); «to award a 
contract» – «получить право заключения договора».

Обнаруживаются случаи изменение значения 
одного из прилагательных в словосочетаниях: 
«good and marketable title» – первое прилагатель-
ное переводится студентами как «хороший», а не 
«безупречный». Очередная зона ошибок – перевод 
атрибутивных словосочетаний «существитель-
ное + существительное», «insurance policy» пере-
водится студентами «политика страхования», а не 
«страховой полис, договор страхования»; «trust 
deed» – «доверенный поступок», а не «договор до-
верительного управления».

Перевод синонимов, не имеющих анало-
гов в родном языке, представляет дополнитель-
ную трудность. Особые сложности вызывает 
перевод парных словосочетаний типа «jointly 
and severally», «null and void», студенты стремят-
ся переводить каждое слово. Данная проблема не 
снимается в рамках курса языка для общих целей, 
так как подобные словосочетания практически не 
встречаются в рамках данного курса.

Очередная причина сбоев и ошибок – неспо-
собность сопоставлять социокультурно-окра-
шенные единицы в русском и английском язы-
ках. Например, при определении лакун (Equity, 
barrister), полных и частичных эквивалентов, 
(agreement, damages, registrar of companies, tort, 
misrepresentation), при установлении ассоциатив-
ных связей (аналоги и различия).

Здесь также возможны ошибки морфологиче-
ского порядка, связанные с неспособностью преоб-
разования местоимений, замены прилагательных 
наречиями/существительных глаголами,  замены 
личных форм причастием, замены грамматическо-
го времени, осуществления словообразовательных 
трансформаций.

Индивидуальные трудности и объективные 
сложности юридического перевода. Следующим 
источником ошибок являются индивидуальные 
трудности студентов. Они определяются темпера-
ментом, вниманием, продуктивностью вербальной 
памяти, уровнем непроизвольной памяти, объемом 
кратковременной памяти, запоминанием слов 
с установкой, без установки, осмысленностью / не-
осмысленностью запоминания, производитель-
ностью (количество знаков / продолжительность 
звучания), уровнем ригидности, эмоциональной 
возбудимости, темпом реакции, активности, вос-
приятия (уровень приема информации).

К объективным трудностям мы относим объ-
ективные сложности изучаемого материала на 
английском языке, которые, прежде всего, прояв-
ляются при переводе с английского языка на рус-
ский и в меньшей степени при переводе с русского 
языка на английский.

К ним относятся громоздкие синтаксические 
конструкции, устаревшая лексика, распростра-
ненные предложения длиной в один абзац и даже 
страницу, распространенность однородных членов 
предложения, наличие особых способов связи внут-
ри предложения и управления глаголов, падежной 
связи, выраженной предлогами, наличием клише 
и фреймовых конструкций, большим распростра-
нением синонимов в сравнении с русским языком, 
многозначностью терминов, значительным расхож-
дением правил сочетаемости слов, несовпадением 
правовых систем, принципов и традиций, наличи-
ем лакун и частично эквивалентной лексики.

Проведенное обучение позволило определить 
основные причины сбоя, приводящие к ошибкам 
на уровне получения, хранения, восстановления, 
использования, метапознания, зная которые сту-
денты впоследствии могут их минимизировать. 
Так, на уровне получения – сбои восприятия; на 
уровне хранения – мнемонические сбои; на уровне 
восстановления – нарушение сочетаемости, разно-
направленное неконтролируемое внимание на раз-
ных уровнях восприятия иноязычной информации, 
конструктивная перегруженность, интерференция; 
на уровне использования – модификация значе-
ния слова, нарушение сочетаемости, модификация 
синтаксических конструкций, социокультурный, 
социолингвистический пробелы; на уровне мета-
познания – недостаточный уровень развитие моти-
вации, саморегуляции, самооценивания, самоорга-
низации, отсутствие опыта.

И на уровне межъязыковой и на уровне внутри-
языковой интерференции были выявлены ошибки, 
связанные с несоответствием ранее полученной ин-
формации и новой информации; ошибки установ-
ки (ложное прогнозирование, ложные ассоциации, 
ложная апперцепция), неправильного обобщения 
особенностей языковых явлений или правил изу-
чаемого языка; неумение применять правила; не-
умение анализировать языковые явления; ошибки 
персеверации; неправильное восприятие контек-
ста фразы; образование ложных автоматических 
связей; пропуск элементов, прибавление (эпенте-
за, прибавление слов, неправильная комбинация), 
неправильный выбор (замена фонем, суффиксов, 
окончаний, синтаксический уровень), неправиль-
ный порядок элементов (морфологический, син-
таксический уровень).

Наблюдение, анализ письменных переводов 
студентов позволили выделить несформированные 
и слабые продуктивные и перцептивные лексиче-
ские навыки: правильно сочетать слова в синтаг-
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мах и предложениях, находить лексико-смысловые 
и лексико-тематические ассоциации, сочетать но-
вые слова с ранее усвоенными, выбирать нужное 
слово из синонимических и антонимических оппо-
зиций, выполнять эквивалентные замены, раскры-
вать значение слов с помощью контекста, понимать 
значение слов с опорой на графические признаки 
(аффиксацию, заимствованные слова и т. д.), диф-
ференцировать сходные по написанию слова, осу-
ществлять прогнозирование.

Очередной причиной ошибок является не-
достаток социокультурных лексических знаний 
и умений: знание социокультурной лексики, в том 
числе профессионально ориентированной, уме-
ние распознавать ее в текстах, а также лингвисти-
ческих знаний в области лексики: знание правил 
словообразования лексических единиц и их со-
четаемости (лексической, грамматической) и сло-
воизменения; знание этимологии отдельных слов; 
знание строевых и служебных слов как средств 
связи в предложениях и текстах; знание назначе-
ния словарей и справочных изданий и навыков их 
использования.
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В научной литературе в настоящее время 
существует большое количество толко-
ваний греческого термина «empatheia» – 

эмпатия. С тех пор как термин появился в филосо-
фии, он подвергался различным интерпретациям 
и рассматривался, как: вчувствование (Т. Липпс, 
И. Фолькельт), симпатия (А. Шопенгауер, Т. Риббо), 
понимание (В. Дильтей), сопереживание (К. Род-
жерс), как процесс (Л.Н. Джрназян, А.П. Сопиков, 
Л.П. Стрелкова, Р.Г. Селиванова). Под эмпатией 
понимается и способность (Дж. Мид, Даниэль Го-
улмен, А.Н. Поддьяков, Т.П. Гаврилова), и куль-
тура (Р.Р. Хаертдинов), и компетенция (A. Moritz, 
J. Ripplinger).

В связи с ростом интереса к феномену «эм-
патия», увеличивается и количество толкований 
данного термина. Немецкий ученый Юрген Рип-
плингер (Jürgen Ripplinger) относит эмпатию к со-
циальным компетенциям, понимая под ней сопере-
живание другим людям, восприятие потребностей 
других и адекватное реагирование, проявление 
уважения, понимание взглядов других людей [12].

Основатель сайта www.soft-skills.com Андре 
Моритц (André Moritz) также относит эмпатию 
к социальной компетенции (soft skills), определяя 
ее как способность осознавать мысли и чувства 
других людей и понимать высказывания и эмоции 
других с позиции их мировоззрения. Андре Мо-
ритц утверждает, что эмпатия не обязательно будет 
связана с поддержкой, заботами о другом чело-
веке, как это часто понимается на первый взгляд. 
Скорее, считает он, эмпатия распространяется на 
широкую область «понимания». Понимание не 
будет при этом означать, что вы что-то одобряете. 
Но с точки зрения эмпатии, уже имеет смысл то, 
что вы «понимаете» или хотя бы пытаетесь понять, 
что побудило человека к конкретному поступку, 
под влиянием чего человек переживает определен-
ные чувства [10]. 

То, что эмпатия ближе к пониманию, чем к раз-
делению эмоционального состояния, считает 
В. Колер. Термин «социальная эмпатия» был вве-
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ден Робертом Райхом. Он считает, что смысл су-
ществования общества сводится к минимуму без 
сочувствия [11].

Социальную роль эмпатии подчеркивает 
О.А. Полюшкевич, отводя ей ключевую роль в со-
циальном взаимодействии общества, определяя ее, 
как «систему выработанных ценностей, норм по-
ведения и мышления, отражающих понимающее 
поведение в данный конкретный исторический 
период». Механизм социальной эмпатии не может 
работать, если внешние обстоятельства мешают 
людям проявлять ее. О.А. Полюшкевич называет 
социальную эмпатию «зеркалом социальных пере-
мен», т.е. эмпатия может выступать опорой преем-
ственности и консолидации, но, в то же время, она 
может стать и формой разобщения и разрушения 
социальных норм [8]. 

В своей монографии В.И. Долгова и Е.В. Мель-
ник рассматривают эмпатию с одной стороны «как 
свойство личности психолога», с другой – как 
«процесс эмоционального отклика одной личности 
на переживания другой», такой процесс, по их мне-
нию, выражается в стремлении человека понять 
своего собеседника, оказывать ему посильную по-
мощь и поддержку [5]. 

Эмпатию как способность рассматривают в сво-
ей статье Т.Д. Карягина и А.В. Иванова. Они раз-
рабатывают модель эмпатических способностей 
(на основе модели способностей В.Д. Шадрикова), 
определяют ее структуру, выделяя функциональ-
ные, операционные и мотивационные компоненты. 
Свой подход они определяют как практико-ори-
ентированное изучение эмпатии, основываясь на 
двух общепсихологических категориях – высшей 
психической функции и способности [7].

Термин «эмпатическая способность» в ряде от-
ечественных исследований также выступает в ка-
честве синонима термина «эмпатия» [6; 9]. В ра-
боте А.А. Буданцевой мы встречаемся с понятием 
эмпатии как эмпатической культуры, под которой 
она понимает «системное образование, включаю-
щее в себя гуманное отношение к другим людям; 

© Горева А.Д., 2018

Научная интерпретация понятия «эмпатия» в современной отечественной и зарубежной литературе



Вестник КГУ    2018 188

ТЕОРИЯ И МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ

способность эмоционально проникаться пережива-
ниями других людей и откликаться на них»; «уме-
ние вслушиваться, всматриваться, вчувствоваться 
в состояние другого человека»; «способность не 
только воспринимать другого, но и стараться для 
него сделать что-то»; «психологическое состояние, 
в котором доминирующим является эмоциональ-
ное разделение переживаний другой личности»; 
«эмоциональная идентификация, личностная реф-
лексия», «нравственное сознание личности», «про-
цесс вхождения в мир другого и пребывание в нем 
как дома»; «механизм общения, который позволяет 
добиться созвучия в нем» [1]. 

Интересен подход американского писателя, 
психолога Дэниеля Гоулмана. Он подчеркивает 
сущность эмпатии, сравнивая ее с «социальным 
радаром». Недостаток эмпатии может вылиться, на 
его взгляд, в отношение к другим как стереотип-
ным существам, истинная природа людей, заклю-
чающаяся в их индивидуальности, к сожалению, 
не будет учитываться. Людям с недостатком эмпа-
тии, считает он, характерно состояние «выключен-
ности», «социальной неуклюжести» [3].

Дэниел Гоулман рассматривает эмпатию, как 
один их компонентов эмоционального интеллекта. 
Ее задача как минимум – расшифровать эмоции 
других людей, как максимум, утверждает он, – ре-
агировать на эмоции, которые не видны. Высшим 
уровнем развития эмпатии он называет понимание 
проблем другого человека [3].

Преподаватель Берт Сверси причисляет эмпа-
тию вместе с взаимопониманием, убедительно-
стью, сотрудничеством и достижением согласия к 
«пяти простым секретам успеха» [4]. 

В нашем исследовании мы разрабатываем мо-
дель для целенаправленного формирования эмпа-
тических способностей у обучающихся 5 и 6 клас-
сов на занятиях иностранного языка (английский). 
Мы считаем, что иностранный язык не может 
оставаться в стороне, когда речь идет о процессе 
социализации обучающихся. Процесс социализа-
ции, в свою очередь, не может протекать в полной 
мере без проявления эмпатии, которая закладывает 
основы необходимого эмоционального фона обще-
ния, таким образом, способствуя выстраиванию 
эффективного взаимодействия. Как показывает 
наше исследование, изучение и осмысление эмпа-
тических процессов на примере иноязычной куль-
туры расширяет эмоциональный мир обучающих-
ся и способствует более быстрому пониманию ими 
окружающих их людей.

Все взгляды, рассмотренные в статье, подчерки-
вают важность проявления эмпатии в современном 
мире, рассматривают ее как неотъемлемую часть 
благополучия функционирования нашего общества. 
Феномен «эмпатия» непростой. К нему обращаются 
ученые, врачи, психотерапевты, психологи, препо-
даватели, учителя, писатели и др., тем самым еще 

раз подтверждая его актуальность и необходимость 
широкого рассмотрения с разных сторон. 
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Официальное понятие «здоровья» че-
ловека не менялось Всемирной ор-
ганизацией здравоохранения (ВОЗ) 

с 1948 года и, традиционно, формулируется как 
состояние полного физического, душевного и со-
циального благополучия, а не только отсутствие 
болезней и физических дефектов. Поэтому про-
блема субъективного благополучия человека нахо-
дится в приоритете ВОЗ, по мнению которой, по-
нятие удовлетворенность жизнью и субъективное 
благополучие синонимичны, и в большей степени 
обусловлены самооценкой и чувством социальной 
принадлежности, а не исключительно биологиче-
скими функциями организма. Субъективное благо-
получие тесно связано с реализацией физических, 
духовных и социальных потенций человека. Со-
ответственно, изучение социальных и культурных 
аспектов, которые влияют на здоровье и благопо-
лучие населения, является важнейшим направле-
нием деятельности ВОЗ [2]. 

Субъективное благополучие как психологи-
ческая категория появилось в фокусе научных 
исследований не так давно. Его категориальные 
характеристики, как правило, связываются с пере-
живанием субъектом состояния «счастливости», 
комфорта или удовлетворенности собственной жиз-
нью. Субъективное благополучие – одна из основ-
ных проблем современной психологии, поскольку 
изучение данного вопроса связано с пониманием 
факторов успешности социализации и самореали-
зации личности. Р.М. Шамионов понимает субъ-
ективное благополучие как «эмоционально-оце-
ночное отношение человека к своей жизни, своей 
личности, взаимоотношениям с другим и процес-
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сам, имеющим важное для него значение с точки 
зрения усвоенных нормативно-ценностных и смыс-
ловых представлений о «благополучной» внешней 
и внутренней среде, выражающееся в удовлетво-
ренности ею, ощущении счастья» [12, с. 214]. 

Традиционно в содержании субъективного бла-
гополучия выделяют материальный, физический, 
социальный, психологический компоненты. Мно-
гие авторы указывают на значимость психологи-
ческого аспекта проблемы, подчеркивая большую 
зависимость данного феномена от личностных 
особенностей, ресурсов, собственной активности 
человека, нежели от внешних условий существо-
вания. Конкретные события и условия жизни ин-
терпретируются не в качестве предикторов субъек-
тивного благополучия, но как возможное средство 
его достижения через осмысление, переживание, 
волевое преодоление [7; 11; 13]. Среди важных по-
казателей психологического благополучия выделя-
ют самопринятие, цель в жизни, компетентность, 
позитивные отношения с другими людьми, автоно-
мию, личностный рост [14]. 

Однако, не смотря на подчеркивание роли лич-
ности, ее активности в формировании субъектив-
ного «благополучия-неблагополучия», многие 
авторы однозначно говорят о социокультурной де-
терминации критериев благополучия личности. Так 
Р.М. Шамионов констатирует, что субъективное 
благополучие оценивается личностью с помощью 
критериев, которые определяются культурными ха-
рактеристиками общества, социализирующего лич-
ность, социально-экономическими и политическим 
состоянием общества, которое формирует актуаль-
ность ее потребностей. И только потом собственно 
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свойствами личности и ценностно-смысловыми 
ориентациями субъекта [12, с. 217]. 

Таким образом, анализируя контексты детер-
минации субъективного благополучия личности, 
можно выделить ряд факторов, определяющих 
его: органические (физические характеристики че-
ловеческого организма), внутриличностные (ког-
нитивные способности, саморегуляция, эмоции, 
ценности, потребности и т.д.) и социокультурные. 
Исследование субъективного благополучия лично-
сти, невозможно без пристального внимания к со-
циальному контексту ее жизни. Под социальным 
контекстом, вслед за Т.Л. Крюковой, Т.В. Гущиной, 
понимаем разнообразные факторы, позволяющие 
«понять и объяснить смысл и значение происходя-
щего с субъектом» [5, с. 27].

Традиционно к социокультурным относят сле-
дующие факторы:

– микрофакторы, связанные с влиянием семьи, 
стиля семейного воспитания, детско-родительских 
отношений, отношений сверстников, учителей, 
врачей;

– мезофакторы, связанные с воздействием ус-
ловий образования, условий проживания (мегапо-
лис, город, село), воздействием средств массовой 
информации, неформальной субкультуры;

– макрофакторы, связанные с условиями жизни 
страны, этноса, с воздействием культуры, рели-
гии [9, с. 27]. 

Особенно актуально исследование проблемы 
субъективного благополучия и его детерминации 
в отношении взрослых людей с ограниченными 
возможностями здоровья (ОВЗ). В связи с усиле-
нием интеграционных процессов все большее вни-
мание уделяется созданию и развитию системы со-
циально-психологической поддержки, вариантов 
образовательных траекторий лиц с ОВЗ, что влечет 
за собой необходимость исследования проблемати-
ки личности. Однако теоретический анализ прово-
димых в этой области специальной психологии ра-
бот показал, что целенаправленных исследований, 
изучающих субъективное благополучие людей 
с ОВЗ чрезвычайно мало.

Характеризуя ограниченные возможности здо-
ровья как ситуацию развития в «затрудненных ус-
ловиях», А.Н. Леонтьев рассматривает варианты 
ресурсов, которые позволяют личности справиться 
с трудностями и формировать более высокий уро-
вень субъективного благополучия. Подчеркивая 
важность физиологических и психологических 
ресурсов, автор указывает на особое значение со-
циальных ресурсов, в первую очередь, ресурсов 
социальной поддержки, поддержки близких [8]. 
В структуру социальной поддержки обычно вклю-
чают: эмоциональную поддержку (личностное до-
верие, общение, выражение близости, эмпатию, 
понимание); информационную поддержку (сове-
ты, анализ ситуации, обратную связь, информа-

цию, помогающую решать проблемы); статусную 
поддержку (выражение принятия, одобрения, ува-
жения, поддержку самоуважения, признание ин-
дивидуальности); инструментальную поддержку 
(услуги, материальную и практическую помощь 
в достижении цели, решении проблем) [10].

В то же время в исследованиях отмечена не-
однозначная роль социального аспекта в форми-
ровании субъективного благополучия и качества 
жизни людей с ОВЗ. В работе Ю.Е. Куртановой 
и О.В. Бондарь выявлено большее стремление мо-
лодых людей с ОВЗ к самостоятельности и неза-
висимости по сравнению со здоровыми сверстни-
ками, что объясняется авторами наличием высокой 
степени гиперопеки со стороны взрослых [6]. Изу-
чая типы социальной адаптации взрослых людей 
с инвалидностью, Ю.В. Домбровская, указывает, 
по сути, на отсутствие или выраженную недоста-
точность социального ресурса. Это проявляется 
в недопонимании значимых потребностей лиц 
с ОВЗ, значимом расстоянии «между жизненным 
пространством инвалидов и остальных людей» [4, 
с. 97]. Так респонденты с ОВЗ демонстрируют 
потребность в статусной, информационной, диф-
фузной (организация досуга) помощи, отмечают 
осознание собственной социальной изоляции, се-
парации. Схожие данные получены при исследо-
вании проблем внедрения инклюзивного образо-
вания. Социальные установки в отношении людей 
с ОВЗ не позволяют в полной мере реализовать 
механизм социальной поддержки [1].

Таким образом, можно говорить об актуально-
сти исследовательского вопроса о роли социокуль-
турных факторов в определении субъективного 
благополучия личности людей, имеющих ограни-
ченные возможности здоровья с детства. В связи 
с этим нами было проведено исследование, целью 
которого стало определение специфики социаль-
ного контекста жизни людей с ОВЗ и ее связь с по-
казателями субъективного благополучия.

Выборку составили 43 человека, взрослые 
люди с ограниченными возможностями здоровья, 
имеющие статус «инвалид с детства», не имеющие 
зафиксированные документально ментальные на-
рушения. Ограничения обусловлены нарушениями 
слуха, нарушениями опорно-двигательного аппа-
рата (ОДА). Серди них: 24 респондента мужского 
пола (средний возраст 37 лет), 19 респондентов 
женского пола. 

Методический комплекс исследования пред-
ставлен следующими методиками: 

– Шкала субъективного благополучия Соколо-
вой М.В. (Соколова, 1996) применяется для оцен-
ки субъективного благополучия и эмоционального 
комфорта как маркера качества жизни субъекта. 

– Опросник качества жизни ВОЗ, краткая вер-
сия (ВОЗКЖ-100), разработан Всемирной органи-
зацией здравоохранения. 

Некоторые аспекты социокультурной детерминации субъективного благополучия...
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– Клинико-психологическое интервью, метод 
сбора анамнеза. 

Методики были адаптированы для лиц с на-
рушением слуха, при затруднениях использовался 
сурдоперевод. 

Полученные результаты представляют собой 
часть масштабного исследования, посвященного 
проблеме качества жизни и жизненных траекторий 
лиц с ОВЗ.

Результаты исследования и их интерпре-
тация. Все респонденты оценили субъективное 
благополучие и качество жизни. Выборка была 
разделена медианным способом на 2 группы ре-
спондентов с учетом только общего показателя 
субъективного благополучия, выраженного в сте-
нах: Ме=4,00. В первую группу с условно высоким 
субъективным благополучием (от 1 до 4 стенов) 
вошли 24 человека (14 мужчин и 10 женщин), сред-
ний возраст 37 лет. Среди них 1 человек со значи-
тельно выраженными ограничениями способности 
к передвижению (передвигается в коляске). Пять 
человек учились в общеобразовательной шко-
ле, остальные – в школе – интернате. Во вторую 
группу с условно более низким социальным благо-
плучием (от 5 стенов и выше) вошли 19 человек 
(10 мужчин и 9 женщин), средний возраст 36 лет. 
Среди них 3 человека, у которых значительно 
ограничены возможности передвижения (передви-
гаются в коляске). Два человека учились в обще-
образовательной школе, три человека находились 
на индивидуальном обучении. Отмечена статисти-
чески значимая разница значений нескольких по-
казателей субъективного благополучия и качества 
жизни в первой и второй группах (по U-критерию 
Манна-Уитни).

Интересно, что в оценке качества жизни и со-
стояния здоровья у респондентов двух групп нет 

значимых различий. В то же время респонденты 
второй группы в меньшей степени удовлетворе-
ны микросоциальной поддержкой, что сообщает 
о недостатке сотрудничества с родственниками 
и друзьями в решении семейных и личных про-
блем, о недостатке поддержки, одобрения, вооду-
шевления со стороны семьи и друзей. Возможно, 
эти данные свидетельствуют о субъективно недо-
статочной роли семьи и друзей в жизни лично-
сти. Респонденты второй группы ниже оценивают 
физическое и психическое благополучие, у них 
ниже показатели самовосприятия. Возможно, ре-
спонденты могут чувствовать свою неуверенность 
в плане взаимодействия с другими людьми, испы-
тывают сомнения в оценке своих способностей, 
образования, семейного отношения, самосовер-
шенствования, отношения окружающих к ним. 
Данные результаты могут свидетельствовать о не-
достаточной удовлетворённости индивида тем, как 
он выглядит, о преобладании негативных оценок 
собственного тела.

У респондентов второй группы (с низкими 
значениями показателей субъективного благопо-
лучия) отмечается более выраженные признаки, 
сопровождающие основную психоэмоциональную 
симптоматику (депрессия, нарушение сна, рассеян-
ность и т.п.), изменение настроения. Люди в мень-
шей степени удовлетворены своей повседневной 
деятельностью. Данные показатели определяют 
более низкие показатели общего балла субъектив-
ного благополучия.

Специфика социального контекста жизни ре-
спондентов отслеживалась с помощью метода 
сбора анамнеза и клинико-психологического ин-
тервью. Среди наиболее значимых параметров 
социального контекста были выделены: наличие 
семьи в разные периоды жизни, наличие собствен-

Таблица 1
Статистические данные достоверности различий между показателями качества жизни  

в выделенных группах
Показатели качества жизни U p-value

Качество жизни 114,0000 0,240115

Состояние здоровья 101,500 0,106577

Физическое и психическое благополучие 82,000 0,023045

Самовосприятие 52,5000 0,000712

Микросоциальная поддержка 79,0000 0,017349

Социальное благополучие 85,0000 0,030241

Таблица 2
Статистические данные достоверности различий между показателями  

субъективного благополучия в выделенных группах
Показатели субъективного благополучия U p-value

Симптоматика 51,0000 0,000616

Изменение настроения 37,5000 0,000063

Самооценка 74,50000 0,010507

Удовлетворенность 26,5000 0,000007
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ной семьи респондентов во взрослом возрасте, 
включенность в образовательные организации 
и организации дополнительного образования на 
разных этапах жизни, наличие друзей, круга свер-
стников, включенность в общественные органи-
зации, наличие работы. На наш взгляд, важно не 
только отследить присутствие данных параметров, 
но определить их специфику у каждой группы 
респондентов, а также, по возможности, выявить 
специфику социальных отношений на определен-
ном возрастном этапе.

Как видим, уже на этапе дошкольного детства 
респонденты второй группы испытывают дефицит 
в социальных контактах. Больше половины из них 
находились дома, подготовку к школе осуществля-
ли родственники (мама, бабушка, тетя). Этот дефи-
цит в определенной степени прослеживается и на 
последующих возрастных этапах. Практически 
в два раза меньше респондентов второй группы, 
по сравнению с первой, включены в систему до-
полнительного образования, а также имеют более 
низкий уровень образования. Высшее образование 
не имеет ни один из представителей второй груп-
пы. Это может быть обусловлено, с одной сторо-
ны, тяжестью нарушения, с другой стороны, осо-
бенностями социальной ситуации. Важно указать, 
что наличие работы, семьи, включенность в обще-
ственную организацию («Всероссийское общество 
глухих») отмечено только у респондентов с нару-
шениями слуха. На наш взгляд, в данном случае 
прослеживается некоторый парадоксальный фе-
номен. Вопреки представлению о негативной роли 
объединений неслышащих людей, приводящей 
к социальной, в данном случае наблюдается ее по-
зитивный эффект. Включенность в общественную 
организацию позволяет эффективнее осуществить 

поиск работы, способствует поиску брачного пар-
тнера, что повышает относительный уровень соци-
альной адаптации. 

Варианты профессионального образования 
и трудоустройства для лиц с нарушениями слуха 
более разнообразны, чем для людей с нарушени-
ями опорно-двигательного аппарата. Однако и те, 
и другие респонденты имеют низкие показатели 
субъективного благополучия.

Ответы респондентов, поученные с помощью 
метода сбора анамнеза клинико-психологическо-
го интервью, были повергнуты контент-анализу, 
что позволило определить специфику социальных 
факторов на разных этапах жизни в выделенных 
группах.

Для группы респондентов с высокими показа-
телями благополучия характерна достаточная ос-
ведомленность о родительской и прародительской 
семье. Опрашиваемые могли сообщить о некоторых 
особенностях характера родственников, событиях 
жизни. Преобладают положительные воспоминания 
о семье, особенно о маме, бабушке, дедушке. Отри-
цательные характеристики семейных отношений 
встречаются нечасто. В разные периоды жизни ре-
спонденты включены в образовательные организа-
ции (детский сад, общеобразовательная школа, спе-
циальная школа), присутствует позитивная оценка 
отношений с одноклассниками и учителями.

Для группы респондентов с низкими показа-
телями субъективного благополучия характерно 
меньшее количество воспоминаний о семье, прак-
тически отсутствуют упоминания о семье прароди-
телей. В отличие от первой группы присутствуют 
отрицательные характеристики фигуры матери, 
меньше положительных характеристик отца. Чаще 
упоминается недовольство родителей детьми, вос-

Таблица 3
Показатели социального контекста в обеих группах респондентов

Показатели социально контекста 1 группа (%) 2 группа (%)
Статистически зна-
чимы различия по 
критерию Фишера

Наличие семьи в детстве, подростничестве, юности 100 94 -

Включенность в ДОУ 71 21 3,425 р≤0,000

Включенность в образовательное учреждение  
в младшем школьном возрасте 100 80 3,021 р≤0,000

Включенность в образовательное учреждение в подростковом возрасте 92 74 -

Включенность в образовательное учреждение в юношеском возрасте 80 70 -

Включенность в систему дополнительного образования  
(подростковый возраст) 21 11 -

Уровень образования: 
Начальное
Неполное среднее
Среднее
Среднее специальное
Высшее

30
17
33
20

16
16
42
16
10

2,679 р≤0,000
-

1,823 р≤0,034
-
-

Наличие работы 54 47 -

Наличие собственной семьи 58 31,5 1,754 р≤0,040

Включенность в общественную организацию 83 63 -

Некоторые аспекты социокультурной детерминации субъективного благополучия...
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поминания о том, что родители больше любили 
других детей, что ребенок много времени прово-
дил с бабушкой. В два раза реже, по сравнению 
с первой группой, отношения в семье характери-
зуются как положительные. По сравнению с пер-
вой группой, либо отсутствуют характеристики 
отношений со сверстниками (люди с нарушения-
ми слуха), либо чаще указывается на негативное 
отношение со сверстниками (люди с нарушения-
ми опорно-двигательного аппарата) в разные воз-
растные периоды. Сам период школьного обучения 
либо никак не оценивается респондентами (люди 
с нарушением слуха), либо несет негативные оцен-
ки (люди с нарушениями опорно-двигательного 
аппарата: «сидел дома»; «из школы исключили, 
сказали, что не справлюсь»; «в школу пошла, дети 
смеялись, старалась не замечать их»). Представи-
тели данной группы упоминают о значительных 
поворотных событиях жизни. Эти события обу-
словлены как внешними условиями, например, пе-
реезд в другую страну: «в Баку война началась, пе-
реехали в Россию»; семейными условиями: «было 

6 лет, посадили маму за кражу», «в 4 года долго 
была в больнице одна, стала бояться, что родите-
ли не заберут», «мне было 20 лет – умерла мама, 
остался один». 

Таким образом, проведенное исследование по-
зволяет сделать следующие выводы: 

1. Все обследованные лица с ограниченными 
возможностями здоровья имеют показатели каче-
ства жизни и субъективного благополучия ниже 
средненормативных значений. Однако выборка 
«расслоилась» на группу, имеющую невысокие, 
но более благоприятные показатели субъективного 
благополучия, и группу с предельно низкими по-
казателями субъективного благополучия. В пред-
ставленных группах не наблюдается отчетливой 
специфичности «органических» характеристик, 
то есть субъективное благополучие не определяет-
ся собственно самим нарушением. Большую роль 
играет степень ограничений в самостоятельном 
передвижении, то есть активность индивида. 

2. Лица с ОВЗ с предельно низкими показате-
лями субъективного благополучия сигнализируют 

Таблица 4 
Специфические характеристики социальных факторов развития,  

выделенные с помощью метода контент-анализа, в исследуемых группах 
Показатели 1 группа 2 группа 

Характеристика мамы

Положительные качества: 62,5%
(хорошая, добрая, строгая, работя-
щая, жалостливая, вспыльчивая, но 
отходчивая).
Отрицательные качества: 4% (не 
хочу говорить)

Положительные качества: 31% (строгая, жалост-
ливая, энергичная, требовательная, добрая).
Отрицательные качества: 21%
(недовольна моими увлечениями творчеством, 
любила младшего брата; недовольна, что родила 
такого ребенка (больного); сидела в тюрьме за 
кражу).

Характеристика папы

Положительные качества: 17%
(добрый, вспыльчивый, но отход-
чивый, воспитывал меня как надо).
Отрицательные качества: 13% 
(не хочу говорить, злой, бил мать).

Положительные качества: 15% (трудолюбивый, 
спокойный).
Нейтральные качества: 10% (главный, предпри-
ниматель). 
Отрицательные качества: 37%
(хмурый всегда, отказался меня в Кострому 
везти (в школу), сидел в тюрьме, агрессивный, 
пил, ругал меня).

Отношения в семье

Характеризуют как хорошие: 79%
(хорошие, заботились, к школе го-
товили, большая семья, ухаживала 
мама)

Характеризуют как хорошие: 37%
(дружная семья, баловали, ухаживала мама).
Проживали с бабушкой: 16%.
Проживали в детском доме: 11%
Недовольство родителей: 5%
Много был в больнице: 5%

Отношение с учителями Характеризуют как хорошие 33% Характеризуют как хорошие 15%

Поездки, путешествия в подростковом 
и юношеском возрасте 25% 15%

Общение с одноклассниками в млад-
шем школьном возрасте

Характеризуют как хорошие 25%
Много драк, но без обиды: 8%

Характеризуют как хорошие: 21% 
Вспоминают драки: 5%
Негативные отношения: 11% 
(смеялись надо мной, стеснялся).

Общение с одноклассниками в под-
ростковом возрасте Характеризуют как хорошие 25% Характеризуют как хорошие 25%

Характеризуют как плохие 5%

Достижения в кружках, секциях, по-
ложительная оценка 38% 16%

Наличие значительных поворотных 
событий (переезд в другой город, 
другую страну; смерть близких, арест 
родителей)

8% 33%
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о недостаочности микросоциальной поддержки, 
неуверенности в ближайшем окружении, сомнени-
ях в значимости собственной личности. 

3. Анализ микросоциальных факторов развития 
лиц с ОВЗ с предельно низким уровнем субъектив-
ного благополучия показал, что они имели проб-
лемы принятия ближайшим окружением, опыт 
депривации, образ родителей чаще имеет отрица-
тельную окраску. В настоящий момент времени 
они значительно реже имеют собственные семей-
ные отношения. 

4. Мезосоциальные факторы становления 
и определения недостаточного собственного бла-
гополучия лиц с ОВЗ характеризуются историей 
недостаточной включенности в социальные отно-
шения, институты, начиная с дошкольного возраста 
и по настоящий момент времени, ограниченностью 
отношений со сверстниками, учителями, редким 
опытом достижений и успеха. В настоящий момент 
лица с ОВЗ с крайне низкими показателями субъек-
тивного благополучия реже имеют работу, то есть 
находятся в статусе «безработного» инвалида. 

5. Макросоциальные факторы развития не про-
явили себя отчетливо в интервью и истории жизни 
взрослых лиц с ОВЗ, однако у людей, оцениваю-
щих свое благополучие как крайне низкое, нестан-
дартные, «поворотные», глобальные социальные 
факторы встречаются чаще. 
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Детский церебральный паралич (ДЦП) – 
тяжелое хроническое инвалидизирую-
щее заболевание центральной нервной 

системы, распространенность которого, начиная 
с середины прошлого века, постепенно возрастает 
во всем мире [3, с. 60; 4, с. 91]. В структуре на-
рушений у дошкольников с ДЦП, наблюдается не-
сформированность временных представлений, что 
влияет на не полноценное формирование картины 
мира и осознание самого себя в нем. 

Время – это форма протекания физических 
и психических процессов, условие возможности 
изменения. Это необратимое течение, в котором 
происходят все существующие процессы, являю-
щиеся фактами. 

Анализ научной литературы свидетельствует 
о том, что у дошкольников с детским церебраль-
ным параличом имеются стойкие нарушения вре-
менных представлений, проявляющиеся в разной 
степени. Специальных исследований временных 
представлений, в основе которых лежат представ-
ления и понятия о времени у детей с церебральным 
параличом нет. 

В 1980-е годы Н.В. Симонова в своих рабо-
тах указывала на влияние нарушений всей двига-
тельной системы и овладение временными пред-
ставлениями [9, с. 36; 10, с. 82; 11, с. 54]. Автор 
утверждал, что у детей с двигательными наруше-
ниями, происходят нарушения различных звеньев, 
которые входят в единый процесс временного 
восприятия, а именно, чувственное восприятие, 
ориентировка во времени, словесное обозначение 
временных компонентов, что может с различной 
степенью выраженности проявляться в разноо-
бразных видах деятельности, особенно по мере их 
усложнения и видоизменения. С развитием речи 
и общих представлений об окружающем возможна 
частичная компенсация недостаточности активной 
временной ориентировки [6, с. 45; 5, с. 14; 7, с. 14; 
8, с. 23; 12]. У данной категории детей были вы-
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явлены значительные трудности в формировании 
временных представлений [1, с. 40]. 

В последующие годы ряд авторов указывал на 
труды И.Ю. Левченко, Т.А. Мусейибовой, Т.Д. Рих-
терман, Н.В. Симоновой, однако, это были резуль-
таты наблюдения, а не специального эксперимен-
тального исследования. Нами были проведены 
исследования, которые дали возможность оценить 
особенности развития временных представлений 
у детей дошкольного возраста с ДЦП, не имеющих 
интеллектуальных нарушений.

Анализ состояния временных представлений 
проводился на основании экспериментального из-
учения 90 дошкольников, с различными клиниче-
скими формами ДЦП. В своем исследовании, мы 
проследили развитие времени у воспитанников от 
шести до семи лет. 

Мы проанализировали Основную образова-
тельную программу дошкольного образования 
(ООП ДО) подготовительной группы и выяснили 
нормативы временных представлений. 

Ребенок должен к 6 годам: 
– иметь представления о времени на основе наи-

более характерных признаков (по наблюдениям 
в природе, по изображениям на картинках); узнавать 
и называть реальные явления и их изображения: 
времена года и части суток, дни недели, месяца;

К 7–8 годам он:
– определяет времена года, части суток, дни не-

дели, месяца. 
При анализе результатов детей с ДЦП мы ори-

ентировались на эти нормативы. 
При проведении исследования нами была про-

анализирована медицинская документация до-
школьников с ДЦП, проведена беседа с педагогами, 
работающими с этими дошкольниками, во время ко-
торой мы выяснили, что ведущие нарушения у этих 
детей являются нарушениями двигательного разви-
тия разной степени выраженности вследствие ран-
него органического поражения ЦНС [1, с. 62, 59].
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Результаты проведенного анализа медицин-
ской, педагогической и психологической докумен-
тации представлены в таблице 1 и 2. 

Итак, в экспериментальной группе были дети 
с разной тяжестью двигательных нарушений: с тя-
желыми двигательными нарушениями – они само-
стоятельно не передвигались, а некоторые даже не 
удерживали вертикальное положение; с наруше-
ниями средней тяжести – передвигались с опорой; 
с легкими нарушениями – ходили самостоятельно. 

При отборе участников исследования мы вклю-
чили в эксперимент только детей, не имеющих 
интеллектуальных нарушений, ориентировались 
на заключения психолого-медико-педагогической 
комиссии и клинические диагнозы. 

Известно, что у лиц с ДЦП не существует пря-
мой зависимости тяжести двигательного нарушения 
и уровня интеллектуального развития (И.Ю. Лев-
ченко). Также, отметим, что все участники иссле-
дования владели экспрессивной речью, однако, 
у большинства детей имели место дизартрические 
нарушения, что затрудняло разборчивость речи.

Изучение временных представлений у до-
школьников с ДЦП осуществлялась по специально 
разработанной методике, в основе которой лежат 
материалы Т.Д. Рихтерман [13, с. 11], а также, ме-
тодика изучения половозрастной идентификации 
Н.Л. Белопольской, предназначенной для иссле-
дования уровня сформированности тех аспектов 
самосознания, которые связаны с идентификацией 
пола и возраста ребенка. Разработанную методику 
мы использовали с целью оценки временных пред-
ставлений у дошкольников.

Задания для детей сгруппированы в 2 блока. 
С помощью методики у детей исследуются пред-
ставления о временах года, представления о по-
нятии год, представления о месяцах года, пред-
ставления о неделе, представления о днях недели, 
представления о частях суток, а также, о понимании 
временной последовательности в течение дня, об 

установлении временной последовательности собы-
тий, об установлении временных представлений, об 
установлении половозрастной идентификации [14, 
с. 48; 15, с. 36]. Методика обследования включает 
использование: картинок, изображающих действия 
людей в разное время суток; картинок, изобража-
ющих один и тот же пейзаж в разное время суток; 
картинок с изображением времен года и др. 

Дошкольнику предлагается выполнить задания 
и ответить на вопросы. Например: Назови, какие 
ты знаешь времена года… Назови, какой год бу-
дет… Назови месяцы времени года зима… Скажи, 
сколько недель в месяце… Назови дни недели по 
порядку… Назови, какие части суток ты знаешь… 

Результаты исследования 
1. Оценка чувства времени. При изучении оценки 

чувства времени необходимо было определить зна-
ния дошкольников о временах года, о понятии год, о 
месяцах года, о неделе, о днях недели, о час тях суток. 

Итак, сначала мы изучали умения дошколь-
ника дать словесные ответы на вопросы, касаю-
щиеся времен года. Задача состояла в том, чтобы 
воспитанники назвали времена года, их признаки 
и какое время года на данный момент, было и бу-
дет. С этой задачей справились все дети, которым 
доступна речь. Ответили на поставленные перед 
ними вопросы неправильно 45% дошкольников, 
справились 45%, оставшаяся группа детей не поня-
ла вопросы, другая часть этой группы не ответила, 
т.к. уровень коммуникации этих детей не позволя-
ет выражать свои мысли. 

Следующим этапом было изучение представле-
ний о понятии год. Педагогу необходимо было за-
дать вопросы, и выяснить, какой год сейчас, какой 
будет и какой был. Число дошкольников, которые 
справились с этим заданием составило 25%. 75%, 
как правило, не знают, что такое год, и как след-
ствие, какой сейчас, какой был и какой будет. Не-
которая часть детей пользовалась подсказками. 

Таблица 1
Степени тяжести поражения двигательных функций у детей дошкольного возраста с ДЦП

Удержание вертикального положения

Группы детей Количество участников Процентное соотношение

Не удерживает вертикальное положение 3 3,3

Удерживает кратковременно с поддержкой 26 28,9

Сидя 27 30

Стоя 34 37,8

Таблица 2
Способы передвижения детей дошкольного возраста с ДЦП

Способы передвижения Количество участников Процентное соотношение

Самостоятельно на значительные расстояния  
или самостоятельно в пределах помещения 24 26,7

С опорой на трость 0 0

С костылями 36 40

В коляске 30 33,3
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Далее мы исследовали представления о меся-
цах года, где детям предлагалось ответить на во-
просы о том, какие бывают месяцы, какие месяцы 
знают дошкольники в соответствии со временем 
года, какие месяцы первые и последние в году, 
и сколько их всего. Как правило, дети знают ме-
сяцы, но при назывании их по порядку сбивались 
и называли неправильно. 25% дошкольников спра-
вились с заданиями, используя подсказку педаго-
га. Сложнее было назвать месяцы в соответствии 
с временем года. И задания, которые недоступны 
основной массе детей: назвать первый и послед-
ний месяцы в году. 

В своем исследовании мы изучали у воспитан-
ников представления о неделе и днях недели. Зада-
ча этого этапа выяснить, сколько недель в месяце, 
сколько дней в неделе, а также детям необходимо 
было назвать дни недели, соблюдая последова-
тельность. Как показал результат, дети знают дни 
недели, понимают, что неделя – это совокупность 
нескольких дней. Часто воспитанники сбивались 
и при перечислении по порядку называли непра-
вильно дни недели. 

При изучении представлений о частях суток де-
тям необходимо было назвать время суток, с опо-
рой на карточки назвать, когда бывает то, что изо-
бражено на них, а также расположить карточки по 
порядку наступления частей суток. Следующая 
часть задания представляла собой ответы детей 
на вопросы, что было перед тем, как наступило 
то или иное время суток, а также что будет после 
этой части суток. Дошкольники, которым доступ-
на коммуникация и есть базовые представления об 
описанных ранее вопросах, частично справились 
с заданиями. Таких детей оказалось 37%, они зна-
ют части суток, могут правильно расположить кар-
тинный материал, иногда допускают ошибки в по-
следовательном назывании времени суток. 44% 
используют помощь педагога, при этом совершают 
ошибки. 19% воспитанников подобные задания не-
доступны. 

При проведении исследования были получены 
данные, представленные в диаграмме (см. рис. 1). 

Проведенные исследования оценки чувства 
времени свидетельствуют о том, что 21 дошколь-
ник (23,2%) выполнил предложенные им задания 
самостоятельно, 18 воспитанников (20%) восполь-
зовались помощью педагога. Не справилась с за-

даниями основная масса воспитанников, 61 чело-
век – 67,8%.

2. Понимание отношений временной последо-
вательности. В данном блоке мы изучали пони-
мание отношений временной последовательности. 
Для этого в первом задании детям необходимо 
было рассказать о том, как проходит их день с опо-
рой на иллюстрации. Дошкольники рассказывали 
с удовольствием о своем дне, не всегда опираясь на 
картинный материал, как правило, рассказ состоял 
из четырех простых предложений. Воспитанники, 
имеющие общим недоразвитие речи первого и вто-
рого уровней, практически не справились с пред-
ложенным заданием. 

Во втором задании дошкольникам необходимо 
было расположить картинки по порядку, а затем 
рассказать с чего все началось и чем закончилось. 
С первой частью данного задания справилось 
75% детей, 15% расположили, но предложенное 
расположение было неправильным, 10% детей 
не справились с заданием. Вторая часть задания 
была сложна детям, у которых коммуникация на 
низком уровне. Воспитанники, которым доступна 
речь составляли рассказ, при этом, как правило, 
он был беден, состоял из простых предложений. 
Основная часть дошкольников пользовалась помо-
щью педагога.

В третьем задании этого блока необходимо 
было разложить картинки, а затем рассказать, что 
произошло, и было бы дальше. Расположение кар-
тинок не составило труда у 75% детей, 15% допу-
стили ошибки, для 10% задание было недоступ-
но. Результаты составления рассказа были схожи 
с предыдущим заданием. 

Завершающее задание в этом блоке было на-
правлено на установление половозрастной иден-
тификации. Детям необходимо было разложить 
картинки с изображением людей по возрасту. 
50% дошкольников справились с данным задани-
ем, 30% часто сбивались, и не всегда выкладывали 
верно, каждый раз используя помощь педагога, для 
20% детей данное задание недоступно. 

При проведении исследования были получены 
данные, представленные в диаграмме (см. рис. 2). 

Результаты показали (см. рис. 2): выполнили 
предложенные задания самостоятельно – 15,5%, 
воспользовались помощью педагога – 20%, не 
справились с заданиями – 64,5%.

Рис. 1. Результаты исследования оценки чувства времени
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Сравнивая результаты, полученные у детей 
с ДЦП мы выявили, что все дети имеют уровень 
сформированности временных представлений 
ниже, чем требовала ООП ДО к детям нормативно-
го развития 6 лет.

У дошкольников с ДЦП недостаточно сформи-
рованы временные представления. Как правило, 
дети знают времена года, но не могут их располо-
жить в нужной последовательности, и назвать ос-
новные признаки.

Основная масса воспитанников не знает, что 
такое год, следовательно, не доступна им возмож-
ность объяснить какой год сейчас, какой был и ка-
кой будет. 

Представления о месяцах года не соответствует 
возрасту. Дошкольники, как правило, знают неко-
торые месяцы, но при назывании их не соблюдают 
последовательность, пропускают, называя лишь 
только те, которые в памяти ярки на события. За-
трудняются отнести месяца к временам года, а так-
же, какой месяц первый в году, а какой последний. 

Представления о недели, частично сформиро-
вано. На вопрос: «Сколько дней в неделе?», не-
которые воспитанники отвечают не задумываясь. 
При этом на вопрос: «Сколько недель в месяце?» 
дети не отвечают. Исходя из этого, педагог прихо-
дит к выводу, что последний вопрос дети даже не 
понимают. 

Дни недели дошкольники знают, но не все мо-
гут воспроизвести правильную последователь-
ность. Представления о частях суток сформиро-
вано, но не у большинства, данные представления 
не доведены до автоматизма. Дети не знают слова 
«сутки», при этом знают понятия «утро», «день», 
«вечер» «ночь». Не все справляются с заданием на 
расположение картинок в правильном порядке. 

Задания, направленные на понимание вре-
менной последовательности в течение дня, до-
школьникам с ДЦП даются с трудом, что связано 
с мыслительной деятельностью, направленной на 
расположение ряда картинного материала и даль-
нейшей вербализацией этого дидактического ма-
териала. Некоторые воспитанники допускают 
ошибки в расположении картинного материала по 
порядку с соблюдением всех событий. 

Дети испытывают трудности при установле-
нии временных представлений. Они могут рас-
положить картинки, но вербально озвучить не 

могут, дошкольники пользуются помощью педа-
гога. Не всегда понимают, что происходило, и что 
произой дет в будущем. 

Изучая умения устанавливать половозрастную 
идентификацию детьми с ДЦП, мы выяснили, 
что дошкольники выполняли данное задание, ис-
пытывая трудности. 15,5% детей самостоятельно 
располагают картинный материал, при этом допу-
скают ошибки (не знают куда положить карточку 
с изображением старушки и школьницы; мальчика 
и школьника). Также, как и в предыдущем задании, 
вербально сформировать свое высказывание уда-
лось только 10%. 

Анализ результатов изучения временных 
представлений у дошкольников с ДЦП показал 
следующее.

Дети, находящиеся в подготовительной группе, 
не всегда имеют представления о текучести, необра-
тимости и периодичности времени. Иногда называ-
ют последовательность всех дней недели, месяцев, 
но, как правило, пользуясь помощью специалиста. 
Дошкольники знают названия времен года, и какое 
время года на данный момент. Однако, не всегда 
правильно употребляют в речи слова: «сначала», 
«потом», «до», «после», «раньше», «позже», «в одно 
и тоже время». Не все выше перечисленные слова, 
можно встретить в активном словаре дошкольников 
с ДЦП в возрасте шести-семи лет. 

Приведенный выше обзор сформированно-
сти временных представлений у дошкольников 
шести – семи лет с ДЦП позволяет подтвердить 
особое значение описываемых умений для форми-
рования познавательной деятельности и психиче-
ского развития ребенка в целом. Это определяет 
необходимость разработки технологии комплекс-
ной диагностики и коррекции, и соответствующе-
го системного анализа временных представлений 
у детей дошкольного возраста с ДЦП.
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КОРРЕКЦИОННАЯ ПСИХОЛОГИЯ И ПЕДАГОГИКА

Практика обучения детей с тяжелыми на-
рушениями речи свидетельствует о том, 
что уровень владения связной речью во 

многом определяет уровень сформированности 
учебных знаний, умений и навыков по всем пред-
метам школьной программы. У младших школь-
ников с тяжелыми нарушениями речи выявляются 
особенности связной речи, для которых характер-
ны нарушения логической последовательности, 
застревание на второстепенных деталях, пропуск 
главных событий, повторы отдельных эпизодов 
при составлении рассказа на определенную тему, 
по картинке, по серии сюжетных картин. При рас-
сказывании о событиях из своей жизни, состав-
лении рассказов на свободную тему, творческих 
рассказов дети пользуются чаще всего простыми 
предложениями, в которых зачастую отмечается 
нарушенный порядок слов, отсутствие связи меж-
ду ними (В.К. Воробьева, Л.Ф. Спирова, К.В. Ко-
маров и др.). Однако у данной категории детей 
уровень сформированности умений, связанных 
с построением связных высказываний неодинаков 
и повышается от класса к классу (Л.Ф. Спирова). 
Такие данные говорят о необходимости отбора 
особого содержания обучения, постановке специ-
альных задач формирования связной речи, видоиз-
менения заданий, предназначенных для учащихся 
с нормальным речевым развитием.

Согласно ФГОС НОО в адаптированных обра-
зовательных программах обучения русскому язы-
ку для детей с ТНР выделяется специальное на-
правление «Развитие письменной и устной речи», 
предполагающее в качестве предметного результа-
та обогащение и активизацию словаря; развитие 
устной и письменной коммуникации, способно-
сти к осмысленному чтению и письму [8; 11; 12]. 
Это говорит о необходимости перестройки органи-
зации всей работы по развитию связной речи детей 
с ТНР в рамках общеобразовательной школы.

Следует особо подчеркнуть, что работа по об-
учению связной речи младших школьников с тяже-
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лыми нарушениями речи и с нормальным речевым 
развитием имеет в своей основе теоретическую 
базу, которая опирается на положения лингвистики 
и психолингвистики (М.Р. Львов, Т.А. Ладыжен-
ская, Н.А. Ипполитова и др.). В качестве психолинг-
вистической основы в методике обучения связной 
речи выступает теория речевой деятельности, рас-
крывающая сущность, виды и механизмы речевой 
деятельности, основные этапы речевого действия, 
обеспечивающие их умения и навыки. Согласно 
этой теории речь представляет собой специфиче-
ский вид человеческой деятельности, обеспечиваю-
щий создание и восприятия высказываний в устной 
и письменной форме. Она существует в двух фор-
мах – устной и письменной, и в четырех видах – го-
ворение, слушание, письмо, чтение. Все виды ре-
чевой деятельности развиваются последовательно, 
в тесной связи друг с другом. Каждый вид речевой 
деятельности имеет специфический психофизиоло-
гический механизм, который требует формирования 
и тренировки. Причем для овладения устной фор-
мой речи нормально развивающемуся ребенку до-
статочно наличия языковой среды, а письменная 
речь формируется только в процессе целенаправ-
ленного обучения. Поэтому создание письменных 
высказываний является наиболее сложным видом 
речевой деятельности, который опирается на все 
остальные ее виды и имеет собственный сложный 
механизм реализации. Сформировать этот механизм 
можно только в результате специального обучения.

Успешное создание письменных высказываний 
требует наличия у человека потребности (мотива), 
определенной информации (мыслей, чувств), ко-
торые мы хотим передать другим людям, знания 
языка, его законов и правил, умения учитывать 
особенности адресата и ситуации письменного 
речевого общения, способности связно и последо-
вательно излагать информацию и оценивать (про-
гнозировать) реакцию адресата. Иными словами, 
ребенок должен хорошо представлять кому, что 
и зачем он пишет [7].

© Грошенкова В.А., 2018
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К лингвистическим основам современной ме-
тодики развития связной речи младших школьни-
ков, в том числе школьников, имеющих тяжелые 
нарушения речи, относятся: лингвистика текста 
(теория текста) – учение, объединяющее лингви-
стические исследования в области связной речи, 
риторическое учение о типах текста, теория акту-
ального членения предложения, функциональная 
и жанровая стилистика [7].

При обучении связной речи следует учитывать 
своеобразие речи детей с ТНР, на которые указы-
вала Л.Ф. Спирова. В своих работах она выделяет 
две группы детей с тяжелыми нарушениями речи, 
каждая из которых имеет отличительные особен-
ности: речь одних детей младшего школьного воз-
раста не обладает признаками связности, несмотря 
на достаточный объем словаря и набор синтакси-
ческих конструкций. Эти дети испытывают суще-
ственные затруднения в передаче содержания тек-
ста, а отсутствие развернутой предикативной речи 
является основным признаком, характеризующим 
несформированность их контекстной речи; связная 
речь других детей характеризуется способностью 
использовать более совершенные способы выра-
жения мысли, простые и некоторые виды сложных 
предложений, но учащиеся испытывают трудности 
при объединении предложений в рассказ.

Как указывает Л.Ф. Спирова, нарушения кон-
текстной речи оказываются весьма стойкими: не-
обходимые умения начинают формироваться у уча-
щихся в ходе учебных занятий только к четвертому 
классу, но степень их сформированности еще не-
достаточна для построения собственных связных 
высказываний [5].

Методисты отмечают, что при организации ра-
боты по развитию связной речи младших школь-
ников с тяжелыми нарушениями речи необходимо 
предусмотреть соблюдение следующих требова-
ний (по С.А. Демиденко, К.В. Комарову): 

– повышение языковой и речевой мотивации; 
– работа над последовательностью и компози-

цией высказывания; 
– четкая постановка перед детьми цели выска-

зывания; 
– постепенное увеличение дозировки речевого 

материала и его усложнение; 
– переход от составления рассказов и описаний с 

использованием наглядной ситуации к составлению 
предложений и связных текстов с опорой на пред-
шествующий опыт и от него к самостоятельным 
устным и письменным работам на основе контекста; 

– обеспечение возможности строить самостоя-
тельно связное высказывание, без помощи учителя; 

– формирование монологической речи в един-
стве с работой над разговорной речью [4; 5]. 

В качестве критериев связности, на которые 
следует обращать внимание при обучении, необхо-
димо учитывать такие, как ясность (использование 

грамматических и лексических средств, доступных 
пониманию адресата высказывания, а также четкое 
произнесение устного текста) и выразительность 
(умение ярко, убедительно выразить свои мыс-
ли и чувства, интонационно правильно оформить 
свое устное высказывание) (Т.П. Бессонова). 

На уроках развития речи, литературного чте-
ния, грамматики и правописания особого внима-
ния требуют формирование и совершенствование 
связной речи учащихся: работа по развитию диа-
логической и монологической речи должна прово-
диться на каждом уроке, обогащение и уточнение 
словарного запаса, формирование грамматическо-
го строя речи должно сопровождать большинство 
упражнений [11]. 

Немаловажен тот факт, что младший школьник, 
имеющий тяжелые нарушения речи, пользуется 
преимущественно разговорной речью, для которой 
характерны ситуативность, незавершенность и не-
полнота предложений, свободный порядок слов, 
использование разговорной и просторечной лек-
сики. В связи с этим, первоначально обучают со-
общению о том, что дети воспринимают в момент 
речи, что они наблюдали ранее, о событиях, кото-
рые имели место до момента речи, или произой-
дут в будущем, о выполняемой или выполненной 
работе, предметах и явлениях окружающей жизни. 
Такая работа, прежде всего, предусматривает со-
ставление повествовательных предложений.

Формированию умений строить предложе-
ние помогают следующие виды упражнений (по 
К.В. Комарову): 

– дети дают краткий ответ на вопрос; 
– могут назвать предметы и действия; 
– составить простые нераспространенные 

и распространенные предложения по картинке; 
– ответить на вопросы; составить предложе-

ния на основе показа предметов, по аналогии, на 
заданную учителем тему, по опорным словам или 
словосочетаниям; 

– распространить и сократить предложения.
Содержание работы над построением связного 

высказывания включает работу по формированию 
следующих текстовых понятий и умений: 

– в дополнительном классе школьники должны 
понимать, что означает связность высказывания; 

– в 1 классе – знать, что такое текст, выделять 
его особенности; 

– во 2 классе – вводится само понятие «текст», 
делается сопоставление текста и отдельных пред-
ложений, не объединенных общей темой, выявля-
ются опорные слова в тексте; учащиеся определяют 
тему текста, выявляют части текста, озаглавливают 
небольшой текст и его части; 

– в 3 классе осознают последовательность, при-
чинность, смысл событий, понимание связей опи-
сываемых явлений, самостоятельно делят текст на 
логически законченные части и выделяют в них 

Теоретико-методологические основы коррекции связной речи младших школьников...
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главное, определяют с помощью учителя основ-
ную мысль, озаглавливают текст, знакомятся со 
схемой построения текста (начало, средняя (основ-
ная) часть, концовка), составляют план текста сю-
жетного характера под руководством учителя; 

– в 4 классе выявляют основную мысль описы-
ваемых событий в прослушанном или прочитан-
ном тексте, делят текст на части и их озаглавлива-
ют, составляют простейший план, указывают связь 
между частями текста и предложениями в каждой 
части текста с помощью слов вдруг, однажды, по-
том, вокруг, местоимений, союзов, определяют ос-
новную мысль в текстах, где она прямо автором не 
сформулирована [10].

Работа над пересказом – это своеобразная 
подготовка к письменному изложению. Работа над 
пересказом трудоемка и занимает большую часть 
урока. Младшие школьники с ТНР обязательно 
читают текст или просматривают диафильм, муль-
тфильм, прослушивают аудиозапись, после чего 
отвечают на вопросы по содержанию прочитан-
ного. Далее предлагаются задания, способствую-
щие выяснению содержания текста (выборочное 
чтение; чтение по лицам, чтение по ролям); затем 
важным этапом является подготовка и составление 
плана, в качестве пунктов которого выступают на-
рисованные детьми картинки к прочитанному; со-
ставление плана может быть дано в виде вопросов, 
записанных учителем в беспорядке. Сам пересказ 
строится с опорой на картину, серию картин, опор-
ные слова. Виды пересказа, которым необходимо 
обучать младших школьников с ТНР: подробный 
пересказ, сжатый пересказ, выборочный пересказ, 
творческий пересказ (изменение обстановки, пере-
сказ от 1 лица, дополнение рассказа новыми эпизо-
дами), создание рисунков к частям рассказа.

В 1 классе школьники воспроизводят содержа-
ние текста, иллюстрации, пересказывают знако-
мую сказку или небольшой рассказ по вопросам 
учителя. Во 2 классе – воспроизводят содержание 
текста по иллюстрациям, объясняют смысл загла-
вия прочитанного; озаглавливают текст с помо-
щью учителя, дают оценку прочитанному, состав-
ляют устные рассказы по картинкам. В 3 классе 
пересказывают текст с изменением лица и времени 
действия, воспроизводят содержания текста по во-
просам учителя или картинному плану, объясняют 
содержание иллюстраций к произведениям; соот-
носят их с отрывками из рассказа, находят в тек-
сте предложения, соответствующие им, оценива-
ют прочитанное. В 4 классе – работа строится от 
составления творческого пересказа с изменением 
лица рассказчика до продолжения рассказа о судь-
бе героев на основе собственных впечатлений 
с включением элементов описания природы или 
рассуждения; ученики устанавливают последова-
тельность действий в тексте и делят его на части, 
определяют смысл всего текста с помощью учите-

ля, составляют план прочитанного и кратко пере-
дают его содержание с помощью учителя, подроб-
но и выборочно пересказывают прочитанное по 
заранее составленному с учителем плану [10].

В отношении изложения необходимо формиро-
вать умения, обеспечивающие полноценное вос-
приятие чужого текста. К ним относят:

1) умение осознавать задачу слушания; 
2) по заголовку, началу прогнозировать тему, 

цель и возможное продолжение воспринимаемого 
текста;

3) умение правильно понимать значение слов, 
смысловую нагрузку синтаксических конструк-
ций, выделять основные микротемы, их последо-
вательность, отделять главное от второстепенного, 
определять основную мысль текста;

4) умение осознавать уровень понимания чужо-
го высказывания, использовать приемы его повы-
шения (уточнение непонятных слов и выражений, 
вопросы, перечитывание или повторное слушание).

В работе над изложением учащиеся воспроиз-
водят текст по вопросам; придумывают заголовки; 
строят связный пересказ прочитанного; составля-
ют план, создают зарисовки к тексту и т. д. Начи-
нать работу рекомендуется со 2 класса, где учени-
ки под руководством учителя составляют устное 
изложение небольшого текста, сказки по вопро-
сам. В 3 классе предусматривается устное и пись-
менное изложение небольшого текста по готовому 
или коллективно составленному плану. В 4 классе 
учащиеся пишут письменное изложение текста по 
коллективно составленному плану [10]. 

Обучая сочинению, у младших школьников не-
обходимо формировать умения, обеспечивающие 
создание письменного текста: 1. Умение ориенти-
роваться в ситуации общения, то есть осознавать, 
о чем будет высказывание, кому оно адресовано, 
при каких обстоятельствах и с какой целью соз-
дается. 2. Умение планировать содержание выска-
зывания, осознавать его тему, основную мысль, 
намечать ход развития этой мысли, отдельные 
микротемы, их последовательность, примерное со-
держание каждой части будущего текста. 3. Умение 
контролировать правильность и коммуникативную 
целесообразность создаваемого текста, вносить 
исправления, улучшающие его.

В работе над сочинением традиционно выде-
ляют 2 этапа работы: подготовительный и основ-
ной, каждый из которых включает в себя подго-
товку к работе, выполнение работы, самопроверку, 
проверку учителем письменных работ; работу над 
ошибками в классе (К.В. Комаров).

Подготовительный этап предусматривает та-
кие виды работы: 

– составление предложений по отдельным зна-
комым детям картинкам; 

– восстановление порядка в серии картинок, со-
ставление рассказа по серии картинок, нахождение 
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ошибки в расположении картинок, вставка пропу-
щенного предложения в готовую схему, составле-
ние рассказа по ключевым словам или с опорой на 
графическую схему; 

– восстановление деформированного текста 
с опорой на картинный план; самостоятельное опи-
сание отдельных сюжетных картин и предметов; 

– составление рассказа по сюжетной серии; са-
мостоятельное описание событий и др. 

Основной этап включает написание сочине-
ний, основанных на опыте детей – сочинения-
рассказы (по серии картинок, по одной сюжетной 
картинке, по инсценировкам), сочинения-описания 
(описание природы, события, фильма, спектакля 
и др.), письмо (другу, бабушке и др.).

В дополнительном классе учащиеся выполняют 
все виды работ над сочинением с помощью учите-
ля: они составляют предложения, описывают хоро-
шо знакомые предметы и действия, устанавливают 
временную последовательность событий по серии 
картин, сообщают на уроке о погоде, о событиях 
предшествующего дня. 

В 1 классе учащиеся создают словесные зари-
совки с использованием нескольких прочитанных 
слов с помощью учителя, самостоятельно приду-
мывают последующие и предшествующие собы-
тия; составляют по картинке или серии картинок 
4-6 предложений, объединенных общей темой, 
описывают предмет, составляют устные выска-
зывания с помощью учителя о случаях из жизни, 
о событиях в школе, дома и др. 

Во 2-м классе самостоятельно составляют и за-
писывают предложения на основе наблюдений, по 
сюжетной картинке, коллективно составляют рас-
сказ повествовательного характера по серии кар-
тин, по отдельным словам, по деформированному 
тексту; коллективно составляют небольшой рас-
сказ о труде, играх, учебе, увлечениях, описывают 
отдельные предметы или явления природы. 

В 3 классе предусмотрены устные сочинения по 
серии сюжетных картин, по одной картине, темы, 
близкие учащимся с предварительной коллективной 
подготовкой, включение в работу 2–3 предложений 
с описанием и рассуждением, составление описа-
ний животных, предметов, отдельных лиц, написа-
ние приглашения, поздравления, короткого письма. 

В 4 классе дети составляют рассказ повество-
вательного характера по отдельным сюжетным 
картинам или серии картин, с творческим допол-
нением, по опорным словам и предложениям; уст-
но и письменно описывают отдельные предметы 
и явления природы по плану; составляют в устной 
и письменной форме небольшие рассказы о собы-
тиях из жизни, об увиденном, о природных явлени-
ях; строят элементарные рассуждения, составляют 
устный отзыв о прочитанной книге, рассказе; пи-
шут письмо, поздравительную открытку, объявле-
ние, приглашение.

Таким образом, грамотно организованная мето-
дическая работа по обучению связной речи млад-
ших школьников, имеющих тяжелые нарушения 
речи, в рамках общеобразовательной школы позво-
лит успешно преодолеть и скорректировать недо-
статки их речевого развития.
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Игра, занимающее одно из ведущих мест 
в жизнедеятельности детей дошколь-
ного и младшего школьного возраста 

и оказывающая многостороннее влияние на пси-
хическое развитие ребенка, является неоспори-
мым средством приобретения социального опыта 
и освоения социально значимых ролей, и, в конеч-
ном счете, социализации ребенка. Взаимодействуя 
в игре, дети овладевают новыми знаниями, умени-
ями и навыками, совершенствуют речь, осваивают 
правила общения и согласовывают свои действия 
в группе сверстников, формируют нравственные 
и волевые качества. Для ребенка с нормальным 
психофизическим развитием это представляется 
как нечто естественное, изначально присущее дет-
ству и не требующее никаких специальных усло-
вий и воспитательных усилий.

Но совершенно по-иному выглядит сам про-
цесс игры у детей с умственной отсталостью и уже 
в раннем детстве недоразвитие игровой деятель-
ности оказывается в определенной степени «за-
программированным». Причинами этого можно 
назвать: запаздывание в сроках овладения двига-
тельными функциями, предметными действиями, 
речью, низкий уровень познавательной актив-
ности, недосформированность эмоционального 
и ситуативно-делового общения со взрослыми 
(С.Ю. Бородулина, П.Ф. Каптерев, Г.А. Мишина, 
Н.Д. Соколова, и др.) [1]. Несмотря на обозначен-
ные проблемы, становление детей с умственной 
недостаточностью проходит те же стадии, что 
и ребенка в норме интеллекта (Л.С. Выготский), 
т.е. происходит последовательная смена ведущего 
вида деятельности, определяющей переход к более 
совершенной стадии развития детей [2].

Сопоставление этапов формирования умствен-
ных действий с периодами игровой активности 
дает основание полагать, что эволюция мышле-
ния у ребёнка непосредственно связана с игрой. 
У детей возникает способность воспроизводить, 
отыгрывать различные стороны социальной жизни 

УДК 376.0
Гудина Татьяна Викторовна
доктор педагогических наук, профессор 

Череповецкий государственный университет 
gtv1968@mail.ru

СЮЖЕТНО-РОЛЕВАЯ ИГРА КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ  
ДЕТЕЙ МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТЬЮ
Статья посвящена анализу игровой деятельности детей младшего школьного возраста с умственной отста-

лостью, которая занимает важное место в их жизни и оказывает многостороннее влияние на психическое разви-
тие ребенка, а в дальнейшем на учебную деятельность. Выявлено, что в сюжетно-ролевой игре дети овладевают 
новыми знаниями, умениями и навыками, совершенствуют свою речь, осваивают правила человеческого общения. 
Результаты исследования позволили сделать вывод о том, что все дети младшего школьного возраста с умствен-
ной отсталостью испытывают значительные трудности в формировании индивидуальных игровых предпочтений 
и игровых интересов во время сюжетно-ролевой игры, которые могут преодолеваться в процессе целенаправленной 
работы педагогов коррекционных учреждений.

Ключевые слова: умственная отсталость, сюжетно-ролевая игра, младший школьный возраст, индивидуаль-
ные игровые предпочтения.

при помощи разнообразных условных способов 
(символов, слов, ролей и т.д.). Действия, сфор-
мировавшиеся впервые в игре, как образец отре-
агирования на конкретные ситуации, переносятся 
в более сложные формы взаимодействия, конкре-
тизируясь в процессе развития словесно-логиче-
ского мышления ребёнка [5, с. 124]. 

Сюжетно-ролевая игра по своему содержанию 
имеет социальную природу и строится на все рас-
ширяющемся представлении ребенка о жизни 
взрослых. Новой сферой действительности, кото-
рая осваивается младшим школьником в этой игре, 
становятся мотивы, ценности, принимаемые роли, 
смыслы жизни и деятельности взрослых. 

Совершенно по-иному выглядит процесс 
игровой деятельности у детей с умственной от-
сталостью, обусловленный низким уровнем по-
знавательной активности, системным недоразви-
тием речи, задержкой в овладении двигательными 
функциями и предметными действиями (О.П. Гав-
рилушкина, П.Ф. Каптерев, Г.А. Мишина, Н.Д. Со-
колова и др.) [3].

Младшие школьники с проблемами интеллекту-
ального развития способны в своих играх отразить 
процесс деятельности людей, а не их отношения, 
эмоциональные переживания, что характерно для 
нормально развивающихся детей этого возраста.

Исходя из сказанного, целью нашего небольшо-
го эмпирического исследования являлось изучение 
индивидуальных игровых предпочтений и игро-
вых интересов детей младшего школьного возрас-
та (1 класс) с умственной отсталостью.

Школьники с интеллектуальной недостаточно-
стью, даже после обучения, отдают предпочтение 
использованию игрушек, являющихся копией ре-
альных предметов окружающей действительно-
сти. Это говорит о том, что функция замещения 
спонтанно у них не формируется. Для детей рас-
сматриваемой нозологии характерно выполнение 
игровых действий без речевого сопровождения. 
Во многом такие проблемы можно объяснить на-
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рушением речевой деятельности и словесно-логи-
ческих операций, необходимых для сюжетно-ро-
левой игры – снижением потребности в речевом 
общении, слабостью мотивации, нарушением про-
граммирования речевой деятельности, реализации 
программы контроля за речью и др.

Ролевое общение в процессе игры у таких де-
тей проходит стереотипно, с помощью заученных 
реплик, они не могут самостоятельно и осознанно 
взять на себя роль и действовать в соответствии 
с ней до конца игры [4, с. 50].

Поэтому принятие роли в сюжетно-ролевой 
игре чаще всего происходит под руководством пе-
дагога, стоит так же отметить, что для детей с ин-
теллектуальной недостаточностью характерны не-
специфические манипуляции, кратковременный 
интерес к игровым предметам, стереотипность 
и формальность действий. 

Изучения индивидуальных игровых предпочте-
ний и игровых интересов детей младшего школь-
ного возраста (1 класс) с умственной отсталостью 
осуществлялось на базе МОУ «Петриневской спе-
циальной (коррекционной) общеобразовательной 
школы-интерната VIII вида». В исследовании уча-
ствовали 7 детей младшего школьного возраста 
в основном с легкой и умеренной степенью отста-
лости, преподаватели, воспитатели, психолог.

Нами использовались следующие методики:
1. «Изучение игровых предпочтений» 

(Г.А. Урунтаева, Ю.А. Афонькина).
2. Анкета для педагогов.

Обратимся к рассмотрению первой методики 
«Изучение игровых предпочтений» Г.А. Урунтае-
вой и Ю.А. Афонькиной.

Целью первой методики являлось выявление 
индивидуальных игровых предпочтений у ребен-
ка младшего школьного возраста с умственной от-
сталостью.

Описание методики. Индивидуально беседуют 
с детьми с умственной отсталостью по следующим 
вопросам: 

1. Любишь ли ты играть? Где тебе больше всего 
нравится играть: дома, на переменах в классе, на 
прогулке? Почему? 

2. В какие игры ты любишь больше всего играть 
и почему? В какие игры ты бы хотел играть? 

3. Что ты больше всего любишь делать в играх 
и почему? Что бы ты хотел делать в играх? 

4. Кем ты чаще всего бываешь в играх и почему? 
5. Кем ты любишь быть в играх и почему? Кем 

бы ты хотел быть? 
6. Какие у тебя есть игрушки? Какие из них лю-

бимые и почему? Как ты с ними играешь? В какие 
игры? Какие игрушки ты бы хотел иметь и почему? 
Как бы ты с ними играл? 

7. С кем ты чаще всего играешь и почему? 
В беседе необходимо добиваться развернутых 

ответов и их объяснений.
Обработка результатов. Ответы детей сопо-

ставляют с наблюдением за игрой ребенка. Делают 
вывод о предполагаемых и реально предпочитаемых 
ролях, сюжетах, действиях с игрушками. На основе 

Таблица 1
Сформированность индивидуальных игровых предпочтений  

детей младшего школьного возраста с умственной отсталостью  
(методика Г.А. Урунтаевой и Ю.А. Афонькиной «Изучение игровых предпочтений»)

Уровень сформированности Показатели

Высокий уровень - ребенок любит играть и делает это преимущественно со сверстниками в  классе или на про-
гулке;
- выбирает подвижные ролевые игры;
- ребенок любит быть ведущим персонажем в ролевой игре (мамой, шофером, учителем и т.д.);
- использование любимых игрушек в сюжетно-ролевой игре. 

Средний уровень - ребенок любит играть, но делает это обычно дома один; 
- выбирает в большинстве случаев ролевые игры; 
- ребенок любит пассивные роли; 
- любимые игрушки не используются в сюжетно-ролевой игре.

Низкий уровень - ребенок не любит играть или играет преимущественно дома или в классе один; 
- выбирает ролевые игры, но не понимает роль, которая отводится; 
- затрудняется ответить на вопрос «Кем ты чаще всего бываешь в играх»;
- нет любимых игрушек.

Таблица 2
Уровни сформированности индивидуальных игровых предпочтений  

детей младшего школьного возраста с умственной отсталостью  
(по методике Г.А. Урунтаевой и Ю.А. Афонькиной «Изучение игровых предпочтений»)

Уровни сформированности Абсолютное число респондентов, чел. Процентное соотношение

Высокий 0 0%

Средний 4 57%

Низкий 3 43%

Всего 7 100%
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полученных выводов выявляют и распределяют вы-
сокий, средний и низкий уровни сформированно-
сти индивидуальных игровых предпочтений детей 
с умственной отсталостью. Показатели по каждому 
уровню представлены в таблице 1.

Абсолютное число респондентов и их процент-
ное соотношение по результатам данной методики 
приведено в таблице 2. 

Для наглядности отобразим схематически ре-
зультаты по рассматриваемой методике (рис. 1).

По данным таблицы 1 и рисунка 1 большинство 
детей младшего школьного возраста с умствен-
ной отсталостью демонстрируют средний уро-
вень сформированности индивидуальных игро-
вых предпочтений (57%). Такие школьники любят 
играть, но делают это обычно дома одни, выби-
рают в большинстве случаев ролевые игры, но 
роль в них пассивна без использования любимых 
игрушек. Это, по нашему мнению, связано с тем, 
что у детей с умственной отсталостью отсутству-
ет внимание, усидчивость. Кроме того, дети не до 
конца могут освоить роли в сюжетно-ролевой игре. 

Остальные 43% респондентов показали низкий 
уровень. У них нет особого желания играть, игра-

ют преимущественно одни, не имеют любимых 
игрушек и не могут выбрать роль в сюжетно-роле-
вой игре. Стоит отметить, что высокий уровень не 
зафиксирован ни у одного ребенка. Это свидетель-
ствует о том, что у детей рассматриваемой нозоло-
гии наблюдается преимущественно недостаточная 
познавательная активность, задержка в овладении 
двигательными функциями и предметными дей-
ствиями, а также системное недоразвитие речи, 
что в совокупности оказывает существенное вли-
яние на освоение и осознанное воспроизведение 
роли в сюжетно-ролевой игре. 

Далее переходим к результатам второй методи-
ки, которая заключалась в опросе педагогов, вос-
питателей общеобразовательной школы-интерната 
VIII вида, работающих с младшими школьника-
ми с умственной отсталостью. Анкета содержала 
11 вопросов примерного содержания «Как вы пла-
нируете игровую деятельность детей», «Вы диаг-
ностируете игровые интересы и предпочтения 
своих воспитанников», «Насколько часто вы пред-
лагаете детям новые игровые сюжеты» и другие.

На основе данной методики нами условно вы-
делены следующие уровни сформированности 

Рис. 1. Результаты диагностики младших школьников с умственной отсталостью  
по методике «Изучение игровых предпочтений» Г.А. Урунтаевой и Ю.А. Афонькиной

Таблица 3
Сформированность игровых интересов  

детей младшего школьного возраста с умственной отсталостью (анкета для педагогов)
Уровень сформированности Показатели

Высокий уровень - самостоятельное распределение ролей;
- ролевое поведение на всем протяжении игры;
- последовательность, разнообразность и динамичность игровых действий;
- использование многофункциональных предметов (лоскутки, бумага, палочки и т.д.) и изго-
товление небольшого количества необходимых ключевых атрибутивных предметов.

Средний уровень - распределение ролей под руководством взрослого;
- выполнение роли, которое сводится к реализации действий;
- самостоятельное использование атрибутивных предметов;
- наличие ролевого обращения.

Низкий уровень - отсутствие распределения ролей;
- действие с определенным предметом, направленнонадругого («мама» кормит дочку-куклу, 
неважно, как и чем);
- игра, заключающаяся в однообразном повторении первого игрового действия;
- использование атрибутики при подсказке взрослого;
- отсутствие ролевой речи.

Сюжетно-ролевая игра как средство развития детей младшего школьного возраста с умственной отсталостью
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КОРРЕКЦИОННАЯ ПСИХОЛОГИЯ И ПЕДАГОГИКА

игровых интересов детей младшего школьного 
возраста с умственной отсталостью (анкета для пе-
дагогов) – высокий, средний и низкий. Показатели 
по каждому уровню представлены в таблице 3. 

Абсолютное число респондентов и их процент-
ное соотношение по результатам данной методики 
приведено в таблице 4. 

Для наглядности представим на графике ре-
зультаты анкетирования педагогов (рис. 2).

По результатам данной методики большинство 
детей младшего школьного возраста имеют низкий 
уровень сформированности игровых интересов во 
время сюжетно-ролевой игры, а именно 57%. 

У таких детей отсутствует распределение ролей, 
а так же действий с определенным предметом, на-
правленным на другого («мама» кормит дочку-ку-
клу, неважно, как и чем), игра заключается в основ-
ном в однообразном повторении первого игрового 
действия. Кроме того, использование атрибутики 
происходит только при подсказке взрослого, а так-
же отсутствует ролевая речь. Это связано с низким 
уровнем познавательной активности, запаздывани-
ем в сроках овладения двигательными функциями, 
предметными действиями, речью, эмоциональным 

и ситуативно-деловым общением, что имеет особое 
значение в освоении предложенных ролей умствен-
но отсталыми детьми в сюжетно-ролевой игре.

Остальные 43% показали средний уровень 
сформированности игровых интересов во вре-
мя сюжетно-ролевой игры. Такие дети младшего 
школьного возраста распределяют роли под руко-
водством взрослого, самостоятельно используют 
атрибутивные предметы и обладают ролевым об-
ращением. Это обусловлено тем, что для рассма-
триваемой группы характерен невысокий уровень 
игровой активности, они предпочитают более про-
стые правила, их действия с предметами остаются 
на уровне манипуляции, в подавляющем большин-
стве случаев неспецифических. Заинтересован-
ность детей игровыми предметами, в частности 
игрушками, имеет кратковременное действие. 

На заключительном этапе проведения эмпири-
ческого исследования по изучению индивидуаль-
ных игровых предпочтений и игровых интересов 
детей младшего школьного возраста с умственной 
отсталостью представим количественный анализ 
полученных результатов. Для этого проведем ма-
тематическую обработку полученных данных по-

Таблица 4
Уровни сформированностиигровых интересов во время сюжетно-ролевой игры  

у детей младшего школьного возраста с умственной отсталостью (анкета для педагогов)
Уровни сформированности Абсолютное число респондентов, чел. Процентное соотношение

Высокий 0 0%

Средний 3 43%

Низкий 4 57%

Всего 7 100%

Рис. 2. Результаты диагностики детей младшего школьного возраста с умственной отсталостью  
по данным анкетирования педагогов

Таблица 5
Матрица рангов 

X Y ранг X, dx ранг Y, dy (dx – dy)2

0 0 1 1 0

4 3 3 2 1

3 4 2 3 1

Ʃ 6 6 2
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средством метода вычисления значимости разли-
чий (коэффициент корреляции Спирмена), а также 
исследуем связи между параметрами с помощью 
метода ранговой корреляции. С целью выявления 
достоверности значимости различия в качестве вы-
борки возьмем абсолютное число респондентов по 
каждой методике. Присвоим ранги фактору X (пер-
вая методика) и признаку Y (вторая методика), на 
основе чего построим матрицу (см. табл. 5).

По формуле вычислим коэффициент ранговой 
корреляции Спирмена:

 
𝑝𝑝 = 1 − 6

∑𝑑𝑑2

𝑛𝑛3 − 𝑛𝑛
 

 
𝑝𝑝 = 1 − 6

2
33 − 3

= 0,5 

Таким образом, связь между признаком Y 
и фактором X умеренная и прямая. Можно сделать 
вывод, что дети с интеллектуальной недостаточ-
ностью проявляют неустойчивый интерес к игре, 
случайные раздражители отвлекают их внимание, 
приводя тем самым к разрушению игры и ее пре-
кращению, выполняемые действия стереотипны, 
в большинстве случаев неадекватны, чаще всего 
учащиеся играют в одиночку.

Выводы. Результаты исследования позволили 
сделать вывод о том, что все дети с умственной от-
сталостью испытывают значительные трудности 
в формировании индивидуальных игровых пред-
почтений и игровых интересов во время сюжет-
но-ролевой игры, которые могут преодолеваться 
в процессе целенаправленной работы педагогов 
коррекционных учреждений. Высокого уровня раз-
вития изучаемых показателей выявлено не было, 
что подтверждается ответами детей и педагогов. 

Данная проблема является актуальной для спе-
циальной педагогики, а поиск методов, приемов 
и средств развития игровой деятельности у детей 
с интеллектуальными нарушениями в развитии – 
перспективным направлением для дальнейшего 
исследования.
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ЗДОРОВЬЕСБЕРЕЖЕНИЕ И ФИЗИЧЕСКОЕ ВОСПИТАНИЕ

Синдром эмоционального выгорания по-
нимается как сложное, структурное, 
динамическое образование, которое яв-

ляется негативным эффектом профессионализа-
ции и считается состоянием предболезни [1, с. 42]. 
По мнению исследователей (В.В. Бойко, К. Мас-
лач, В.Е. Орел, Б. Перлман, Х.Дж. Фрейденбергер, 
Е. Хартман и др.), выгорание – динамический про-
цесс и возникает поэтапно [6, с. 92]. Эмоциональ-
ное выгорание проявляется в результате комбина-
ции физического, эмоционального и когнитивного 
утомления, при ведущей роли эмоционального ис-
тощения [5, с. 81]. 

В настоящее время, изучение синдрома эмоци-
онального выгорания осуществляется достаточно 
активно, как в отечественной, так и в зарубежной 
науке, где встречается много теоретических пред-
положений и утверждений о причинах выгорания 
в педагогической деятельности [2, с. 109]. Анализ 
литературы показал, что выгорание легче пред-
упредить, чем лечить, поэтому важно обращать 
внимание на факторы, способствующие развитию 
этого явления с самого начала педагогической де-
ятельности [7, с. 130]. Однако детерминанты воз-
никновения этих состояний чаще исследовались 
для педагогов общеобразовательных предметов 
и практически не исследованы для спортивных 
педагогов. В отдельных исследованиях изучалась 
зависимость выгорания тренеров от их стажа рабо-
ты [4, с. 224–226] и личностных особенностей [3, 
с. 22–23]. Неоднозначные данные встречаются от-
носительно влияния удовлетворённости трудом на 
процессы выгорания. Это противоречие и опреде-
лило актуальность нашего исследования. 
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Эмоциональное выгорание – это истощение, происходящее у человека вследствие завышенных требований к соб-
ственным ресурсам и силам в процессе профессиональной деятельности. Проблема выгорания в спорте приобрета-
ет свою актуальность в связи с оценкой эффективности деятельности спортивного педагога. В статье рассматри-
вается проблема влияния удовлетворённости трудом на показатели эмоционального (профессионального) выгорания 
спортивных педагогов. Выделяются и описываются характерные особенности сформированности фаз и симптомов 
выгорания у тренеров по спортивным играм, а также показатели их удовлетворённости профессиональной деятель-
ностью. Авторы представляют результаты корреляционного анализа взаимосвязей изучаемых показателей. В ходе 
исследования выяснилось, что чем выше удовлетворённость тренеров содержанием, процессом и результатом своей 
профессиональной деятельности, тем значительнее у них проявляются симптомы эмоционального выгорания.
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Цель нашего исследования: определить взаи-
мосвязи эмоционального выгорания с показателя-
ми удовлетворённости профессиональной деятель-
ностью у тренеров по спортивным играм.

Констатирующий эксперимент проводился 
с участием 50 тренеров по различным видам спор-
тивных игр в возрасте от 25 до 67 лет, работающих 
в ДЮСШ Псковской и Тверской областей. Для про-
ведения исследования использовались «Методика 
диагностики уровня эмоционального выгорания» 
В.В. Бойко и «Методика изучения удовлетворённо-
сти профессиональной деятельности Г.В. Лозовой. 
Определение взаимосвязей между изучаемыми 
признаками проводилось с помощью корреляцион-
ного анализа Спирмена.

Результаты психодиагностики дают подробную 
картину выраженности фаз и симптомов выгора-
ния у опрошенных тренеров. 

Исследование эмоционального выгорания по 
фазам показало, что фаза «Напряжения» находится 
в стадии формирования у 25% тренеров (табл. 1). 
Сформированность фазы «Напряжения» и её сим-
птомов служит предвестником и запускающим 
механизмом в формировании эмоционального вы-
горания.

В этой фазе у тренеров более часто проявля-
ется симптом «переживания психотравмирующих 
обстоятельств»: у 20% тренеров он сформирован, 
у 15% является доминирующим и ещё у 45% фор-
мируется. Это свидетельствует о том, что у специ-
алистов проявляется усиливающееся осознание 
психотравмирующих факторов деятельности, кото-
рые им трудно устранить. Симптомы «загнанности 
в клетку», «тревоги и депрессии» сформированы 
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только у 5% тренеров, у 15% начинает формиро-
ваться симптом «неудовлетворённости собой».

Неудовлетворённость собой формируется на 
фоне формирующего симптома «переживания 
психотравмирующих обстоятельств», педагоги 
критично оценивают свою компетентность, свои 
профессиональные возможности и часто эти по-
казатели перестают удовлетворять тренеров, как 
профессионалов. 

Следующая фаза выгорания – фаза «Резистен-
ции» сформирована у 25% исследуемых тренеров 
и у 55% находится на стадии формирования (табл. 2). 

Чаще всего в этой фазе у тренеров наблюда-
ется симптом «неадекватного избирательного 
эмоционального реагирования» – сформировал-
ся у 20% и как доминирующий наблюдается так-
же у 20% тренеров, у 50% этот симптом начинает 
складываться. Такие тренеры перестают улавли-
вать разницу между экономичным проявлением 
эмоций и неадекватным избирательным эмоцио-
нальным реагированием. Симптом «расширение 
сферы экономии эмоций» сформировался у 10%, 
у 25% является доминирующим, что говорит об 
экономии эмоций вне профессиональной деятель-
ности. Симптом «редукции профессиональных 
обязанностей» является доминирующим у 5% пе-
дагогов, у 10% симптом сформирован. Препода-
ватели облегчают и сокращают свои обязанности 
и общение, действуют отработанными схемами, 
установками. Симптом «эмоционально-нравствен-
ной дезориентации» сложился у 5% тренеров, та-
кие педагоги проявляют неадекватные реакции по 
отношению к занимающимся и коллегам.

Общая картина данной фазы неблагоприятная, 
так как симптомы фазы «Резистенции» являются 
признаком начинающегося выгорания.  Сформиро-

ванность фазы резистенции свидетельствует о том, 
что тренеры не могут больше работать в привыч-
ном для них режиме, режим функционирования 
психики меняется, педагоги теряют сочувствие, не 
могут сопереживать и понимать других людей.

Третьей фазой выгорания является фаза «Исто-
щения», наличие признаков которой считается сиг-
налом психосоматических и психовегетативных 
расстройств (табл. 3). 

Исследование показало, что фаза «Истощения» 
находится только в стадии формирования у 20% 
опрошенных тренеров. Происходит падение обще-
го энергетического тонуса и ослабление нервной 
системы. В этой фазе у 5% тренеров симптом «пси-
хосоматических и психовегетативных нарушений» 
является доминирующим, что может приводить 
к состоянию предболезни, обострению хрониче-
ских заболеваний.

У большого количества тренеров симптомы 
фазы находятся в стадии формирования: симптом 
«эмоционального дефицита» как складывающий-
ся наблюдается у 70% преподавателей, симптом 
«эмоциональной отстраненности» начинает скла-
дываться у 45% преподавателей, у 25% начина-
ет формироваться симптом «психосоматических 
и психовегетативных нарушений». Симптомы дан-
ной фазы опасны угнетением физиологических си-
стем и психики, нервными срывами и болезнями. 

Далее мы изучали удовлетворённость трудом 
тренеров по трем группам факторов, выделенных 
в методике А.Г. Лозовой: «факторы удовлетворён-
ности деятельности», «общественная значимость 
деятельности» и «факторы удовлетворённости 
профессией».

Анализ показателей удовлетворённости по пер-
вой группе факторов – показал, что большинство 

Таблица 1
Проявление симптомов выгорания в фазе напряжения (в %)

Фаза и симптомы эмоционального выгорания Не сформиро-
вана

На стадии  
формирования Сформирована Доминирую-

щий симптом

Фаза «Напряжения» 75 25 0 -

1. Симптом переживания психотравмирующих 
обстоятельств 20 45 20 15

2. Симптом неудовлетворённости собой 85 15 0 0

3. Симптом «загнанности в клетку» 95 0 5 0

4. Симптом тревоги и депрессии 80 15 5 0

Таблица 2
Проявление симптомов выгорания в фазе резистенции (в %)

Фаза и симптомы эмоционального выгорания Не сформиро-
вана

На стадии  
формирования Сформирована Доминирую-

щий симптом

Фаза «Резистенции» 20 55 25 -

1. Симптом неадекватного избирательного эмоционально-
го реагирования 10 50 20 20

2. Симптом эмоционально-нравственной дезориентации 40 55 5 0

3. Симптом расширения сферы экономии эмоций 25 40 10 25

4. Симптом редукции профессиональных обязанностей 25 60 10 5
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преподавателей (90%) удовлетворены своей дея-
тельностью, её содержанием процессом и резуль-
татом. Они любят свою работу, она им интересна. 
Только 10% тренеров испытывают среднюю удов-
летворённость.

Изучая удовлетворенность по показателю «Об-
щественная значимость деятельности», мы опре-
делили, что в большинстве тренеры также имеют 
высокий уровень удовлетворённости факторами 
этой группы, только 20% имеют низкий уровень 
удовлетворённости «материальной базой» и 5% 
недовольны «санитарно-гигиеническими условия-
ми» труда.

Изучение факторов удовлетворённости про-
фессией показало, что по этой группе показатели 
удовлетворённости заметно ниже. 55% тренеров 
имеют низкую удовлетворённость «материальны-
ми доходами от профессии» и 50% специалистов 
не устраивает уровень «профессиональных льгот 
и привилегий». Так же 20% не испытывают удов-
летворённости факторами «престижность про-
фессии», 25% «перспективами роста карьеры», 
5% «профессиональным статусом» и 5% «соответ-
ствием профессии характеру».

Анализ корреляционных взаимосвязей показал, 
что чем выше удовлетворённость своей професси-
ональной деятельностью по отдельным показате-

лям, тем значительнее у тренеров будут проявлять-
ся симптомы выгорания (рис. 1). 

Удовлетворённость содержанием, процессом 
и результатом деятельности приводит к возник-
новение эмоционального дефицита (r = 0,60-0,65), 
деперсонализации (r = 0,54-0,65), редукции про-
фессиональных достижений (r = 0,50) и неадек-
ватному эмоциональному избирательному реаги-
рованию (r = 0,50). Удовлетворённость льготами 
и привилегиями повышает уровень переживаний 
психотравмирующих обстоятельств профессио-
нальной деятельности (r = 0,53), удовлетворён-
ность уровнем профессиональной подготовки 
приводит к редукции профессиональных дости-
жений (r = 0,50), удовлетворённость профессио-
нальным статусом приводит к расширению сфе-
ры экономии эмоций (r = 0,50). Наличие статуса, 
соответствующих льгот усугубляют общее эмо-
циональное и физическое состояние тренера, что 
приводит к проявлению отдельных симптомов вы-
горания и в дальнейшем к выгоранию в целом.

Таким образом, наибольшее количество связей 
с симптомами выгорания наблюдается у показате-
лей удовлетворённости процессом и результатами 
своей деятельности. На первый взгляд это трудно-
объяснимые связи, но при более внимательном ана-
лизе они приобретают определённую логичность. 

Таблица 3
Показатели выраженности симптомов выгорания в фазе истощения (в %)

Фаза и симптомы эмоционального выгорания Не сформиро-
вана

На стадии  
формирования Сформирована Доминирую-

щий симптом

Фаза «Истощения» 80 20 0 -

1. Симптом эмоционального дефицита 30 70 0 0

2. Симптом эмоциональной отстранённости 55 45 0 0

3. Симптом личностной отстранённости 100 0 0 0

4. Симптом психосоматических и психовегетативных 70 25 0 5

Рис. 1. Взаимосвязи показателей эмоционального выгорания  
и удовлетворённости профессиональной деятельностью у спортивных педагогов
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Для достижения определённого статуса и резуль-
татов в профессиональной деятельности проис-
ходят большие энергетические и эмоциональные 
траты, и, приходя к желаемому результату, трене-
ры «в нагрузку» получают состояние выгорания. 
Результаты исследования подтвердили расхожее 
выражение: «тот, кто выгорел, должен был когда-
то загореться». Выгоранию подвержены увлечён-
ные профессией личности. Спортивные педагоги, 
испытывая высокую социальную ответственность 
и моральный долг за физическое и психологиче-
ское благополучие воспитанников, чрезмерно тра-
тят энергию и эмоции, забывая о своевременном 
отдыхе. Повышенная стресогенность, неустойчи-
вость статуса, публичность, нерегламентирован-
ность тренировочной работы и другие специфич-
ные условия профессиональной деятельности 
приводят к психоэмоциональным перенапряжени-
ям, и как следствие к выгоранию.

Проведённое экспериментальное исследова-
ние тренеров позволяет спрогнозировать разви-
тие синдрома выгорания в зависимости от уровня 
удовлетворённости содержанием, процессом и ре-
зультатами своей профессиональной деятельности 
и осуществлять своевременную профилактику ис-
тощения ресурсов личности. 
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Приоритетным направлением кадровой 
политики Федеральной службы исполне-
ния наказаний, условием успешного ре-

формирования системы в целом является совершен-
ствование профессиональной подготовки кадров 
уголовно-исполнительной системы, стабилизация 
профессионального ядра сотрудников. Физкуль-
турно-спортивное воспитание, реализующееся 
в рамках служебно-боевой подготовки, а именно на 
занятиях по физической подготовке, является од-
ним из основных компонентов профессиональной 
подготовки сотрудника уголовно-исполнительной 
системы, который способствует успешному вы-
полнению оперативно-служебных задач и является 
необходимым условием формирования физических 
способностей, укрепления и сбережения физиче-
ского и психического здоровья, а также сохранения 
высокой работоспособности [5; 4]. В настоящее 
время проблема «физкультурно-спортивного воспи-
тания», в том числе и сотрудников исправительных 
учреждений недостаточно изучена. Исследование, 
проведенное в рамках обозначенной проблемы, по-
зволило нам разработать модель, которая будет спо-
собствовать повышению эффективности физкуль-
турно-спортивного воспитания в исправительных 
учреждениях уголовно-исполнительной системы.

Целью физкультурно-спортивного воспитания 
является формирование и развитие физической и 
спортивной культуры личности, которая позволит 
обеспечить всестороннюю подготовленность со-
трудников к управлению своим физическим со-
вершенствованием, обеспечение физической го-
товности к служебной деятельности, подготовка 
сотрудников к участию в спортивно-массовых ме-
роприятиях.

Достижению цели физкультурно-спортивного 
воспитания способствует формирование моти-
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вационно-ценностного отношения к физической 
культуре и спорту, установки на физическое само-
совершенствование, потребности в регулярных за-
нятиях физическими упражнениями и спортом [7].

Физическая культура и спортивная культура – 
это два взаимосвязанных компонента, которые 
существуют во взаимодействии в личности со-
трудника [3; 4; 7]. На основе анализа теоретиче-
ских подходов исследователей, занимающихся во-
просами формирования культуры личности, нами 
выделены следующие структурные «компоненты 
физической и спортивной культуры личности со-
трудников исправительных учреждений» [10]: 

– «мотивационно-ценностный компонент – 
определяется отношением к физической культуре 
и спорту, интересами, мотивами и потребностями 
сотрудника ИУ в области физической культуры 
и спорта» [10]; 

– «когнитивный компонент – определяется 
наличием у сотрудника теоретических, практиче-
ских и организационно-методических знаний ос-
нов физической культуры и спорта, необходимых 
при организации физкультурно-спортивной дея-
тельности» [10];

– «физический (телесный) компонент – опре-
деляет состояние физической подготовленности и 
физического совершенства сотрудника в соответ-
ствии с уровнем развития основных физических 
качеств – быстроты, выносливости, силы, ловко-
сти, гибкости» [10]; 

– «операциональный (деятельностный) ком-
понент сотрудника ИУ определяет двигательные 
и организационно-методические умения и навыки 
организации и выполнения физических упражне-
ний» [10]. 

В результате анализа научной литературы, 
нормативно-правовых документов, регламенти-
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рующих процесс физической подготовки сотруд-
ников исправительных учреждений, учитывая 
особенности и возможности служебно-боевой 
подготовки, нами была разработана модель физ-
культурно-спортивного воспитания сотрудников. 
В осмыслении понятия «модель» мы используем 
определение, данное в философском словаре. «Мо-
дель в логике и методологии науки представляет 
собой аналог (схему, структуру, знаковую систему) 
определенного фрагмента природной или социаль-
ной реальности, порождения человеческой куль-
туры, концептуально-теоретического образования 
и т. п. – оригинала модели». Этот аналог служит 
для хранения и расширения знания (информации) 
об оригинале, конструирования оригинала, преоб-
разования или управления им. При определенных 
условиях, выясняемых в логике и методологии, 
результаты разработки и исследования модели рас-
пространяются на оригинал [6; 13]. 

Разработанная нами модель физкультурно-
спортивного воспитания состоит из пяти основных 
блоков (табл. 1).

Целевой блок содержит в себе цели и задачи, 
связанные с реализацией модели физкультурно-
спортивного воспитания. Основной целью нашего 
исследования является повышение эффективно-
сти физкультурно-спортивного воспитания за счет 
формирования и развития физической и спортив-
ной культуры личности.

Формирование физической и спортивной куль-
туры личности обеспечивается через решение си-
стемы взаимосвязанных между собой задач:

1) формирование системы теоретических зна-
ний, необходимых для творческого управления 
своей физкультурно-спортивной деятельностью;

2) формирование у сотрудников ценностного 
отношения к своему здоровью и своей личности; 
осмысление сотрудниками ценностей физической 
культуры и спорта; формирование устойчивой по-
требности и прочных мотивов к занятиям физиче-
ской культурой и спортом;

3) развитие у сотрудников функциональных 
возможностей организма; формирование двига-
тельных способностей; развитие качеств, необхо-
димых при исполнении служебных обязанностей 
(силовые и скоростные качества, выносливость, 
координация, гибкость);

4) формирование у сотрудников организацион-
но-методических умений и приобретение практи-
ческого опыта в организации и проведении заня-
тий по физической подготовке,

5) формирование умений и навыков процессов 
самопознания, самоконтроля, самоорганизации 
и самоподготовки. 

Методологический блок содержит подходы 
и принципы формирования физической и спортив-
ной культуры личности сотрудников.

В нашем исследовании мы придерживаемся 
следующих подходов при формировании физиче-
ской и спортивной культуры личности сотрудника: 

Системный подход – ориентирует на исследова-
ние формирования физкультурно-спортивной куль-
туры личности сотрудников исправительных уч-
реждений «как системы, способствует раскрытию 
ее целостности, позволяет проанализировать ее си-
стемные свойства и качественные характеристики». 

Деятельностный подход. Позволяет раскрыть 
содержательную и операционную стороны фор-
мирования физической и спортивной культуры 
личности сотрудников. Рассматривает обучение 
и воспитание как систему определенных видов де-
ятельности, выполнение которых ведет к усвоению 
фундаментальных знаний, формированию потреб-
ности и мотивации у сотрудников исправительного 
учреждения на основе многообразных форм дея-
тельности. 

Личностно-ориентированный подход, который 
провозглашает приоритет личности воспитуемого. 
Реализация личностно-ориентированного подхода 
должна осуществляться за счет наиболее полного 
учета индивидуальных особенностей и возможно-
стей личности [10, с. 62].

Таблица 1
Модель физкультурно-спортивного воспитания сотрудников  

исправительных учреждений уголовно-исполнительной системы
Блоки Характеристика содержания блоков

Целевой Отражает цели и задачи, связанные с процессом физкультурно-спортивного воспитания сотруд-
ников исправительного учреждения

Методологический Отражает принципы и подходы, которые подобраны в соответствии с выявленными и сформули-
рованными педагогическими условиями

Блок педагогических 
условий

Содержит педагогические условия, реализация которых позволит повысить эффективность физ-
культурно-спортивного воспитания

Деятельностный Отражает направления и содержание деятельности по реализации программы физкультурно-
спортивного воспитания, направленного на формирование физической и спортивной культуры 
личности сотрудников. 

Результативно-оценочный Включает в себя диагностику и оценку уровня сформированности компонентов физической 
и спортивной культуры личности сотрудника в результате реализации педагогических условий 
и программы физкультурно-спортивного воспитания.

Модель физкультурно-спортивного воспитания сотрудников исправительных учреждений...
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Аксиологический подход. А.В. Рубан считает, что 
«любой вид воспитания базируется на определен-
ной системе ценностей, ценностных отношений, 
интериоризация которых воспитанниками обеспе-
чивает формирование у них чувств и поведения, 
отвечающих задачам соответствующего вида вос-
питания». Таким образом, «система ценностей – 
основа любого вида воспитания, а формирование 
соответствующих ценностных ориентаций – содер-
жание аксиологического воспитания» [11].

Физкультурно-спортивное воспитание явля-
ется одним из видов педагогического процесса, 
в связи с чем, на него распространяются общие 
принципы воспитания: сознательности и активно-
сти, наглядности, доступности, систематичности, 
динамичности.

Принцип сознательности и активности пред-
усматривает формирование осмысленного отно-
шения и устойчивого интереса к занятиям физиче-
ской культурой и спортом. 

Принцип наглядности – необходимая предпо-
сылка освоения движений. В процессе занятий по 
физической подготовке главное – создать правиль-
ное представление и образ двигательного дей-
ствия или отдельного элемента перед тем, как его 
выполнить.

Принцип доступности и индивидуализации обя-
зывает учитывать возрастные и половые особен-
ности сотрудников, уровень их подготовленности, 
а так же индивидуальные различия в физических 
и психических способностях. 

Принцип систематичности заключается, 
в первую очередь, в регулярности занятий, рацио-
нальном чередовании нагрузок и отдыха. 

Принцип динамичности заключается в посте-
пенном и регулярном увеличении усилий трениру-
ющих воздействий на организм. 

Наряду с общепедагогическими принципами, 
нами выделены специфические принципы физ-
культурно-спортивного воспитания:

Принцип непрерывности процесса физкультур-
но-спортивного воспитания. Физкультурно-спор-
тивное воспитание должно носить последователь-
ный характер – от знаний к умениям, от простого 
к сложному, от освоенного к неосвоенному. 

Принцип постепенного наращивания трени-
рующих воздействий. Построение процесса физ-
культурно-спортивного воспитания обеспечивает 
преемственность эффекта занятий. Физические 
упражнения должны приводить к накопительному 
эффекту занятий и повышению уровня подготовки. 

Принцип адаптированного сбалансирования 
динамики нагрузок. Данный принцип подразуме-
вает постепенное и систематическое повышение 
физических нагрузок и усложнение двигательных 
действий в процессе физкультурно-спортивного 
воспитания, постепенное усложнение различных 
заданий по мере тренированности.

Принцип возрастной адекватности направлен-
ности физкультурно-спортивного воспитания. 
Содержание процесса физкультурно-спортивного 
воспитания последовательно изменяется в соот-
ветствии с возрастными этапами сотрудников ис-
правительных учреждений.

Повышению «эффективности физкультурно-
спортивного воспитания» и «формированию фи-
зической и спортивной культуры личности» будет 
способствовать реализация следующих педагоги-
ческих условий:

1) «совершенствование педагогических знаний 
и практических навыков инструкторского состава, 
отвечающего за организацию служебно-боевой 
подготовки» [9];

2) «включение в программу физкультурно-
спортивного воспитания теоретического материа-
ла о физической культуре и спорте» [9];

3) «личностно-ориентированный подход при 
организации физической подготовки. Индиви-
дуализация и дифференциация содержания про-
граммы физкультурно-спортивного воспитания 
в соответствии с индивидуальным своеобразием 
и учетом физкультурно-спортивных интересов 
и двигательных способностей каждого сотрудни-
ка, учета возрастных и гендерных особенностей 
сотрудников» [9];

4) «комплектование учебных групп с учетом на-
правления деятельности и особенностей группы» [9]; 

5) «включение в содержание физкультурно-
спортивного воспитания соревновательной ситуа-
ции как фактора, способствующего формированию 
мотивации и положительного отношения к заняти-
ям физической культурой и спортом» [9].

6) «единство и взаимосвязь усвоения базового 
и вариативного компонентов содержания програм-
мы физкультурно-спортивного воспитания» [9]. 

7) «диагностика уровня сформированности 
физической и спортивной культуры личности на 
каждом этапе реализации программы физкультур-
но-спортивного воспитания» [9].

Деятельностный блок состоит из трех под-
структурных элементов: 

1) диагностика начального уровня сформиро-
ванности физической и спортивной культуры лич-
ности сотрудника исправительного учреждения; 

2) содержание деятельности как процесс ре-
ализации педагогических условий и программы 
физкультурно-спортивного воспитания;

3) контроль процесса формирования и разви-
тия физической и спортивной культуры личности 
сотрудника.

С целью формирования и развития физической 
и спортивной культуры личности сотрудников 
и реализации сформулированных педагогических 
условий, нами разработана Программа физкуль-
турно-спортивного воспитания, которая реализу-
ется в рамках деятельностного блока.
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Программа физкультурно-спортивного воспи-
тания представляет собой систему организацион-
ных мероприятий, направленных на приобретение 
и совершенствование базовых теоретических зна-
ний о физической культуре и спорте; организа-
ционно-методических умений и навыков органи-
зации и физкультурно-спортивной деятельности 
и выполнения физических упражнений и элемен-
тов спортивной тренировки, необходимые сотруд-
нику для формирования его физической и спортив-
ной культуры личности.

Начальный этап реализации программы физ-
культурно-спортивного воспитания включает 
в себя диагностику уровня сформированности фи-
зической и спортивной культуры личности сотруд-
ника. В зависимости от результатов диагностики 
подбираются методы, способы и условия дальней-
шей реализации программы.

Содержательный этап основывается на реа-
лизации педагогических условий и программы 
физкультурно-спортивного воспитания. Этот этап 
включает в себя три направления деятельности:

– учебно-познавательную деятельность;
– просветительскую деятельность;
– соревновательную (спортивно-массовую) 

дея тельность.
Учебно-познавательная деятельность – важ-

ная составляющая воспитательного процесса, 
направленная на формирование позитивного от-
ношения к физической культуре и спорту за счет 
расширения знаний и передачи информации об ос-
новах теории физической культуры и спорта.

Просветительская деятельность подразумевает 
собой приобщение сотрудников к ценностям физи-
ческой культуры и спорта. Показателем заинтересо-
ванности сотрудников может выступать систематич-
ное и последовательное расширение теоретических 
и практических знаний, участие в разнообразных 
встречах с известными спортсменами, посещение 
мастер-классов и открытых занятий по различным 
направлениям физической культуры и спорта.

Соревновательная деятельность – завершаю-
щая часть физкультурно-спортивного воспитания. 
Она является логическим завершением процесса 
физической подготовки. Участие в спортивно-
массовых мероприятиях в первую очередь вызы-
вает эмоциональный подъем, удовлетворение от 
участия в соревнованиях и достижения некоего 
результата. Позволяет определить уровень физи-
ческой подготовки сотрудника, способствует по-
вышению интереса и формированию мотивации 
к занятиям физической культурой и спортом. 

Результативно-оценочный блок посвящен 
определению уровня сформированности физиче-
ской и спортивной культуры личности сотрудника 
исправительного учреждения. Конечный результат 
может быть получен на основе оценки компонен-
тов в соответствии с избранными критериями.

В зависимости от сочетания показателей выяв-
ленных нами компонентов и критериями их оцен-
ки, выявлены следующие уровни сформированно-
сти физической и спортивной культуры личности: 

– низкий уровень (отсутствие физической 
и спортивной культуры личности) – у сотруд-
ников отсутствуют необходимые знания и понятия 
о физической культуре и спорте; отсутствие моти-
вации к занятиям физической культурой и потреб-
ности в физической активности; физические каче-
ства не развиты или развиты слабо, низкая оценка 
по физической подготовке. Сотрудники с низким 
уровнем физической культуры имеют случаи про-
пуска занятий по физической подготовке по неува-
жительной причине, участвуют в физкультурно-
спортивной деятельности учреждения.

– базовый уровень (начальное формирование 
физической культуры личности) – физическая 
культура личности сформирована, однако имеет 
потенциал для дальнейшего развития. Отличает на-
личие фрагментарных знаний о физической культу-
ре; ситуативная мотивация к занятиям физической 
культурой, низкая потребность в двигательной 
активности; короткий промежуток времени само-
стоятельных занятий физическими упражнениями; 
физические показатели развиты на среднем уровне, 
средняя оценка по физической подготовке «удов-
летворительно». Сотрудники с базовым уровнем 
физической культуры занятия по физической под-
готовке посещают по инициативе руководства или 
коллектива, в физкультурно-спортивной деятель-
ности учреждения принимают участие не по соб-
ственному желанию, а в связи с необходимостью.

– оптимальный уровень (физическая культу-
ра личности сформирована, начальное формиро-
вание спортивной культуры личности) – на этом 
уровне физическая культура личности находится 
на высоком уровне и начальное формирование 
спортивной культуры личности. Этот уровень ха-
рактеризуется наличием полных знаний о физиче-
ской культуре, а также начальных, фрагментарных 
знаний в избранном виде спорта, высокий уро-
вень знаний о методиках выполнения физических 
упражнений и элементарные (частичные) знания 
о методике тренировок и развития физических ка-
честв, необходимых для избранного вида спорта. 
Высокая мотивация к занятиям физической куль-
турой, наличие постоянной потребности в двига-
тельной активности, активное участие в физкуль-
турно-массовой деятельности учреждения, однако 
отсутствие установки на достижение победы и вы-
соких результатов в соревнованиях. Физические 
показатели развития на высоком уровне, общая 
оценка по физической подготовке «хорошо» или 
«отлично». Занятия по физической подготовке по-
сещаются по собственной инициативе, самостоя-
тельные занятия физической культурой в спортив-
ных секциях.

Модель физкультурно-спортивного воспитания сотрудников исправительных учреждений...
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– высокий (творческий) уровень (сформиро-
ванность физической и спортивной культуры 
личности) – это уровень характеризуется сфор-
мированностью не только физической, но и спор-
тивной культуры личности на высоком уровне. 
На этом уровне сотрудник помимо полных знаний 
в области физической культуры обладает теорети-
ческими знаниями в области спорта. Сотрудник 
избрал для себя направление в спорте, в котором 
развивается и улучшает свои показатели. Наличие 
теоретических знаний о закономерностях и ме-
ханизмах влияния занятий данным видом спорта 
на физическое и психическое развитие человека, 
практические знания техники и тактики избран-
ного вида спорта; организационно-методические 
знания, необходимые для управления самостоя-
тельными занятиями избранным видом спорта. 
Высокий уровень мотивации к занятиям спортом 
и потребность в постоянной двигательной актив-
ности и тренировки. Основная отличительная осо-
бенность этого уровня – мотивы достижения вы-
соких показателей в спортивных мероприятиях. 
Сотрудники с творческим уровнем развития фи-
зической и спортивной культуры помимо посеще-
ния занятий по физической подготовке посещают 
спортивные секции, проявляют себя в инструктор-
ской, организаторской, судейской деятельности, 
ведут активную пропаганду здорового образа жиз-
ни, физической культуры и спорта.

Таким образом, разработанная нами модель 
содержит в себе цели, задачи, методологические 
подходы и принципы, педагогические условия, 
критерии оценки и уровни сформированности фи-
зической и спортивной культуры личности. После-
довательная реализация Программы, разработан-
ной нами в рамках модели, будет способствовать 
повышению эффективности физкультурно-спор-
тивного воспитания в исправительных учрежде-
ниях через формирование и развитие физической 
и спортивной культуры личности сотрудников.
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СОЦИАЛЬНАЯ РАБОТА

Семья единственный социальный инсти-
тут способный к полноценному созда-
нию необходимых условий для воспро-

изводства и воспитания нового поколения, что 
является наибольшей ценностью современного 
общества, как гаранта будущего любого государ-
ства. Семейное воспитание за счет эмоциональной 
окрашенности, пролонгированности и постоянства 
воздействия оказывает наибольшее влияние на 
формирование детской личности, ни одна среда не 
способна создать лучшие условия социализации.

В обстановке, когда в семье ребенок остается 
без попечения родителей, первым кругом способ-
ным сохранить наиболее оптимальные условия, 
не отягощая ситуацию попаданием ребенка в госу-
дарственное учреждение, являются родственники. 
Члены расширенной семьи при условии собствен-
ного условного благополучия и соответствующей 
мотивации принимают на себя ответственность за 
малолетнего/несовершеннолетнего родственника, 
оставшегося без попечения родителей. В боль-
шинстве случаев никакой профессиональной со-
циально-психолого-педагогической поддержки 
процесса создания кровной замещающей семьи им 
не предоставляется. Данный факт отягощает и без 
того сложный жизненный этап ее функциониро-
вания: семейная система претерпевает серьезные 
изменения, каждый ее член находится в состоянии 
кризиса, демонстрируя снижение ресурса, обеспе-
чивающего благополучие подопечного, – в такой 
ситуации без помощи специалистов обеспечить 
успешность замещающей семьи не представляется 
возможным. Статистические исследования послед-
них лет подтверждают ситуацию растущим про-
центом возврата детей из кровных замещающих 
семей, в связи с неспособностью самостоятельно 
наладить отношения и обеспечить эффективность 
семейной заботы, обращая внимание на важность 
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реабилитационной и поддерживающей професси-
ональной работы с семьей [5].

Особенности кровной замещающей семьи 
определяют специфику оказания профессиональ-
ной помощи, целью которой является ее сохра-
нение и обеспечение эффективного выполнения 
родительских функций при бесконфликтном взаи-
модействии разных сторон.

Цель эксперимента: выявить наиболее эффек-
тивные технологии работы с кровной замещающей 
семьей с учетом специфики респондентов.

Особенности семейной системы определяются 
ситуацией, в которой она находится, и ее возмож-
ностями с ними мириться с наименьшими личны-
ми потерями. Можно определить ряд стрессоров, 
определяющих взаимодействие внутри семьи, ре-
агирование на окружающих людей в целом и на 
участие в их жизни специалистов: 

1) внутрисемейный кризис (острая стадия) со-
провождается гореванием и/или чувством вины 
в той или иной степени всех членов семьи; 

2) отсутствие устойчивых внутрисемейных свя-
зей, способных поддержать всех ее членов и быть 
дополнительным ресурсом в процессе воспитания 
ребенка и поддержки попечителя; 

3) закрытость системы в связи с переживанием 
кризиса, ожидания негативных внешних реакций 
социума на ситуацию и собственную роль в ней; 

4) недоверие официальным органам, государ-
ственным учреждениям, нежелание принимать 
официальную помощь связано со страхом изъ-
ятия ребенка из-за «несоответствия требованиям», 
предъявляемым опекуну/попечителю; 

5) неустойчивость, неосознанность мотива при-
нятия ребенка, негативные эмоции сопровождают 
принятое решение; 

6) низкий уровень компетенций/готовности 
связан с отсутствием специфической подготови-
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тельной/реабилитационной работы с родствен-
никами и детьми в целях нивелирования послед-
ствий, травмирующей ситуации и налаживания 
полноценной коммуникации всех членов семьи; 

7) смешение семейных ролей (непонимание 
в отношении себя и других членов) характеризу-
ется невозможностью полноценного осознанного 
распределения обязанностей и ответственности за 
их исполнение, непринятие оппонентами измене-
ний ролей других членов семьи; 

8) возрастные кризисы обуславливают специфи-
ческие особенности, в связи с преимущественным 
наличием в системе детей, подросткового возраста 
и их попечителей – прародителей-пенсионеров; 

9) маленькая/ большая разница в возрасте при 
наличии в системе однопоколенных попечителей 
и подопечных (сиблинги) или разрыва поколений 
(через 1–2 поколения внуки/ правнуки-прародите-
ли), ведет к конфликтам интересов и восприятия 
ситуации.

Неблагополучие замещающей семьи может 
определяться большим количеством пересекаю-
щихся провоцирующих факторов, при готовности 
к сотрудничеству и открытости семейной системы 
их можно успешно нивелировать через оказание 
профессиональной специализированной поддерж-
ки. Квалифицированная помощь обеспечивает 
поддержку благополучия через развитие/коррек-
цию семейной системы. Специалисты создают ус-
ловия для оптимизации функционирования семей 
в целях полноценного развития ребенка [6, с. 198]. 
Данная помощь оказывается в рамках реализации 
государственных услуг, а именно через сопрово-
ждение замещающих семей [3]. Сопровождение 
данной категории семей стоит на пересечении со-
циального патроната и сопровождения замещаю-
щих семей. 

Оно сочетает реабилитацию, направленную на 
гармонизацию внутреннего эмоционального состо-
яния и нивелирование последствий травмирующей 
ситуации, обусловленной кризисом семьи из-за 
выпадения одного из его членов без возможности 
его полной компенсации; получение компетен-
ций, позволяющих налаживать взаимоотношения 
в семье, обеспечивая комфорт и успешную соци-
ализацию всех ее членов при условии осознания 
собственных прав и обязанностей с последующим 
принятием ответственности за адекватные ситуа-
ции, способствующие успешному функционирова-
нию семьи роли. 

Сопровождение специалистами в большинстве 
случаев делится на 3 иногда 4 уровня. Любое со-
провождение возможно только по заявлению или 
с согласия законного представителя ребенка при 
оформлении трехстороннего договора об оказании 
услуг. Наиболее распространенная трехуровневая 
система делит сопровождение на базовое (стабиль-
ное, общее), кризисное, экстренное [4]. 

Иногда в отдельную категорию выделяют адап-
тационное сопровождение. Оно характеризуется 
тем, что специалисты начинают работу с попечи-
телем и ребенком еще до создания семьи на ста-
дии подготовки и подбора сторон. Служба сопро-
вождения ведет знакомство, содействует переходу 
ребенка в семью, способствует взаимной адапта-
ции, помогая постепенной корректировке семей-
ной системы, в связи с принятием нового члена, 
сглаживая или готовя к возможным конфликтам 
в процессе ее функционирования, поддерживая по-
ложительное психоэмоциональное состояние всех 
членов семьи. Некоторые специалисты вводят дан-
ный уровень в систему кризисного сопровождения.

Базовый/стабильный/общий уровень харак-
теризуется стабильной ситуацией в семье, без 
острых, открытых разногласий или при наличии 
конфликтов, самостоятельно решаемых членами 
семьи без психо-эмоциональных последствий для 
всех его участников. В данном случае обращение 
граждан может быть аргументировано лишь соб-
ственной активной позицией, что характеризует 
опекуна как эффективного, стремящегося повы-
сить уровень своей родительской компетентности. 

Этот уровень характеризуется отсутствием ак-
тивно проявляющихся проблем и носит превен-
тивный характер. Виды деятельности наиболее 
целесообразные в данный период для развития ро-
дительских компетенций групповые, т.к. позволя-
ют наиболее успешно развивать коммуникативные 
умения (слышать, слушать, анализировать инфор-
мацию, делиться опытом и принимать опыт других 
с преломлением через собственную практику). 

Как уже говорилось выше, у сопровождения 
основной принцип заявительный, и работа специ-
алистов начинается с обращения попечителя, одна-
ко, и это наиболее присуще кровным замещающим 
семьям, они видят целесообразность помощи спе-
циалистов только, когда проблемы носят острый 
характер, и законный представитель ребенка не 
в состоянии (не может, или не хочет) их решать са-
мостоятельно. Исходя из этого вся работа с семьей 
носит не профилактическое направление, что, без-
условно, эффективнее, а фокусируется на преодо-
лении уже имеющихся разногласий. Она начинает-
ся, не на начальном этапе зарождения инцидента, 
а в тот момент, когда семья не в силах справится 
с проблемой сама и/или какой-либо из ее членов 
готов уйти от выяснения отношений наиболее кар-
динальным образом – разрушением замещающей 
семьи. Работа с данной категорией отражена в сле-
дующих двух уровнях сопровождения, отличается 
лишь позициями членов семьи в плане возмож-
ной перспективы взаимодействия с оппонентом 
в рамках одной территории. Кризисный уровень 
сопровождения (или адаптационно-кризисный) 
характеризуется состоянием затяжного конфлик-
та, желанием найти выход из конфликтной ситу-
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ации, при осознании заявителем отсутствия не-
обходимых и достаточных знаний, позволяющих 
справиться самостоятельно (или обоснованным 
для становления и развития замещающей семьи 
конфликтом). При экстренном уровне сопровожде-
ния семья находится на грани отказа от воспитания 
подопечного ребенка. Менять решение в данном 
случае попечитель или ребенок бывает не располо-
жен, поэтому необходимый контакт специалистам 
наладить не всегда представляется возможным. 
При невозможности сохранения семьи ребенку, 
принципиально организовать реабилитационную 
работу со всеми ее членами, т.к. вторичное сирот-
ство глубоко травмирует детей и влечёт их нрав-
ственную и психическую деградацию, а также 
наносит травму попечителю, в силу сложившихся 
обстоятельств, вынужденному признать свою не-
состоятельность как родителя и неспособность со-
хранить семью и обеспечить ее благополучие. 

При всех положительных, особенно на базовом 
уровне, аспектах сопровождения, большинство ре-
спондентов негативно относятся к данной форме, 
т.к. считают этот вариант вмешательством в жизнь 
семьи, в целях сбора компрометирующей инфор-
мации, приводящей к изъятию ребенка. Причины, 
препятствующие налаживанию доверительных 
отношений в процессе сопровождения и вызыва-
ющее отторжение у попечителей: 1) трехсторон-
ний договор, где одной из сторон являются органы 
опеки и попечительства, выполняющие контроли-
рующую функцию- надзор за исполнением попе-
чителями своих обязанностей; 2) точка зрения спе-
циалистов на имеющуюся проблему кардинально 
отличается от видения ситуации разными членами 
семьи, исходя из этого, ожидание респондентов 
их первичный запрос резко отличается от пред-
лагаемой специалистами работы; 3) служба со-
провождения обязана периодически отчитываться 
о проводимой работе, развитии ребенка и функци-
онировании семьи. Фиксируются/ протоколируют-
ся все встречи специалистов с семьей; 4) встречи 
регламентированы индивидуальным планом со-
провождения и включают в себя посещение семьи 
на ее территории. Данные предикторы накладыва-
ют отпечаток на восприятие семьей службы сопро-
вождения, чем мешают специалистам полноценно 
осуществлять профессиональные функции под-
держки семьи, т.к. препятствует доверительным 
открытым отношениям. При этом вопрос важности 
оказания своевременной помощи семье в целях ее 
сохранения, нивелирования последствий травм 
и профилактики возвратов остается открытым.

Для расширения ресурсов и поддержки семей-
ной системы начинать работу с сопровождения как 
высокопорогового уровня взаимодействия с семья-
ми нецелесообразно без проведения предвари-
тельной разъяснительной кампании, т.к. вызывает 
больше сопротивления и приводит к негативным 

последствиям, когда семье проще отказаться от 
помощи, чем признать ее важность и перспектив-
ность. Отсутствие доверия, закрытость системы, 
страх перед высокоуровневым взаимодействием 
говорит о необходимости создания понимаемой 
респондентами доступной, безопасной ситуации 
организованной помощи с понятными целями 
каждой встречи. Одним из вариантов доступной 
помощи являются низкопороговые услуги. Низко-
пороговая помощь подразумевает взаимодействие 
без документального подтверждения, фиксации 
процесса и обязательного постоянного участия 
респондентов. В родительских собраниях, клу-
бах, консультациях возможно участие всех чле-
нов семьи, заинтересованных в ее эффективном 
функционировании или в связи с актуальностью 
рассматриваемой темы или возникающих вопро-
сов [2, с. 29]. Мероприятия организуются с подачи 
специалистов, ими же предварительно определяет-
ся и анонсируется тема встреч. Сложность данно-
го вида помощи состоит в важности тщательного 
скрупулезного подбора форм и информации, а так-
же умениях модератора встреч, способности его 
заинтересовать замещающие семьи и спровоциро-
вать на дальнейшее включенное взаимодействие, 
инициируемое уже семьей, а не специалистами. 
Низкопороговое сопровождение характеризуется 
отсутствием договорных отношений и обязатель-
ности, что создает ситуацию комфорта и безопас-
ности для респондентов и позволяет специалистам 
через наблюдение определиться со спецификой 
взаимодействия и личностными особенностями 
присутствующих, а также выявить стороны, требу-
ющие особого внимания и углубленного обследо-
вания или проблемной диагностики.

Родительские собрания официальный вариант 
организации низкопорогового сопровождения. 
Их характеризует четкая программа мероприятия, 
структура и наполнение содержанием; пригла-
шенные официальные лица; жесткие временные 
рамки – не более 1–1,5 часа. Основным методом 
передачи материала являются лекции, что позволя-
ет не ограничивать количество участников. Данная 
форма более характерна для учебных заведений, 
однако может с успехом пользоваться и в условиях 
налаживания контакта с замещающими семьями, 
особенно при посредничестве органов опеки и по-
печительства, которые могут участвовать в опреде-
лении тематики взаимодействия, распространении 
информации по факту проведения встреч и в учас-
тии в мероприятиях. Темы кроме опеки могут 
определяться специалистами сопровождения, или 
исходя из запроса граждан. В зависимости от темы 
отбирается информация и выстраивается структу-
ра проведения (от частного к общему от общего 
к частному). Важно подготовить раздаточный ма-
териал в соответствии с поднятой темой, в финале 
подвести итоги и сделать выводы, а также оставить 
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время на вопросы, индивидуальные консультации 
по запросу граждан, как по теме собрания, так и по 
любой актуальной респонденту на данном этапе. 
Индивидуальная консультация может послужить 
основой для будущих встреч, как с группой, так 
и в индивидуальном порядке. 

Первые установочные собрания направлены 
на популяризацию сопровождения, специалисты, 
предоставляют в доступном варианте информа-
цию о возможности получения помощи. Встречи 
обеспечивают сбор необходимой информации, как 
для составления общего портрета попечителя, так 
и для определения круга интересующих их тем, 
имеющихся проблем, на которые попечители гото-
вы говорить открыто. Для получения корректной 
достоверной информации важна четкость одно-
значность формулировок вопросов, задаваемых 
в процессе ведения монолога/диалога и наличие 
дополнительного специалиста, ведущего наблюде-
ние за реакцией зала в процессе взаимодействия. 
Другим вариантом сбора информации в целях соз-
дания безопасной психологической ситуации явля-
ется проведение опросов, анкетирование, которые 
являются анонимными, что способствует честно-
сти заполнения, в составе их используют как от-
крытые, так и закрытые вопросы. 

Следующая группа – инструктивные встречи 
позволяют респондентам получить актуальную 
официальную информацию, особенно при внесе-
нии изменений в законодательные и подзаконные 
акты для своевременного уведомления и разъясне-
ния изменений требований к заполнению офици-
альной документации и т.д. Методические собра-
ние подразумевают информирование по различным 
проблемам воспитания и обучения, как теоретиче-
ского, так и практического характера, что подоб-
но групповым консультациям по наиболее часто 
встречающимся проблемам без относительно пер-
соналий и конкретных ситуаций через аналитику 
и обобщение. Проведение родительских собраний 
может рассматриваться как первый этап при про-
страивании доверительных отношений с семьями, 
принявшими детей, в особенности кровной, где 
попечителями являются близкие родственники, не 
проходившие обязательное для других категорий 
обучение. Вторым этапом может быть введение 
семей в условия менее официальной обстановки 
клуба взаимопомощи с возможностью временной 
передачи ведущей роли в процессе взаимодействия 
от специалистов, которых также как и при проведе-
нии собрания не менее двух, к наиболее активным 
респондентам. За специалистами остается функ-
ция регулирования-сопровождения процесса ра-
боты клуба. При организации работы клуба важно 
обучение навыкам эффективного общения

Клубы взаимопомощи характеризуются не-
формальной атмосферой свободного общения, 
доверия, поддержки и объединения едиными про-

блемами, упрощают процесс установления до-
верительных отношений между респондентами, 
дают возможность попечителям поделиться соб-
ственным опытом, ощутить его ценность. При 
этом программа клуба может носить не только 
информационный или тренинговый характер, но 
и обеспечивать проведение общего досуга, коллек-
тивной деятельности практического прикладного 
характера, позволяющего проводить профилакти-
ку эмоционального выгорания, обеспечение пси-
хологического комфорта, активизировать положи-
тельный настрой. [1, с. 91–99]. 

Данная форма позволяет всем участникам на-
ходиться в диалоге на равных. Гибкая программа 
проведения дает возможность скорректировать 
тематику, отвечая на более актуальные запросы, 
ориентируясь на состав участников клуба и их со-
стояние. Возможность участия семьи в полном со-
ставе, в том числе и детского контингента, позво-
ляет налаживать коммуникации в разновозрастной 
группе, формируя поддерживающую платформу 
разного уровня для всех участников. При наличии 
детей на встречах увеличиваются требования к ма-
териалу и методам ведения диалога, включаются 
активные методы, позволяющие организовать их 
безопасную игровую, развивающую деятельность 
и обеспечить отдых и восстановление законного 
представителя. В отличие от собраний в работе 
клуба может участвовать не более 10–12, максимум 
15 человек, т.к. используются элементы тренинга 
и предполагается участие детей разного возраста. 
Условно работу клуба можно разделить на 3 части: 

– регламентированая, которая готовится специ-
алистами и посвящена актуальной теме; 

– нерегламентированная, когда общение имеет 
спонтанный характер, сопровождается чаепитием 
или общей деятельностью в процессе проведения 
прикладного мастер-класса; 

– индивидуальная, которая является дополни-
тельным модулем, может идти отдельно постфак-
тум встречи или параллельно второму этапу, когда 
вмешательства специалистов в ход мероприятия не 
требуется и достаточно одного модератора. 

Консультации также включены в низкопорого-
вый уровень сопровождения, при условии, что яв-
ляются единичными. Они могут быть как очные, 
так по телефону и сети интернет, в связи с чем, 
максимально доступны в любое время при актуа-
лизации проблемы. 

Низкопороговое взаимодействие способствует 
активному привлечению замещающих семей к об-
щению через создание безопасной терапевтиче-
ской социальной среды, основанной на отсутствии 
необходимости афишировать семейную ситуацию, 
нахождении в группе респондентов с похожими 
проблемами, обобщенности, безоценочности ин-
формации, передаваемой специалистами. Данная 
работа является первичной т.к. обеспечивает дове-
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рительные отношения и гарантирует перспективу 
сотрудничества семьи со специалистами, способ-
ствуя профилактике вторичного сиротства.
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В исследовании любой научной проблемы 
и развитии научного знания выделяются 
три диалектически связанных законо-

мерных этапа: описательный, аналитический и си-
стемный. Сущность описательного этапа – фено-
менологический анализ предмета и актуализация 
проблемы исследования. 

Проблема готовности детей к систематическо-
му обучению в редуцированном виде появилась, 
очевидно, одновременно с образованием как со-
циальной формой взаимодействия людей разных 
поколений. В трудах древних философов (Аристо-
тель, Платон, Квинтилиан и др.), мыслителей и пе-
дагогов прошлого (Я.А. Коменский, Ж.Ж. Руссо, 
И.Г. Пестолоцци и др.) содержатся идеи об орга-
низации обучения детей и подготовки их к школе. 
Житейская мудрость народной педагогики, идеи 
о воспитании и обучении подрастающего поколе-
ния философов и мыслителей прошлого состав-
ляют эмпирический фундамент проблемы готов-
ности детей к обучению в школе, ее предысторию. 
Собственно научное исследование проблемы на-
чинается с первых попыток обобщения и анализа 
фактов и экспериментального исследования во-
просов, связанных с началом школьного обучения. 

Основное содержание первого, описательного, 
этапа исследования проблемы готовности к об-
учению (вторая половина XIX в. – начало XX в.) 
заключается в следующем: актуализация пробле-
мы на практическом уровне; первые публикации 
результатов обследования детей, поступающих 
в школу, в странах Европы, США и России (А. Ней-
фельд, А. Нечаев, Э. Мейман, В. Кистяковский, 
А. Павлов, H. Bergmann, А. Engelsperger, О. Ziegler, 
St. Hall, В. Hartmann, К. Lange, В. Seyffert), опре-
деление круга вопросов, связанных с началом си-
стематического обучения и возможностями детей 
эффективно усваивать школьные знания (А. Бине, 
Е.Н. Водовозова, П.Ф. Каптерев, Е.И. Конради, 
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Э. Мейман, Г. Мюнстерберг, А.П. Нечаев, Н.И. Пи-
рогов, Н.Е. Румянцев, Дж. Селли, К.Д. Ушин-
ский, Ст. Холл, В. Штерн, В. Hartmann, К. Lange, 
В. Seyffert и др.); первые попытки научного обоб-
щения эмпирических фактов (Э. Мейман, А. Ней-
фельд, А. Нечаев и др.). В этот период определяются 
основные методологические подходы к пониманию 
сущности феномена готовности к обу чению и ме-
ханизмов его развития; разрабатываются и апро-
бируются инструменты оценки уровня готовности 
ребенка к систематическому обучению.

В теоретических исследованиях второй полови-
ны XIX – начала XX вв., посвященных педагоги-
ке и психологии школьного дела, готовность детей 
к обучению в школе не выделяется как самостоя-
тельная научная проблема и рассматривается в кон-
тексте более общих проблем педагогической и воз-
растной психологии, прежде всего с точки зрения 
влияния обучения на духовное развитие ребенка. 
Само понятие «готовность к обучению в школе» 
еще не используется, однако весь комплекс вопро-
сов, составляющих современное содержание про-
блемы, ставится и активно исследуется уже в это 
время, формируются теоретические предпосылки 
для современных подходов к изучению готовности 
к обучению. В работах К.Д. Ушинского, Дж. Селли, 
Э. Меймана, А. Бине и др. высказывается идея це-
лостности психического развития ребенка и тесной 
взаимосвязи психических функций разных уров-
ней, отмечается, что выделение отдельных психи-
ческих функций в исследовательских целях имеет 
искусственный характер и не отражает «жизненной 
целостности» души ребенка. Учебные возможно-
сти школьников и их развитие в процессе школь-
ного обучения исследуются в единстве физиологи-
ческих, психологических и нравственных аспектов. 

С самого начала проблема готовности детей 
к обучению в школе имела междисциплинарный 
характер и была обозначена в качестве предме-
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та исследования в различных дисциплинах, за-
нимавшихся изучением процесса обучения. Так, 
в одной из первых наиболее полных публикаций 
по вопросам школьного дела – «Лекциях по экс-
периментальной педагогике» (русское издание – 
1909–1910 гг.) – их автор Э. Мейман проводит 
обзор многочисленных исследований второй по-
ловины XIX – начала XX в. в области психологии, 
педагогики, детской физиологии и психиатрии, по-
священных началу школьного обучения и его вли-
янию на умственное, нравственное и физическое 
развитие учащихся. В своей работе он анализирует 
круг знаний и представлений поступающих в шко-
лу 6–7-летних детей; возрастные и индивидуаль-
ные особенности психических процессов и типы 
умственной одаренности учащихся; рассматривает 
психологические механизмы, лежащие в основе 
усвоения чтения, письма, арифметики, рисования 
и т.д.; указывает на необходимость учитывать об-
щие закономерности психического развития и ин-
дивидуальные особенности учащихся при отборе 
содержания и методов начального школьного об-
учения. Опираясь на собственный исследователь-
ский опыт, публикации известных психологов, 
педагогов и физиологов, Э. Мейман приходит к за-
ключению, что причинами затруднений в обуче-
нии, особенно в первоначальный период, являют-
ся, с одной стороны, недостаточное для школьного 
обучения индивидуальное развитие ребенка и от-
клонения в его здоровье, с другой – неудовлетво-
рительные условия и организация самого обуче-
ния [5, ч. II, III].

В связи с введением всеобщего начального об-
разования особую актуальность приобрел вопрос о 
возрасте начала школьного обучения и о влиянии 
школьной нагрузки на организм и развитие ре-
бенка. Этот аспект проблемы достаточно активно 
обсуждался в психологической и педагогической 
литературе того времени. Большинство авторов 
поддерживали точку зрения, согласно которой ма-
ленькие дети (4–5 лет) еще не готовы к системати-
ческому школьному обучению, оно может оказать 
вредное влияние на их душевное и физическое 
развитие. Вместе с тем, пишет Э. Мейман, «нор-
мально развитым шестилетним детям поступление 
в школу не только не вредно, но … оно вызывает 
у них иногда период усиленного (выделено авто-
ром) развития» [5, ч. II, с. 56]. Мейман, ссылаясь 
на исследования других авторов, делает общий 
вывод о том, что поступление в школу вредно от-
ражается, главным образом, на физически слабых, 
отсталых по своему развитию детях и тех, которые 
начинают посещать школу в слишком раннем воз-
расте – младше пяти лет. 

Проблема готовности детей к систематическо-
му школьному обучению актуализировалась под 
влиянием практики и на протяжении длительного 
времени (а в зарубежной психологии и до сих пор) 

разрабатывалась преимущественно в рамках при-
кладных исследований. Ее содержательная научная 
проработка стала возможной благодаря созданию 
необходимой методологической базы, в результа-
те фундаментальных исследований в области че-
ловекознания, педагогической и возрастной пси-
хологии. Необходимость научного исследования 
вопросов, связанных с началом систематического 
обучения, возникла во второй половине XIX века 
в связи с возросшей потребностью общества 
в уровне грамотности населения и введением в раз-
витых странах Европы обязательного начального 
образования. С расширением системы образования 
и увеличением количества учащихся начальной 
ступени стала очевидной значительная вариатив-
ность уровня развития и дошкольной подготовки 
поступающих в школу детей; обнаружились каче-
ственные различия между сельскими и городскими 
школьниками, детьми из разных социальных сло-
ев, посещавших детские сады и воспитывавшихся 
в семье; приобрела актуальность проблема детей 
с пониженной обучаемостью, неспособных усво-
ить программу обычной школы. В связи с этим 
возникла необходимость участия психологической 
науки в решении целого ряда практических задач 
в образовании, таких как: дифференциация детей 
в зависимости от исходного уровня развития для 
обучения по программам различной сложности; 
корректировка содержания и методов обучения 
в зависимости от возрастных и индивидуальных 
особенностей учащихся; разработка научно обо-
снованной типологии учащихся, испытывающих 
трудности в обучении; определение оптимального 
возраста и необходимого для начала системати-
ческого обучения в школе уровня развития детей. 
Возникла необходимость в проведении деталь-
ного обследования начинающих школьников и 
дифференциации их в зависимости от исходного 
уровня развития. Достаточно рельефно эта потреб-
ность школы была обозначена Г. Мюнстербергом в 
10-е годы XX в., он писал по этому поводу: «Мы 
можем мечтать о таком будущем, когда экспер-
ты-психологи будут научно исследовать согласно 
всем современным методам душу всякого ребенка, 
поступающего в школу, подобно тому, как теперь 
часто врачи исследуют учеников с физической сто-
роны перед началом учебных занятий» [6, с. 89].

Наиболее серьезные попытки введения измене-
ний в школьное дело, оказавшие позитивное влия-
ние на развитие психолого-педагогической мысли 
в других странах, в том числе и в России, в этот 
период были предприняты в Германии. Поэтому 
не случайно именно здесь раньше других были 
проведены первые обследования детей, поступа-
ющих в школу. Немецкие ученые того времени, 
под влиянием сочинений И.Ф. Гербарта и его по-
следователей, исходили из убеждения, что всякое 
новое знание, сообщаемое ученику, должно «при-
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мыкать» к уже имеющимся у него представлени-
ям, поэтому основное внимание уделялось выявле-
нию «круга представлений» будущих школьников, 
«..какие познания приносит с собою ребенок при 
поступлении в школу» [5, ч. II, с. 119]. Судя по ра-
боте Э. Меймана, понятие «представление» («по-
знание») исследователями того времени трактова-
лось достаточно широко и включало: круг вещей, 
с которыми знаком и не знаком ребенок; точность 
восприятия и представлений; воспроизведение 
ранее наблюдавшихся вещей и явлений; характер 
обобщений; преобладающие интересы и т.п. Пер-
вые обследования начинающих школьников пре-
следовали главным образом педагогические цели: 
составление и уточнение учебных планов, совер-
шенствование содержания и методов обучения, 
разработку научно обоснованных школьных пред-
писаний и норм и т.п. 

Среди первых опубликованных работ тако-
го рода, прежде всего, нужно отметить резуль-
таты обследования учащихся начальных школ 
Берлина (1870 г.) [11] и обследование поступа-
ющих в школу, проведенное в Плайэне К. Лан-
ге (1879 г.) [14]. Оба эти исследования обладали 
рядом существенных недостатков, тем не менее, 
они сыграли существенную роль в истории про-
блемы готовности к обучению, послужив основой 
для создания более совершенных исследователь-
ских процедур. Обследования детей, поступаю-
щих в школу, проведенные в 1880 г. Ст. Холлом 
в США [12], с этой точки зрения были более де-
тальными и тщательно подготовленными. По мне-
нию современников, они явились шагом вперед 
по сравнению с предыдущими исследованиями 
по данной проблематике. Ст. Холл сделал вывод 
о необходимости обязательного обследования всех 
поступающих в школу детей. Он полагал даже, 
что методика проведения исследования «умствен-
ного инвентаря» шестилетних детей должна быть 
обязательной составляющей общей подготовки 
учителей и даваться во всех учительских семина-
риях. Очень близкой по своему характеру к иссле-
дованию Ст. Холла являлась опросная программа 
Б. Гартмана для обследования поступивших в на-
чальные школы Аннаберга, так называемые «Ан-
набергские опыты» (1880–1884 гг.) [13]. Среди ис-
следований, опубликованных в это время, нужно 
отметить работы Г. Бергмана, B. Зейфферта, А. Эн-
гельшпергера и О. Циглера, Э. Меймана, А. Павло-
ва, В. Кистяковского и др. [8]. 

Анализ работ конца XIX – начала XX вв. по 
проблеме готовности к систематическому школь-
ному обучению показывает постепенное услож-
нение форм и методов обследования детей, посту-
пающих в школу: от простого группового опроса 
исследователи переходят к более точным методам 
и непосредственно к психологическому экспери-
менту. Главным результатом этих исследований, по 

мнению А. Нечаева [7], является вывод о том, что 
большая или меньшая узость круга реальных пред-
ставлений и сам их характер у детей, поступающих 
в школу, бывает очень различен; при этом сказыва-
ется влияние общего психического развития детей, 
пола, предшествующих школе условий жизни и др. 
Дети, обнаружившие при поступлении в школу 
недостаточный запас представлений, в дальней-
шем обучении оказываются в числе отстающих. 
Э. Мейман, давая оценку этим исследованиям, 
отмечал, что все они обладают определенными 
недостатками, но вместе с тем имеют большое на-
учное значение, так как открыли «много интерес-
ного и нового в душевной жизни детей» [5, ч. II, 
с. 142]. В качестве наиболее существенных недо-
статков Э. Мейман указывает: ограниченность 
метода опроса («вопросного метода»); отсутствие 
надлежащего принципа отбора вопросов, строгой 
логической и предметной группировки изучаемых 
материалов; односторонность исследований, их 
направленность исключительно на интеллекту-
альную сферу; педагогический характер целей ис-
следования, отсутствие психологического анализа 
чтения, письма, счета и других видов деятельно-
сти, составляющих содержание школьного обуче-
ния. В своих «Лекциях» Э. Мейман неоднократно 
обращается к вопросу о необходимости психоло-
гического анализа механизмов, лежащих в основе 
процесса усвоения знаний [5, ч. II]. 

С точки зрения исследования проблемы готов-
ности детей к систематическому школьному обу-
чению представляют интерес работы А. Бине, ос-
нователя психологии индивидуальных различий. 
Не используя само понятие «готовность к обуче-
нию», он настойчиво проводит идею о необходи-
мости взаимного «приспособления» содержания 
и условий школьного обучения и индивидуальных 
особенностей ребенка. Если физиологические, ин-
теллектуальные и нравственные возможности ре-
бенка не соответствуют содержанию и условиям 
обучения, утверждал он, это становится причиной 
«школьной запоздалости» – низких успехов в об-
учении. Слишком раннее начало обучения, ускоре-
ние темпов обучения без учета реального развития 
ребенка, пробелы и недочеты в знаниях, получен-
ных на предшествующих этапах обучения, – все 
это приводит к тому, что ребенок не может усво-
ить материал. Переход на более высокую ступень 
обучения возможен только тогда, когда ребенок 
к этому готов, т.е. когда физическое, умственное 
и нравственное развитие его соответствует новым 
требованиям. Тщательное обследование детей при 
приеме в школу, по его мнению, является одним из 
важнейших условий, обеспечивающих эффектив-
ность последующего обучения. Особое внимание 
в своих исследованиях А. Бине уделял «анормаль-
ным» детям, полагая, что выявлять их нужно как 
можно раньше и направлять в специальные клас-
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сы для обучения по особым программам, отлича-
ющимся от программ обычной школы [1]. Разра-
ботанная А. Бине совместно с Т. Симоном серия 
тестов, известная в психологии как «Метрические 
шкалы интеллекта», предназначена была для выяв-
ления детей с прирожденными дефектами, не спо-
собными обучаться в нормальной школе. Впослед-
ствии эти тесты и их модификации использовались 
для диагностики уровня развития детей, поступа-
ющих в школу, и комплектования первых классов 
в соответствии с умственным развитием учащихся. 
Тем самым были заложены методологические ос-
новы для селективного подхода к проблеме готов-
ности к обучению. 

На начальном этапе изучения готовности к си-
стематическому обучению первостепенное зна-
чение имели вопросы, связанные с поступлением 
детей в школу, которые были обозначены терми-
ном «Schulanfanger» – начинающий школьник 
(Э. Мейман). Но уже в это время отмечается, что 
соответствие индивидуального развития учащего-
ся содержанию, формам и методам школьного об-
учения необходимо учитывать на всех этапах об-
разования (К.Д. Ушинский).

В России проблему готовности детей к школь-
ному обучению одним из первых обозначил 
К.Д. Ушинский. В его работах разных лет, оказав-
ших значительное влияние на развитие отечествен-
ной педагогики и психологии, в наиболее полном 
виде отражены фактически все основные вопро-
сы проблемы готовности детей к систематическо-
му обучению на различных этапах образования. 
Не вводя само понятие «готовность к обучению», 
он обращает внимание на тот факт, что начало лю-
бого этапа методического обучения базируется на 
определенном уровне развития ребенка, будь то 
первоначальное обучение отечественному языку 
и счету либо обучение в средней школе. Главное, 
по мнению К.Д. Ушинского, в подготовительный 
к обучению период – обеспечение условий для 
полноценного физического и психического раз-
вития ребенка. Определяя основные направления 
подготовки к началу систематического обучения, 
К.Д. Ушинский подчеркивал значение игры для 
духовного развития ребенка, вместе с тем, настаи-
вал на необходимости отделения игры от учения – 
«серьез ных» занятий, подчеркивал, что всесторон-
нее развитие ребенка не может быть обеспечено 
полностью только игрой. Говоря о важности подго-
товки детей к обучению и усвоению знаний в пер-
воначальный период, К.Д. Ушинский вместе с тем 
обращал внимание на необходимость систематиче-
ской подготовки к правильному и сознательному 
учению в средней школе, видя в этом основную за-
дачу начального этапа обучения [10, т. 5]. 

На практическом уровне в этот период пробле-
ма готовности детей к обучению в школе развива-
ется в двух направлениях: разработка форм и ме-

тодов общественного и семейного дошкольного 
воспитания, организация детских садов как учреж-
дений, обеспечивающих общее развитие ребенка 
и подготовку его к школе; разработка и использо-
вание методов психологического обследования де-
тей, поступающих в школу.

Дошкольные учреждения Европы и США бази-
ровались, главным образом, на идеях врожденно-
сти и саморазвития склонностей и способностей, 
основную свою задачу их организаторы видели 
в обеспечении благоприятных условий для разви-
тия и самостоятельной деятельности детей. Так, 
Д. Дьюи, основоположник американской системы 
дошкольного воспитания, в работе «Мое педаго-
гическое кредо» (1897) писал о том, что воспита-
ние ребенка должно опираться на «первоначаль-
ное и независимое существование прирожденных 
способностей» которые следует направлять, а не 
«создавать» [цит. по 3, с. 89]. Активным сторонни-
ком и проводником идеи свободного воспитания 
в России выступал К.Н. Вентцель [2], считавший 
природу ребенка совершенной, развивающейся 
самопроизвольно, в соответствии с врожденны-
ми законами, без вмешательства взрослых. По его 
мнению, путь «саморазвития, самовоспитания 
и самообучения» является верховной целью вос-
питания. Большой популярностью в системе до-
школьного воспитания того времени в Европе 
пользовались педагогические системы Ф. Фребеля 
и М. Монтессори. Организаторы дошкольного вос-
питания в России (Е.И. Конради, А.С. Симонович, 
Е.Н. Водовозова и др.) высказывали критику в от-
ношении идеи свободного воспитания, фребелев-
ских детских садов и системы М. Монтессори, 
искали новые пути работы, опирались на тради-
ции народной педагогики, идеи К.Д. Ушинского, 
Л.Н. Толстого и других русских педагогов. 

Как показывает краткий анализ литературных 
источников второй половины XIX – начала XX вв., 
идеалистические идеи «саморазвития» и «свобод-
ного воспитания» не оказали существенного вли-
яния на развитие психолого-педагогической мыс-
ли в России и не смогли занять прочные позиции 
в тео рии и методике работы с детьми дошкольного 
и школьного возраста. Напротив, в работах этого 
периода достаточно четко обозначена необходи-
мость подготовки детей к школе в семье и в до-
школьных учреждениях путем целенаправленного 
и организованного педагогического воздействия, 
через организацию детской деятельности и обес-
печение всестороннего развития ребенка. При 
этом подчеркивается специфика и уникальность 
дошкольного возраста; значение игры как основ-
ного вида деятельности дошкольников, для гар-
монического развития ребенка и подготовки его 
к систематическому обучению; принципиальные 
различия игровой и учебной деятельности; отли-
чие и преемственность дошкольного и школьного 
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образования; нежелательность обучения «школь-
ным» знаниям (грамоте и счету) в детском саду. 
Фактически признается, что подготовка к школе 
является основной задачей дошкольного воспи-
тания, которая должна решаться не путем систе-
матического обучения и специальных занятий 
«школьного типа», а через организацию детской 
деятельности, обеспечение условий для полноцен-
ного физического, умственного и нравственного 
развития, через ориентацию всей воспитательной 
работы на последующее школьное обучение. Эти 
установки определили развитие отечественной си-
стемы дошкольного воспитания до начала 90-х го-
дов XX, а проблема готовности детей к обучению 
в школе заняла постоянное место в отечественной 
педагогической психологии и педагогике.

Необходимость психологического обследова-
ния детей, поступающих в школу, для решения 
различных задач в области образования (осущест-
вления индивидуального подхода в обучении; вы-
явления детей, не способных обучаться в обычной 
школе; дифференциации детей и комплектование 
учебных классов в зависимости от уровня умствен-
ного развития учащихся и др.) отмечается многи-
ми исследователями конца XIX – начала XX вв.: 
К.Д. Ушинским, П.Ф. Каптеревым, А.П. Нечае-
вым, А. Бине, В. Штерном Г. Мюнстербергом и др. 
Первыми методами, специально разработанными 
для обследования поступающих в школу детей, 
были опросники. Применение опросного метода 
уже в то время вызывало серьезные замечания 
ученых и практиков: отмечались субъективность 
и ненадежность результатов опросов, их поверх-
ностный характер; недопустимость проведения 
обследования групповым методом и др., что по-
будило исследователей совершенствовать свои 
методы работы. А. Нечаев по этому поводу пишет: 
«От форм простого огульного опроса исследовате-
ли начинают переходить к более утонченным изы-
сканиям, граничащим с психологическими экспе-
риментами… Наконец, опросы… стали соединять 
с другими побочными наблюдениями и экспери-
ментами» [7, с. 187]. 

В конце XIX, начале XX вв. для обследования 
детей, поступающих в школу, начали использо-
ваться тестовые методы, первоначальная цель 
которых, авторами определялась более широко, 
нежели обследование поступающих в школу: это 
так называемые «интеллектуальные тесты» и ком-
плексные методики. Они создавались для выявле-
ния детей с отклонениями в умственном развитии 
и пониженной обучаемостью, не способных обу-
чаться в «нормальной» школе. Прежде всего, – это 
«Метрические шкалы» Бине и Симона и их ран-
ние модификации, «Психологические профили» 
Россолимо и др. Изначально они не были теста-
ми школьной готовности в специализированном 
смысле, но уже в повторных публикациях своих 

тестов авторы указывали на возможность исполь-
зования их для обследования детей, поступающих 
в школу (см., например, «Психологические профи-
ли» Г.И. Россолимо [9]). В настоящее время многие 
из «интеллектуальных тестов» используются в ка-
честве тестов школьной готовности.

Резюме
Основные итоги первого, описательного этапа 

исследований проблемы готовности к обучению 
заключаются в следующем.

1. Актуализирована проблема готовности к об-
учению в школе; обозначены концептуальные рам-
ки и круг вопросов, составляющих ее содержание.

2. Определены две основные парадигмы ис-
следования, имеющие принципиально раз-
личные методологические основания и пред-
ставления о природе, сущности и механизмах 
психического развития детей и готовности к обу-
чению. Во-первых: эндогенные теории развития, 
основу которых составляет представление о спон-
танном созревании врожденных психических 
функций, идеи саморазвития и свободного вос-
питания; в рамках этой парадигмы исследования 
сформировалось и используется понятие «школь-
ная зрелость». Во-вторых: представление о психи-
ческом развитии как управляемом процессе и не-
обходимости целенаправленного формирования 
готовности к систематическому школьному обу-
чению; в рамках этой парадигмы сформировалось 
и используется понятие «готовность к обучению».

3. Разработка, использование в исследователь-
ских и практических целях диагностических ме-
тодов, направленных на оценку уровня готовности 
детей к обучению.
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Профессия учителя начальных классов 
(далее – УНК) является древнейшей 
профессиональной квалификацией 

в истории человечества, независимо от формаль-
ного, процессуально и юридически оформлен-
ного статуса данной квалификации, т.к. развитие 
общества, его воспроизводство, смена истори-
ческих формаций невозможны без передачи на-
копленных опыта, знаний, традиций, устоев, без 
преемственности поколений. Вопрос подготовки 
УНК в России всегда был актуален и обусловлен 
вполне понятным интересом как со стороны госу-
дарства, так и педагогического сообщества. Важно 
понимать суть исторического процесса формиро-
вания и развития данного направления в системе 
высшего и средне-специального образования. Тре-
бования современного рынка труда к УНК суще-
ственно расширились: наряду с профессиональ-
ными знаниями и умениями, он должен обладать: 
лидерскими способностями, умением решать не-
стандартные задачи; свободно ориентироваться 
в меняющемся мире [15, с. 380]; владеть: техниче-
скими и экономическими навыками, креативными 
компетенциями, способностью к непрерывному 
самообразованию и обучению [4, с. 70]. Профес-
сия УНК многогранна, важна [7, с. 145], актуаль-
на: именно УНК строит для детей фундамент ос-
новы знаний, понимания мироздания, формирует 
мировоззрение, мировосприятие, помогает с пер-
воначальной адаптацией в социуме. УНК обязан 
сочетать высокопрофессиональные, моральные, 
духовные и идеологические качества, в процес-
се деятельности должен сочетать мегаролевые 
статусы. В этой связи важно не утратить духов-
ных, нравственных ценностей, присущих Отече-
ству [13, с. 8], не потерять традиционную систему 
начального образования.
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В работе представлены модернизационные изменения в образовательном сегменте современной России, свя-
занные с демократизацией, регионализацией, девирсификацией образовательного пространства, статистическая 
дисперсия социального заказа и в связи с этим появление новых разнообразных программ, учебников, учебных пла-
нов и т.д. требуют всестороннего анализа исторического пути становления и развития подготовки кадров на-
чального образования с целью поиска интенсификационных путей профессионального педагогического образования. 
Важное внимание уделено историческому аспекту рассматриваемой проблематики в русле современных тенденций. 
Оте чественный исторический опыт подготовки учителей начальных классов является востребованным для анали-
за и внедрения в современной системе высшего образования. Особое место уделено требованиям, предъявляемым 
к учителям начальных классов. Представлен историко-педагогический срез подготовки учителей начальных клас-
сов. Раскрыты сущностные черты феномена учительства.
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Системный кризис в стране напрямую повлиял 
на снижение качества образования. Исключением 
явился резкий прогресс в высоком уровне чтения 
(читательской компетенции) и понимания содер-
жания как литературного, так и научно-популяр-
ного текстов обучающимися в начальной школе. 
Россия заняла 1 место, поднявшись с 2001 г. на 
13 мест [8, с. 11]. 

Всесторонний анализ и изучение историческо-
го опыта подготовки УНК показывает, что данное 
обстоятельство в разные исторические эпохи име-
ло большую социально-политическую и эконо-
мическую значимость и актуальность [14, с. 64]. 
Историографические обзоры трудов доказывают, 
что тема не нова, имеет фундаментальное отра-
жение, авторы рассматривают различные аспекты 
подготовки УНК с учётом также отдельных катего-
рий обучающихся. Система подготовки УНК в сво-
ём развитии не являлась одноразовым и сиюминут-
ным проектом, а представляла консенквентную, 
постоянно совершенствованную, многоплановую, 
глубоко осмысленную, теоретически и научно обо-
снованную приоритетную часть государственной 
внутренней политики. Достойно воспитав детей, 
Россия сможет обрести инновационное будущее, 
технологический прорыв и государственную безо-
пасность, стабильную экономику и национальную 
стратегию роста [1, с. 157].

Методологическая основа изучения вопросов 
подготовки УНК в отечественной историогра-
фии представляет целый комплекс общенаучных 
и специфических принципов и исторических ме-
тодов, метапредметных связей, научного познания 
в динамике процесса, включающего в себя все из-
менения исторической последовательности. Мето-
дология изучения представляется нам как учение 
о подготовке УНК на разных этапах развития об-
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щества в сочетании с политикой и нормами обще-
ственной жизни, с бесспорным учетом плюрализ-
ма мнений. 

Первые упоминания об обучении и воспитании 
детей в возрасте начальной школы исследователи 
относят к временам Др. Рима и Др. Востока, когда 
открываются первые школы для мальчиков и появ-
ляются первые педагоги. Девочки как субъект обу-
чения тогда не рассматривались, в исключительных 
случаях они получали образование дома, при этом 
акцент делался на рукоделие, кулинарию, домо-
водство. Школы того времени были как светские, 
где обучали грамматике, пению, танцам, музыке, 
ораторскому искусству, физическим упражнениям, 
так и духовные (конфессионального направления, 
где с раннего детства готовили служителей рели-
гиозных культов). Именно последние получили 
широкое развитие в период Средневековья как мо-
настырские и церковные школы, дающие основы 
начального образования. Учителей, наставников 
в Др. Греции и в Византии в школах грамматиста 
и в школах кифариста называли «дидаскалами», 
также именовались учителя в братских школах 
Юго-Западной Руси и в греко-латинских школах 
Русского государства XVII в. [11].

Наиболее востребованной профессия УНК 
в западных странах была в период Нового време-
ни, получив наивысший расцвет в эпоху развития 
капитализма, где получение нач. образования счи-
талось престижным для буржуазных и дворянских 
семей. В нач. XVIII в. возникла реальная потреб-
ность подготовки профессиональных УНК, кото-
рые долгое время существовали параллельно с до-
машними учителями – гувернёрами.

В России историю подготовки кадров УНК ус-
ловно можно отнести к Древнерусскому государ-
ству. К первым упоминаниям проблем воспитания 
и образования малолетних следует отнести норма-
тивно-правовые положения раннего Средневеко-
вья. В трудах Н.М. Карамзина, В.О. Ключевского, 
С.М. Соловьёва проблемы детства рассматривают-
ся лишь в отдельных аспектах, связанных с раз-
витием и укреплением РПЦ после принятия хри-
стианства на Руси. Так, они рассматривают жизнь, 
обучение и воспитание малолетних в княжеских 
дружинах, где роль УНК выполняют опытные во-
ины: «дядьки», «гридни», «бояре». Всё рассматри-
вается в соответствии с существующим ментали-
тетом и образом жизни того времени [1, с. 13]. 

Профессиональную основу подготовки УНК 
в России в нач. XVIII в. формально заложили ад-
миралтейские, гарнизонные школы и духовные 
семинарии, которые готовили не только специали-
стов по своему непосредственному квалификаци-
онному профилю, но и педкадры из числа особо 
одарённых учеников.

Первым педагогическим учебным заведени-
ем в России исследователи считают созданную 

в 1779 г. учительскую семинарию при Московском 
университете. В 1782 г. в С.-Петербурге было от-
крыто главное народное училище, реорганизован-
ное в 1786 г. в учительскую семинарию.

После образования в Российской империи 
в 1802 г. Министерства народного просвещения, 
существенно реорганизуется система подготов-
ки УНК. Появляются предварительные правила 
народного просвещения (1803 г.), и принимает-
ся Устав учебных заведений. Страна разделяется 
на учебные округа: Петербургский, Казанский, 
Дерптский, Московский, Белорусский, Литовский 
и Харьковский. С 1819 г. вводится обучение плат-
ное. Появляются церковно-приходские школы. 
В 1803 г. в связи с преобразовательными рефор-
мами Александра I учительская семинария повы-
шается в статусе как Петербургский пединститут, 
целью которого становится подготовка педкадров 
для разноуровневых народных училищ. В 1822 г. 
институт был закрыт, до 60-х гг. XIX в. подготов-
ка педкадров в стране не осуществлялась. Долгое 
время роль УНК выполняли выпускники духовных 
семинарий, которые обязаны были проводить заня-
тия в воскресных и церковно-приходских школах, 
при этом выпускник семинарии не мог быть руко-
положен в священника, не отработав 2–3 года УНК 
в школе.

Начиная с середины 60-х гг. XIX в., по инициа-
тиве К.Д. Ушинского, в свете реформ Александра II, 
на основании «Положения о народных училищах» 
от 14 июля 1864 г., стали открываться земские 
учительские семинарии и школы, финансируемые 
земствами. Основу им положили С.-Петербургская 
и Тверская земские учительские семинарии по под-
готовке УНК. Параллельно открывались и город-
ские училища. В 60–70 гг. XIX в. начинается этап 
развития учебных заведений по подготовке УНК. 
С 1865 г., открыты уездные училища и педкурсы 
в С.-Петербургском, Харьковском, Одесском, Ка-
занском и Московском учебных округах. Начиная 
с 1868 г., в России организуются женские педкур-
сы, а с 1870 г. – женские гимназии по подготовке 
УНК. К нач. 80-х гг. XIX в. в России насчитывалось 
62 гимназии по подготовке педкадров, из которых 
48 были государственные. В основной массе учи-
тельские семинарии были мужскими: выпускники 
получали диплом УНК народных училищ и направ-
лялись на работу в сельские и городские школы.

В нач. XX в. начальное образование получает 
приоритетное направление в государственной по-
литике просвещения [10]: активизируется его раз-
витие в плане подготовки УНК [10]. Существова-
ла стратификация в образовании. В этот период 
будущие УНК, студенты столкнулись с фактами 
неполноценного усвоения общеобразовательных 
знаний, недостаточностью времени на их полу-
чение, т.к. теоретический курс преподавания про-
фессиональных пед. дисциплин был существенно 
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сокращён и отличался большим разбросом в части 
дополнительного обязательного получения ремес-
ленных навыков для городских училищ и с/х ос-
нов – для сельских, без которых невозможно было 
сдать квалификационные экзамены.

Продолжается увеличение педагогических 
учебных заведений. На рубеже XX в., перед Пер-
вой мировой войной, в стране насчитывалось более 
130 учительских семинарий и школ по подготовке 
УНК, а к 1917 г. их число достигло 183 государ-
ственных и 9 частных.

Октябрьский переворот 1917 г. существен-
но преобразовал систему и каноны образования 
ушедшей Российской империи, как следствие, 
и систему подготовки УНК, реализуя классовый 
и национальный принципы. 9 ноября 1917 г. была 
сформирована и приступила к работе Государ-
ственная комиссия (ГК) по просвещению, пред-
шественник Народного комиссариата просвеще-
ния (Наркомпрос) [9, с. 24]. Принятый в 1918 г. 
Декрет СНК об отделении церкви от государства 
и школы от церкви сделал принцип образования 
светским и классово-идеологическим. До приня-
тия Декрета председатель СНК В.И. Ульянов (Ле-
нин), секретарь СНК М. Горбунов, нарком про-
свещения РСФСР А.В. Луначарский подписали 
Постановление комиссариата по народному про-
свещению РСФСР от 11 дек. 1917 г. «О переда-
че дела воспитанiя и образованiя изъ духовнаго 
ведомства въ веденiе комиссариата по народному 
просвещенiю» [10, с. 31]. Новая педагогическая 
школа изначально должна была реализовывать 
мысли и идеи В.И. Ульянова (Ленина), что нагляд-
но подтверждается его прямой активной деятель-
ностью в руководстве Наркомпроса. Формирова-
ние новой модели педагогики нач. образования, 
подготовки УНК было скоррелировано с именами 
Н.К. Крупской, А.В. Луначарского, М.Н. Покров-
ского, А.С. Бубнова и др. Они явились разработ-
чиками и проводниками в жизнь действующей 
тогда политики образования [6]. К 1918 г. в систе-
му образования структурированно были внедрены 
специализированные школьные, дошкольные пед. 
учебные заведения и курсы, реорганизованные 
впоследствии в педвузы. Существующие ранее 
учительские семинарии частично переименованы 
в институты народного образования, а оставши-
еся – в краткосрочные педкурсы для подготов-
ки УНК.

Большое значение для формирования новой 
системы подготовки УНК сыграло принятое в мае 
1918 г. «Постановление Наркомпроса о ликви-
дации национальных и сословных ограничений 
и совместное обучение лиц мужского и женского 
пола», которое уравняло в правах население стра-
ны. С 25 августа по 4 сентября 1918 г. в Москве 
состоялся I Всероссийский съезд по просвещению. 
А.В. Луначарский в докладе акцентировал внима-

ние на «… максимум просветительской работы», 
о «… научном и эстетическом образовании в гря-
дущей школе» [цит по: 12, с. 5]. Поставлен вопрос 
об изменении правил русского языка. Декретом 
СНК от октября 1918 г. новая орфография была 
введена в оборот письменной речи.

Начиная с 20-х гг., в РСФСР сложилась новая 
система образования: пед. техникумы, институ-
ты и специализированные педфаки в универси-
тетах. Наиболее значимые пед. заведения тогда – 
это Академия коммунистического воспитания 
им. Н.К. Крупской, 2-й Московский госуд. уни-
верситет, который в 1930 г. был разделён на три 
самостоятельных вуза, его правопреемником стал 
МПГИ (ныне МПГУ (который носил имя А. Буб-
нова, а затем до 1997 г. – В.И. Ленина)), Государ-
ственный пединститут в Петрограде, основанный 
в 1931 г. Московский областной пединститут (ныне 
МГОУ (бывш. МОПИ им. Н.К. Крупской)), осно-
ванный (в 30-е гг.) Московский городской инсти-
тут им. В.П. Потёмкина, который после Великой 
Отечественной войны прекратил существование, 
т.к. был слит с МПГИ им. В.И. Ленина, Академия 
трудового просвещения, Индустриально-педагоги-
ческий институт им. К. Либкнехта, Ленинградский 
государственный пединститут народов Севера. 
Пос ле событий октября 1917 г. в течение 10–15 лет 
количество учителей в стране утроилось. 

Незадолго до этого в СССР сложилась ката-
строфическая ситуация по нехватке квалифици-
рованных педкадров, особенно на периферии. 
Отмечалось, что большинство УНК плохо знают 
грамматику, орфографию, арифметику. Ситуация 
была характерна как для сельских районов, так 
и областных центров. Проверочная статистика 
того времени утверждала, что в 1937 г. около 10% 
УНК были «абсолютно безграмотны». После по-
литики «военного коммунизма», «НЭПа» страна 
перешла к ударному росту не только в промышлен-
ности, но и в образовании. В период «первой пя-
тилетки» в СССР был введен всеобуч, во второй – 
поставлена задача получения всеобщего среднего 
образования. Педкадры готовили в пединститутах, 
которых к 1935 г. насчитывалось более 70. Широко 
внедрялось открытие учительских институтов, где 
был снижен срок обучения до 2-х лет. Не прекрати-
ли работу педтехникумы и курсы с минимальным 
сроком обучения. Существовали профильные шко-
лы повышенного типа с педагогическим уклоном: 
получив аттестат, выпускники по целевым направ-
лениям определялись в сельские школы на долж-
ности УНК. Спешка и необходимость заполнить 
все вакансии привели к отсутствию качественной 
подготовки УНК. В трудах Е.Т. Юинга есть упоми-
нание о ситуации того времени: «… в школы в те 
годы брали всех, кто был готов работать учителем, 
а не тех, кто был способен преподавать». До конца 
30-х гг. уровень подготовленности УНК не имел 
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существенных ограничений для работы, главным 
было увеличение количества школ и обеспечение 
их кадрами: УНК все чаще привлекались для ра-
боты в неполных средних и средних школах. Си-
туация стала нести катастрофический характер: 
в 1936г. в стране была проведена 1-ая аттестация 
учителей, на основании которой они получали пер-
сональные звания – УНК и УСШ, что фактически 
носило характер «чистки» школ от неквалифици-
рованных кадров. В этот период были уволены 
талантливые и поистине грамотные педагоги с до-
революционным опытом, не вписывающиеся по 
социально-классовому происхождению в доктри-
ну рабоче-крестьянской идеологии, а после 1937 г. 
оставшиеся лица данной категории были повально 
обвинены во вредительстве и получали реальные 
сроки наказания в виде лишения свободы, в связи 
с существующей тогда классовой трактовкой «выс-
шей мере социальной защиты – расстрелу». 

Большую роль в становлении системы педобра-
зования для начальной школы внесли постановле-
ния ЦИК СССР «Об учебных программах и режи-
ме в высшей школе и техникумах» (1932 г.) и СНК 
СССР и ЦК ВКП(б) «О работе высших учебных за-
ведений и руководстве высшей школой» (1936 г.). 
В 1940 г. число учителей в стране превысило более 
1 млн. человек, из которых около 350 тыс. были 
УНК, открыто несколько сот высших и средних 
пед. заведений. Параллельно активно велась ра-
бота по подготовке национальных кадров Сред-
ней Азии, Кавказа, Закавказья, Крайнего Севера, 
при этом многие народы и народности не имели 
до этого своей письменности, условная методика 
преподавания строилась исключительно на им-
плицитной концепции воспитания, аналогично ве-
лось и формирование личности студентов. К концу 
30-х гг. число учителей национальных школ до-
стигло 300 тыс. человек. Несмотря на недостат-
ки, именно в этот период молодая отечественная 
школа педагогики выполнила в основной массе 
поставленную перед ней задачу – ликвидацию не-
грамотности среди детей и подростков и заложила 
фундамент для своего дальнейшего развития по 
подготовке педкадров УНК.

ВОВ внесла существенные корректировки в си-
стему подготовки УНК. Значительное сокращение 
числа студентов и преподавателей из-за призыва 
их на фронт, оккупация, трудности со снабжени-
ем, ликвидация учебных площадок, значительное 
сокращение сроков обучения, пересмотр учебных 
программ – эти факторы негативно сказались на 
уровне и количестве подготовленных специали-
стов. В связи с интерференцией в 1942 г. СНК на-
шел возможности вернуть систему подготовки 
в рамки довоенного уровня.

В период восстановления страны после войны 
система подготовки УНК получает новый виток 
развития: пересматриваются программы обучения, 

увеличивается количество часов, открываются но-
вые педагогические заведения, большее внимание 
уделяется методической подготовке. Ликвидиру-
ется серьезная проблема по отсутствию учебной 
и методической литературы, которая с 1954 г., пе-
чатается по единому госплану. При Министерстве 
высшего и среднеспециального образования СССР 
(Минвуз СССР) создан Центральный учебно-ме-
тодический кабинет, основная цель которого была 
направлена на разработку методик по подготов-
ке УНК. В 1961 г. принимается новое Положение 
о среднеспециальных педагогических учебных 
заведениях СССР, которые работали по единым 
программам. В годы перестройки активно внедря-
лось новаторское движение в учебных заведениях. 
С 1987 г. приказом Минвуза СССР значительно рас-
ширялась самостоятельная деятельность учебных 
заведений, а с 1989 г. им разрешалась разработка 
индивидуальных образовательно-эксперименталь-
ных учебных программ, что явилось своеобразной 
педагогической парадигмой. 

В 1990-е гг. в связи с разноплановостью, соз-
данием различных, порой диаметрально противо-
положных педагогических методик, пересмотра 
программ, отсутствия единой педагогической 
доктрины, расширения или снижения учебных 
дисциплин, уровень подготовки УНК начинает 
значительно снижаться. 1990-е гг. характеризуют-
ся исследователями как период стагнации в педа-
гогике с заметным снижением развития [5, с. 12]. 
Действующее тогда движение педагогов-новато-
ров несло прогрессивно-позитивное начало в педа-
гогике: Ш.А. Амонашвили, Е.Н. Ильин, С.Н. Лы-
сенкова, В.Ф. Шаталов и др., которые нашли в себе 
смелость использовать в преподавании элементы 
личностно-гуманного подхода в нравственном 
формировании, однако параллельно появлялись 
различные мёртворождённые теории, пытающие-
ся внедриться за счёт личных амбиций. Трудности 
в экономике, последствия системного кризиса от-
разились на сфере образования [2, с. 235].

Разрушение СССР, политические игры, по-
пытки завоевания дешёвого авторитета среди на-
селения страны со стороны высшего партийного 
руководства отрицательно повлияли на подготовку 
УНК. Специалисты в области педагогической ри-
скологии отмечают, что в связи с высокой сензи-
тивностью учителей начался массовый уход моло-
дых специалистов в кооперативы и коммерческие 
предприятия, хотя стеничность оставшихся вызы-
вает глубокое уважение. Заметно снизился поток 
абитуриентов, особенно в системе СПО, что фак-
тически привело к ее реорганизации, восстановле-
ние которой началось только в XXI в.

В настоящее время в образовании существует 
множество проблем: реформирование, модерниза-
ция, реорганизация, оптимизация, реализуется ряд 
образовательных систем, соответствующих требо-



Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 237

ваниям ФГОС. Главное – образование не рассма-
тривается как передача знаний от преподавателя 
к студенту, а трактуется как паритетное сотрудни-
чество, выработка единого механизма в педагоги-
ке и психологии [3, с. 144]. Подготовка педкадров 
УНК в современной системе включает в себя пед. 
колледжи, специализированные факультеты в ву-
зах и др. УНК, педагогов допобразования, воспита-
телей дошкольных учреждений в настоящее время 
готовят в системе высшего образования и СПО.

Отличительной чертой высшего педагогическо-
го образования по подготовке УНК является более 
широкая научно-теоретическая и педагогическая 
подготовка студентов сроком обучения 4 года с ква-
лификацией «бакалавр» и 6 лет с квалификацией/
академической степенью «магистр». Высшие пе-
дагогические учебные заведения в полном объеме 
удовлетворяют потребности современной началь-
ной школы в учителях. За свою историю система 
подготовки УНК прошла от земских и городских 
училищ, духовных семинарий до вузов. Современ-
ная система подготовки УНК, пройдя сложный 
путь эволюционного развития, совершенствова-
лась и развивалась вместе с развитием общества, 
разрабатывала новые методики [15, с. 13–14], со-
храняя положительный опыт и отметая различного 
рода архаичные рудименты.
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В Германии рубеж XIX–ХХ вв. был 
сложным периодом истории, ознаме-
новавшийся Первой мировой войной 

и поражением со всеми вытекающими из него со-
циально-экономическими последствиями. По этой 
причине реформаторское движение в этой стране 
расцвело примерно с 90-х гг. XIX в. до 1933 г., ког-
да рейхсканцлером Германии был назначен Гитлер. 
Впрочем, и в других европейских странах с развя-
зыванием Второй мировой войны оно также бы-
стро прекратилось. 

Непродолжительный период бума немецкой 
реформаторской педагогики состоял из двух эта-
пов, или субпериодов – до и после Первой миро-
вой войны, которая в силу своего влияния на все 
сферы жизнедеятельности общества несколько из-
менила характер данного движения. Иначе говоря, 
будучи обусловлено социально-политически, оно 
отличалось в начале столетия (при правлении кай-
зера Вильгельма и в годы Первой мировой войны) 
и в 1918–1933 гг. (после установления Веймарской 
республики).

Само понятие «реформаторская педагогика», 
как указывают многие немецкие источники, не 
имеет однозначной трактовки. Оно трактуется как 
«обобщённое понятие стремления обновить вос-
питание, школу и обучение» [13, с. 40], а также как 
«все теории и меры, нацеленные на изменение вос-
питания, обучения и самой школы» [4, с. 3]. Опре-
деление «реформаторская» объясняет уход педа-
гогики от прежней теории и практики школьного 
воспитания. Её представители в Европе и США 
пересматривали направления и средства форми-
рования личности ребёнка, опираясь при этом на 
положения психологии, социологии и физиологии.

Возникновение этих тенденций в школе конца 
XIX в. определило первый субпериод реформатор-
ской педагогики и было обусловлено условиями её 
существования: многовековой традицией дисципли-
нарного образования, с одной стороны, и бурным 
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педагогики в Германии, её условия и предпосылки, а также освещается вклад и взгляды ряда немецких-реформато-
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развитием науки и социалистических идей в обще-
стве на фоне урбанизации и индустриализации, 
с другой. Германия переживала экономический бум. 
К 1910 г. империя вышла на второе место в мире 
после США по уровню развития промышленности. 
Приток средств в бюджет, увеличение населения 
(ср.: 41 млн. в 1871 г. и 67 млн. – в 1913 г.) и рост го-
родов привели к увеличению финансирования школ 
и к расширению сети общеобразовательных учреж-
дений. В стране быстро назревали условия для ре-
формы школьного образования. 

В 1902 г. в свет вышли два издания, не по-
влиявших на состояние воспитательной системы, 
но всколыхнувших прогрессивную педагогиче-
скую общественность. Это были перевод книги 
шведской феминистки Эллен Кей «Век ребёнка» 
от 1900 г. [9] и работа Людвига Гурлитта «Не-
мец и его отечество» [6]. Оба автора, опираясь на 
идеи Руссо, писали о свободном развитии ребён-
ка и много осуждали современную им ситуацию. 
К примеру, Кей провозглашала естественные права 
ребёнка – на недостатки, на неприкосновенность 
внутреннего мира и на выбор родителей (под по-
следним имелось в виду право ребёнка рождаться 
в семье, здоровым и желанным). В школе как ин-
ституте формализованного образования, считала 
она, многие права не признаются, что является 
насилием над личностью ребёнка. Но если Э. Кей 
рассматривала проблему детства с точки зрения 
социологии, то Гурлитт был первым в Германии 
и, пожалуй, в Европе, кто изучал права детей в пе-
дагогическом плане (неслучайно его следующей 
книгой стало продолжение – «Немец и его шко-
ла» (1905) [7]). Важнейшими из прав он считал 
право ребёнка на самостоятельность, на проявле-
ние характера, на убеждения и свободу слова. Он 
также был убеждён, что школа должна стать ме-
стом свободного выражения личности.

Оба издания вызвали большой общественный 
резонанс. Привлекла к себе внимание вышедшая 
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десятилетие назад работа Юлиуса Лангбена «Ремб-
рандт – воспитатель» [10], в которой он критиковал 
образование и искусство, выступая за воспитание 
творческой личности. Правда, Лангбен был сто-
ронником всего немецкого, и его германофильские 
взгляды отличались антисемитским характером 
(по этой причине при нацистах книга печаталась 
многотысячными тиражами), однако в данном слу-
чае важно другое. Все три автора – два из которых 
были немцами – вскрыли проблемы семейного 
и школьного воспитания, показав тем самым необ-
ходимость коренных изменений в германской си-
стеме образования. Осуществлять эти изменения 
в то время было суждено не государству, а самим 
педагогам. Образование в это время опиралось на 
основы, заложенные в XIX в. Германская империя 
не имела единой образовательной системы. Она 
представляла собой союзное государство, состо-
явшее из 25 самостоятельных политических еди-
ниц – королевств, герцогств и великих герцогств, 
княжеств и вольных городов. Каждая из них имела 
собственные конституции, избирательные и фи-
нансовые системы, административное управление, 
и, конечно, обладала суверенитетом в деле орга-
низации образования. Так отличительной особен-
ностью развития школы конца XIX – начала ХХ в. 
стала педагогическая инноватика. Это было время 
интенсивной экспериментальной и научно-педаго-
гической работы. 

В Германии развитие реформаторской педаго-
гики было особенно ярким. Новые, эксперимен-
тальные идеи здесь разрабатывало множество 
педагогов – хорошо известных российской исто-
рико-педагогической науке (Г. Кершенштейнер, 
А. Лай) и мало знакомых (Э. Вебер, Ф. Гансберг, 
Л. Гурлитт, О. Зейниг, А. Лихтварк, Г. Шаррель-
манн др.). Их объединяло стремление перестро-
ить немецкие общеобразовательные учреждения 
в «школы воспитания и труда». Основой этой пере-
стройки должно было стать развитие самостоятель-
ности и самодеятельности у учащихся, поэтому 
широкое распространение нашли многочисленные 
теории свободного развития личности, трудового, 
гражданского, нравственного, физического и эсте-
тического воспитания детей, развития их творче-
ской индивидуальности. Педагоги-реформаторы 
отстаивали необходимость воспитания на основе 
индивидуального подхода, учёта физиологиче-
ских особенностей каждого ребёнка, его интересов 
и способностей. Реализация прогрессивных идей 
велась в экспериментальных учебно-воспитатель-
ных учреждениях, где дети (и даже родители) были 
субъектами образовательного процесса.

Одна из таких необычных школ была создана 
в 1906 г. Бертольдом Отто на средства прусско-
го правительства в Берлине. Он назвал её «школой 
домашнего учителя» и считал «самой свободной 
школой мира» [12]. Он исходил из положения, что 

в каждом ребёнке есть действенное стремление 
к духовному развитию. Поэтому образование, по 
его мнению, должно полностью соответствовать 
интересам и запросам учеников, в буквальном 
смысле, их следует учить тому, что они хотят знать 
и о чём спрашивают. Однако в понимании свободы 
познания он шагнул дальше Руссо [12]. Соответ-
ствовать интересам ребёнка, по Отто, означало от-
вечать на его вопросы, своевременно удовлетворять 
его интересы. Если учитель игнорирует вопрос или 
отвечает несерьёзно, у ребёнка пропадает желание 
спрашивать, а значит подавляется естественное 
«стремление к развитию». При этом Отто выступал 
против давления и манипуляций детьми со стороны 
педагогов: учитель сообщает новый материал толь-
ко в ответ на соответствующий вопрос, не интригуя 
и не подводя к следующему вопросу. Средством за-
интересовать детей он считал коллектив. Заметив, 
что дети склонны к подражательству, он полагал, 
что интерес 1 ребёнка может привести и к заинте-
ресованности его окружения. Поэтому темы уро-
ка дети определяли коллективно. И здесь второй 
принцип его системы: ребёнок воспринимается 
как личность. Поскольку основой обучения являл-
ся интерес воспитанников, то ни образовательных 
программ, ни стабильного расписания, ни отметок 
в школе не было. В этом смысле она весьма походи-
ла на яснополянскую школу Л.Н. Толстого. Подача 
учебного материала должна была осуществляться 
в интегрированном виде: не менее трёх раз в неде-
лю здесь преподавали, не выделяя отдельные учеб-
ные предметы. Отто требовал, чтобы учителя повы-
шали квалификацию, постоянно совершенствуясь 
в своей профессии, и чтобы выступал за связь пе-
дагогики с психоло гией, без знания которой нельзя 
воспитать человека личностью. Впрочем, его по-
нятие об учителе не сводилось к педагогическому 
образованию, и в его школе занятия вели не только 
педагоги, но и хорошо успевавшие учащиеся.

Первое время школа была домашней в прямом 
смысле слова: Отто преподавал у себя на дому. Од-
нако количество его учеников быстро росло, и она 
была перенесена в отдельное здание. Школа была 
совместной, девочки и мальчики здесь учились 
вместе и возрастной принцип не использовался, 
и классы организовывались с соответствии с успе-
ваемостью учеников. При этом в школе действова-
ла не классовая, а курсовая система, где ученики 
посещали занятия по разным предметам в составе 
разных групп – в соответствии со своей успеваемо-
стью. В школу брали детей с 6 лет, возраст старших 
воспитанников не ограничивался. Дети сами выби-
рали, на какой аттестат они претендуют, получали 
соответствующего уровня подготовку и сдавали 
экзамены. Однако свидетельство об окончании 
полной средней школы они могли получить только 
в общественной школе, для чего на последнем году 
обучения переходили в гимназии.
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Воспитатели, считал Отто, должны выполнять 
функции защиты и поддержки ребёнка в его раз-
витии. Что касается других особенностей воспи-
тательной системы, то в школе действовали само-
управление, ученическое собрание и ученический 
суд: здесь каждый имел право говорить и быть 
услышанным. Суд представляли верховный судья, 
2 судьи и 3 запасных судьи, половину их которых 
могли составлять девочки. Он действовал на осно-
ве закона школы, весьма демократичного по своему 
характеру. Здесь, к примеру, провозглашалось, что 
каждый закон может быть изменён, утверждён или 
отклонён по решению большинства, и что отмена 
закона возможна только в присутствии всех школь-
ников. Здесь же оговаривались основные запреты – 
забавные, на первый взгляд, но отвечавшие целям 
дисциплинирования и свободного развития одно-
временно (мешающий свист в и около здания, игра 
в футбол в школе, азартные игры и игры на деньги, 
ношение оружия и взрывчатых веществ, ябедниче-
ство, «срывание любой игры» и т.д.) За каждое на-
рушение существовало своё наказание. Суд имел 
большие полномочия: несоблюдение его постанов-
лений провинившимся учеником даже вело к его 
отчислению.

Лейпцигский педагог Гуго Гаудиг создал в од-
ной из женских гимназий «школу свободной ум-
ственной работы», где использовалась ориги-
нальная система «свободного получения знаний», 
основанная на познавательных навыках и умени-
ях учениц, на обучении без помощи учителя. Для 
этого девочек сначала следовало научить учиться, 
овладеть приёмами учебной деятельности, освоить 
планирование и анализ, самообразование и само-
контроль – собственно, это те умения, которые 
требует формировать и развивать у учащихся рос-
сийский образовательный стандарт. Гаудиг усовер-
шенствовал отдельные практические методы об-
учения, которые называл «рабочими техниками», 
применимые в различных дисциплинах. Целью 
его системы было воспитание свободной лично-
сти, способной к самостоятельной деятельности 
и критичным суждениям. Поэтому его школа, как 
и у Отто, должна была учитывать интересы, по-
требности и склонности учеников: были распро-
странены замены тем и уроков по просьбе учениц. 
За что Гуадига критиковали современники, так за 
его подход к физическому труду, который здесь 
служил только средством умственной самодея-
тельности, выработке определённого образа мыш-
ления. Кроме того, он категорически отрицал необ-
ходимость гражданского воспитания, поскольку по 
своей сути оно противоречит свободе личностного 
развития: его требованием было – воспитывать не 
гражданина, а человека, подготовленного к уча-
стию в различных сферах общественной жизни [5].

Но считается, что первой экспериментальной 
школой в империи стала «немецкая национальная 

школа будущего» Германа Литца в Гарце. Разра-
ботанная им в 1898 г. система платных «сельских 
воспитательных домов» в начале века быстро 
прославилась в Германии. Структура учрежде-
ний включала 3 ступени, где обучались мальчики 
8–12 лет, 12–15 лет и 15–18 лет из обеспеченных 
семей (учреждение имело ярко выраженный клас-
совый характер). Цель воспитательных домов, 
представлявших собой закрытые интернаты, за-
ключалась в воспитании «духовной элиты». Для 
этого акцент в системе делался на изучении нацио-
нальной истории, литературы, живописи, музыки, 
на физическом и нравственном воспитании. В со-
ответствии с провозглашённой целью, «воспита-
тельные дома» Литца находились в живописной 
сельской местности. Важным средством станов-
ления личности здесь являлся ручной труд: дети 
работали в поле, в саду, в мастерских – считалось, 
что это формировало их характер, дисциплиниро-
вало, приучало к настойчивости и пунктуальности, 
развивало интеллект [11]. Правда, на старшей сту-
пени обучения физический труд уступал место ум-
ственной работе. Здесь учащиеся определялись со 
своей будущей деятельностью и углублённо шту-
дировали дисциплины гуманитарного или есте-
ственнонаучного цикла, т.е. как бы обучались по 
классическому или реальному гимназическим на-
правлениям.

Другой сельский интернат был открыт в 1906 г. 
Густавом Винекеном вместе с Паулем Гехебом 
в тюрингском местечке Викерсдорф. Последний 
был коллегой Литца и одним из родоначальников 
молодёжного движения в Германии. Учреждение 
получило название «свободной школьной общи-
ны». Это была школа-интернат, где целый день 
посвящался обучению и воспитанию детей. Ин-
тернатная форма была выбрана неслучайно. Вине-
кен писал, что формирование личности не должно 
зависеть от окружающих её в семье взрослых, что 
молодые люди должны развиваться самостоятель-
но, лишь под влиянием людей, проникнувшихся 
новыми идеями жизни [1]. Содержание образо-
вания в этой школе приближалось к содержанию 
реальных школ, но формы и методы обучения 
в ней существенно отличались. Между учителя-
ми и учениками были товарищеские и равные 
отношения, действовали учительское и учениче-
ское самоуправление. Определение «свободная» 
подтверждало себя и тем, что обучение являлось 
совместным, а одним из направлений воспита-
ния – было сексуальное просвещение. Особыми 
ценностями в данной школьной системе считались 
детская самостоя тельность и сам детский возраст 
как важнейший период в становлении личности. 
Школьники, к примеру, издавали собственную 
газету «Начало», которой было около 800 подпис-
чиков. На волне протестов против традиционных 
форм и институтов воспитания община Виккерс-
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дорфа вызывала большой интерес, но официаль-
ной поддержки проект не получила.

Итак, реформаторская педагогика Германии 
двух первых десятилетий ХХ в. дала националь-
ной и зарубежной педагогике не только свежие 
идеи и теории, в это время появились новые мето-
ды и формы обучения и воспитания школьников. 
Движение способствовало развитию педагогики 
как науки, а также усовершенствованию практики 
воспитания и обучения в Германии. Вместе с тем 
оно вскрыло все недостатки немецкой школьной 
системы. В обществе зрела образовательная ре-
форма, объективно необходимая школе и активно 
инициировавшаяся изнутри. Однако следующий 
период стал особым и сложным в истории немец-
кой школы. Первая мировая война (1914–1918), 
развязанная Германией, нарушила реформаторские 
планы в социальной сфере и резко сместила акцен-
ты с усовершенствования школы на её элементар-
ное выживание. 

Второй субпериод реформаторского движе-
ния начала ХХ в. пришёлся на промежуток вре-
мени с окончания войны до 1933 г. Наиболее из-
вестным в отечественной педагогике немецким 
проектом этих лет, отражавшим идею индивиду-
ального подхода в обучении, стал так называемый 
Йена-план, система, созданная в 1927 г. одним из 
величайших немецких педагогов, профессором 
Йенского университета Петером Петерсеном. Его 
модель организации работы школы сочетала инди-
видуализацию учебно-воспитательного процесса 
с коллективной работой учеников. Базовой посыл-
кой Петерсена было то, что реформирование мас-
совой школы даст положительный результат, толь-
ко если менять в ней не отдельные устои, а саму 
систему. При этом он стремился объединить самые 
разные течения реформаторского движения. 

Основу разработанной им формы обучения со-
ставляли не классы, а «воспитательная община» 
из четырёх разновозрастных групп, где старшие 
курируют младших. «Община», поскольку шко-
ла объединяла учеников, учителей и родителей. 
Критерием деления служил уровень учебных до-
стижений и способностей детей. Внутри групп 
создаются временные объединения для решения 
отдельных учебно-воспитательных задач. В центре 
такой формы обучения лежит комплексный метод, 
предполагающий тематическую интеграцию учеб-
ного материала. В первые годы обучения матери-
ал определялся, по большей мере, в соответствии 
с интересами школьников, но с пятого года этот 
процесс направляется педагогом. Роль учителя, 
по Петерсену, сводится к ознакомлению учеников 
с материалом и контролю их навыков и умений; 
ученики обучаются самостоятельно. Место уро-
ков в системе занимают различные виды деятель-
ности учеников. Для модели Йена-плана типичны 
самостоятельная деятельность воспитанников, 

взаимодействие всех участников педагогического 
процесса и ответственность за результат образо-
вательного процесса не только учителя, но также 
учеников и их родителей («община»). Совмест-
ность деятельности обеспечивалась такими сред-
ствами, как беседы, круглые столы, доклады, игра-
ми, праздниками, проекты, групповая работа на 
уроке и др. Разработанная Петерсеном система до 
сих пор применяется в частных школах Германии, 
Голландии, США и др. стран. Она характеризуется 
своей гуманностью, открытостью и свободой вос-
питания ребёнка.

«Школьная община», которую после войны соз-
дал Генрих Шаррельман – один из авторов педа-
гогики личности, также была экспериментальным 
заведением. Особенно хорошо здесь было постав-
лено эстетическое воспитание, поскольку важней-
шее место в его системе занимала задача развития 
творческой личности. Он был противником систе-
матического обучения и следования программам, 
считая, что педагог должен исходить из конкрет-
ных условий и ситуаций («ситуационное воспита-
ние и обучение»). Шаррельман понимал трудовую 
школу как учреждение, где дети решают ими же 
выбранные цели самостоятельно, где отношения 
ученика и учителя построены на доверии, где ос-
новой обучения служит живой интерес детей и где 
нет никакой пропаганды [2]. При этом собственно 
мануальная трудовая деятельность, по мнению 
Шаррельмана, является средством пробуждения 
умственной и творческой активности – конечно-
го продукта обучения в его системе. Этим и объ-
ясняется то, что на занятиях он уделял ничтожное 
внимание производству конкретных вещей обихо-
да и не знакомил учеников с видами трудовой дея-
тельности человека. За подобное «использование» 
физического труда он много критиковался как не-
мецкими, так и советскими теоретиками трудовой 
школы, но пытался продвигать свои идеи через на-
ционал-социалистическую партию.

В российской педагогике наибольшую извест-
ность среди реформаторов Веймарской республи-
ки имеет Рудольф Штайнер, философ и педагог, 
основоположник антропософии как особой науки 
духовного познания. Объектом антропософии яв-
ляется изучение четырёх сторон (тел) человека: 
физического (познание мира), эфирного (познание 
себя), астрального (космос) и «истинного Я» (по-
знание личности как духовной субстанции). Свою 
теорию он воплотил в вальдорфской педагогике. 

Опыт описанных и других школ по мере его 
распространения отчасти сказывался и на развитии 
массовой школы. Можно с уверенностью заявить, 
что реформаторские педагогические предложения 
первых двух десятилетий ХХ в. стали приносить 
свои плоды в школьную политику Германии имен-
но в период Веймарской республики. В это время 
теоретические поиски усовершенствования школы 
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вели Эдурд Шпрангер, Теодор Литт, Вильгельм 
Флиттнер, Герман Ноль и другие исследователи, 
пропагандировавшие своей деятельностью пере-
ход академической педагогики от гербартианства 
к «педагогике жизни». В итоге педагоги-рефор-
маторы, демократические тенденции в обществе, 
усиление внимания государства к проблемам мо-
лодёжи в условиях политических изменений есте-
ственных способом создали в Германии новую 
воспитательную реальность, открывшую огром-
ное поле деятельности для всех заинтересованных 
в вопросах школьной политики лиц.

«Реформаторское движение в педагогике пе-
риода Веймарской республики было направлено 
против авторитарного воспитания, которое по-
давляло личность учащегося, ограничивало его 
жизнедеятельность узкими регламентированны-
ми рамками кaзённого учреждения c зубрежкой, 
муштрой, формализмом и школярством» [3, с. 12], 
а именно с такими традициями подошла к началу 
ХХ столетия немецкая школа. Как показывает ис-
следование Е.Ю. Яценко, именно в Веймарской 
республике возникла модель учебно-воспитатель-
ного учреждения полного дня. Педагогами-рефор-
маторами разрабатывались средства и способы 
активизации учебного процесса на основе учета 
интересов школьников, обучения посредством дей-
ствия, комплексного подхода к изучению учебно-
го материала, поощрения инициативы, смекалки, 
любознательности, самостоятельности и самоде-
ятельности учащихся самых широких слоев насе-
ления [3]. Поэтому, бесспорно, опыт тех экспери-
ментальных школ оказал значительное влияние на 
развитие педагогических идей не только в самой 
Германии, но и в других странах Западной Европы, 
в США и России. Базовыми принципами реформа-
торской педагогики стали субъектность, самодея-
тельность учащихся и практическое обучение, об-
учение действием, индивидуализация. Развивалась 
идея о том, что знания усваиваются школьниками 
лучше, если они активны в этом процессе и обу-
чаются на собственном опыте. В целом в рамках 
реформаторского движения педагоги разрабаты-
вали свои теории в следующих направлениях: ин-
дивидуализация обучения и воспитания; переход в 
образовательном процессе от учебного материала 
к личности обучающихся; демократизация образо-
вательного процесса; изменение учебных планов; 
трудовое воспитание как средство общей и про-
фессиональной подготовки; развитие эстетических 
чувств воспитанников. Появились новые формы 
педагогического процесса: совместное обучение, 
групповое обучение, рабочие объединения, учени-
ческое самоуправление, мастерские.

Нельзя не согласиться с мнением, что в Гер-
мании реформаторская педагогика должна пони-
маться как целая «эпоха, начавшаяся около 1880 г. 
и длящаяся до сих пор» [14, с. 3]. Но расцвет этой 

эпохи наблюдался именно в первой трети ХХ в. 
Приход нацистов к власти немедленно сказался на 
организации школы, и на смену демократическим 
начинаниям 20-х гг. пришли индокринация и ми-
литаризация молодёжи. После войны и восстанов-
ления массовой школы идеи того периода нашли 
своё отражение в теории и практике образования. 
Большое распространение в западных землях, 
к примеру, получила педагогическая концепция 
Р. Штайнера, на их основе появлялись и разраба-
тываются новые модели организации школы, полу-
чившие распространение в частном секторе обще-
го образования. 
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17 мая 2018 года состоялась ежегодное общее 
собрание членов Российской академии образова-
ния, в котором приняло участие 267 российских 
иностранных членов Академии, почетные гости 
и члены Попечительского совета РАО.

Традиционно в преддверии общего собрания 
членов Российской академии состоялись собрания 
отделений, на которых обсуждались итоги науч-
но-организационной деятельности отделения РАО 
и планы на будущее в контексте назревших для ре-
шения проблем. Кратко изложим основные сужде-
ния членов РАО по проблемам.

Остро дебатировалась проблема информатиза-
ции сферы образования. О. Смолин (первый заме-
ститель председателя Комитета Государственный 
Думы по образованию и науке) выразил уверен-
ность в том, что развитие электронного обучения – 
вопрос не только о праве образования, но и вопрос 
национальной безопасности. Он отметил, что по 
данным Высшей Школы Экономики, доля России 
на рынке электронного обучения составляет чуть 
более одного процента. А ведь вопрос о развитии 
электронного обучения тесно связан с проблемой 
технологического развития. О. Смолин привел 
данные из доклада А. Кудрина, согласно которым 
Южная Корея производит в год 478 многофунк-
циональных роботов, а Россия всего 2. У обра-
зовательной программы Coursera 25 миллионов 
слушателей, из которых Российских – 1 миллион. 
При обсуждении проблемы высказывались по-
зиции о том, что в институциональном обеспече-
нии системы образования содержится множество 
ограничений на развитие электронного обучения. 
Взять, к примеру, наличие государственных обра-
зовательных стандартов. Как бы хороши они ни 
были, срок их действия – пять лет. А электронные 
образовательные ресурсы меняются каждый день. 
Но чем больше вузы принимают инновации в об-
разовательном процессе, тем чаще попадают под 
удар надзорных, контрольных и прочих органов. 
Эти органы интересуют не результат, а процесс. 
Это системная ошибка.

Озвучивались точки зрения и о необходимости 
создания новой категории вузов, в которых элек-
тронное обучение не сводилось бы к наличию хоро-
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ших электронных курсов, но и обеспечивалось бы 
соответствующими методиками, дидактикой и ин-
фраструктурой, инфокоммуникационной средой.

Поднимался учеными и вопрос о подготовке 
кадров. Сегодня в России потребность по специа-
листам в области IT – 400 тысяч. А в вузах идет 
подготовка порядка сорока тысяч. Вроде бы в пла-
нах профильного Министерства стоит задача уве-
личения приема по этим специальностям. Но ведь 
речь должна идти и о подготовке преподаватель-
ского корпуса.

Ряд ученых обсуждали проблему закрепления 
выпускников вузов в связи с возможным внесе-
нием поправок в закон об образовании. Однако 
рефрен «мы живем в то время, когда потребно-
сти хозяйствующих единиц меняются столь стре-
мительно, что не подлежат плановому учету» 
превалировал. Проблему подготовки кадров для 
предприятий в российских вузах сегодня нельзя 
решить административным путем. Речь должна 
идти о партнёрстве вузов и предприятий. В стране 
достаточно много моногородов, в которых созда-
ется мало новых рабочих мест. И направлять туда 
специалистов из региональных вузов – значит об-
рекать людей на работу без карьерных перспектив. 

Но в одном члены РАО были единодушны – 
в понимании, что без принципиальных изменений 
подготовки кадров экономическое развитие не 
осуществимо. Требование рынка труда к навыкам 
и компетенциям динамично изменяются. Можно 
оцифровать наш аналоговый мир, но это не то же 
самое, что жизнь в цифровой культуре. Более того, 
обеспечение экономической безопасности лично-
сти предполагает такие способы, как повседневные 
стрессоры (реструктурирование системы потреб-
ности, экономическая активность) и интенсивные 
стрессоры (групповой копинг, идентификация). 
Коллеги в Институте психологии РАН полагают, 
что психология и педагогика, изучающие, в том 
числе и вопросы безопасности человека, указы-
вают на прямую связь обеспечения национальной 
безопасности через безопасность личности.

Члены научно-методического совета экономики 
образования, отделения теоретической педагогики 
и психологии РАО много внимания на заседании 

© Чекмарёв В.В., 2018
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своего отделения уделили проблемам поиска но-
вых подходов к решению задач финансового обе-
спечения деятельности образовательных органи-
заций всех уровней российского образовательного 
пространства. С обобщённой позиции на общем 
собрании было поручено выступить академику 
М.Л. Левицкому.

После секционного обсуждения участники со-
браний отделений переместились в общей зал.

Президент Российской академии образования 
Людмила Алексеевна Вербицкая открыла общее 
собрание, поприветствовав членов Академии и го-
стей собрания.

По просьбе Людмилы Алексеевны, присутству-
ющие почтили минутой молчания память ушед-
ших из жизни в отчетном году членов Академии.

В своем выступлении президент РАО Л.А. Вер-
бицкая рассказала об итогах научной деятельности 
и направлениях дальнейшей работы Российской 
академии образования, отметив, что дальней-
шие перспективы развития образования в стране 
определяют послание Президента В.В. Путина 
Федеральному собранию и Указ Президента РФ 
«О национальных целях и стратегических зада-
чах развития Российской Федерации на период до 
2024 г.» от 7 мая 2018 года. Образование и наука 
занимают среди них приоритетное место. «Россий-
ская академия образования должна взять на себя 
функции основного партнёра государственной 
власти в реализации Послания Федеральному со-
бранию и Указа применительно к сфере наук об об-
разовании», – сказала Людмила Алексеевна. 

Также президент Российской академии обра-
зования подчеркнула, что развивать образование 
в стране необходимо, опираясь на фундаменталь-
ные исследования. «Именно фундаментальные ис-
следования позволят современному образованию 
выйти на новый уровень своего развития. Несмо-
тря на сокращение финансирования, Программы 
фундаментальных научных исследований Госу-
дарственных академий наук на 2013–2020 годы 
в части исследований, координацию которых осу-
ществляет РАО, научные коллективы сохранили 
тематику исследований в рамках всех двенадцати 
направлений, и в целом достигли плановых показа-
телей», – заключила президент.

Одним из главных направлений деятельности 
РАО в ближайшее время станут масштабные по-
пуляционные исследования детей и подростков, 
которые не проводились в стране с прошлого века. 
Проекты по этим направлениям уже начаты уче-
ными Академии. Это позволит к концу нынешнего 
года запустить пилотный проект на базе дата-цен-
тра Академии.

По словам Л.А. Вербицкой, задачи, которые 
стоят перед Российской академией образования, 
расширяются, в связи с чем, в Правительство РФ 
внесен проект Постановления, предусматриваю-

щий увеличение численности членов Академии на 
5 академиков и 10 членов-корреспондентов. Прези-
дент РАО выразила надежду, что в текущем году со-
ответствующее Постановление будет утверждено.

В своем выступлении Людмила Алексеевна 
рассказала о запуске на базе РАО Федерального 
ресурсного центра психологической службы в си-
стеме образования. Цель его деятельности, в том 
числе, и в создании условий позитивной социали-
зации детей и подростков, в снижении рисков их 
дезадаптации. 

Выступая на открытии общего собрания, заме-
ститель Руководителя Администрации Президен-
та РФ, председатель Попечительского совета РАО 
Магомедсалам Магомедалиевич Магомедов отме-
тил, что процессы глобализации, а также стреми-
тельное расширение роли цифровых технологий 
в современном обществе кардинальным образом 
меняют условия социализации подрастающего по-
коления. «В связи с этими масштабными вызовами 
особое значение приобретают фундаментальные 
междисциплинарные исследования в области наук 
об образовании. Именно такой подход к получе-
нию новых знаний о человеке, развитии ребенка, 
его обучении и воспитании, положен в основу про-
граммы развития Российской академии образова-
ния на 2017–2020 годы. В этой связи Попечитель-
ский совет РАО поддержал идею создания кластера 
междисциплинарных исследований мирового 
уровня в области наук об образовании, включаю-
щего различные центры и лаборатории, оснащен-
ные высокотехнологичным оборудованием. Работа 
по созданию основного элемента кластера – дата-
центра – началась уже в 2017 году», – рассказал 
М.М. Магомедов.

В 2017 году попечительский совет РАО при-
нял решение об учреждении ежегодных премий 
для награждения победителей конкурса молодых 
ученых, каждая из которых составит 500 тысяч ру-
блей. «Уверен, конкурс – это отличный стимул для 
тех, чьи работы приумножат образовательный по-
тенциал нашей страны», – считает Магомедсалам 
Магомедалиевич.

Член Попечительского совета Российской ака-
демии образования, генеральный директор ФГУП 
«МИА «Россия сегодня» Дмитрий Константинович 
Киселев отметил важность работы учителей и на-
учных работников в сфере образования. «Все наши 
достижения в экономике и внешней политике не 
имеют смысла без людей. Воспитание и образова-
ние детей – важнее оружейных комплексов, инфра-
структуры, сельского хозяйства и даже внешней 
политики, потому что основные базовые вещи за-
ложены учителями и учеными, которые работают 
в сфере образования», – подчеркнул Д.К. Киселев.

Российская академия образования активно раз-
вивает научно-образовательную работу в регио-
нах Российской Федерации. На сегодняшний день 
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в стране действуют Региональные научные центры 
и Научные центры РАО (всего 21 центр), которые 
представлены во всех федеральных округах России.

С сообщением об отчете о научной, научно-
организационной и финансово-хозяйственной 
деятельности РАО в 2017 году выступил вице-
президент РАО Юрий Петрович Зинченко. Также 
он рассказал о предложенных Академией при-
оритетных направлениях развития исследований 
в сфере наук об образовании и о рекомендациях 
Академии о размере и направлениях расходова-
ния средств в 2018 году, предусмотренных на на-
учные исследования в сфере наук об образовании 
в части Программы фундаментальных научных 
исследований Государственных академий наук 
в 2013–2020 годах.

Первый заместитель председателя Комитета Со-
вета Федерации по науке, образованию и культуре 
Лилия Салаватовна Гумерова поприветствовала со-
бравшихся и пожелала успешной работы от имени 
председателя Совета Федерации Валентины Ива-
новны Матвиенко и Федерального Соб рания РФ. 
В выступлении Лилия Салаватовна подчеркнула 

важность проведения исследований в сфере обра-
зования. «На сегодняшний день вопросы воспита-
ния и образования – это вопросы стратегической 
безопасности нашего государства. Исследования 
в этом направлении необходимы для того, чтобы 
уметь отвечать вызовам времени. Я искренне бла-
годарю Российскую академию образования за наше 
плодотворное сотрудничество. Впереди нас ждет 
еще много стратегических целей и задач в сфере об-
разования», – сказала Л.С. Гумерова.

Директор Департамента государственной поли-
тики в сфере общего образования и науки Андрей 
Евгеньевич Петров передал слова приветствия от 
и.о. министра образования и науки Ольги Юрьев-
ны Васильевой и подчеркнул, что структурные 
изменения не отменяют тех задач, которые стоят 
перед системой образования страны.

В завершении общего собрания членов РАО 
Людмила Алексеевна Вербицкая отметила, что 
Российская академия образования должна стать 
локомотивом изменений, которые в этот перелом-
ный период будут выводить образование к веду-
щим мировым стандартам.

Образование и национальная безопасность (заметки с общего собрания членов РАО)
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Каждый раз, когда судьба забрасывает меня 
в Питер, я всегда иду от Московского 
вокзала по Невскому до РГПУ им. Герце-

на пешком. На Аничковом мосту взгляд непремен-
но задерживается на великолепных конных скуль-
птурах Клодта. Прохожу мимо Екатерининского 
сада, Казанского собора. И вот он – Российский 
государственный педагогический университет. 
Вхожу как в дом родной. Поднимаюсь к кабинету 
В.В. Лаптева… В кабинете Лаптева (в отличие от 
многих других кабинетов) – жилой дух!

Наверное, все, кто когда-либо жил в деревян-
ных домах, знает, что стены пропитываются духом 
(атмосферой) живущих в доме людей. А как это 
происходит? Я не знаю. Можно спросить у раз-
ных людей, почему цветение черемухи совпадает 
(ассоциируется) с холодной погодой, однако от их 
ответов (разных) ничего в ассоциациях не изменит-
ся. Ученые мужи на поиск ответов жизнь кладут, 
а мир как был «черным ящиком», так и остался… 
Человеческая личность, её дух, всегда бесконечно 
сложнее, чем любые её толкования…

И всё же вот мое толкование в поздравлении-
эссе личности и характера Владимира Валентино-
вича Лаптева. Именно толкование, ибо у нас у всех 
в мозге происходят неуправляемые процессы (на-
пример, сновидения). Может и мне что-то причу-
дилось…

Конечно же, моё отношение к Лаптеву весьма 
пристрастно. Но за ним стоит выношенное убеж-
дение.

Бывает, встречаешь знакомого человека, здоро-
ваешься. И в ответ, улыбнувшись, он тоже здорова-
ется. Даже может задать тебе третий (Кто виноват? 
Что делать?) вечный русский вопрос: – Как дела? 

Но если ты вдруг пожалуешься на жизнь, то 
он (то ли с деланным удивлением, то ли с наскоро 
запрятанным злорадством) посожалеет и быстро 
удалится, сославшись на занятость. Случайные 
встречи с Лаптевым носят совсем иной характер. 
Поздоровается, а затем возникает рецептивная 
эпопея и хроника восприятия жизни. В результа-
те ты как бы пропускаешь личность Лаптева через 
свою личность.

Когда мы сближаемся с другим человеком, то 
мы пропитываемся теми смыслами, среди кото-
рых он живет. Вот почему я с таким удовольствием 

ЮБИЛЕИ
УДК 008

Чекмарёв Василий Владимирович
доктор экономических наук, профессор, член-корреспондент РАО 

Костромской государственный университет 
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О РИТМАХ СУДЬБЫ В.В. ЛАПТЕВА,  
ИЛИ ЖИТЬ ПО СОВЕСТИ, БОРОТЬСЯ И ПОБЕЖДАТЬ  

(К 70-летию Владимира Валентиновича Лаптева)

пишу это эссе-поздравление Владимиру Валенти-
новичу Лаптеву.

Характер В.В. Лаптева во многом являет со-
бой психологический детектив. Вот я и попытаюсь 
провести своё «расследование» его характера.

Пунктами-вехами «расследования» будут эс-
сешки восприятия личности.

Слово эссешка мною придумано. Это соедине-
ние слова эссе со слогом ка. Дело в том, что слог ка 
в нашем праязыке означает «душа». Современное 
слово «покаяться» – в переводе с древнего – «почи-
стить душу». «Капище» – «пища для ка». Для тех, 
кто не знает (или забыл), что такое капище, напо-
минаю – это поляна или холм со святыми камнями, 
а также идолами и кумирами. Туда приходили люди 
для покаяния. После чего успокаивались душевно. 
Вспомним еще одно древнее слово и сегодня упо-
требляемое – «пока». Оно напутствует: «Иди по 
душе». Вот почему мы до сих пор, попрощавшись 
раз десять-двадцать, не можем расстаться, не ска-
зав – «пока-пока».

Казалось бы слово «кадык» не имеет к душе ни-
какого отношения. Имеет! Как говорят про друзей? 
«Закадычный друг». То есть задушевный! Более 
того сам кадык находится в том месте, где легче 
всего задушить человека, то есть взять за «душу».

Слово «эссешка» следует понимать как фило-
софски-эмоциональный этап алгоритма процесса 
институционализации свойств личности.

Ну вот я и объяснился с пунктами – вехами 
«расследования»восприятия личности В.В. Лаптева. 

Эссешка первая «Спешите творить добро!» 
Владимир Валентинович Лаптев – спешащий! 

Приносящий людям радость! 
Много лет зная В.В. Лаптева как проректора по 

НИР могу утверждать, что он при функциональной 
необходимости обеспечения междисциплинар-
ности научной деятельности в педуниверситете 
сосредотачивал своё внимание на подготовке бу-
дущих специалистов с гражданской ответствен-
ностью. Ему очень важен принцип, согласно 
которому студенты ориентируются не на то, что 
говорится сколько на то кто говорит.

Вольно или невольно, но здесь В.В. Лаптев не 
является сторонником дистантного образования 
(для всех!). Доверие к преподавателю (а не к ком-

© Чекмарёв В.В., 2018



Педагогика. Психология. Социокинетика    № 3 249

пьютеру) – важный педагогический инструмент 
формирования нравственной личности. Сегодня 
именно моральные требования к себе (воспитание) 
становятся важнее любых образовательных (обу-
чающих?!) программ.

И В.В. Лаптев, занимая политическую долж-
ность (а проректор – это политическая должность!) 
ни в каких случаях не говорил очевидную неправ-
ду. И его деятельность – это деятельность профес-
сионала, формирующего не электорат, обучающего 
не население, а формирующего граждан, способ-
ных отличать (отделять), что говорится, от личных 
симпатий и/или антипатий к тому, кто говорит. 
С учетом выше обозначенной ремарки по поводу 
дистантного образования, подчеркну наличие раз-
ницы между обучением и образованием. И если 
человек остановился на пути становления себя как 
человека и дальше двигаться не хочет, озаботясь 
положением в социальном лифте, деньгами и т. п., 
дело не в знаниях!

Лаптев – опасная личность. Главным образом 
тем, что существуют люди, исповедующие иные 
ценности. А он для людей, оценивающих поведе-
ние его и других (непохожих на него) – альтерна-
тива выбора.

И те, другие, не хотят этого! Ибо, если будут та-
кие, как Лаптев, то не будет их. Ибо пример жизни 
Лаптева заразителен! А это другое будущее! Буду-
щее, в котором потребительское поведение будет 
осуждаться (!). Будущее, в котором В.В. Лаптев, 
возможно, лишится части тех людей, с которыми 
ныне он вынужден общаться…

Лаптев делает возможным в общении ощутить 
метафизику преображения профанного в сакраль-
ное. Видимо Лаптеву внятен ход истории. Может 
быть, и поэтому профессор Лаптев всегда старает-
ся вычитывать диссертации своих аспирантов, об-
ращая особое внимание на стиль изложения, и счи-
тает, что умение грамотно излагать свои мысли 
является одним из важных элементов подготовки 
молодого ученого.

Всё на свете продаётся?
Но возможно ли продать
глубь иссохшего колодца,

или неба благодать,
или след летящей птицы,

или шорохи травы,
или пляску огневицы
на границе синевы...

Если даже и возможно,
если совесть ни при чем,
нужно очень осторожно

приценяться – что почем,
дабы не продешевили
то, чего нельзя купить,

дабы те, что нас любили,
не стыдились нас любить.

Эссешка «человек трудящийся» 
У Лаптева В.В. немало регалий и наград. На-

грады – это оценка его производственной дея-
тельности. Поэтому в этой эссешке речь пойдет 
о другом – о личном и публичном, о его энерге-
тике и сомнениях в педагогической деятельности. 
Владимира Валентиновича Лаптева можно назвать 
служителем науки «ПЕДАГОГИКА». Идеологиче-
ская ли это наука? Да, в той степени, в которой она 
формирует нравственные ценности. Те ценности, 
которые противостоят Злу и Лжи. В этом контек-
сте Лаптев – человек дальновидящий. И он служит 
идее создания общества с высокой социальной эф-
фективностью, где базой процесса создания (от 
детского сада до вуза) является ПЕДАГОГИКА, 
формирующая волю. Волю жить, бороться и по-
беждать. Не зря педагогика относится к наукам со-
циально значимого знания.

Когда профессор Лаптев читает лекции сту-
дентам, то (по их высказываниям мне в беседе) 
у них возникает ощущение, что этот обладающий 
могучим умом человек выводит у них на глазах 
величественную пирамиду с основанием, объем-
лющим вселенную, где каждый отдельный блок, 
соединенный с другими в дерзкую надвоздушную 
арку, неколебимо поддерживает новый этаж, а эта-
жи всё дерзновенней, всё стремительнее возносят-
ся к небу. И вот уже мысленно видится последняя 
глыба, замыкающий камень, с которого одним 
взглядом можно охватить все сооружение. Все что 
до сей поры педагогами-учеными было откры-
то, изобретено, проверено, добыто или сотворено 
силой разума, у Лаптева становилось кирпичом 
и гранитом здания знания.

Профессор Лаптев временами буквально од-
ним словом, подобно точному и уверенному удару 
молота или движению резца, отсекает от бесфор-
менной глыбы опыта, с которым долго не знали, 
что делать, все лишнее и добывает из нее велико-
лепную сердцевину, пригодную для строительства 
компетенций.

Студенты, привычные возноситься в заоблач-
ные выси педагогики и наблюдать мир с одиноких 
башен своей мысли, уверенно, без головокружения 
восходят на те вершины вместе с профессором 
Лаптевым, куда безошибочно и смело он их ведет.

И в этом тайна бытия, открытая и доведенная 
до банальной наготы знания. Мудрость науки педа-
гогики, проникающей в самые глубины организа-
ции социальной жизни общества, трансформиру-
ется в мудрость будущих Учителей!

Характеристика Лаптева как человека ТРУДЯ-
ЩЕГОСЯ весьма значима, особенно в контексте 
данных «Левада-центра» (см.: Огонек, 2017, № 35, 
с. 7), согласно которых российские родители вос-
питывают индивидуалистов, нацеленных на ка-
рьерный рост. Это демонстрируют их ответы на 
вопрос: «Какие качества вы хотели бы воспитать 
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в своих детях?» Умение добиваться своих це-
лей (47%), чувство ответственности (36%), уме-
ние общаться с людьми и хорошие манеры (35% 
и 34%), добросовестность в работе (34%) – вот 
пять качеств, возглавляющих родительский топ-
перечень добродетелей. В хвосте списка оказались 
верность и преданность (10%), вера в Бога (9%), 
послушание и воображение (по 7%). Все эти ка-
чества опередила бережливость – 11%. О любви 
к ближнему и доброте исследователи благоразумно 
не спросили.

Почему я обратился к данным «Левада-цент-
ра»? Да потому, что профессор Лаптев будит на 
своих лекциях любовь к ближнему. Он не просто 
как лектор артистичен и изящен. Он доказывает, 
что педагогические знания очень интересны и зна-
чимы. И его уверенность передается студентам. 
Но дело не только в этом. Мало быть художником 
слова, мало умения выразительно, оригинально из-
лагать. Чтобы пробудить ЛЮБОВЬ, надо находить 
в человеческом сердце то самое светлое, что, мо-
жет быть, давно забыто или потеряно в шуме вре-
мени, в сутолоке ежедневных забот.

Мои друзья, а их немного –
Их лица светятся вдали –
Найти достойную дорогу

Мне бескорыстно помогли.

Я стал устойчивым к ударам,
И даже внешне, говорят,

Стараюсь выглядеть не старым,
Хоть мне уж скоро семьдесят.

По дебрям и житейским чащам,
Приемля радость и беду,

Вослед за солнцем уходящим
Равниной Русскою иду.

И ту нехитрую работу,
Что предлагают мне в пути,
Творю неспешно и в охоту –

Так, чтоб друзей не подвести.

Эссешка «о чем молчит Лаптев?» 
Когда вглядываешься в человека, то обязатель-

но будятся и твои чувства. Вглядываясь в Лаптева, 
я ощущаю, что меня завораживает открывшееся. 
Я стал видеть его глубины, скрытые от сознания. 
О чем молчит Лаптев? Ведь, казалось бы, в жизни, 
чтобы быть счастливым, надо не молчать, а гово-
рить. Хотя говорят, что «молчание – золото». Зо-
лотые слова, не правда ли? И все же, чтобы понять 
и оценить утонченное молчание Лаптева следует 
несколько отстраниться от суеты будней. Ибо «по-
хожести как в жизни» недостаточно, чтобы понять 
«внутреннее» отношение человека к жизни и лю-
дям. Есть волшебное свойство слова – преобра-
жать даже самое натуральное. Есть и волшебное 

свойство молчания – отражать сдержанность ха-
рактера, несуетность, философичность и незави-
симость в поступках и оценках. 

Признаюсь, я не знаю, числит ли себя В.В. Лап-
тев по философскому ведомству, но по сути он – 
философ. Да потому, что его жизненный путь – это 
целостный способ практических решений жизнен-
ных проблем. От субъективной способности по-
становки целей до выбора средств их осуществле-
ния. А точнее, от понимания всей содержательной 
полноты деятельности, объективного отношения 
ее к истинно человеческим идеалам, условиям ее 
осуществимости и формы этого осуществления. 
В конечном счете – от понимания человека как 
субъекта этой деятельности.

Девиз Лаптева: не врать! Если нельзя гово-
рить правду, то, считает Лаптев, лучше промол-
чать. Хотя иногда шутит: хочешь есть калачи – не 
перечь, а молчи.

Но Лаптев – не молчун. Он умеет найти точные 
слова, чтобы объяснить то, что на уровне ощуще-
ний, на кончике языка. Слово «нет» в лексиконе 
Лаптева присутствует. Он говорит НЕТ неквали-
фицированности, чванливости, бестолковости.

Между рождением и смертью возникает про-
странство, когда человек вынужден помолчать и 
подумать. А когда начинает думать, то рефлексив-
но хочется поделиться чем-нибудь с кем-нибудь 
кроме самого себя…

Эссешка «доза репутации» 
«Денег нет – нет-нет – да и... нет!»

А. Кнышев 
Лаптев имеет репутацию, которую если дозиро-

вать, то она позволяет ощущать вкус времени. Его 
обаяние, галантность, интеллект, знания, умение 
найти нужные слова в беседе с людьми творче-
скими, неординарными поражают и покоряют. Все 
эти качества – слагающие его поведения, форми-
рующего репутацию. Огромная эрудиция, научная 
глубина и непредвзятость оценок, широта интере-
сов и умение признавать ошибки – источники его 
непререкаемого авторитета. Суждения и мысли 
спокойные, взвешенные, по-своему беспощадные, 
порой саркастические. Лаптева отличает не только 
оригинальность, но и бесстрашие мыслей.

По А. Брюханову люди делятся на обывателей 
и обувателей. По академику Наану – на созидате-
лей и разрушителей. Но, полагаю, можно найти 
и иные классификационные основания поведе-
ния людей. И тогда В.В. Лаптева следует отнести 
к категории организаторов. Хотя и организаторы 
бывают разные, в зависимости от степени умения 
решать проблемы. Возьмем, к примеру, проблему 
экономического развития страны. Решение этой 
проблемы дружными усилиями министров эконо-
мического блока правительства удалось сдвинуть 
с мертвой точки. Но как оказалось – на другую, 
еще более мертвую точку.
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Результаты организаторской деятельности 
В.В. Лаптева, на мой взгляд, соответствуют зада-
чам, которые решаются Министром образования.

Почему? – спросите вы, да потому, что Лаптев 
умеет делом отвечать на вопросы «что делать» 
и «кто виноват». Эти знаменитые вопросы – фунда-
ментальны по своему характеру. Но мало кто имеет 
на них фундаментальный ответ, хотя ответов может 
быть множество, и различаются они в зависимо-
сти от той ситуации, внутри которой возникают. 
В образовании ответы на обозначенные фундамен-
тальные вопросы конкретизируются: кого учить, 
чему учить, кому учить, как учить, зачем учить. 
В.В. Лаптев знает ответы на эти вопросы и прак-
тической своей деятельностью на них отвечает.

Не могу, вслед за Г.В. Лобастовым (президент 
философского общества «Диалектика и культу-
ра»), не отметить, что интенция образовательной 
деятельности на развитие человеческих начал 
в индивиде далеко не всегда являлась делом со-
знательным. Да и сегодня реклама, массирован-
ные действия СМИ не ставят целью сформировать 
и развить СОЗНАТЕЛЬНОСТЬ человека. Ибо со-
знательность связана с истиной общественно-
го бытия, но никак не с законопослушанием, не 
с утверждением в сознании индивида сиюминут-
ных интересов под образом интересов всеобщих. 
Но такая целенаправленная обработка сознания 
оказывается абсолютно необходимой там, где не 
знают, не понимают, не умеют и, главное, не хотят 
воссоздать в индивиде условия свободного при-
своения им диалектики, культурно-исторического 
содержания действительности. И тем самым осу-
ществить его воспитание как свободной универ-
сально-развитой личности.

Лаптев всей своей деятельностью стремится 
осуществлять именно такое воспитание своих по-
допечных. И в этом – главная составляющая его 
репутации.

Эссешка «Сто оттенков чистого  
и небылицы пилюльные» 

«… Грешит излишним благочестием».
Энергичный, эмоциональный, но рассудочный 

Лаптев заслуживает характеристики из эпиграфа? 
Порассуждаем. Насколько я знаю В.В., он не по-
зволяет проблемам управлять собой. В этом смысле 
он обладает гиперреализмом. Гиперреализм в жиз-
ненном пути Лаптева – это тенденция к формирова-
нию общества без «измов». Может быть и поэтому 
Лаптев всегда в рабочем настроении. При этом об-
ладает поистине аристократической выдержкой и не 
совершает мыслепреступлений. Будущее Лаптева не 
написано заранее (как у наследников престола или 
бизнеса). Его ведут по жизни его мечты. Он верен са-
мому себе. Писательница Айрис Мёрдок отмечала, 
что «с возрастом человек становится как бы менее 
щепетильным в вопросах морали, у него остается 

не так уж много времени, его уже мало что заботит, 
он делается равнодушным». Но уверен, что если бы 
у писательницы состоялось знакомство с Лаптевым, 
то она изменила бы свое понимание возраста.

Лаптев – человек искренне заинтересованный 
в других. Человек тратящий. Себя. Раздариваю-
щий. Себя. При этом нет в нем жеманной скром-
ности. Он называет вещи своими именами. Говоря-
щий: я есмь русский дух. 

Но он и жесткий реалист. Иначе и не был бы ви-
це-президентом РАО. Престидижитатор гештальта, 
психолог. Лаптев своей жизнью как бы свидетель-
ствует: жизнь – это тайна, чудо, трагедия, красота, 
сказка, мечта, да что угодно, только не та ужасаю-
щая пошлость, в которую ее стремится превратить 
плоская «современность». Жизнь – это не движение 
вверх, но движение вглубь человеческой истории, 
вглубь человеческой культуры. Найти себя в работе 
и состояться как профессионал. Жить в мире с са-
мим собой и в окружении близких людей. Осозна-
вать, что заботишься о них и отдаешь им свое тепло 
не потому, что так принято, а потому, что действи-
тельно испытываешь в этом потребность.

По секрету: у Лаптева аллергия на лесть. Ну да 
простит Владимир Валентинович мне некоторые 
добрые его характеристики. Хорошее, оно ведь как 
шило в попе. Куда же от него денешься?

Поздравляя В.В. Лаптева я ощущаю себя везун-
чиком, ибо мне ни разу не встретился кто-либо, кто 
бы из зависти, от невежества или чувства самосо-
хранения отозвался бы о Владимире Валентинови-
че негативно. А ведь в наше время террактов с но-
вым их технологическим оснащением (например, 
дроны) слово тоже может быть инструментом тер-
рористов. И здесь у меня, атеиста до мозга костей, 
возникает страстное желание помолиться. Помо-
литься, чтобы строки Евангелия от Иоанна (3.16) 
«Ибо так возлюбил Бог мир, что отдал Сына Свое-
го Единородного» к В.В. Лаптеву можно было от-
нести только после его хотя бы столетнего юбилея!

Почему Владимир Валентинович так молодо 
выглядит в свои уже зрелые годы? Думаю пото-
му, что у него осталась крохотная тропинка в дет-
ство. А возможности детства неисчерпаемы. Если, 
конечно, у человека туда тропинка сохранилась. 
Человек умирает тогда (от старости или болезни), 
когда в нем умирает ребенок. 

Тоскует семидесятилетний Лаптев по дет-
ству? По тому состоянию детства, в которое уже 
не вернуться? Помните слова песни: «Куда ухо-
дит детство?» Можно ли накинуть на себя одеяло 
взрослого мироощущения, но стать настоящим пе-
дагогом?! А «виновато» в этом детство! То русское 
детство, которое очень часто олицетворяется с бе-
резами (вспомните слова другой песни– («березы, 
березы, дорогие березы мои»). Березовый сок уже 
давно отшумел в древесине спиленной березы. Од-
нако сохраняется его сладковатый, чистейший за-
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пах, который дразнит воображение и одновремен-
но навевает безмятежный и такой же вкусный сон. 
Не зря русскую баню топят березовыми дровами.

Сто оттенков чистого в Лаптеве заставляет лю-
дей вспомнить о том, какими они были в детстве, 
как чиста была их юность. Лаптев как бы заставляет 
прислушаться к голосу собственной юности и оце-
нить ее снова и снова. Почему? Да хотя бы потому, 
что умеет искренне радоваться успехам других. 
Да и вообще всему хорошему в жизни, радоваться 
вещам, которые у многих вызывают всего лишь без-
различие. Он не ждет помощи от каких-либо вне-
запных космических цивилизаций. Или от Бога…

Он просто работает, созидает, творит! И при 
этом – он столько лет начальник (ловушка класс-
ная, как у кота, загнанного на столб или дерево), 
но так и остался с неразношенной душой. Не «за-
бронзовел», что очень часто бывает с людьми по-
сле получения должности начальника. 

В нем та сила духа, которая позволяет вести 
огромную организаторскую и общественную забо-
ту во благо Отечества!

Эссешка «духоподобный русский народный 
шаманский характер»

Отыскать себя – значит обрести жизнь. Не най-
ти – прожить жизнь пустую и бесполезную. 
Не свою.

Как же отыскать себя? Кому-то кажется, что нет 
ничего проще. Да почему-то не у всех получается.

Встречи с В.В. Лаптевым и его помощника-
ми – В.И. Богословским и С.А. Потачевым – стала 
важным моментом в становлении меня как органи-
затора научной деятельности в Костромском педу-
ниверситете. Я, в результате общения с коллегами 
из РГПУ им. Герцена, не поддался организацион-
ной паранойе.

Подчеркну, что встреча с Лаптевым стала сти-
мулятором качества моей административной дея-
тельности. Многая и благая ему лета!

Будучи проректором по НИР Костромского 
госпедуниверситета им Н.А. Некрасова, я доста-
точно много общался с В.В. Лаптевым по вопро-
сам нашей общей функциональной деятельности. 
И хочу подчеркнуть, что в функциональном обще-
нии огромную значимость имеет треугольник: сво-
бода, ответственность, доверие. Ответственность 
бывает разная – возложенная, воспринятая. Вос-
принятая ответственность – это результат свобо-
ды. Потому что если вы о чем-то договариваетесь 
и потом свои обязательства выполняете, значит вы 
реализуете свою свободу. Проректор Лаптев всег-
да был человеком свободным. Он всегда выполнял 
договорные обязательства. А это, в свою очередь, 
рождает доверие. А доверие подталкивает свободу 
и делает людей более активными. Активность же 
и формирует социально эффективное (говоря язы-
ком экономической теории) общество.

Вот и В.В. Лаптев, выполняя свои (казалось бы, 
только функциональные обязанности) делает то, 
что нужно и государству, и обществу, и отдельным 
нашим согражданам. (В этом он сродни шаманам 
северных народов). При этом Лаптева характери-
зует тонкость чувств, отвращение к вульгарности, 
безупречное мужское поведение.

Лаптев – ЭЛЕГАНТЕН. Элегантен во всем. 
И внешне, и в поведении. И даже в застолье. Сегод-
ня элегантность в сочетании с интеллектом – это 
невероятная духовная ценность. Это колоссаль-
ная материальная ценность с позиций методоло-
гических особенностей формирования человече-
ского капитала в российской транскрипции. Это 
сказочная научная ценность в контексте поиска 
и идентификации национальной идеи. И все отме-
ченное – в одном человеке. Таких совпадения как 
случайных – не бывает. Следовательно, Лаптев яв-
ляет собой человека будущего, представляя собой 
индивидуальный эгрегор (энергоинформационное 
поле высшего порядка).

Достаточно много умных и талантливых лю-
дей понимает и принимает лишь взаимовыгодные 
партнерские отношения. Лаптев – не из их сонма. 
Его с миром связывают отношения, неизвестные 
и недоступные выгодополучателям, пытающимся 
зачастую, соединить оккультное с рациональным. 
В этом смысле Лаптев – предвестник Эры Благо-
денствия. 

Его интерес к людям и его доброту, готовность 
понять и помочь, его внимательный и доброже-
лательный взгляд, его чарующую улыбку, его от-
ношение к коллегам с братской приязнью можно 
бы занести в книгу рекордов Гинесса, добавив еще 
содержательность и осмотрительность в принятии 
решений, да еще и дар предвидения. Эти качества 
очень важны сегодня, когда развитие технологий 
приобрело необыкновенный размах, и люди могут 
вскоре потерять свою уникальную способность – 
испытывать чувства.

В бытность своего нижегородского губернатор-
ства Борис Немцов говорил, что осуществление 
реформ определяется не столько экономическими 
шагами, сколько сознанием людей. Сегодня ему 
как бы вторит один из лучших специалистов по 
экономической истории СССР Г. Ханин: «решение 
экономических проблем России невозможно без 
предварительного решения проблем социальных». 
И в формирование сознания людей и их чувств 
вносит свой посильный вклад академик РАО Вла-
димир Валентинович Лаптев.

Эссешка «тайны бытия» 
«И Слово стало плотию». 

В научных дискуссиях Лаптев-педагог умеет 
одной краткой, молниеподобной, неожиданной 
фразой соединить воедино и объяснить добытые 
многовековым трудом ученых-педагогов и до сих 
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пор еще, как казалось, противоречившие друг дру-
гу наблюдения целых поколений исследователей. 
Наверное, и поэтому Лаптев – академик Россий-
ской академии образования. И поэтому он из пле-
яды незаменимых. При этом он считает, что жизнь 
не является ни целью сущего, ни результатом не-
коего развития, без которой его просто невозможно 
представить, но его началом, альфой и омегой, всей 
совокупностью и единственным свойством бытия. 
Много веков упорно и многотрудно ученые стара-
лись вывести возникновение живого организма из 
безграничного бытия, а сейчас мы не только знаем, 
что это было всего лишь первоначальной и осново-
полагающей необходимостью, но и более того – по 
какому принципу это происходит. И Лаптев живет 
согласно этому принципу.

Будучи руководителем, а, значит, исполните-
лем стандартов, инструкций, воли вышестоящих в 
пирамиде управления, В.В. Лаптев сохранил себя 
человеком, ощущающим тонкую грань между ин-
ституциональными фантазиями и реальностью

Про таких, как Лаптев В.В., поэтесса Людмила 
Щипахина пишет:

Злом судьбы не обессилены,
Преодолевая горести, 

Это мы – живые символы
Неподкупности и совести.
В будни – лживые и серые, 
Общим горем перевитые,
Мы живем былою верою,
Перестройкой не убитые.
Непокорные и дерзкие,

Как повстанцы в оккупации…
Мы последние советские – 
Золотой остаток нации…

В.В. Лаптев лишен всепоглощающего стремле-
ния к власти. При этом он тот, кто способен мир 
людей за собой повести. А если надо – то и спасти. 
В его характере нет агрессии. Он – что-то челове-
чески совершенно особое. Абсолютная уникальная 
неугомонность. Он соединяет в себе эстетическое 
мышление (доктор педагогических наук) с мышле-
нием технократическим (кандидат физико-матема-
тических наук). Это огромная редкость, когда – не 
либо-либо… Его деятельность – это действия, на-
правленные на сохранение нравственных истоков 
патриотизма и любви к своей Родине! Полагаю 
уместным к этим моим словам добавить стихот-
ворные строки все той же Людмилы Щипахиной

Русская идея 
Не тяготясь нагрузкою,

Сквозь зыбкий свет и мрак
Идею ищем русскую,
Национальный знак.

Не за поклон и премию
Не за иную мзду…

Идея стерлась временем.
В огне, в смертях, в бреду.

Лучом, крестом и знаменем
Пребывшая всегда, –

Уж чуть заметным пламенем
Мерцает сквозь года…

Святых умов пророчество,
Веков священный труд…
А как ей имя- отчество?

И как ее зовут?
Она зовется – СОВЕСТЬЮ.

И с РАЗУМОМ в ладу: 
«Трудиться – по способностям.

И благо – по труду».

Эссешка «престижное образование –  
достойная работа. Ничего общего или...» 
Казалось бы, название этой эссешки к В.В. Лап-

теву не имеет прямого отношения. Ведь его обра-
зование обеспечило ему престижную работу. Но не 
будем спешить с таким выводом. Вчитаемся да-
лее – «ничего общего или...» А вот здесь объектив-
но необходим политэкономический подход в поис-
ках «или». И мне, как доктору экономических наук, 
члену президиума Международной ассоциации по-
литэкономов, было бы непростительно его не сде-
лать. Более того, нижеприведенные рассуждения 
непосредственно касаются В.В. Лаптева.

В самом конце 2017 года издательство «Шприн-
гер» выпустило в свет новый доклад Римского клу-
ба «Come on! Capitalism? Short-termism, Populations 
and the Destruction of the Planet».

Это всего лишь второй в истории доклад соб-
ственно Римского клуба из сорока трех – осталь-
ные были оформлены как доклады различных 
экспертных групп Римскому клубу. Его авторы – 
действующие руководители Римского клуба, его 
сопредседатели Эрнст фон Вайцзеккер (Германия) 
и Андерс Вийкман (Швеция). Первый из них – внук 
бригадефюрера СС Эрнста фон Вайцзеккера и пле-
мянник экс-президента ФРГ Рихарда фон Вайц-
зеккера; второй – бывший помощник генерального 
секретаря ООН, функционер ряда международных 
организаций, специализирующийся на проблемах 
демографии, экологии, изменения климата и гума-
нитарной помощи. Так что неформальный статус 
данного документа чрезвычайно высок, что вместе 
с его почти революционным содержанием произ-
вело эффект «разорвавшейся бомбы».

Созданный в 1968 году по инициативе итальян-
ского мультимиллионера Аурелио Печчеи Римский 
клуб сразу же приобрел всемирную известность, 
опубликовав через четыре года после своего учреж-
дения знаменитый «неомальтузианский» доклад 
«Пределы роста» Денниса Медоуза и тем самым 
задав повестку «глобального мира» фактически на 
полстолетия вперед. Сегодня, если судить по тексту 
«Come on!», данная повестка перестала быть акту-
альной и подлежит замене на принципиально иные 
цели и ценности. Собственно, изложенные Вайц-

О ритмах судьбы В.В. Лаптева, или жить по совести, бороться и побеждать...
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зеккером и Вийкманом на 220 страницах книжного 
текста концепции, носящие выраженный антигло-
балистский характер и де-факто требующие смены 
всего способа производства/ потребления совре-
менного человечества, можно без особой натяжки 
отнести к идеологии «левого фашизма», достаточ-
но популярной в годы ХХ столетия, но политиче-
ски уничтоженной в ходе Второй мировой войны, 
вернее, подготовки к ней (Лютеранские соглаше-
ния 11 февраля 1929 года в Италии и «ночь длин-
ных ножей» 30 июня 1934 года в Германии). Теперь 
же эта идеология вынута из музейных запасников 
и должна обеспечить социальную справедливость 
с технологическим прогрессом при сохранении 
частной собственности на средства производства. 
Пока трудно сказать, в какой мере подобная смена 
может быть вызвана все более мощным сопротив-
ление «глобализму по-американски» и близящийся 
крахом «империи доллара», а в какой – реальны-
ми «прорывами» человеческого знания в сферах 
информатики(что уже очевидно) и энергетики(что 
пока еще не очевидно, но объективно необходимо 
для реальной смены «глобалистской» парадигмы 
на «левофашистскую»).

В данной связи весьма интересны симптомы 
«левого поворота», которые сегодня наблюдаются – 
как не связанные между собой явления – по всему 
миру: от XIX съезда КПК до отказа президента 
США Дональда Трампа от многосторонних согла-
шений по торговле и климату, от провала попыток 
«правового путча» в Венесуэле против Николоса 
Мадуро до внезапного выдвижения кадидатом от 
КПРФ на президентские выборы 2018 года Павла 
Грудинина и рождественского послания патриарха 
Московского и всея Руси Кирилла, пафосом кото-
рого было «равенство людей»… Все это явно ука-
зывает на то, что «левый поворот» так или иначе в 
ближайшее время коснется и нашей страны.

И вот здесь-то и обозначается роль людей, яр-
чайшим представителем которых является Влади-
мир Валентинович Лаптев. Поясню.

27 декабря 2017 года 400 академиков, членов-
корреспондентов РАН и профессоров опубликова-
ли открытое письмо президенту России В.В. Пути-
ну, в котором потребовали прекратить разрушение 
отечественной науки под видом «реформ». На мой 
взгляд, это письмо является свидетельством край-
него неблагополучия в сфере не только отече-
ственной науки, но и отечественного образования, 
поскольку это, по сути, система сообщающихся со-
судов. Но кризис науки и образования невозможно 
рассматривать отдельно от всей ситуации в стране. 
Невозможно существование образования и науки 
советского уровня, советского качества в рыночной 
экономической системе. Все слышали о «невиди-
мой руке рынка», но никто не слышал о его мозгах. 
Рыночные отношения пришли в науку. Рыночные 
отношения, а не конкретные Фурсенко, Ковальчук 

или какой-то другой ненавидимый академиками 
человек уничтожают нашу науку. Рыночные отно-
шения проникли в академию наук точно также, как 
они проникли в правительство, в администрацию 
президента, во все поры и уголки нашей жизни.

Невозможно отделить от этой системы в отдель-
ный заповедник образовательные и научные органи-
зации и тем самым спасти их от пожирания крупным 
капиталом. Кто такие менеджеры ФАНО, которые 
приходят и требуют от академиков приседать? Это, 
по сути, капиталисты, которые в условиях стагни-
рующей, вырождающейся экономики строят свой 
бизнес на бюджетных потоках. Поэтому они дей-
ствуют точно так же как участники приватизации 
многих институтов. Цифры: за время либеральных 
реформ за 27 последних лет в стране из 7-ми тысяч 
фундаментальных НИИ уничтожено 5 тысяч. Это 
делалось не какими-то шпионами и диверсантами, 
а приватизаторами-коммерсантами. 

Глубоко убежден в том, что глобальный капи-
тализм и наука противоположны и несовместимы. 
Противостояние социализма и капитализма поро-
дило выход в космос, освоение ядерной энергии, 
открытие тайн генетики, новые информационные 
технологии, включая организацию труда. За по-
следнюю треть века не сделано никаких прорыв-
ных открытий даже в сфере управляемой термоя-
дерной энергетики. То же самое касается генетики, 
достижения которой могли бы содействовать ре-
шению и продовольственной и демографической 
проблем, и проблем космических исследований. 
Современный «рыночный» мир отказался от гло-
бальных научных проектов, от фундаментального 
классического образования потому, что отказался 
от человека-творца в пользу человека-потребителя. 
А потребление без созидания, хоть «дикое», хоть 
«квалифицированное» – это всегда войны и взаи-
моуничтожение.

Капитализм, нацеленный на получение прибы-
ли, а не на развитие человека, в своей основе носит 
античеловеческий характер, это доказывает вся его 
история. Нынешний ситуация с российским обра-
зованием и наукой – наглядный тому пример. 

Но, как говорится, и один в поле воин. Профес-
сор В.В. Лаптев из их числа. Ведь люди учатся не 
по заповедям и не по скайпу, а на примерах лично-
сти в аудитории. И Лаптев – всегда перед глазами 
его студентов!

Образно говоря Лаптев – фанатик образования. 
Полагаю, что быть фанатиком – огромная честь и 
огромная удача в жизни. Это значит, что идея выбра-
ла именно тебя! Потому, в конечном счете, челове-
чество и двигают вперед действительные фанатики 
(религиозные, интеллектуальные, технократические 
и другие). Но Лаптев – фанатик образования, обла-
дающий проектным мышлением. В образовании это 
дорогого стоит! А результатом является достойная 
работа! Престижное образование – это внутреннее 
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единство знания со всеми остальными реалиями 
бытия, единство, теоретическое и практическое 
удержание которого только и способно обеспечить 
результат в виде достойной работы. В.В. Лаптев – 
живое воплощение такого единства. 

Эссешка «человек-праздник» 
Вы можете описать вкус хорошего вина, ну, до-

пустим, «Шато Ротшильд», а хоть водки на сморо-
диновых почках, запах гиацинтов в летний томный 
южный вечер или голос Г. Лепса? Так-то.

Общение С В.В. Лаптевым из этих ценностей. 
Если коротко, то он человек – праздник . Я радуюсь 
ему более трети века. Повезло его умным колле-
гам, повезло соратникам, друзьям, просто хоро-
шим людям, кто с ним встретился, и тем несчаст-
ным ученым, которых он защищает от мракобесия, 
пошлости и бескультурья. Всем нам с Лаптевым 
повезло. Профессор Лаптев обладает острым 
взглядом и может молвить острое словцо. Иног-
да о таком человеке говорят – юморист. Но юмор 
юмору рознь. Бывает мягкий юмор, бывает сар-
казм. Лаптев, несомненно обладает чувством юмо-
ра. Но его юмор всегда соседствует не с сарказмом, 
а с человеческой теплотой. Хотя бывает Лаптев 
и ироничным. «Что мне соха – была бы балалай-
ка». В нем шарм, пластика фам-фатань. То есть де-
менции чувства юмора Лаптев не подвержен.

Поздравляя Владимира Валентиновича Лапте-
ва с юбилеем предлагаю поднять за его здоровье 
рюмку водки.

Водка – русский напиток, который в различных 
ситуациях организует, направляет, расслабляет, ос-
мысляет, просветляет и … комментирует. Русское 
застолье вполне можно было бы включить в струк-
туру нематериального наследия человечества, 
которое охраняется ЮНЕСКО. А также в немате-
риальные активы в бухгалтерском учете. Брачные 
узы водки с необходимостью уважать друг друга 
или просто решать нужные вопросы работы, не-
расторжимы, благостны. И не обязательно ведут 
к пьянству, тем паче алкоголизму. Как утверждает 
Александр Генис, «лишь объединив выпивку с обе-
дом и друзьями мы добьемся того эффекта, кото-
рый по богатству социокультурных жанров делает 
исключительным отечественное застолье». По его 
мнению, «все лучшее в русской культуре зачато 
между блюдами и стопками… с умом и дружбой. 
Русское застолье и есть то вожделенное граждан-
ское общество...»

Владимир Лаптев высокий, подтянутый, моло-
жавый, носит хорошие костюмы, великолепно на 
нем сидящие. Может и покаламбурить: «Вась, как 
же так? Министерство экономического развития 
есть, а развития экономики нет?»

А главное, что под его всегда элегантной одеж-
дой живёт тепло, есть душа.

Эссешка заключительная  
«так мог бы высказаться В.В. Лаптев»

На извилистых тропинках разума нет-нет, да и 
прошмыгнёт мимо охваченный ужасом смысл бытия.

Давайте оставаться людьми хотя бы до тех пор, 
пока наука не откроет, что мы есть нечто иное.

Когда же наконец человек покорит межчелове-
ческое пространство?

Охлаждение отношений между людьми воз-
никает в результате трений между ними. И что ты 
скажешь на это, физика?

Чтобы быть собой, надо хоть кем-то стать.
Справедливость всегда должна быть на своей 

стороне.
Помни: если твоя позиция беззащитна, ты всег-

да можешь занять ее сам.
Совесть у него была чиста. Он никогда ею не 

пользовался.
Потерять рассудок могут лишь те, кому есть что 

терять.
Я вижу всю наготу людей, но обычно не подаю 

вида – а вдруг ещё потребуют, чтобы я их одел?
Карликам надо кланяться особенно низко.
Если вырастешь выше других на целую голову, 

ее могут срубить.
Человек! Весь мир перед тобой распахнут на-

стежь – будь осторожен, чтобы не вывалиться за 
его пределы.

Будьте самоучками – не ждите, пока вас научит 
жизнь.

Тот, кого язык слушается, чаще всего помалкивает.
«Мир принадлежит тебе!» – крикнул я одному 

юноше. «Ну и что с того? – ответил он. – Его же не 
продашь».

В ходе последнего прямого эфира Президент 
России ответил на 167 вопросов, и на все правильно.

Невольно воскликнешь: «Ну и ну!» такое и не 
снилось миру: обворовать свою страну сегодня 
легче, чем квартиру…

Русский человек обычно не имеет плана дей-
ствий, но он страшен своей импровизацией.

Папа накричал на маму. Мама накричала на 
сына. Сын накричал на кошку. Кошка нагадила 
всем в тапки.

Джентльмену всегда больно смотреть, как дама 
тащит тяжести, – и он отворачивается.

На пресс-конференции во время визита в До-
ставалово Министра культуры ему было задано не-
сколько вопросов, на которые он не смог ответить. 
Это оказались вопросы ЕГЭ.

Говорят, что передача «Пока все дома» закры-
лась в связи с тем, что стало трудно найти героя, 
у которого все дома.

Вот и все эссе-поздравление о человеке, всегда 
органичном времени и окружающим. Вот и закон-
чу я своё поздравление фразой, которая могла бы 
быть его названием: «Человек, творящий время». 

О ритмах судьбы В.В. Лаптева, или жить по совести, бороться и побеждать...
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Pedagogic maintenance of an integrative subject 
of activity within implementation of Upbringing 
development strategy in the Russian Federation

The article presents a model of pedagogic support 
for the implementation of the Strategy for the De-
velopment of Upbringing in the Russian Federation 
until 2025. The author justifies the approach to the 
pedagogic support of the activity integrative subject, 
reveals the features of the accompanying integrative 
subject, the stages and principles of this process. The 
article presents the author's vision of the interaction 
between the upbringing process and the pedagogic 
support process, its institutional foundations. The inte-
grative subject of activity is characterised by a number 
of features: the acceptance of the values of activity; 
the unity of the purpose and objectives of the activity 
adopted by each of its actors; community of prepara-
tion for activity (at least in the basic components); the 
use of standard technologies and activity algorithms, 
is possible with significant differences between spe-
cific methods, forms, and means of support. The ar-
ticle reveals the peculiarities of pedagogic support of 
the integrative subject of activity, which consist in the 
"stratification" of the escort process into two levels: 
at the first stage – the typification of the process, and 
at the second – personalisation and individualisation. 
The author characterises the principles of pedagogic 
support of an integrative subject of activity: preventive 
nature of accompaniment; universalism; subject orien-
tation; the principle of "one window"; effectiveness.

Keywords: model of pedagogic process, Strategy 
of development of upbringing in Russian Federation 
until 2025, pedagogic support.
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Pedagogic potential of cross-cultural school 
education in the process of formation  

of national-regional education
The article deals with the genesis of formation of 

nationally-regional education on the territory of Rus-
sia from historical and political aspects. The author's 
research proves the fact that in some regions of the 
Russian Federation a difficult situation comes on de-
velopment and maintenance of national-regional com-
ponent in a school educational environment. The origin 
of similar situation is related to the unsolved problem 
in the educational system of Russian schools – lack of 
exact theoretical and practical base on forming such 
pedagogic environment, where it would be comfort-
able to all people and nationalities of Russia. The au-
thor considers that an alternative way in the effective 
realisation of national-regional education at school is 

SUMMARY
cross-cultural education. Pedagogic possibilities of 
intercultural school education open up as a result of 
research of the term "interculturality".

Keywords: harmony, ethnopersonality, tolerance. 
humanity, national-regional education, intercultural 
education.
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Ensuring availability  
of additional education of rural school pupils  

as problem of pedagogic science
In the article, topicality of the problem of avail-

ability of the additional education (AE) of children 
supported by the documents and orders of the govern-
ment of the Russian Federation is emphasised. The re-
view of the scientific and pedagogic literature to some 
extent considering separate aspects of availability of 
additional education in the country is done. Conclu-
sions which are received by authors of a number of 
concrete investigations are drawn; difficulties in im-
plementation of programmes of additional education 
of rural children are established, the reasons of these 
difficulties are established. The ideas which will allow 
increasing availability of AE of rural school pupils 
are defined: integration of the general and additional 
education, use of resources of society, network interac-
tion, distance learning, training of rural school pupils 
in individual educational plans and programmes, etc. 
Options of the AE organisation of rural children are 
offered: school complex, the resource centre, school of 
full day, mobile collectives, profile the camp, etc. and 
also a number of complex means which will provide 
availability of additional education. The generalised 
conclusions about readiness of a problem are drawn.

Keywords: additional education, rural school pu-
pils, availability of additional education, integration, 
rural society, network interaction.
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Ecologisation of the content of additional 

professional education as an actual problem
This article examines the problems of greening the 

content of general and higher education, which direct-
ly affect the ecologisation of the content of additional 
professional education. An attempt was made to sub-
stantiate the existing causes and factors that influence 
the actualisation of this problem. The author focuses 
on the disclosure of the content of such concepts as 
"ecologisation", "ecologisation of education", "ecolo-
gisation of science", "ecologisation of professional ac-
tivity", an analysis of different approaches to the defi-
nition of these concepts. The author proves that in the 
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modern and dynamically changing world there is a re-
thinking of the essence of ecologisation of the content 
of education, in general and additional professional 
education, in particular. The ecologisation of the con-
tent of additional professional education in the context 
of education for sustainable development is an urgent 
problem and certainly plays a very important role in 
the professional activity of the modern pedagogue.

Keywords: ecologisation, environmental content, 
additional professional education, education for sus-
tainable development.
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The results of skilled-experimental work  

on the development of the school class as a factor 
in the upbringing of senior adolescents

The article presents the results of skilled-exper-
imental work carried out in the adolescent class. Is 
shown the dynamics of the indices of the develop-
ment of the class as a group and interpersonal relations 
based on the results of sociometry, the assessment of 
the psychological atmosphere in the team, the ques-
tionnaire on the formation of the parameters of the 
development of the school class, the interpretation of 
behaviour and reflexive statements of pupils, as well as 
observation data are reflected. In the course of skilled-
experimental work, it is determined that the regulation 
of communication and relations of schoolchildren in 
joint activities, the activation of the activities of self-
government in the classroom, the promotion of a fa-
vourable microclimate in the team, the encouragement 
of positive student initiative contribute to the activa-
tion of the personal potential of adolescents and in-
terpersonal interaction in the classroom. It is revealed 
that the development of the school class as a group 
makes it a factor in upbringing of older adolescents.

Keywords: personality development, class devel-
opment, upbringing, sociometry, results, dynamics of 
indicators, older adolescents, observation, interview, 
psychological climate.
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Topical issues of diagnostics  

of competitiveness of high school pupils
The article proposes a combined method of diag-

nosing the competitiveness of high school pupils, tak-
ing into account a wide range of influencing factors. 
The method allows to calculate the integral competi-
tiveness index on the basis of the total application of a 
priori psycho-diagnostic (test and survey) and a poste-
riori monitoring methods of measurement. The meth-
od takes into account the peculiarities of the personal-
ity of high school pupils and can be practically used by 
school teachers, psychologists and other specialists of 
psychological and pedagogic profile.

Keywords: diagnostics, measurement, monitoring 
and psycho-diagnostic methods, competitiveness, sur-
veys, high school pupils, tests.
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Peculiarities of the  life productive mechanisms  
in people with different types of individuality
In the article features of functional, operational and 

regulatory mechanisms of productive vital activity are 
considered on the example of the analysis of implicit 
representations about a family in young people with 
different types of individuality. It is shown that de-
spite the high value of the family, implicit ideas about 
it differ about young people with different typologies 
of individuality and are formed on the basis of testing 
the ways of family interaction offered by the culture in 
which a person lives and the choice of those that most 
correspond to the characteristics of individuality.

Keywords: mechanisms of productive life, "fam-
ily" concept, temperament, character, cognitive styles, 
motivation, individuality.
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Higher moral and creative capacities  

and productive life activity in the learning process
The article touches on the theme of higher ca-

pacities and productive life activity of the personality. 
Such higher capacities as moral and creative are con-
sidered, their description and characteristics are given. 
The possibilities of actualisation and development of 
these capacities in the learning process are analysed. 
The joint productive activity of the teacher and pupils 
is considered as a factor creating conditions for mani-
festation and formation of higher moral and creative 
capacities because it allows the integral development 
of pupils, including the intellectual, value-moral and 
creative spheres of their personality, contributes to 
their further independent productive life activity.

Keywords: higher moral capacities, higher crea-
tive capacities, joint activity, joint productive activi-
ties, cooperation of teacher and pupils.
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Specificity of creativity of adolescents  

with different profiles of lateral organisation  
of the brain

In the work there is analysis of modern researches 
on the problem of the relationship of creativity and 
profile of the lateral organisation of the brain. On the 
basis of the we conducted theoretical analysis of the 
literature there was an attempt to experimentally study 
the characteristics of the creativity of adolescents with 
different profiles of lateral organisation of the brain. 
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Assessment of profile of lateral organisation was made 
according to the typology of interhemispheric asym-
metry of the brain by Yevgeniya Khomskaya. To deter-
mine the level of creativity and criteria in adolescents, 
we used Tests of Creative Thinking of Ellis Paul Tor-
rance; Remote Associates Test of creativity by Sarnoff 
A. Mednick (adaptation of L.G. Alekseyeva, Tat'yana 
Galkina). The application of the Kruskal-Wallis test 
made it possible to identify significant differences be-
tween groups of adolescents with different profiles of 
the lateral organisation for such indicators as "fluency" 
and "originality index".

Keywords: creativity, adolescence, profile of lat-
eral organisation of brain.
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Influence of colour on the appearance of set effects

The article describes the results of the experiment, 
which was carried out using the classical scheme of 
Dimitri Uznadze, to test the effect on the formation of 
the set effects of such a factor as colour. Three series of 
experiments were conducted, each of which involved 
19 persons. The subjects compared the circles in three 
colours: black, red or blue. According to the results 
of the experiment, the illusion of set (in contrast) ap-
peared significantly more often in the presence of col-
our (red or blue). Because the colour of many of the 
researchers associated with emotion, this effect can be 
interpreted as follows: the more intense the emotional 
background of consciousness stimulates the appear-
ance of the effects of the set.

Keywords: fixed set, illusions of set, Dimitri 
Uznadze, colour influence, background psychological 
space.

Sergey A. Kornev
Ivanovo State University 

kornevbox@mail.ru
Vladislav V. Smirnov

Ivanovo State University 
gregora@mail.ru

Meaning of life and fear of death  
in terms of subject-object approach

Nowadays problems of the subject and subjectivity 
attract more attention of psychologists. During the re-
search we consider two basic categories-meaning of life 
and fear of death, that exist inside the subject at the level 
of socio-psychological relations. Types and psychologi-
cal reasons of objectivity of these categories in human 
mind are revealed taking into account age and other per-
sonal characteristics, influence of social environment 
and interpersonal interaction, as well as mechanism of 
protection which frequently act in this case, definitions 
and characteristics of the categories described in terms 
of subject and object approach, connection of these cat-
egories with a number of other social and psychologi-
cal phenomena and categories are noted. It is concluded 
that fear of death presents always, but according to the 
situation it arrives either escape to the subject’s level or 

objectivity of this category. Life is a process of flowing 
and changing of the actuality of these states in terms of 
social and psychological relations.

Keywords: meaning, trust, consciousness, person-
ality, subject, object, identification, collective subject, 
self-knowledge, attitude, emotions, feelings, interper-
sonal interaction.
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Mental health of primary school children:  
the role of attachment

The paper analyses the relations between attach-
ment and the specifics of mental health. Types of 
child’s attachment to its mother (secure, unsecure) 
have been revealed and described on children’s sam-
ple. The paper compares the groups of children with 
account for the type of attachment. It is revealed that 
the severity of mental health problems is higher in boys 
with unreliable type of attachment. Lack of emotional 
attachment of the child to the mother predisposes to 
behavioural problems.

Keywords: attachment to mother, mental health, 
children.
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Diagnosis of social intelligence  
of children aged 6-7: content and results

In this article, the results of studying the social 
intelligence of senior preschool age children are dis-
closed. Structural components of social intelligence 
(self-regulation, self-evaluation, interpersonal interac-
tion) are presented. The content of experimental diag-
nostics of social intelligence of senior preschool age 
children is described, the complex character of its car-
rying out is implied, implying the integration of meth-
ods in accordance with its structural components. The 
article presents the modified and unmodified diagnos-
tic techniques used at different stages of the ascertain-
ing experiment, qualitative and quantitative analysis of 
the results of their application. The content of high, 
medium and low levels of the structural components 
of the social intelligence of children is described, the 
combinations of which, determines the content of so-
cial intelligence levels of children in general. The re-
vealed features of diagnostics of social intelligence of 
senior preschool age children, and also features of the 
given kind of intelligence are revealed.

Keywords: social intelligence, senior preschool 
age, diagnosis, self-regulation, self-evaluation, inter-
personal interaction.
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Intercultural distinctions of communicative 
difficulties of Russian and Armenian teenagers

Results of an intercultural research of communica-
tive difficulties of teenage residents of Armenia and 
Russia have been presented in the article. All-age com-
municative difficulties which characterise the teenage 
stage of ontogenesis have been revealed as well as so-
ciocultural, age and sexual distinctions of communi-
cative difficulties of Russian and Armenian teenagers. 
Taking into account a context of respondents' com-
munication situations, difficulties which arise in the 
course of communication with adults and peers have 
been described.

Keywords: teenager, communication, communi-
cative difficulties, sociocultural environment, intercul-
tural distinctions.
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The study of memory for personalised information 
of students – psychologists

This article reports on the results of a psychological 
study of memory on personalised information among 
students sitting for psychological and pedagogic ar-
eas of training. The analysis of the level development 
of memory components for personalised information 
(memory for names, surnames, persons, memory for at-
tributive information) is presented. The peculiarities of 
memory for personalised information are identified in 
the course of research. It is shown that the students – 
future psychologists have an average level of memory 
development for names, surnames, faces and attribu-
tive information. However, future psychologists better 
reproduce names and information about appearance and 
individual characteristics, much worse than a person.

Keywords: memory for personalised information, 
students – future psychologists.
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Professional burning out  

of additional education pedagogues
In this article the question of influence of sex, 

length of service and age on components of mental 
and professional burning out of additional education 
pedagogues and also a question of interrelation of 

components is considered. Data are obtained by means 
of Aleksey Rukavishnikov's techniques "Definition 
of mental burning out", Christina Maslach & Susan 
E. Jackson in Nataliya Vodop’yanova's adaptation "Di-
agnostics of professional burning out". It is shown that 
length of service exerts impact on feeling of profes-
sional success, age on professional motivation, the sex 
doesn't render influence on components of mental and 
professional burning out. It is revealed that at peda-
gogues in independence of a floor the professional mo-
tivation, a reduction of personal achievements and the 
index of mental burning out is brightly expressed. The 
specifics of communication of components of mental 
and professional burning out of additional education 
pedagogues are discussed.

Keywords: professional burnout, psycho-emo-
tional exhaustion, depersonalisation, reduction of per-
sonal achievements, pedagogue, additional education.
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Peculiarities of students’ self-organisation  

of full-time and postal tuition at higher school
The article presents the results of empirical research 

of students’ self-organisation of full-time and postal 
tuition at higher school. The connections between 
self-organisation, learning motives and students’ age 
are revealed. It has been found that levels of develop-
ment of self-organisation, goal-setting and planning of 
students of postal tuition are higher, than those of full-
time students. The more the age of students the higher 
they have the level of development of given variables, 
and the less they are motivated on obtaining the di-
ploma by formal acquisition of knowledge. It is estab-
lished that case analysis skills of full-time students are 
positively connected with their aspiration to obtain the 
diploma, and students of postal tuition – with strong-
willed efforts. Acquiring trades of students of full-time 
tuition depends on their strong-willed efforts, and ac-
quisition of knowledge of students of postal tuition, on 
the level of their skills’ development of planning their 
own activity.

Keywords: self-organisation, self-organisation 
components, learning motives at higher school, age, 
students, full-time tuition, postal tuition.
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Russian Unified State Exam  

as a socio-psychological trauma
The article presents the results of a qualitative 

study conducted by the narrative interview method 
with the aim to show what social and psychological 
consequences such a form of knowledge control of 
graduates of a comprehensive school as a single state 
examination causes. It shows which exactly condi-
tions for carrying out this form of control precondi-
tions experiencing prolonged stress by generations of 
young people who have passed through such a test. 
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The author  focuses attention on the need for an inter-
disciplinary approach in the investigation of the conse-
quences of the unified state examination, in particular 
using knowledge of the psychology of coping behav-
iour. The author reveals the notion of "social trauma" 
and justifies an appeal to a narrative interview in the 
form of an impromptu narrative, the goal of which, 
was to reveal the most significant experiences related 
to the performance of state attestation in secondary 
school. On the basis of the conducted research, the 
author comes to the conclusion that the consequence 
of the state certification in the form of a unified state 
examination is a socio-psychological trauma that ad-
versely affects the health of the younger generation.

Keywords: social trauma, narrative interview, cop-
ing behaviour, stress, socialisation, behaviour models.
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Psychological support of the service of the staff of 
the Research Institute of the penitentiary system 
of Russia as one of the factors of increasing the 

level of professional responsibility
In this article, an attempt is made to disclose the 

main features of the official activity of the officers of 
the penitentiary inspectorates of the Federal Peniten-
tiary Service of Russia. It touches upon issues related 
to the importance of carrying out psycho-correctional 
work with this contingent of employees. The author 
proposes a multi-level psycho-preventive complex 
the main goal of which, is to increase and to main-
tain the optimal level of professional responsibility 
of personnel of penitentiary inspectorates, as well 
as data obtained during the testing of the social psy-
chological training "Professional Responsibility of 
Penitentiary Inspectors of the Federal Penitentiary 
Service of Russia".

Keywords: professional responsibility, psycho-
logical events, psychological support, service activity, 
penal inspections.

COPING BEHAVIOUR PSYCHOLOGY
Yelena V. Kuftyak

Kostroma State University, Kostroma 
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Trauma of social nature:  
stress, challenges and coping

The article considers traumatic situations and their 
consequences for a person. Migration is analysed in 
the context of traumatic human experience. The com-
plex of "children's" problems, psychological features 
of children in the situation of forced migration and 
features of coping behaviour of migrant children are 
described.

Keywords: traumatic situations, migration, post-
traumatic stress, adaptive capacity, coping behaviour, 
children.
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Research of psychological defence  
and coping behaviour at children's age  

(gender and age aspect)
Analysis of psychological defence and coping be-

haviour strategy at children's age (younger school age 
and teenage) has been presented in the article. Gender 
and age distinctions of psychological defence and cop-
ing strategies in children of the studied groups have 
been shown. Psychological defence mechanisms specif-
ics and coping behaviour strategies depending on sex in 
younger pupils and teenagers have been allocated. The 
tendency of stabilisation of the repertoire of use of psy-
chological protection with time has been reflected.

Keywords: psychological defence mechanisms, 
coping behaviour.
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Formation of professional competency of students: 
psychological, pedagogic  

and organisational aspects
In this article, the researcher analyses the issues 

of the formation of professional competence in higher 
education in the context of modern pedagogic para-
digms. The tendencies of the development of society, 
put forward by Alvin Toffler, are singled out. Profes-
sional competence is considered as a synthesis of three 
components: professional skills, social and personal 
competence. In addition, the elements of professional 
competency are highlighted. The conceptual bases of 
formation of professional competence are stated. The 
requirements for the graduate of the bachelor's degree 
in accordance with the federal state standard of higher 
education in the direction of the preparation "Library 
and Information Activities" have been singled out. 
The system of formation of professional competency 
of students, developed at the library and information 
department of the St. Petersburg State Institute of Cul-
ture, is characterised. The interrelated elements of the 
educational process are reflected, which is aimed at 
forming the professional competency of students in 
the field of library and information activities. Innova-
tive vectors for the formation of professional compe-
tence of future specialists in the library and informa-
tion sphere are presented. Particular attention is paid to 
the functions of professional competency under condi-
tions of digitalisation of education and the changing 
trend in the development of the educational landscape 
in the modern socio-cultural reality.

Keywords: formation of professional competency, 
professional skills, social competency, personal com-
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petency, students, library and information education, 
St. Petersburg State Institute of Culture.
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Formation of students' universal competences  

by means of university environment
Universal competences are one of the innovations 

of the modernised Federal state educational standard of 
the higher education uniform (on education levels) for 
all the fields of education. Universal competences are 
the significant instrument of unification of educational 
results and ensuring continuity of the higher educa-
tion levels, reflecting expectations of modern society 
concerning social and personal positioning in it of the 
graduate of the educational programme of the higher ed-
ucation of appropriate level and concerning its potential 
readiness for self-realisation and self-development. The 
very concept "universal ones" assumes that they take 
place everywhere – in all modules of the educational 
programme and in different types of activity. It involves 
the idea of assessment of an environmental component 
of educational programmes, namely existence of activ-
ity types authentic for universal competences' forma-
tion. What becomes debatable in that case, is a question 
what it means, types of activity. This article is devoted 
to assessment of opportunities of various constituents of 
educational programmes' environmental component for 
universal competences formation.

Keywords: higher education, universal compe-
tences, educational result, assessment, formation.
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Features of projecting upbringing programmes  

in the system of professional training  
of future teacher

The article is devoted to the consideration of the 
main features of projecting as one of the most impor-
tant components of professional training of the future 
pedagogue in accordance with the requirements of the 
state education standard and the professional standard 
of the pedagogue. The article reveals the content of 
the concept of projecting, its characteristic features, 
defines the stages of project activity as a specific form 
of creativity of the person, the successful implemen-
tation of which contributes to the effective formation 
of professional competency of the future teacher in 
the conditions of modernisation of education. The au-
thors pay special attention to the readiness of students 
of pedagogic high school to projecting of upbringing 
programmes for the purpose of educational activities 
in various types of educational institutions. The arti-
cle attempts to reveal the specifics of upbringing pro-
grammes, describes the requirements for the develop-
ment of content and technology of their projecting, and 
provides guidelines related to the implementation of 
this type of activity in a pedagogic university.

Keywords: projecting, project activity, content of 
projecting, future teacher, professional competency, 
upbringing programmes, upbringing activity.
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To the question about the development  

of co-working by environment  
in the modern university

The article presents theoretical and applied aspects 
of the development of a co-working environment in a 
pedagogic university. The article reveals the essential 
characteristics of the content of the concept of "co-
working", the prerequisites for the formation of co-
working, the history of its development. Co-working 
is positioned as an organisation in a modern university 
of a new educational working space. This approach 
to the organisation of training allows you to create 
innovative educational content using distance learn-
ing technologies in the Moodle system, involving a 
comprehensive hardware and software distance train-
ing system server. Virtual content of the electronic co-
working environment allows one creating a cluster of 
co-working models: panoramic lecture, virtual discus-
sion club, "Educational periscope", "University-42", 
webinars, chat, etc.).

Keywords: co-working, educational content, co-
working space of modern University.
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Pedagogic conditions of individual educational 

path designing by post graduators  
in a technical university

In this article the factors and pedagogic conditions 
of the successful individual educational path design-
ing for post graduator’s programmes in a technical 
higher education institution, as well as its definition 
are described. The designing factors are determined on 
the one hand by the state order, professional and fed-
eral state educational standards, and with other hand 
achievements of scientific and technical progress, the 
scientific school held in the university, the scientific 
leader's developments and the interests and educational 
needs of the students themselves. The pedagogic condi-
tions described in the article are based on the principles 
of accessibility and flexibility of the basic educational 
programmes of postgraduate study. The main problems 
faced by graduate students in the design process are 
presented. One of the most important conditions of in-
dividual educational path designing is a comprehensive 
consultation of students with both the educational part 
of the educational programme and its scientific compo-
nent. The article highlights the results obtained in the 
survey of students, which can be traced the purpose of 
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admission, motivating factors of training, awareness of 
the elements of educational and scientific work during 
the period of study in graduate school, the interest of 
graduate students in a particular discipline.

Keywords: post-graduate training, professional 
development of faculty member’s majors, individual 
educational path, survey, pedagogic condition, factors, 
pedagogic designing.
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Social-psychological adaptation of students  
at the higher levels of continuing education 

(theoretical analysis)
The article contains a theoretical review and analy-

sis of modern studies of students' adaptation to edu-
cational and professional activities. The text provides 
scientific information on various factors of socio-psy-
chological adaptation of students; work also contains 
a detailed analysis of Russian research of how socio-
psychological and personal characteristics of students 
influence their adaptation: motivation of educational 
and professional activities, social competency, self-
esteem, subjective comfort, stress resistance, etc.

Keywords: lifelong learning, professional learning 
activities, social-psychological adaptation, social-psy-
chological characteristics, educational environment.
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Development peculiarities of students’ professional 
foreign competency: cognitive-emotional 

component of research
Topicality of the research topic is due to the grow-

ing importance of foreign-language competency of 
students in the process of their intercultural training. 
During the research, the concepts of the cognitive and 
emotional aspects of cognitive activity were refined. 
The prerequisites for determining the functioning of 
the cognitive-emotional component are identified: 
communicative, linguistic and sociocultural compo-
nents, the creation of which is facilitated by a number 
of techniques aimed at developing attention, imagina-
tion, emotional and imaginative memory, the speed 
and adequacy of the response to the removal of psy-
chological barriers in communicating with the native 
speaker. Methods (methods) of effective development 
of intercultural professional communication are pre-
sented, models of verbal and nonverbal behaviour of 
other culture in different situations of communication 
and skills of correct perception of the interlocutor's per-
sonality are studied. The paper describes the methods 
for teaching foreign-language activity: "Professional-

interactive page", "Lexico-terminological pyramid", 
developed software products that provide for the use 
of certain types of cognitive-emotional and linguacul-
tural tasks using information technologies in order to 
understand the students' multiculturalism in the world.

Keywords: professional competence, foreign-lan-
guage competency, linguistic aspect, lingual-cultural 
aspect, cognitive component, emotional component, 
intercultural communication.
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Stages and factors of professional identification  
of students-journalists

The formation of a professional in journalism is a 
multifactorial phenomenon, the success of which, is the 
formation of the individual's stable positive complex 
of internal and external orientations in the profession 
and professional community. In the course of higher 
professional education, future journalists go through 
a number of stages of professionalisation: from the 
romanticisation of journalistic work to the consolida-
tion of instrumental knowledge. The integration of a 
student into the professional space of journalism leads 
to the formation of a stable element of the structure of 
the individual, ensuring the successful performance of 
professional duty. Based on empirical data, we charac-
terised the stages of professional identity of journalists 
' students from the first to the fourth year. It is revealed 
that the formation of professional journalistic identity 
is influenced by a set of factors.

Keywords: professional identity, journalistic edu-
cation, journalistic professional environment, profes-
sional identity.
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Activities of the centre of support of young 
professionals in the system of scientific and 

methodological support of beginning pedagogues
The article discusses the activities of the centre for 

young pedagogues, which was organised on the ba-
sis of the University complex at Ulyanov Ulyanovsk 
State Pedagogic University. The system of scientific 
and methodological support of young specialists of 
the Ulyanovsk region for the successful adaptation in 
educational organisation, self-realisation and build-
ing constructive relationships with colleagues, pupils 
and parents in the framework of research, scientific 
and methodological, educational and methodological 
directions is described developed and implemented 
by the staff of the centre. The substantiation of such 
support of activity of the teacher at the initial stage of 
professional career as a result of which it is possible 
to provide to young pedagogues professional develop-
ment, smooth and comfortable entering into profession 
and "fixing" in it, to reduce terms of an exit to produc-
tive level of pedagogic work is given.
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Keywords: young pedagogue, centre of support of 
young pedagogues, directions of pedagogic activity of 
young specialists, system of scientific and methodo-
logical support for beginning pedagogues, university 
complex.
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Innovative strategies of the student’s project 
training in the virtual educational environment

This article discusses new approaches for studying 
the English language in the conditions of the virtual 
educational environment. The value of international 
education and students’ collaborative project work is 
very actual today. The main goal of the international 
education is to become a national model of student's 
success, public work and regional transformation. The 
project work is the basis of the increasing students’ 
social mobility level through mastering the commu-
nicative competences. Collaborative learning in the 
structure of conceptual integrative model supports the 
idea of project activity directed to the increasing of 
the social mobility level through mastering the com-
municative competence. Obtaining necessary knowl-
edge in the field of professionally relevant language on 
topic material precedes the project tasks. Knowledge 
improvement of the English language and specific 
features of the other cultures regulated social interac-
tion. Skills development for effective interaction and 
cooperation with other culture people is a necessary 
component of such training.

Keywords: international education, project work, 
collaborative learning, intercultural interaction, social 
mobility, tolerance, discussion and debate, virtual edu-
cational environment.
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"Mathematics – express course", experience  
of applying blended learning in higher education

The article presents theoretical and empirical re-
sults of the study of the advantages of electronic 
(mixed) teaching for the teaching of mathematics. An 
analysis is made of the methods of teaching mathemat-
ics using information and communication technolo-
gies in foreign and Russian universities. The practice 
of designing the electronic course "Mathematics-ex-
press course" for undergraduate studies, as well as the 
organisation with its help of mixed (combined) train-
ing is considered. Practical recommendations for the 
integration of the electronic course and the tools of the 
Information Educational Environment (IES) on the ba-
sis of the distance training system "Moodle" are given. 

The problems of the effectiveness of the application of 
the express course in the preparation of correspond-
ence students in the discipline "Mathematics" are con-
sidered. The main hypotheses are tested on a sample of 
the 1st year students, the control group was trained in a 
standard procedure, and the control group was trained 
using the technique proposed by the author. The as-
sumption that there is no significant difference in the 
level of mastery of the material in the course "Math-
ematics" has not been confirmed, including the results 
of independent control. The differences are explained 
by the influence of a combination of teaching methods 
and increased motivation when working with didac-
tic materials of the interactive course, the intensifica-
tion of the learning process in general in the discipline 
"Mathematics".

Keywords: blended learning, combined, e-learn-
ing, interactive information technology, activity-based 
educational content.

Andrey A. Sidorov
Lenin Ivanovo State Power University 

andipaint@yandex.ru
Differential evaluation and knowledge content  
of students in "Descriptive geometry" subject
This article examines the problem of assessing the 

knowledge of students during the semester. An exam-
ple of a differentiated assessment of students' knowl-
edge during the semester is given on the basis of tests 
and control tests. The author gives the characteristic 
of formation of an estimation of knowledge of the stu-
dent for a semester. The system of evaluation of a dif-
ferentiated test and an examination with a boundary 
value of 250 points is considered. The article reveals 
the content of the fundamental knowledge of the sub-
ject "Descriptive Geometry", the tasks of the current, 
intermediate and final controls. Examples are given 
and the concepts of "direct" and "reverse" questions 
are revealed in the tests. It is stated that the tasks of the 
control work include the solution of elementary tasks 
in preparation for the fulfilment of the tasks of final 
control. The author points out that the methodologi-
cal materials for the study of the subject "Descriptive 
Geometry" enable students to prepare for final control.

Keywords: students` knowledge evaluation, dif-
ferential evaluation, descriptive geometry, control.
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Forming professional communicative  
competences of non-linguistic students:  

language competitions technique
The paper deals with the foreign language training 

of non-linguistic students. The authors highlight the 
need to compensate for the lack of natural language 
environment in classroom bilingualism. They describe 
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the technology "competition" as a way of motivating 
students in English speaking learning and intercultural 
communication at the University. Dramatisation Con-
test, Digital Stories Contest and Student Film Festi-
val are presented. The authors emphasise the advan-
tages of using such a technique in teaching foreign 
languages process, represent the stages of preparation 
to these project activities. In conclusion the effective-
ness of language competition technology is proved. 
It greatly contributes to the formation of professional 
communicative competence of non-linguistic students, 
and keeps them motivated when studying English at a 
university.

Keywords: artificial bilingualism, non-linguistic 
students, project activities, motivation.
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The study of bilingualism at the present stage  
and characteristics of children's bilingualism
This article is devoted to the problem of bilingual-

ism or bilingualism in children, the mechanism behind 
the emergence of bilingualism, its development and 
improvement, the natural situation and the situation of 
educational bilingualism. The study reflects the ques-
tion of the relationship of the native language and for-
eign as the first and second language, as well as the 
relationship of thinking and speech development in 
children. The importance of learning the native lan-
guage, the quality of its development, in connection 
with the support of the native language in the study 
of a foreign language is emphasised. Social, personal, 
individual and socio-cultural factors play a great role 
in the acquisition of the second language. The article 
deals with the positive and negative impact on the de-
velopment of speech and the child itself in the study of 
two languages at the same time, as well as the sensi-
tive period in the acquisition of a foreign language by 
children, this is the age prior to school.

Keywords: bilingualism, speech development, 
communicative competency, native language, foreign 
language, mono- and bilingual.
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Analysis of errors at the introductory course  
of legal English at a university

The article analyses errors that occur at the intro-
ductory course of teaching legal translation at a univer-
sity, as well as the sources they stem from. Students` 
written translations from English into Russian and 
from Russian into English served as material for anal-
ysis. To process and to interpret the data the follow-
ing methods were employed: analysis and synthesis, 
classification and description, analysis of theoretical 
and methodological literature, continuous sampling 
technique, and observation. The interpretation of data 
provided for description of error zones caused by in-

tra-lingual interference, and in particular by the course 
of general English, preceding or accompanying the le-
gal translation course; interlanguage interference, the 
ontogenetic complexity of legal texts, and individual 
difficulties of students. Both interlanguage and intra-
lingual interference caused errors related to the mis-
match between the previously and newly received in-
formation, wrong attitude and generalisation, inability 
to apply rules, to analyse language phenomena, errors 
of perseveration etc. This research revealed the main 
causes of faults that give rise to errors on the levels 
of reception, storing, restoration, use, metacognition, 
knowing these causes students can further on minimise 
the number of their errors.

Keywords: speech errors, legal translation, written 
translation, teaching foreign language at university.
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Scientific interpretation of the concept of "empathy" 

in modern Russian and foreign literature
The article is devoted to the phenomenon of "em-

pathy". The author concentrates on the interpretation 
of the concept of "empathy" currently used by mod-
ern Russian and foreign scientists. The article affects 
the problem of the relationship between empathy and 
society, empathy as social skills, empathy and un-
derstanding. Empathic ability, empathic culture are 
synonymous with the term "empathy" in a number 
of works. English as a foreign language cannot stand 
aside when it comes to the process of socialisation 
of school pupils. Lack of empathy complicates the 
process of socialisation. Empathy is integral to the 
necessary emotional background of communication, 
contributes to building effective interaction. Empathic 
processes study and comprehension on the example of 
foreign-speaking culture expands the emotional world 
of students and promotes a faster understanding of the 
people around them.

Keywords: interpretation, empathy, social empa-
thy, empathic ability, empathic culture, process of so-
cialisation.
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Some aspects of socio-cultural determination  
of subjective well-being of persons with disabilities

Traditionally, among the factors determining the 
subjective well-being of the individual are organic, 
intrapersonal, socio-cultural. The article analyses the 
specifics of the social context of life of people with 
disabilities and its relationship with the indicators of 
subjective well-being. The features of social factors 
of different levels are determined. It was found that 
people with disabilities with extremely low rates of 
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subjective well-being more often report the lack of 
microsocial support, uncertainty in the immediate en-
vironment. At the level of micro-social factors, insuf-
ficient involvement of people with low indicators of 
subjective well-being in social relations, institutions, 
starting from preschool age is noted. At the level of 
macro-social influences in this group of respondents, 
non-standard, "turning", global social factors are more 
common.

Keywords: socio-cultural factor, well-being, dis-
abilities.

Kristina S. Loginova
Moscow Pedagogic State University 

knazina@list.ru
Diagnosis of temporary representations  

in preschool children with cerebral palsy
The article considers the method of examination 

and analysis of the results of the study of temporary 
representations in preschool children with cerebral 
palsy. This category of children suffers from the for-
mation of temporary representations, namely, under-
standing of the duration and sequence of phenomena 
of the surrounding reality, orientation in time, verbal 
designation of time components. To build an effec-
tive correctional work, specialists need to identify the 
problems of each preschooler. To do this, we created 
a technique that aims to study the temporary reposi-
tions in preschool children with cerebral palsy. This 
technique includes 2 blocks: 1) evaluation of the sense 
of time; 2) understanding the relationship of time se-
quence. With the help of this technique, children are 
investigated the idea of the seasons, the concept of the 
year, the idea of the months of the year, the idea of 
the week, the idea of the days of the day, as well as 
the understanding of the time sequence during the day, 
the establishment of the time sequence of events, the 
establishment of temporary representations, the estab-
lishment of age sexual identification.

Keywords: cerebral palsy, time, time-representa-
tion, study of assessment of sense of time, understand-
ing of relationship of time sequence.
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Theoretical-methodological bases of correction  

of coherent speech of younger schoolchildren with 
serious infringements of speech

The article is devoted to the problem of correcting 
coherent speech of junior schoolchildren with severe 
speech disorders. The article reveals the linguistic, 
psycholinguistic and psychological positions of teach-
ing coherent speech of younger schoolchildren with 
severe speech disorders; the content of the Russian lan-
guage programme for junior classes in which children 
with severe speech disorders are taught; the features of 
teaching the construction of proposals, retelling, pres-
entation, writing, taking into account the requirements 
of the federal state standard of primary education, the 
requirements set out in the adapted educational pro-

grammes for teaching the Russian language of junior 
schoolchildren with severe speech impairments; the 
types of work available for pupils with severe speech 
impairment within the framework of inclusive educa-
tion are named; lists the methodological requirements 
for the organisation of work on the development of 
coherent speech in the lessons of speech development.

Keywords: correction of coherent speech, teach-
ing Russian, severe speech disorders, younger school-
children.
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Role-playing game with plot as a development tool 
of mentally retarded younger schoolchildren
The article is devoted to the analysis of the game 

activity of younger echildren with mental retarda-
tion, which occupies an important place in their life 
and has a multilateral impact on the child's mental 
development, and later on educational activities. It is 
revealed that in a role-playing game with plot chil-
dren learn new knowledge, skills and skills, improve 
their speech, master the rules of human communica-
tion. Thus, the results of the study made it possible to 
conclude that all children of primary school age with 
mental retardation experience significant difficulties in 
forming individual game preferences and gaming in-
terests during a role-playing game with plot that can 
be overcome in the course of purposeful work of cor-
rectional institution pedagogues.

Keywords: mental retardation, role-playing game 
with plot, junior school age, individual game prefer-
ences.

HEALTH-KEEPING  
AND PHYSICAL UPBRINGING

Irina I. Taran
Velikiye Luki State Academy of Physical Culture and Sports,  

town of Velikiye Luki, Pskov Region 
itar69.69@mail.ru

Viktoriya V. Kolomenskaya
Velikiye Luki State Academy of Physical Culture and Sports,  

town of Velikiye Luki, Pskov Region 
viki-as@mail.ru

Yekaterina V. Anisimova
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Satisfaction with work as a factor  
of emotional burnout in sports pedagogues

Emotional burnout is a depletion that occurs in a 
person due to inflated demands on own resources and 
forces in the process of professional activity. The prob-
lem of burnout in sports acquires its topicality in con-
nection with the evaluation of the effectiveness of the 
sports pedagogue. The article deals with the problem 
of the impact of work satisfaction on the indicators of 
emotional (professional) burnout of sports pedagogues. 
We identify and describe the characteristic features of 
the formation of phases and symptoms of burnout in 
coaches for sports games, as well as indicators of their 
satisfaction with professional activities. The authors 
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SUMMARY

present the results of the correlation analysis of the in-
terrelations of the studied indicators. In the course of 
the study, it was found that the higher the satisfaction 
of trainers with the content, process and result of their 
professional activities are, the more significant they 
exhibit symptoms of emotional burnout.

Keywords: emotional burnout, professional ac-
tivity, professional satisfaction, phases of emotional 
burnout, symptoms of burnout.
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Service of Russia, the City of Ryazan 
zheka_20.89@mail.ru

Model of physical culture and sports upbringing 
of staff of correctional facilities of the penal 

correction system
The model in which process of sports education is 

presented in the system form is presented in this arti-
cle. The purpose which operates system and serves as 
the defining factor of substantial development of her 
components and definitions of communications be-
tween components is formulated. The purpose of mod-
el is increase in efficiency of sports education by for-
mation of physical and sports culture of the identity of 
employees. Modelling of process is carried out taking 
into account provisions system, activity, the personal 
focused and axiological approaches. The structure and 
the maintenance of the designed model which includes 
the following interconnected components are in detail 
considered: the target block (the purpose and tasks), 
the methodological block (methodological approaches 
and the principles), the block of pedagogic conditions, 
the substantial block (diagnostics of an initial state, 
content of activity, control), and the productive block 
(result – the optimum or high level of formation of 
culture of the personality). Increase in efficiency of 
sports education thanks to formation of physical and 
sports culture of the personality organised according 
to the offered model is investigated during skilled and 
experimental work.

Keywords: model, sports education, physical cul-
ture of personality, sports culture of personality, staff 
of correctional facilities, penal correction system.

SOCIAL WORK
Yelena А. Lesina

Institute of Additional Professional Education of Social Workers, 
Moscow 

lesinaea@yandex.ru
Technology of work of support specialists with 

blood foster families
The article is devoted to importance of the place-

ment of children left without parental care to their 
relatives' families and as well as options for assisting 
foster families taking into account their special fea-
tures. Options are provided for support implying bind-
ing conclusion of treaty and official registration of the 
process and support can be implemented considering 
levels: base, crisis, emergency as well as adaptation 
level which is provided separately and as a part of cri-

sis support. What is offered, is an option for accessi-
ble support through parental meetings and meetings of 
mutual support clubs which will provide safe comfort-
able environment and build confidential relationships 
between specialists and all members of the family. 
Absolute honesty ensures effectiveness of work with 
foster family and contributes prevention of secondary 
orphanhood.

Keywords: foster family, support service for foster 
family, base, crisis, emergency level of support, meet-
ing, mutual support club.

HISTORY OF PEDAGOGY AND EDUCATION
Nadezhda V. Nizhegorodtseva

Ushinsky Yaroslavl State Pedagogic University 
nnvdoc@mail.ru

History and methodology of the problem  
of readiness for learning:  

a descriptive stage of research
The article is devoted to the analysis of the his-

tory and methodology of the problem of readiness 
for learning. The content of the first, descriptive stage 
of research (the second half of the 19th, the early 20th 
centuries) is revealed. It is noted that the main results 
of the initial stage of the study include: the actualisa-
tion of the problem of preparedness for learning and 
the definition of the range of issues that constitute its 
current content; the definition of the main research 
paradigms and their corresponding concepts ("school 
maturity", "readiness for learning"); development and 
use for diagnostic and practical purposes of diagnos-
tic methods aimed at assessing the level of children's 
readiness for learning. The article contains links to au-
thors and unique editions of this period, in which the 
problem of readiness for learning and ways to evaluate 
it are discussed.

Keywords: readiness for education, school matu-
rity, mental development of child.
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Training of primary school teachers in Russia: 
historical and pedagogic aspect

The paper presents the modernisation changes in 
the educational segment of modern Russia related to 
democratisation, regionalisation, diversification of the 
educational space, statistical dispersion of the social 
order and, in this connection, the emergence of new 
diverse programmes, textbooks, curricula, etc. require 
a comprehensive analysis of the historical path of the 
formation and development of the training of primary 
education personnel in order to search for intensifica-
tion paths of professional pedagogic education. An im-
portant attention is paid to the historical aspect of the 
current problems in line with current trends. The Rus-
sian historical experience in the training of primary 
school teachers is in demand for analysis and imple-
mentation in the modern system of higher education. 
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SUMMARY

A special place is given to the requirements imposed 
on primary school teachers. The historical and peda-
gogic section of the training of primary school teach-
ers is presented. Essential features of the phenomenon 
of teaching are revealed.

Keywords: primary education, primary school, 
primary school teacher, preparation of primary school 
teachers in Russia, history of training of primary 
school teachers in Russia.
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School reforms movement  

in the early 20th century in Germany
In the history of education, the period between the 

19th and the 20th centuries is well-known for "progres-
sive education", when progressive educators of the 
Western countries opposed to the authoritarian style of 
education and upbringing and experimentally searched 
for new ways of school’s democratisation and liberali-
sation, trying to relate the educational process to indi-
vidual characteristics of children. The main pedagogic 
discussions and experimental activities in this direc-
tion were held in the German Empire, and their boom 
was between the late 1890s and the early 1930s. For 
historical reasons, that period in the reform movement 
in German education can be divided into two stages, 
with the boundary by the World War I, which was de-
clared by Germany and caused changing of accents in 
the social sphere. The article deals with two stages of 

progressive education formation in Germany, with its 
conditions and prerequisites, it also highlights contri-
bution and educational ideas of a number of German 
school reformers little known in Russian pedagogy.

Keywords: reform pedagogic movement, progres-
sive education, education in Germany, school history, 
comparative education, German educators.
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Vasiliy V. Chekmaryov

Kostroma State University, Russian Academy of Education 
tcheckmar@ksu.edu.ru

Education and national security  
(notes from the general meeting of members  

of Russian Academy of Education)
A short review of an annual meeting of members of 

the Russian Academy of Education which took place 
on May 17, 2018, is provided in the article.

Keywords: Russian Academy of Education, edu-
cation, national security, staff problem, specialists' 
training problem, pilot projects, investigations about 
children and teenagers.
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Интенсивные стрессоры и психологические последствия их переживания  
в молодости и ранней взрослости

Аннотация: В статье представлены результаты анализа последствий влияния интенсивных травмати-
ческих стрессоров на психологию человека в период молодости и ранней взрослости, полученные с по-
мощью адаптированной методики Posttraumatic Stress Disorder Checklist–5 (PCL-5). Показано, что высо-
кий уровень посттравматического стресса возникает на ситуацию утраты близкого и событий, связанных 
с сепарацией (расставанием, разводом), а также угрожающими жизни заболеваниями. Выявлено, что при 
высоком уровне посттравматического стресса, вызванного стрессором «угрожающее жизни заболева-
ние», уровень психопатологической симптоматики – соматизация, обсессивность-компульсивность, меж-
личностная сензитивность, депрессия, тревожность, фобическая тревожность, паранойяльность, также 
оказывается высоким. Обсуждается специфика связи посттравматического стресса, вызванного опасным 
заболеванием, и психопатологической симптоматики у мужчин и женщин. 

Ключевые слова: посттравматический стресс, утрата близкого, сепарация, угрожающее жизни за-
болевание, психопатологическая симптоматика, молодость, половые различия.
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Intensive stressors and psychological consequences of their experience in  youth and early adulthood

The consequences of  intensive traumatic stressors influence on the psychology of a person during youth 
and early adulthood, obtained with adapted Posttraumatic Stress Disorder Checklist-5 (PCL-5) are analyzed. It 
is shown that a high level of posttraumatic stress (PTS) occurs on the situation of loss of a loved one and events 
related to separation (parting, divorce), as well as life-threatening diseases. It has been revealed that at a high 
level of post-traumatic stress caused by a stressor «life-threatening disease», the level of psychopathological 
symptoms - somatization, obsessive-compulsive, interpersonal sensitivity, depression, anxiety, phobic anxiety, 
paranoid ideation, is also high. Specificity of correlation between PTS caused by a dangerous disease and 
psychopathological symptoms in men and women are discussed.

Key words: posttraumatic stress, loss of a loved one, separation, life-threatening disease, psychopathological 
symptoms, youth, sex differences.

Текст статьи… 
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литиздат, 1979. – 295 с.
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Статьи из сборников 
Фамилия и инициалы автора. Название статьи // Название сборника статей. – Место издания, год из-

дания. – Страницы начала и конца статьи.
Например:
Чайкина Ю.И. Вопросы истории лексики Белозерья // Очерки по лексике севернорусских говоров. – 

Вологда: Вологод. гос. пед. ин-т, 1975. – С. 3–187.
Статьи из журналов 
Фамилия и инициалы автора. Название статьи // Название журнала. – Год издания. – Номер тома. – 

Номер выпуска. – Страницы начала и конца статьи.
Например: 
Формановская Н.И. Размышления о единицах общения // Русский язык за рубежом. – 2001. – № 1. – С. 56–63.
Статьи из газет 
Фамилия и инициалы автора. Название статьи // Название газеты. – Год издания. – Номер или дата 

выпуска.
Например: 
Райцын Н.С. В окопах торговых войн // Деловой мир. – 1993. – 7 окт.
Справочные издания, энциклопедии, словари 
Название словаря / сведения о составителях; редакторах и т.п. – Номер переиздания (если есть). – Ме-

сто издания: Издательство, год выхода в свет. – Количество страниц.
Например: 
Словарь иностранных слов. – 11-е изд., стереотип. – М.: Рус. яз., 1984. – 608 с.
Литературная энциклопедия терминов и понятий / под ред. А.Н. Николюкина; Институт научн. инфор-

мации по общественным наукам РАН. – М.: НПК «Интелвак», 2003. – 1600 стб.
Статьи из энциклопедий, словарей 
Фамилия и инициалы автора. Название главы, статьи (или другой составной части издания) // Назва-

ние издания / сведения о составителях; редакторах и т.п.. – Место издания: издательство, год издания. – 
Том. – Страницы начала и конца главы, статьи.

Например: 
Телия В.Н. Номинация // Лингвистический энциклопедический словарь / гл. ред. В.Н. Ярцева. – М.: 

Сов. энциклопедия, 1990. – С. 336–337.
Диссертации 
Фамилия и инициалы автора. Название диссертации: дис. … канд. (д-ра) отрасль науки. – Место из-

дания, год издания. – Количество страниц.
Например: 
Персианова Н.А. Особенности творческого решения педагогических задач при обучении русскому 

языку студентов-иностранцев: дис. … канд. педагог. наук. – Л., 1971. – 267 с.
Авторефераты диссертаций 
Фамилия и инициалы автора. Название автореферата: автореф. дис. … канд. (д-ра) отрасль науки. – 

Место издания, год издания. – Количество страниц.
Например: 
Воротников Ю.Л. Категория меры признака в смысловом строе русского языка: автореф. дис. … д-ра 

филолог. наук. – М., 2000. – 43 с.
Материалы из сети Интернет 
Автор. Название материала (учебника, статьи и т.п.). [Электронный ресурс]. – Режим доступа: http://

www.sth.com/article.html (дата обращения: 24.02.2012).
Например: 
Массовое политическое участие в России: только выборы или что-то еще? // ВЦИОМ: Пресс-выпуск 

№ 1728. [Электронный ресурс]. – Режим доступа: http://wciom.ru/index.php?id=459&uid=111514 (дата об-
ращения: 11.03.2013).

Архивные материалы 
Например: 
Записки о чумном бунте. Автограф // РО ИРЛИ. – Ф. 265. – Оп. 2. – Д. 1195. – Л. 7–10.
РГАЛИ. – Ф. 26. – Оп. 8. – Д. 231. – Л. 8.

Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается.
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