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ПСИХОЛОГИЯ ТРУДА 

УДК 37.047  

МОДЕЛЬ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

СОПРОВОЖДЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО 

САМООПРЕДЕЛЕНИЯ: ИНТЕГРАТИВНО-ТИПОЛОГИЧЕСКИЙ 

ПОДХОД 

С.Л. Леньков
1
, Н.Е. Рубцова

2 

1
Институт психолого-педагогических проблем детства Российской академии 

образования 
2
Управления координации научных исследований Президиума Российской 

академии образования 

Представлена теоретическая модель психолого-педагогического 

сопровождения профессионального самоопределения детей и молодежи, 

разработанная в рамках развиваемого авторами нового, интегративно-

типологического подхода. Модель включает определенные структурные 

компоненты, функциональные блоки, процессуальные этапы и 

предусматривает формирование деятельностно-обусловленных 

компетенций профессионального выбора и антропологически 

ориентированных ценностно-смысловых оснований профессионального 

становления. 

Ключевые слова: профессиональное самоопределение, ценностно-

смысловые основания, психолого-педагогическое сопровождение, 

теоретическая модель, интегративно-типологический подход, 

психологическая классификация профессиональной деятельности, 

индивидуальные траектории профессионального становления, 

компетенции профессионального выбора. 

 

Актуальность модернизации психолого-педагогического 

сопровождения профессионального самоопределения детей и молодежи 

обоснована нами ранее (см.: [8]). Там же представлен новый, 

интегративно-типологический подход к искомому сопровождению и его 

базовые принципы: внутрипризнаковой и межпризнаковой интеграции 

факторов, определяющих психологическое содержание 

профессионального выбора; вариативности индивидуальных траекторий 

профессионального становления и др. На их основе разработана 

теоретическая модель психолого-педагогического сопровождения 

профессионального самоопределения детей и молодежи, 

акцентирующая внимание на психологическом аспекте. Модель 

систематизирует и обобщает результаты развития указанного подхода и 

образует теоретическую основу его практических приложений. 

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 7-24 
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Логика изложения результатов исследования следующая. 

Вначале систематизированы модели психолого-педагогического 

сопровождения профессионального самоопределения, представленные в 

научной литературе. Далее последовательно рассмотрены различные 

аспекты предложенной модели: ее общая характеристика, структурные 

компоненты, функциональные блоки, процессуальные этапы и 

системные свойства. 

 

Анализ моделей психолого-педагогического 

сопровождения профессионального самоопределения 

Подходы к психолого-педагогическому сопровождению 

профессионального самоопределения в разных странах и в различные 

исторические периоды весьма разнообразны (см.: [15, с. 9-81]). 

Современный этап характеризуется развитием подобных подходов в 

новых культурно-исторических условиях при широком применении 

метода моделирования. 

Вместе с тем выявились методологические трудности, связанные 

с качественной разнородностью имеющихся моделей искомого 

сопровождения, с отсутствием унифицированных требований к их 

содержанию и форме представления, что затрудняет их сравнение и 

систематизацию. В ходе исследования выявлен ряд причин и видов 

такой разнородности. 

1. Доминирование структурного или функционального аспекта. 

Научное моделирование есть метод исследования объектов на их 

моделях – аналогах определенного фрагмента природной или 

социальной реальности; при этом различают моделирование 

структурное (для изучения структуры объекта) и функциональное (для 

изучения процессов, протекающих в объекте) (см.: [27, с. 34-35]). Оба 

типа широко представлены в рассматриваемых моделях. Вместе с тем 

функциональные модели здесь можно разделить на два вида: одни 

акцентируют внимание на направлениях работы (сохраним за ними 

название «функциональные»), а другие – на анализе хронологических 

или смысловых этапов сопровождения (назовем их процессуальными). 

Методологическая полнота, соответствующая представленности в 

модели всех трех аспектов (структурного, функционального и 

процессуального), встречается редко; чаще наблюдаются одно- или 

двухаспектные «акцентуации». 

2. Узкоэмпирический подход. Нередко рассматриваемые модели 

декларируются как системные, а их авторы правильно перечисляют 

общие, родовые признаки научных моделей, выделенные при 

философско-методологическом обосновании метода моделирования. Но 

заявленные «благие цели» часто не получают в предлагаемой модели 
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достаточного обоснования, что приводит к дискредитации как 

системного подхода, так и метода моделирования.  

Вместе с тем такие модели часто имеют практико-

ориентированный характер, а их научная нестрогость отражает 

недостаточность теоретической рефлексии тех или иных аспектов 

искомого сопровождения, вынужденно представляемых в частной, 

эмпирической форме. Такому положению соответствует позиция, 

согласно которой в методе моделирования выделяют два типа моделей: 

познавательные – научные гипотезы, «предположительные образы 

будущего научного знания», и прагматические – «не существующее (в 

практике), но желаемое и, возможно, осуществимое» [11, с. 287]. 

А.М. Новиков пишет: «Если раньше в ходу были теории и законы, то 

теперь наука все реже достигает этого уровня обобщения, концентрируя 

свое внимание на моделях, характеризующихся многозначностью 

возможных решений проблем. Кроме того, очевидно, работающая 

модель полезнее отвлеченной теории» [12, с. 14-15]. Близка к этому 

позиция Г. Лефрансуа, согласно которой модель – это «паттерн или 

проект; это представление о том, что есть, может или должно быть» [9, 

с. 16]. 

Таким образом, упомянутые эмпирические модели жертвуют 

строгостью в пользу практичности, т.к. сопровождение требуется 

«здесь-и-сейчас», но это не снимает вопроса о необходимости его 

теоретического обоснования. Соответствующие исследования ведутся в 

разных направлениях и включают новые подходы к классификации 

моделей в педагогике (см.: [26]), инновационные модели образования 

(В.П. Беспалько, Э.Ф. Зеер, А.М. Новиков и др.) и т.д. Вместе с тем в 

целом проблема теоретических оснований системных моделей 

психолого-педагогического сопровождения требует дальнейших 

исследований. 

3. Преобладание организационного, педагогического или 

психологического аспекта. Анализируемые модели можно условно 

разделить на «организационные», «педагогические» и 

«психологические». Это деление представляется, на первый взгляд, 

парадоксальным: казалось бы, уже предметная область 

рассматриваемого явления – психолого-педагогического сопровождения 

профессионального самоопределения – должна специфицировать его 

модели. Но на практике этого не происходит. Аналогичное явление 

отмечает Ф.Е. Василюк, показывая, что среди моделей психотерапии 

(т.е., тоже вполне определенной предметной области) содержательно 

различаются медицинские и психологические (см.: [1, с. 50]). Таким 

образом, отмеченный формальный парадокс отражает сложность 

рассматриваемого феномена, не вмещающегося в те или иные научно-

дисциплинарные рамки. Уместна в связи с этим мысль В.П. Зинченко: 
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«Самое трудное – это понимание того, что мир знания, а соответственно 

и мир образования не совпадает с миром науки, техники и с миром 

жизни» [4, с. 14]. 

«Организационные» модели (см., например: [16, с. 64-73]) 

направлены на выявление или формирование организационных 

структур (и их взаимодействий) для осуществления искомого 

сопровождения на том или ином уровне административной иерархии 

(от образовательного учреждения до федерального уровня). 

Организационный «каркас» искомого сопровождения, безусловно, 

важен, но такие модели рассматривают его функционирование лишь с 

позиций ресурсного обеспечения и менеджмента (а не содержания) 

образования. 

«Педагогические» модели (см., например: [16, с. 81-90; 18, с. 101-

102]), в соответствии с традицией анализа педагогических систем 

(Н.В. Кузьмина и др.), часто включают и структурный, и 

функциональный аспекты. Вместе с тем они нередко абстрагируются от 

«ядерного» психологического содержания сопровождения и его 

реальной социально-экономической ситуации. В итоге поставленные 

педагогические цели часто недостаточно реалистичны, а предлагаемые 

педагогические средства недостаточно эффективны. 

«Психологические» модели, выявляющие психологическое 

содержание искомого сопровождения, встречаются реже (см., например: 

[6]). Многие из таких работ не содержат искомой модели явно, но по 

сути представляют ее (см., например: [23]). Аналогичные неявные 

модели сопровождения содержат многие известные психологические 

концепции профессионального становления (Е.А. Климов, Э. Роу, 

Д. Сьюпер, Дж. Холланд и др.) (см.: [15]). С учетом этого при искомом 

сопровождении необходим учет разнородных психологических 

закономерностей профессионального самоопределения. Обзоры 

подобных исследований приводят многие авторы (см.: [15; 22, кн. 1]). 

Например, важный фактор – влияние группы сверстников на 

«самоопределение в актуальной жизни» (см.: [10]). Образно описывает 

риски такого влияния Д. Пеннак: «Ах, раствориться в компании, где 

школьная жизнь не имела бы никакого значения, – вот мечта! В чем 

прелесть такой банды? В том, что, растворяясь в ней, ты одновременно 

самоутверждаешься. Прекрасная иллюзия самоопределения личности!» 

[14, с. 8]. При организации искомого сопровождения нельзя не 

учитывать подобные факторы, способные превратить личностное и/или 

профессиональное самоопределение в «иллюзию». Вместе с тем 

«психологические» модели часто редуцируют педагогический и 

организационный аспекты сопровождения. 

Итак, достаточно полные модели искомого сопровождения 

встречаются редко. В итоге эффективность применения существующих 
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моделей на практике в целом невысока: значительная часть 

современных выпускников школ, колледжей, вузов имеет весьма 

смутные представления о мире профессий и предстоящей 

профессиональной деятельности (см., например: [24, с. 3; 25]). 

Тем не менее имеются такие модели, которые выполнены в 

комплексном, психолого-педагогическом ракурсе, учитывают 

организационный аспект и имеют теоретико-методологические 

обоснования: например, модели, предложенные Н.С. Пряжниковым 

(см.: [19]) и С.Н. Чистяковой (см.: [24]). Их можно рассматривать как 

базовые, эталонные, определяющие возможность содержательной 

научной дискуссии в плане их совершенствования и диверсификации. 

Вместе с тем ключевое отличие нашей модели от аналогов (даже 

эталонных) состоит в психологическом представлении сферы труда. 

Последнее в нашей стране осуществляется, как правило, с помощью 

типологий Е.А. Климова или Дж. Холланда. Выделяемые в них типы 

деятельности, верно задающие «оси» психологического пространства 

профессионального труда, сложно использовать для решения задач 

профессионального самоопределения: многие виды труда имеют 

полипредметный и полифункциональный характер, занимая 

неопределенное положение между данными типами. 

Классификация сферы труда Е.А. Климова не ограничивается 

упомянутой типологией, а включает 4 «яруса», выделенных по 

предмету, цели, средствам и условиям труда (см.: [5]). Но применить к 

сопровождению профессионального самоопределения подобные 

иерархические или еще более многопризнаковые классификации также 

сложно. Например, школьнику 13-16 лет в рамках программы 

дополнительного образования «Выбираем профессию» предлагается 

ознакомиться с моделью мира профессий, принятой Международной 

организацией труда (5125 описаний) и принятой в России (около 7250 

описаний), освоить содержание 53 психологических характеристик 

повседневной и трудовой активности и в итоге построить 

индивидуальную модель выбора, включающую 240 (!) профессий и 

специальностей (см.: [18, с. 238]). 

Подобные ситуации послужили одной из причин разработки 

новой, интегративно-типологической психологической классификации 

профессиональной деятельности (см.: [22]), которая легла в основу 

предлагаемой модели. 

 

Общая характеристика и структурные компоненты модели 

Предлагаемая модель сопровождения профессионального 

самоопределения детей и молодежи имеет эксплицированные 

теоретико-методологические основания (см.: [8]); включает 

структурный, функциональный и процессуальный аспекты; является в 
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первую очередь «психологической», но затрагивает также 

педагогический и организационный аспекты. В психологическом плане 

модель базируется на интегративно-типологической классификации 

видов труда, а в более общем, образовательно-педагогическом плане – 

на представлениях о не только конкретно-исторической, но и более 

фундаментальной, антропологической обусловленности образования. 

Соответственно профессиональное самоопределение рассматривается в 

широком контексте органичного стремления человека к самореализации 

в различных сферах жизни. 

Модель включает структурные компоненты, представляющие 

различные виды обеспечения искомого сопровождения, в том числе: 

- нормативно-законодательное; 

- организационное: учреждения основного и дополнительного 

образования; государственные и иные организации, занимающиеся 

вопросами профориентации, занятости, подбора кадров и т.п.; 

предприятия, организации и иные структуры сферы труда; 

- субъектное: целевой контингент (дети, молодежь), субъекты 

сопровождения (педагоги, психологи, родители и т.д.), субъекты 

функционирования сферы труда; все такие субъекты рассматриваются в 

индивидуальной и разнообразных групповых формах (например, 

школьного класса, педагогического коллектива и т.д.);  

- психологическое и педагогическое (теоретическое, 

методическое и т.д.): интегративно-типологическая классификация 

видов труда, связанные с ней методики (см.: [21]) и 

профессиографические материалы (см.: [22]); психологические модели 

оптанта самоопределения и его «сопроводителей»; образовательные 

программы, развивающие и диагностические методики, тренинги и т.п., 

в том числе релевантный инструментарий профконсультирования (см.: 

[3]); 

- информационное, включающее содержательные, 

психологические и педагогические (образовательные) описания сферы 

труда и траекторий профессионального становления. 

Все эти составляющие важны, но центральное место в модели 

занимает упомянутая классификация сферы труда. Ее целесообразно 

применять вместе с иными разнородными классификациями труда и 

профессионального образования. Без такого комплексного подхода 

представления учащихся о мире профессий останутся сильно 

редуцированными и фрагментарными. 

Классификация основана на том, что психологическое 

содержание профессиональной деятельности детерминируется тремя 

базовыми отношениями между деятельностью субъекта труда и 

включающей ее активностью метасубъекта труда, проявляющимися в 

соотношении: 1) управления-исполнения, 2) уровней психической 
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организации и регуляции деятельности, 3) типов ее операционально-

процессуального состава (см.: [22]). Эти отношения определили 

структуру классификации, включившую 21 тип деятельности, которые 

объединяются в более крупные разряды – метатипы. По каждому 

отношению выделено по 4 метатипа: 1) «Исполнитель», «Управленец-

Исполнитель», «Управленец», «Автономный работник»; 2) текущая, 

оперативная, средняя долговременная и высокая долговременная 

регуляция; 3) «Чувственный» (работа с материальными объектами), 

«Информационный» (с информацией), «Межсубъектный» (с людьми), 

«Интегральный» (и с материальными объектами, и с людьми). В каждом 

типе профессиональной деятельности интегрируются три разнородных 

метатипа, придавая типам качественную специфику. Структура 

классификации и профессиографические описания каждого из типов 

(включая примеры соответствующих видов труда) представлены в [22, 

кн. 2]. 

 

Функциональные блоки модели 

Функциональное представление модели характеризует 

взаимодействие ее структурных компонентов и включает следующие 

блоки. 

1. «Классификационный». Предусматривает оперативную, 

мониторинговую психологическую, социально-экономическую и 

педагогическую классификацию видов труда, а также выделение 

типовых траекторий профессионального становления и 

профессионального образования. К методическим средствам 

реализации блока относится, в частности, «Методика интегративно-

типологической классификации трудовых постов (МИТК)» (см.: [21]). 

2. «Ориентационный». Обеспечивает профориентацию, 

формирование информационной основы профессионального выбора. 

3. «Развития способностей и самосознания». Предусматривает 

психологические и педагогические средства развития 

профессионального самосознания, способностей, профессионально 

значимых индивидных, субъектных и личностных качеств, в том числе 

определяющих ценностно-смысловые и потребностно-мотивационные 

основания профессионального самоопределения. 

4. «Выбора траекторий становления». Обеспечивает выбор и 

коррекцию стратегии и тактики профессионального становления; 

определение и рефлексию его долговременных и оперативных 

индивидуальных траекторий. 

5. «Оценочно-диагностический». Включает: психологическую, 

педагогическую, социальную диагностику имеющихся 

профессионально значимых качеств и способностей, 

профессионального опыта и достижений; социальных возможностей и 
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условий профессиональной самореализации; оценку адекватности 

профессионального выбора, целесообразности выбранной стратегии и 

тактики профессионального становления, эффективности 

профессиональной самореализации (с последующей коррекцией за счет 

привлечения блоков 1-4). К методическим средствам реализации блока 

относится, в частности, «Методика определения интегративно-

типологической профессиональной направленности личности (ИНЛ)» 

(см.: [21]), позволяющая выявить предпочтительные психологические 

типы профессиональной деятельности.  

6. «Профессиональной реализации». Обеспечивает 

профессиональное развитие и самореализацию, планирование карьеры, 

накопление профессионального опыта, переходы на более высокие 

уровни профессионализма. 

7. «Антикризисный». Предусматривает преодоление кризисов 

профессионального становления, в том числе профессионального 

выгорания, профессионального маргинализма и иных 

профессиональных деформаций личности. 

Все эти блоки не являются по отношению к оптанту выбора чем-

то внешним, а подразумевают его включенность в разнообразные виды 

деятельности, направленные на формирование компетенций 

профессионального выбора, а также необходимых индивидных, 

субъектных и личностных свойств, обеспечивающих профессиональное 

становление в долговременной жизненной перспективе. Каждый из 

блоков обеспечивает решение своих, специализированных задач 

сопровождения, в совокупности направленных на достижение итоговой 

цели – обеспечение адекватного профессионального самоопределения, 

релевантного, с одной стороны, индивидуальным склонностям и 

особенностям оптанта, а с другой – социальной ситуации 

профессионального выбора. 

 

Этапы сопровождения 

Модель предусматривает выделение ряда этапов сопровождения. 

Формализованное описание каждого этапа включает: его название, 

хронологию (временные рамки этапа и его место в общем 

онтогенетическом развитии и в профессиональном становлении), 

целевую аудиторию (описываемую с позиций возрастного развития и 

формирования искомого самоопределения), психолого-педагогическую 

цель, привлекаемые организационные структуры и субъекты, 

разнородные средства, условия и критерии эффективности 

сопровождения (в первую очередь педагогические и психологические). 

В качестве примера приведем описание первого этапа, не 

воспроизводящее данную унифицированную структуру в полном 
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объеме, но выделяющее ее особенности. Для остальных этапов 

ограничимся выборочными характеристиками. 

Этап 1. Первичная профориентация дошкольников. В норме этап 

начинается в возрасте около трех лет и продолжается до поступления 

ребенка в школу. Уже для этого, начального этапа существует ряд 

специальных вариантов его реализации. Основной вариант 

предусматривает воспитание ребенка в полной семье, посещение 

дошкольного образовательного учреждения (ДОУ) и учреждений 

дополнительного образования детей (УДОД). Соответственно 

специальные варианты могут быть обусловлены особенностями 

развития ребенка (например, дети с ограниченными возможностями или 

одаренные дети), а с другой стороны – особенностями социальной 

ситуации развития (например, дети, оставшиеся без попечения 

родителей, не посещающие ДОУ и/или УДОД, посещающие 

специализированные ДОУ, включенные в программы инклюзивного 

образования и т.д.). Каждый из этих вариантов требует спецификации 

используемых средств, создаваемых условий, привлекаемых субъектов, 

применяемых критериев эффективности. Подобный специальный 

вариант сопровождения на данном этапе специфицирует также многие 

из последующих этапов. 

Вместе с тем общая, объединяющая все упомянутые варианты 

цель данного этапа состоит в формировании первичной картины мира 

профессионального труда, в получении первичных представлений о 

требованиях, предъявляемых им к человеку, о собственных 

способностях, склонностях и возможностях. 

Критерии эффективности этапа ориентированы на возрастные и 

иные особенности и предусматривают (для основного варианта) 

дифференциацию представлений о некоторых базовых психологических 

метатипах профессиональной деятельности: например (в 

адаптированном виде), управленческая или исполнительская работа, 

работа с «вещами», людьми или информацией и т.д. 

В качестве средств здесь используются: психодиагностические и 

развивающие психологические методики ранней профориентации, а 

также соответствующие педагогические средства (программы, планы 

занятий, игровые методики, методики педагогической диагностики и 

т.д.). К условиям реализации этапа относится, в частности, наличие 

дидактических материалов, в доступной форме представляющих мир 

труда (с помощью взрослого «сопроводителя»). 

Этап 2. Профориентация в младшем школьном возрасте. Цель 

этапа – сформировать представления о многообразии мира профессий и 

о возможности вариативного выбора в нем своего места. Содержание, 

условия, средства, критерии эффективности этапа во многом 

аналогичны предыдущему, с поправкой на возрастные изменения в 
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развитии школьников, позволяющие, в частности, постепенно 

расширять и углублять представления о видах труда, соответствующих 

тем или иным базовым психологическим типам труда. 

Этап 3. Предварительное профессиональное самоопределение в 

среднем школьном возрасте. Цель этапа – расширение и углубление 

представлений о многообразии мира профессий, о требованиях, 

предъявляемых к человеку как субъекту труда, о способах получения 

профессии; формирование начальных представлений о возможности 

вариативного профессионального выбора и индивидуальных траекторий 

профессионального становления; сформированность первичных 

профессиональных предпочтений, представлений о своих способностях 

и ограничениях. Важный момент – принятие по итогам этапа решения о 

продолжении образования: выбор между старшей школой или 

колледжем. 

Этап 4. Профессиональное самоопределение в старшем 

школьном возрасте. Цель этапа – сформировать осознанные и 

внутренне принятые оптантом вариативные индивидуальные 

траектории профессионального становления (включая 

профессиональное образование). Этап существенно вариативен в 

зависимости от выбранной к его началу траектории профессионального 

становления. Основные варианты здесь соответствуют 

профессиональному самоопределению: в старшей школе, в колледже на 

базе основного общего образования, в ходе выполнения 

профессиональной деятельности. Специфику условий, средств и 

критериев эффективности этапа определяет то, что, начиная с него, 

интегративно-типологическая классификация видов труда может 

использоваться в полном объеме, со всеми выделенными типами и 

метатипами деятельности, подкрепленными видами труда, понятными 

для учащихся. 

Этап 5. Профессиональное самоопределение в возрасте 

студенческой юности. Цель этапа – формирование/коррекция 

индивидуальных траекторий профстановления, все больше выходящих 

за пределы получения профессионального образования в направлении 

самостоятельной профессиональной деятельности. Этап включает 

основные варианты, соответствующие профессиональному 

самоопределению при обучении в вузе (подварианты: бакалавриат, 

магистратура, аспирантура, на базе колледжа, второе высшее 

образование и др.) или в колледже (на базе среднего общего 

образования) либо в ходе выполнения профессиональной деятельности 

(на базе основного либо среднего общего образования). 

Дополнительные варианты образуют случаи получения заочного 

образования, совмещения учебы и работы и др. Специфику условий, 

средств и критериев эффективности этапа определяют, наряду с 
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возрастными особенностями, конкретные варианты его реализации: в 

частности, для каждого из них целесообразно представление 

психологических типов профессиональной деятельности специфичными 

видами труда. 

Этап 6. Профессиональное самоопределение при профадаптации 

в возрасте молодой взрослости. Цель этапа – формирование и 

коррекция индивидуальных траекторий профессионального 

становления, реализуемых в период профессиональной адаптации. Этап 

включает основные варианты, соответствующие профессиональному 

самоопределению в ходе начала профессиональной деятельности при 

образовании: высшем, среднем или начальном профессиональном 

(подварианты: работа по полученной либо иной специальности); 

среднем или основном общем либо при отсутствии последнего. 

Этап 7. Профессиональное самоопределение при 

профессиональной деятельности в возрасте молодой взрослости. Цель 

этапа – формирование и коррекция индивидуальных траекторий 

профессионального становления, реализуемых в периоды полноценной 

профессиональной деятельности, профессионального развития, 

преодоления профессиональных кризисов. Этап включает основные 

варианты, соответствующие профессиональному самоопределению: в 

ходе карьерного и/или профессионального развития; при вынужденной 

или запланированной смене профессиональной деятельности; в период 

личностных и/или профессиональных кризисов; в условиях риска и/или 

проявления профессиональных деформаций личности; в условиях 

повышения уровня или расширения профессионального образования. 

Каждый из них имеет подварианты, определяемые уровнем имеющегося 

образования, ситуацией его продолжения, успешностью выполняемой 

деятельности и т.д. 

 

Системные свойства модели 

Необходимой частью системного анализа является выявление у 

выделенной системы ее наиболее общих – системных 

(системообразующих, интегральных) свойств, позволяющих 

рассматривать ее в единстве всех составляющих как качественно 

определенное целое (Л. фон Берталанфи, Э.Г. Юдин и др.). К 

системным свойствам построенной модели относится в первую очередь 

общая цель данной системы – обеспечение эффективного психолого-

педагогического сопровождения профессионального самоопределения 

детей и молодежи на протяжении длительного периода 

онтогенетического развития (от раннего детства до «молодой 

взрослости»). Ее достижение подразумевает наличие определенных 

критериев эффективности сопровождения, которые также относятся к 

системным свойствам модели и включают следующие: 
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1) наличие внутренней профессиональной мотивации и 

склонностей к определенным психологическим типам 

профессиональной деятельности; 

2) сформированность волевого компонента (самостоятельности, 

целеустремленности, решительности и т.д.) в сфере профессионального 

выбора; 

3) развитие способностей, иных индивидных, субъектных и 

личностных качеств, требуемых для освоения и выполнения 

предпочитаемых типов (и соответствующих им видов) 

профессиональной деятельности; 

4) наличие осознанных, самостоятельно спланированных 

вариативных траекторий профессионального становления (включая 

образовательные траектории); понимание их временной и социально-

экономической перспективы, а также своих реальных возможностей и 

ограничений по их реализации; 

5) наличие необходимых социально-экономических, 

образовательных и иных условий для реализации намеченных 

траекторий профстановления; 

6) эффективная учебно-профессиональная и, далее, 

профессиональная деятельность в рамках выбранных траекторий 

профессионального становления; 

7) личностное и профессиональное развитие в ходе 

профессиональной деятельности, соответствующей выбранной 

траектории профстановления; преодоление профессиональных кризисов 

и деформаций личности. 

Важную группу системных свойств модели образуют свойства, 

обеспечивающие соблюдение принципов интегративно-

типологического подхода к искомому сопровождению (см.: [8]). Не 

останавливаясь на выполнении каждого из них, выделим лишь 

некоторые моменты. 

Принцип непрерывности искомого сопровождения выполняется в 

модели за счет широкого хронологического спектра и преемственности 

выделенных этапов сопровождения. Данный принцип выражает тот 

факт, что в современном мире меняются представления о 

профессиональном становлении. Во многих странах для 

совершенствования системы профессиональной подготовки молодежи 

приняты законы, в рамках которых первой ступенью профобразования 

считается уже дошкольная группа, второй – школа, и только затем 

рассматривается «все многообразие колледжей, лицеев, курсов» [17, 

с. 94-95]. Таким образом, профессиональное становление 

рассматривается как процесс, продолжающийся на протяжении 

большей части жизни человека, начиная с раннего детства. Это 

приводит, в свою очередь, к осознанию потенциальной цикличности и 
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вариативности профессионального самоопределения. Е.И. Рогов 

отмечает: «Определенные этапы развития заканчиваются кризисами 

профессионального становления личности и сопровождаются 

перестройкой смысловых структур профессионального сознания…  

Кризис ведет к дальнейшему профессиональному и личностному росту 

с использованием новых средств или к остановке развития, а может 

быть, и к регрессу» [20, с. 6]. 

С другой стороны, рассматривая общие тенденции мирового 

развития, которые должна учитывать образовательная политика любой 

страны, выделяют «глубокие структурные изменения в сфере занятости, 

определяющие постоянную потребность в повышении 

профессиональной квалификации и переподготовке работников, росте 

их профессиональной мобильности» [17, с. 89]. Это требует 

непрерывного образования, которое «следует понимать не как 

непрерывный процесс усвоения все новых и новых знаний, а как 

непрерывное изменение способностей человека к усвоению качественно 

новых, все более сложных знаний» [13, с. 67]. Важный фактор, 

стимулирующий непрерывность профессионального самоопределения, 

– заинтересованность предприятий и организаций в развитии своих 

работников (Е.А. Климов и др.). 

Выполнение принципа мониторинговой связи искомого 

сопровождения с актуальным состоянием и классификациями реальной 

сферы труда обеспечивается функциональным блоком 

«Классификационный». А.М. Новиков отмечает: «Профессиональное 

самоопределение личности трактуется как “Я – концепция” индивида, 

отражающая его понимания, переживания, намерения, предметные 

действия в профессиональной деятельности в конкретных социальных 

условиях» [13, с. 29]. Необходимость учета актуальных подобных 

условий и фиксирует данный принцип. Одним из механизмов его 

практической реализации служит социальное партнерство, потенциал 

которого важен и в более широком контексте развития образования: 

например, предлагается подходить к формированию образовательных 

кластеров, основываясь на идее некоммерческого партнерства бизнеса и 

образовательных учреждений (см.: [13, с. 67-68]). 

Специфичен выполняемый в модели принцип индивидуализации 

типологичности профессионального выбора. Как видно из описания 

этапов искомого сопровождения, профессиональный путь конкретного 

человека может быть весьма вариативным по отношению, по крайней 

мере, к некоторым из них. Тем не менее, данные этапы образуют общий 

типологический «каркас» профессионального становления. Комбинируя 

эти типовые этапы, «сдвигая» их хронологию по отношению к 

хронологии своего онтогенетического развития, оптант получает 

возможность выбора индивидуальных траекторий профессионального 
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становления. Другим проявлением рассматриваемого принципа в 

модели является формирование вариативных индивидуальных 

траекторий профстановления на основе типовых траекторий, 

предусматривающих определенные переходы между типами 

профессиональной деятельности (примеры см.: [7]). 

Данный принцип является выражением объективной 

потребности в индивидуализации образования. В.П. Зинченко отмечает: 

«Выявление ценностей образования как такового означает, что 

необходимо прежде всего заботиться о роли образования в судьбе 

каждого отдельного человека и лишь потом – социума» [4, с. 22]. В то 

же время, неизбежны определенные ограничения подобной 

индивидуализации, практические и теоретические. Первые, более 

очевидные, обусловлены понятными «жизненными» причинами 

(количеством обучаемых, ограниченностью ресурсов и т.п.). Вторые 

более латентны, но не менее значимы. Сравнивая научное познание и 

познание посредством искусства, В.П. Зинченко пишет, что искусство 

демонстрирует «бесконечное разнообразие и множественность миров», 

в то время как философия и наука стремятся упростить и ограничить это 

множество, и подобная схематизация необходима, т.к. без нее 

невозможно самоопределение человека в мире (см.: [4, с. 104]). В 

рамках предложенной модели роль подобной схематизации играет 

психологическая классификация сферы труда, широко используемая 

при организации искомого сопровождения. В частности, с точки зрения 

современных педагогических технологий важное место в нем должна 

занимать игровая деятельность обучающихся, вначале – «обычная» 

детская игра, а с соответствующего возраста – деловая игра, которая 

рассматривается как форма знаково-контекстного обучения, где 

участники осуществляют «квазипрофессиональную деятельность», 

имеющую черты как учения, так и труда; при этом в ее основе лежит 

имитационная игровая модель, отражающая дидактически 

обработанный фрагмент профессиональной реальности (см.: [2, с. 129]). 

В нашей модели такую роль играют специальные фрагменты 

упомянутой классификации: например, определенные психологические 

метатипы профессиональной деятельности. 

Важную роль в модели играет выполнение принципа 

деятельностного поля формирования компетенций профессионального 

выбора. Формирование таких компетенций осуществляется в процессах 

игровой, познавательной, коммуникативной, учебной, учебно-

профессиональной, профессиональной деятельности, в том числе 

различных видов индивидуальной и совместной деятельности, 

специально организованных в рамках искомого сопровождения. 

Глубинный смысл модели в значительной степени определяет 

заложенный в нее принцип антропологичности профессионального 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 21 

самоопределения. Еще Ш. Бюлер показала, что обладание жизненными 

целями есть условие сохранения психического здоровья, т.к. приводит к 

интеграции личности, а недостаток направленности, самоопределения 

является, напротив, основной причиной неврозов (цит. по: [20, с. 174]). 

Из этого следует, что профессиональное самоопределение имеет для 

человека непосредственный витальный смысл. Столь же бесспорен его 

экзистенциальный смысл (А.А. Реан и др.), проявляющийся, в 

частности, в его связях с базовыми факторами личности (см.: [28]). Но в 

современных условиях сформировались новые риски нарушения 

экзистенциальной адекватности профессионального выбора: при 

профессиональном самоопределении современной молодежи 

естественное стремление к повышению собственной значимости часто 

сочетается со стремлением к своеобразной элитарности («попасть в 

олигархи») и тенденцией к авантюризму – жизненной позиции, согласно 

которой преимущество имеет тот, кто обладает «не столько талантом 

хорошо работать, сколько талантом хорошо устраиваться» (см.: [25]). 

С другой стороны, ценности образования «должны 

соответствовать общечеловеческим ценностям. Иное дело их 

конкретное, даже технологическое (психотехническое) преломление и 

воплощение» [4, с. 15]. Соответственно при искомом сопровождении 

существуют риски выполнения «социального заказа» в ущерб 

потенциально возможному, имплицитно обусловленному развитию 

личности оптанта. По мнению А.В. Мудрика, «в процессе социализации 

заложен внутренний, до конца не разрешимый конфликт между мерой 

адаптации человека в обществе и степенью обособления его в 

обществе», в силу чего «эффективная социализация предполагает 

определенный баланс адаптации и обособления» [10, с. 9]. Поиск и 

обеспечение подобного целесообразного баланса составляют важную 

задачу искомого сопровождения. 

Существующие модели психолого-педагогического 

сопровождения профессионального самоопределения детей и молодежи 

акцентируют внимание преимущественно на организационных, 

педагогических и/или общепсихологических аспектах, нередко 

редуцируя аспект, связанный с психологической классификацией сферы 

труда, который во многом детерминирует содержание, формы, методы и 

критерии эффективности искомого сопровождения. Представленная в 

статье модель реализует новый, интегративно-типологический подход к 

модернизации искомого сопровождения и включает определенные 

структурные компоненты, функциональные блоки и процессуальные 

этапы. 

Вместе с тем сложность проблемы профессионального 

самоопределения оставляет открытыми для дальнейшей научной 

рефлексии следующие вопросы: 
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1. Как найти баланс между достижимостью профессионального 

выбора конкретного оптанта («синица в руках») и потенциально 

возможными перспективами его профессионального и личностного 

развития («журавль в небе»)? Другими словами, как неоправданно не 

«приземлить» ребенка или молодого человека в его профессиональных 

планах, но, в то же время, уберечь от их возможной иллюзорности, 

обусловленной внешними причинами? 

2. Как обеспечить на практике широкое, регионально-

специфичное «наполнение» теоретической классификации 

профессиональной деятельности современными видами труда и 

представляющими их трудовыми постами? 

3. Как осуществить необходимую переподготовку множества 

людей, занимающихся профессиональным самоопределением детей и 

молодежи, в плане обеспечения адекватных психологических 

представлений о современном мире труда и компетенций по 

применению соответствующих методических средств? 

4. Как на государственном уровне наладить мониторинг 

«обратной связи» об успешности профессионального выбора, 

рекомендованного теми или иными структурами искомого 

сопровождения, способный заменить результаты социологических 

опросов и иных подобных фрагментарных исследований? 

5. Насколько антропологическая («должная») модель 

профессионального самоопределения жизнеспособна в современных 

условиях глубокого антропологического кризиса, включающего, в том 

числе, кризис профессионализма? Какова стратегия ее внедрения в 

практику существующих систем образования, воспитания, 

профессионального развития? Как в ее рамках должны учитываться 

процессы глобализации в сферах труда и профессионального 

образования? Все ли из них целесообразны для нашей страны в плане 

их соответствия антропологическому вектору цивилизационного 

развития (а не деградации)? 

Таким образом, проблема психолого-педагогической поддержки 

профессионального самоопределения еще далека от своего полного 

решения. Данная работа вносит определенный вклад в поиск такого 

решения, предполагая расширение и углубление соответствующих 

исследований. 
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Теоретический обзор исследований проблемы конкурентоспособности 

личности и анализ операционализации, измерений показал, что 

необходим не только субъектно-деятельностный, но и ситуативный 

подход при описании феноменологии конкурентоспособности личности 

с учетом модели конкуренции. В противном случае это приводит к 

редукции содержания понятия и сведению его содержания к одному из 

компонентов. 

Ключевые слова: конкуренция, конкурентоспособность, компетенции, 

инновации, личность, деятельность. 

 

Для управления комплексом компетенций, повышающих 

благосостояние страны в условиях конкуренции, разработаны 

факторные модели оценки конкурентоспособности (Международный 

институт управления развитием, Лозанна (IMD); Всемирный 

экономический форум, Давос (ВЭФ), включающие экспертные оценки 

топ-менеджеров и специалистов большинства стран. Такие критерии, 

как предпринимательство, инновационная компетентность, мотивация 

рабочих и др., являются факторами конкурентоспособности государства 

[36; 37].  

Однако исследование феноменологии конкурентоспособности 

невозможно без анализа сложившихся тенденций в понимании природы 

конкуренции, иначе это приводит к редукции содержания понятия [10].  

Начиная с представлений в натурфилософии о том, что борьба 

есть источник всего существующего в природе и социальном бытии: 

«Борьба – отец всего и всему царь. Одним она определила быть богами, 

а другим – людьми. А [из тех] одним – рабами, а другим – свободными. 

Борьба всеобща ...» [5, с. 276].  

В современной междисциплинарной теории биологический 

детерминизм обусловливает понимание конкуренции как формы борьбы 

всего существующего [21]. 

Несомненно, конкуренция – существенная черта различных 

видов деятельности, в которых происходит столкновение интересов. 

Поэтому, изначально состязательные отношения требовали 

стимулирования и регуляции [2; 15].  

Начиная с древнегреческого периода до неоклассического 

подхода в экономике материальная заинтересованность 
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рассматривается как основа состязательности между работниками в 

процессе труда [8].  

Именно понимание конкуренции как борьбы за существование, 

получение прибыли путем использования наиболее выгодных условий 

производства, сбыта продукции или стремления как можно лучше 

соответствовать критериям доступа к редким благам является 

детерминирующим  условием лучшего использования способностей и 

знаний, для развития и создания инноваций [12; 33; 30].  

Но с периода введения конкуренции как научного понятия  

подчеркивались иные аспекты. В теории общественного договора 

Т. Гоббс, описывая человеческую природу, считал, что она (природа 

человека) первоначально побуждается только эгоизмом — стремлением 

к самосохранению и наслаждению. Равенство способностей человека 

порождало равенство надежд на достижение целей. Поэтому 

естественным состоянием человека была война всех против всех (bellum 

omnium contra omnes). По мнению Гоббса, существовало три «причины 

войны» -  соперничество, недоверие, жажда власти [6].  

Ж.-Ж. Руссо, рассуждая о причинах социального неравенства, 

подчеркивал, что основа конкуренции – всеобщее стремление к славе, 

почестям и отличиям, которое заставляет развивать  и сравнивать 

дарования и силы [22].  

Идеи Клода Гельвеция о том, что из двух чувств – любви к 

удовольствию и отвращения к страданию – возникает третье чувство –

любви к себе. Именно любовь к себе порождает, в свою очередь 

страсти, стремление к счастью и интересы, которые являются главной 

движущей силой общественного развития («самолюбие есть 

единственное основание, на котором можно построить фундамент 

полезной морали»), оказали влияние на мыслителей  XIX в., которые 

подчеркивали социальные аспекты конкуренции [4]. 

Проблема конкуренции широко освещались в различных  школах 

социальных теоретиков – утилитаризмом (Й. Бентам, Дж. Милль и др.), 

социал-дарвинизмом (Дж. Самнер), социологией Спенсера [25].  

Представители утилитаризма предлагают модель социальной 

деятельности, в которой индивидуумы сознательно преследуют свои 

личные интересы, а общество – не более чем масса индивидуумов, 

сведенных вместе в реализации этих целей. Человек стремится к личной 

пользе, и всеобщее благо слагается из стремлений различных людей 

реализовать свой частный интерес.  

Общее благо оказывается суммарным итогом частных благ. 

Поэтому конкуренция, по мнению Дж. Милля, «не является наилучшим 

стимулом, который можно себе вообразить, однако сегодня она – 

стимул необходимый, и едва ли в близком будущем она потеряет свое 

значение как обязательное условие прогресса... Защита от конкуренции 
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означает защиту от лени и умственной тупости, отказ от необходимости 

быть таким же активным и знающим человеком, как и другие люди» 

[18; 13, с. 395]. 

Философский радикализм, как отмечает Б. Рассел, был 

промежуточной школой и породил две более важные системы, а именно 

дарвинизм и социализм. Социальные теории биологического 

детерминизма применяли принципы естественного отбора Ч. Дарвина к 

обществу. Описание социальных процессов в обществе с точки зрения 

борьбы за существование и пригодности для выживания мы встречаем в 

социологии Г. Спенсера (автор выражения survival of the fittest, 

«выживание сильнейшего»). Социальный конфликт, по мнению 

Г. Спенсера, является эволюционным позитивом, т.к. должен привести в 

итоге к идеальному обществу [18].  

Понимание конкуренции как действия соперничающего и 

соревновательного характера отдельных агентов (граждан, организаций, 

социальных групп и общностей), направленные как на обладание 

каким-либо ресурсом, так и на возможности улучшения своего 

положения по сравнению с другими, позволяет утверждать, что 

конкуренция — это объективный закон развития общества, где 

основным механизмом является процесс реализации потребностей 

индивидов, обеспечивающий динамику позитивных изменений 

социально-экономических отношений общества [20].   

Несомненно, конкурентоспособность — это часть конкуренции, 

и в экономической модели она (конкурентоспособность) — есть 

процесс управления субъектом конкурентными преимуществами. 

Учитывая социальный аспект конкуренции, можно согласиться с тем, 

что конкурентоспособность личности - многоуровневый потенциал 

соперничества, борьбы за достижения больших выгод и преимуществ 

личностью на каком-либо поприще, мера выживания индивида в 

условиях социальной борьбы.   

Но содержания понятия «конкурентоспособность личности» не 

исчерпывается представлением о том, что – это есть реализация 

стереотипа поведения, в котором содержание социальных установок 

зависит от типа институциональной матрицы как целостной системы 

базовых экономических, политических и идеологических институтов. В 

одном типе общества конкурентоспособность личности 

преимущественно связана с понятиями «соревнование», «престиж», 

«репутация», «карьера», «имидж» (институциональная Х-матрица, 

доминирующая в России), в другом – конкурентоспособность личности 

неотрывна от конкуренции, престижа, репутации, карьеры, статуса. Это 

институциональная Y-матрица, ориентирующая индивида на 

приобретение конкурентного преимущества [24].   
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Анализ современных исследований показывает, что проблему 

конкурентоспособности необходимо решать не только на макро- и мезо- 

уровнях, но и на микро-уровне (конкурентоспособность персонала) с 

учетом психологических аспектов [26].  

Интерпретация сущности конкуренции как соперничества, 

которое характеризует  взаимоотношения между людьми, как состояние 

скрытой борьбы за власть, любовь, престиж, признание, материальное 

преуспевание, реализацию внутреннего потенциала существует и в 

психологии.  

С одной стороны, соперничество мобилизует потенциал 

человека, способствует его развитию. В психоанализе соперничество 

рассматривается как важная часть психосексуального развития ребенка, 

оказывающая воздействие на формирование его характера. З. Фрейд в 

работе «Я и Оно» писал о том, что существуют сильные чувства 

соперничества, ведущие к агрессии [27].  

Но вместе с тем соперничество может приобретать такие форму и 

интенсивность своего проявления, что становится патологическим, 

ведущим к невротизации человека. По мнению К. Хорни, 

преобладающий в обществе индивидуалистический дух соперничества 

сказывается на нарушениях отношений между людьми в различных 

сферах их жизнедеятельности. В западной культуре соперничество 

является причиной невротических конфликтов. В случае 

невротического соперничества человеку более важно не содержание 

того, что он делает, а то, какой успех, впечатление, престиж будут 

достигнуты в результате его деятельности [31; 32].  

Склонность к соперничеству как черта личности,  для которой 

характерны высокая потребность в достижении, честолюбие (амбиция), 

соревновательное поведение во всех областях жизни (учеба, работа, 

отдых, любовь), нетерпимость и тенденции к агрессии в случаях 

фрустрации является фактором риска психоэмоционального дистресса, 

но культивируется современной цивилизацией [19]. 

Анализируя условия существования человека и их изменения в 

экономико-политическом аспекте с конца Средневековья по ХХ в. 

включительно, Э. Фромм отмечает, что в Средние века человек ощущал 

себя неотъемлемой частью социального и религиозного сообщества, в 

рамках которого он обретал себя, когда он как индивид ещё не 

отделился полностью от своей группы. В Новое время, когда он 

столкнулся с необходимостью осознать себя как независимого, 

самостоятельного человека, его самоидентификация стала для него 

проблемой. В XVIII и XIX вв. понятие «Я» чрезвычайно резко сузилось: 

«Я» утверждалось размером собственности. Такое понятие стало 

выражаться формулой «Я есть, что имею». В условиях же растущего 
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рынка смысл понятия «Я» сместился к формуле «Я есть то, каким меня 

хотят видеть» [28].  

Описывая пять социальных типов характера  Э. Фромм, назвал 

«рыночной ориентацией» восприятие человеком себя как товара, 

имеющего меновую стоимость. Так рыночное понятие ценности, 

превосходство меновой ценности над полезной привело к сходному 

понятию ценности в отношении людей. Чтобы понять природу данной 

ориентации, нужно принять во внимание экономическую функцию 

рынка в современном обществе, не только задающего модель такой 

ориентации, но и являющегося основой, главным условием ее развития 

у человека в обществе. Принцип оценки на личностном рынке, и на 

товарном один и тот же: на первом на продажу предлагаются личности, 

на втором – товары. Ценностью в обоих случаях является меновая 

ценность, для которой полезная ценность необходимое, но не 

достаточное условие. Успех зависит, по большей части, от того, 

насколько хорошо человек умеет продавать себя на рынке; насколько 

хорошо он умеет подать себя; насколько привлекательна его 

«упаковка»; насколько он «бодр», «крепок», «энергичен», «надежен», 

«честолюбив». Тип желательной личности должен пользоваться 

спросом. Однако Э. Фромм считал, что человек может быть 

автономным и уникальным, достигая позитивной свободы, т. е. 

спонтанной активности в жизни (действуя в соответствии со своей 

внутренней природой), достигая соединения с миром в процессе 

творчества [29; 32].  

Дихотомический подход в исследовании конкуренции в 

социальной и педагогической психологии путем сравнения с 

сотрудничеством привел к пониманию того, что конкуренция 

деструктивна в отличие от кооперации, сотрудничества и командной 

работы (например, кооперативная модель лидерства) как  здоровой 

формы взаимодействия, ведущего к позитивным межличностным 

взаимоотношениям [35; 3; 1].  

Сотрудничество рассматривалось как результат готовности быть 

полезным, оказать поддержку и уважение,  к открытости в общении, к 

доверительным и дружеским отношениям, чувствительности к общим 

интересам, направленность на повышение совместной мощности, а не 

различий. Кроме того, сотрудничество и общие цели упрощают процесс 

обучения и способствуют высокой производительности. В 

противоположность вышесказанному, конкуренция вызывает тактики 

принуждения, угрозы или обмана, бедную коммуникацию, 

подозрительность и враждебное отношение, тревожность, страх 

неудачи, беспокойство, стремление помешать  другим  получить 

награду, самостоятельную ориентацию и т.д. Соперничество порождает 

агрессию. Наиболее яркой формой конкуренции является конфликт как 
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актуализированное противоречие, столкновение противоположно 

направленных интересов, целей, позиций, мнений, взглядов субъектов 

взаимодействия или оппонентов и даже столкновения самих оппонентов
 

может привести к стремлению одержать победу над соперником [35; 

11]. 

Но современные исследования, доказывают, что сотрудничество 

и конкуренция как идеализированные, отдельные процессы редко 

встречаются в "чистом" виде и не являются  взаимоисключающими в 

деловом мире.  Сотрудничество в сочетании с конкуренцией приводит к 

более высокому уровню производительности, чем только 

сотрудничество. Более того, в исследованиях выявлен ряд условий, при 

которых конкуренция может быть позитивной и конструктивной, что 

позволило обосновать «The Beauty and Beast» парадигму. «The Beauty» 

– это внутренняя мотивация,  ориентирующая на мастерство в ситуации 

конкуренции. «The Beast» – внешняя мотивация, ориентированная на 

повышение производительности и связанная со  стремлением  «быть 

лучше, быть лучшим». Результаты кросс-культурных сравнительных 

исследований, а также анализ ситуаций побед и потерь в конкуренции 

доказали, что конкуренция не связана дихотомически  с кооперацией. 

Конкуренция может быть не только внешней, мотивированной 

производительностью, но и внутренней, направленной на саморазвитие. 

Оптимальные копинг-стратегии испытуемых в ситуации победы или 

потери в конкуренции, честность и соблюдение правил позволяют 

использовать опыт участия в конкуренции как конструктивный в жизни 

человека [35]. 

Исследование психологических отношений и деловой активности 

субъектов предпринимательской деятельности в России доказывают, 

что конкуренция для предпринимателя представляет не только 

заинтересованность в экономических ресурсах (получить прибыль), но  

и способ приобрести независимость, признание в обществе, авторитет 

среди предпринимателей, возможность реализовать новые проекты.  

Также выявлены и гендерные различия в отношении к ресурсам 

конкурентоспособности. В деятельности предпринимателей-мужчин 

более значима способность к риску, в то время как в деятельности 

предпринимателей-женщин – умение найти подход к людям [8].   

В связи с новыми экономическими условиями в настоящее время 

в психологии сложилось представление о приоритетных качествах 

личности, определяющих ее способности к конкуренции в 

профессиональной деятельности. Авторы исследований либо 

предлагают широкий перечень социально-психологических качеств и 

личностных характеристик, которые не выстроены в единую структуру, 

либо в структуре конкурентоспособности личности выделяют один 

ведущий компонент, который не позволяет выстраивать общую 
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системную модель [34]. Поэтому в моделях описание 

конкурентоспособности в зависимости от социально-психологических 

или индивидуально-типологических переменных носит изолированный, 

«аспектный» характер [9]. 

В этом аспекте прогрессивной является концептуальная модель 

развития конкурентоспособной личности, разработанная Л.М. Митиной. 

Автор рассматривает профессиональное развитие  как конструктивный 

путь личности в профессии, где основным психологическим 

механизмом является превращение собственной жизнедеятельности в 

предмет практического преобразования. В качестве интегральных 

характеристик, являющихся объектом развития, выступают 

направленность, компетентность и гибкость. В исследованиях данного 

направления конкурентоспособность личности – комплекс 

индивидуально-психологических свойств личности, дающих ей 

возможность саморазвиваться в изменяющихся и нестандартных 

условиях жизнедеятельности, находить оптимальные, гуманистические 

способы достижения поставленной цели и быть востребованной  и 

успешной как личностно, так и профессионально. Основными 

характеристиками структуры и содержания конкурентоспособной 

личности являются активность и мотивация к успеху в 

профессиональной деятельности. В развитии конкурентоспособности 

молодых специалистов выделяются три уровня: актуальный, 

потенциальный, элементарный [14; 18; 24].  

Несомненно, мотивация достижения – один из факторов, 

предопределяющих эпоху экономического подъема и обеспечивает 

конкурентоспособность личности в таких сферах деятельности, которые 

требуют высокого напряжения сил, постоянного преодоления, в 

частности, в предпринимательстве. Также и национальный интеллект 

является одним из факторов экономического благополучия той или 

иной страны. Интеллект более мощно проявляется в когнитивно-

сложных профессиях по сравнению с когнитивно-простыми и в 

профессиях типа "человек-предмет" и "человек-знак". Для профессий, 

успех в которых связан с созданием принципиально нового, 

оригинального продукта, на первое место выступает творчество. 

Творческие достижения в обществе распределяются весьма 

неравномерно. Незначительное меньшинство людей производит 

большую часть творческого продукта [9]. 

Представляет интерес экспериментально обоснованное мнение 

А.Н. Поддьякова о том, что  активное самостоятельное 

исследовательское поведение субъекта  является одним из основных 

средств борьбы с противодействием в обучении, троянским обучением, 

обеспечивая более высокий ресурс в условиях конкуренции участников 

образовательного процесса [16].  
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Теоретический анализ проблемы показал, что операционализация 

и измерение конкурентоспособности личности вне ситуации 

конкуренции приводит к редукции содержания понятия и сведению к 

одному из компонентов (эффективность, успешность, активность и др.).  

В рамках междисциплинарного подхода краткий исторический 

обзор проблемы конкуренции и конкурентоспособности доказал, что 

для решения экономических задач необходимо учитывать социальные 

аспекты конкуренции и психологическое обоснование содержания 

понятия «конкурентоспособность личности».  

Анализ моделей конкуренции и конкурентоспособности в 

психологии личности, социальной, экономической психологии, в 

педагогической психологии показал, что конкуренция – это стимул для 

развития, условие для становления конкурентоспособности личности.  

Наряду с широким перечнем компонентом моделей 

конкурентоспособности как психологических ресурсов основными 

являются мотивация достижения и активность, что обусловливает 

«аспектный» характер модели конкурентоспособной личности.  

Анализ операционализации и измерений конкурентоспособности 

личности выявил, что необходим не только субъектно-деятельностный, 

но и ситуативный подход при описании феноменологии с учетом 

модели конкуренции. В противном случае это приводит к редукции 

содержания понятия и сведению к одному из компонентов.  

Список литературы 

1. Андреева Г.А. Социальная психология. М.: Аспект Пресс, 2009. 362 с. 

2. Аристотель Политика. М.: Мысль, 1984. Т. 4. 

3. Бендас Т.В. Психология лидерства.  Пб.: Питер, 2009. 447 с. 

4. Всемирная история экономической мысли. М.: МГУ им. М.В. Ломоносова, 

1987. Т. 1. 606 с. 

5. Гераклит // Антология мировой философии. Философия древности и 

Средневековья. М.: Мысль, 1969. Т. 1. С. 275- 286.  

6. Гоббс Т. Левиафан, или Материя, форма и власть государства церковного и 

гражданского. М.: Мысль, 1991. Т. 2. 478 с. 

7. Гордеев В.А. Конкуренция и ее развитие: политэкономический аспект: дис. 

… д-ра экон. наук : 08.00.01. Иваново, 2007. 298 с. 

8. Журавлев А.Л., Позняков В.П. Социальная психология российского 

предпринимательства: Концепция психологических отношений. М.: 

Институт психологии РАН, 2012. 480 с. 

9. Журавлев А.Л., Ушаков Д.В. Образование и конкурентоспособность нации: 

Психологические аспекты // Психологический журнал. 2009. № 30 (1). С. 5-

13.  

10. Коваленко А.И. Теоретические и методологические аспекты использования 

концепции конкурентоспособности в научных исследованиях // 

Современная конкуренция. 2013. № 42. С. 65-80. 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 33 

11. Майерс Д. Социальная психология. СПб.: Питер, 2000. 688 с. 

12. Маркс К. Капитал. Критика политической экономии. М.: Прогресс, 1983. Т. 

2. 534 с. 

13. Милл Дж. Основы политической экономии и некоторые аспекты их 

применения социальной философии. М.: Прогресс, 1980. 

14. Митина Л.М. Психология развития конкурентоспособной личности. М.: 

Московский психологический и социальный институт; Воронеж: НПО 

Модек, 2002. 400 с. 

15. Платон. Государство. Закон. Политик. М.: Мысль, 1998. 798 с. 

16. Поддьяков А.Н. Психология конкуренции в обучении. М.: ГУ ВШЭ, 2006. 

208 с. 

17. Подосинникова Е.А. Психологические условия развития 

конкурентоспособности молодых специалистов в процессе 

профессиональной деятельности: дис. … канд. психол. наук : 19.00.13. 

Астрахань, 2006. 180 с.  

18. Рассел Б. История западной философии. М.: АСТ, 2010. 831 с. 

19. Реан А.А. Психология и психодиагностика личности. Теория, методы 

исследования, практикум. СПб.: Прайм-ЕВРОЗНАК, 2008. 255 с.  

20. Рохмистров С.Н. Социологическая концепция конкуренции: 

Управленческий аспект: дис. … д-ра соц. наук : 22.00.08. М., 2001. 317 с. 

21. Рубин Ю. Б. Теория и практика предпринимательской конкуренции. М.: 

Марект ДС, 2010. 608 с. 

22. Руссо Ж.-Ж. Исповедь. Прогулки одинокого мечтателя. Рассуждение о 

науках и искусствах. Рассуждение о происхождении и основаниях 

неравенства между людьми. М.: АСТ, 2004. 886 с. 

23. Токарева Е.В. Индивидуально-психологические особенности развития 

конкурентоспособности личности: дис. …  канд. психол. наук: 19.00.13. М., 

2007. 180 с. 

24. Туктаров А.Р. Конкурентоспособность личности в современном 

трансформирующемся обществе: социально-философский анализ: дис. … 

д-ра филос. наук : 09.00.11. Ростов-на-Дону, 2007.  264 с. 

25. Утилитаризм // Большой  толковый социологический словарь. М.: Вече: 

АСТ, 2001.  Т. 2.   

26. Фатхудинов Р.А. Глобальная конкурентоспособность. На стол 

современному руководителю. М.: РИА “Стандарт и Качество”, 2009. 464 с. 

27. Фрейд З. Я и Оно. М.: Фолио, 1998. 1040 с. 

28. Фромм Э. Психоанализ и этика. М.: Республика, 1994. С. 100-104. 

29. Фромм Э. Человек для самого себя. М.: ЛитРес, 2009. 151 с. 

30. Хайек Ф.А. Познание, конкуренция и свобода. СПб.: Пневма, 1999. 287 с. 

31. Хорни К. Невротическая личность нашего времени: Самоанализ.  М.: 

Смысл, 1993. 495 с. 

32. Хьелл Л.А., Зиглер Д. Теории личности. СПб.: Питер, 1998. 506 с. 

33. Шумпетер Ю.А. Капитализм, социализм и демократия. М.: Экономика, 

1995. 539 с. 

34. Bogoyavlenskaya D.B. & Klyueva O.A. (2012). Discovering the Nature of 

Competitive Personality // Psychology in Russia: State of the Art. 2012. № 5. P. 

67-80.  



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 34 

35. Fülöp, M. Happy and Unhappy Competitors: What Makes the Difference? // 

Psychological Topics. 2009. № 18(2). P. 345-367. 

http://www.researchgate.net/publication/43170675_Happy_and_Unhappy_Comp

etitors_What_Makes_the_Difference 

36. Garelli S. The Fundamentals and History of Competitiveness. IMD World 

Competitiveness Yearbook, 2014. 

http://www.imd.org/uupload/imd.website/wcc/Fundamentals.pdf 

37. Schwab K. The Global Competitiveness Report 2013–2014: Full Data Edition is 

published by the World Economic Forum within the framework of The Global 

Competitiveness and Benchmarking Network.  

http://www3.weforum.org/docs/WEF_GlobalCompetitivenessReport_2013-

14.pdf 

 

 

SOME TRENDS IN THE UNDERSTANDING OF THE NATURE OF 

COMPETITION AND PHENOMENOLOGY OF 

COMPETITIVENESS 

O.A. Kliueva 

Tver State University 

A brief theoretical analysis of the case studies related to personality 

competitiveness and analysis of operationalization and measurement has 

indicated the need for subject activity-based, and also the situation-based 

approach when describing the phenomenology of personality competitiveness 

in view of the competition model. Otherwise it caused reduction of the 

phenomenon content to only one of the components. 

Keywords:  competition, competitiveness, competence, innovation, 

personality, activity. 

 
Об авторе: 

КЛЮЕВА Ольга Анатольевна – кандидат психологических наук, 

доцент, доцент кафедры психологии труда, организационной и 

клинической психологии факультета психологии и социальной работы, 

ФБГОУ ВПО «Тверской государственный университет» (170100, 

г. Тверь, ул. Желябова, 33), e-mail: klyueva.olga@mail.ru 

 

  

http://www.researchgate.net/publication/43170675_Happy_and_Unhappy_Competitors_What_Makes_the_Difference
http://www.researchgate.net/publication/43170675_Happy_and_Unhappy_Competitors_What_Makes_the_Difference
http://www.imd.org/uupload/imd.website/wcc/Fundamentals.pdf
http://www3.weforum.org/docs/WEF_GlobalCompetitivenessReport_2013-14.pdf
http://www3.weforum.org/docs/WEF_GlobalCompetitivenessReport_2013-14.pdf


Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 35 

УДК 159.947.3 

ИНДИВИДУАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ 

САМОРЕГУЛЯЦИИ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ОПЕРАТОРОВ  

CALL-ЦЕНТРА 

Л.Г. Лаврова 

Тверской государственный университет 

Представлены результаты исследования индивидуально-

психологических особенностей (темперамента, мотивации, 

эмоционально-волевой  сферы, ценностных ориентаций) саморегуляции 

деятельности операторов call-центра. Подтверждается представление о 

практической значимости саморегуляции деятельности, доказана 

взаимосвязь успешной деятельности и индивидуально-психологических 

особенностей операторов call-центра. 

Ключевые слова:  саморегуляция, индивидуально-психологические 

особенности: темперамент, мотивация, эмоционально-волевая  сфера, 

ценностные ориентации. 

 
Изучение феномена психологической деятельности 

саморегуляции деятельности является одной из ключевых проблем 

современной психологии. Необходимость выделения данного 

конструкта обусловлена попыткой целостного анализа саморегуляции 

деятельности, где соединяются индивидуально-психологические линии 

его изучения. Особую практическую значимость приобретает вопрос о 

психологической саморегуляции операторской деятельности, 

скрывающей наибольшие возможности  для  повышения эффективности 

современной организации. 

Анализ научной литературы показывает, что, несмотря на 

разногласия в подходах к изучению регуляции, в самом определении 

этого понятия многие авторы обращаются к способности человека 

регулировать свою деятельность, контролировать собственные 

взаимодействия с окружением, справляться с жизненными задачами и 

трудностями. 

 В то же время в большинстве работ саморегуляция исследуется 

или как интеллектуальный контроль, или как эмоциональная 

саморегуляция, или как волевая (произвольная деятельность). Попытка 

связать  способности человека с его саморегуляцией представлены в 

целом ряде работ. Так, А.В. Либина ввела понятие совладающего 

интеллекта, Д.А. Леонтьев оперирует понятием личностного потенциала 

в регуляции поведения, Т.В. Корнилов пишет об интеллектуально-

личностном потенциале, М.А. Холодная разрабатывает гипотезу о 

непроизвольном и произвольном интеллектуальном контроле [3-5; 7]. 
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В настоящее время предпринимаются попытки выявить 

индивидуально-психологические особенности саморегуляции [2; 6], 

однако авторы структурно-функционального подхода, создав модель 

системы саморегуляции в деятельности, не учитывают индивидуально-

психологические особенности. Поэтому научно-исследовательская 

актуальность темы  не вызывает сомнения, новизна состоит в том, что 

предметом изучения являются индивидуально-психологические 

особенности саморегуляции деятельности. 

Современное общество сталкивается с большим числом 

социальных и личностных проблем, корни которых, возможно, лежат в 

саморегуляции. Наиболее очевидны проблемы самоконтроля в 

деятельности и поведении. Слабая саморегуляция делает невозможным 

достижение целей, выбор эффектных стратегий, построение адекватных 

взаимодействий с людьми, а обществу нужна целеустремленная 

личность с четкими ценностными ориентациями, способная на 

поступки, приводящие к реальным изменениям в себе. Решение этой 

проблемы лежит в плоскости заявленной темы, и в этом ее прикладное 

значение. 

Целью статьи является представление результатов исследования 

индивидуально-психологических особенностей саморегуляции 

деятельности операторов call-центра, а также подтверждение гипотезы о 

существовании в группах испытуемых различий в индивидуально-

психологических особенностях саморегуляции деятельности. 

Гипотеза: в группах испытуемых существуют различия 

индивидуально-психологических особенностей саморегуляции 

деятельности. 

Объект исследования – операторы call-центра в количестве 30 

человек (женщины), в возрасте от 19 до 24 лет, со стажем работы с 6 

месяцев до 3 лет. 

Психологический инструментарий, который был исспользован в 

данном исследовании: 

- опросник «Структура психологического уровня интегральной  

индивидуальности» А.И. Щебетенко, 

- методика «Мотивация профессиональной деятельности» 

К. Земфир в модификации А. Реана, 

- методика М. Рокича «Ценностные ориентации», 

- методика В.И. Моросановой «Стиль саморегуляции 

поведения», 

- многофакторный  личностный опросник 16PF Р. Кеттела. 

Теоретико-методологическим основанием послужили базовые 

научные представления о проблеме саморегуляции как ресурса человека 

(Д.А. Леонтьев, Т.В. Корнилова, М.А. Холодная, Б.С. Братусь), 

структурно-функциональный подход и концепция индивидуального 
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стиля саморегуляции (О.А. Конопкин, В.И. Моросанова), системно-

деятельностная концепция психической саморегуляции 

функциональных состояний (Л.Г. Дикая), теория интегративной 

индивидуальности (В.С. Мерлин). 

Несмотря на различные подходы к проблеме саморегуляции 

деятельности, отечественные исследователи едины в определении 

регуляции деятельности как многоуровневой и чрезвычайно 

динамической системы психических процессов по инициации, 

длительному поддержанию и контролю активности, направленной на 

достижение субъектом требуемого результата. 

Регуляция осуществляется основными регуляторными 

процессами планирования, моделирования, программирования, оценки 

результатов и регуляторно-личностными свойствами гибкости и 

самостоятельности. Данная структурно-функциональная модель 

саморегуляции формируется и осуществляется в деятельности [2; 6]. 

Саморегуляция является одной из ключевых адаптаций 

человеческой психики для жизни в группе. Это позволяет человеку 

изменять собственное поведение так, чтобы соответствовать ожиданиям 

других людей, культуре, соблюдать законы и мораль. Это процесс 

отвержения, подавления одной реакции или одного поведения и 

замещения их менее привычными, но желаемыми. Саморегуляция 

относится к исполнительным (управляющим) функциям собственной 

активности и связана с избирательностью как внешнего окружения, так 

и собственного. 

Саморегуляция реализуется как информационный процесс, 

который включает последовательность операций по приёму и 

преобразованию осведомительных сигналов, выработке сигналов-

команд, получению сигналов обратной связи, их сравнению с 

сигналами-эталонами. Задержка, искажение или дефицит 

осведомительных сведений, ошибки при их сравнении с эталонами, 

искажённые эталоны, затруднения в выработке и реализации сигналов-

команд – все это неизбежно ведёт к сбоям регуляции и отклонениям 

регулируемой активности от заданного целевого состояния. 

Осознанная саморегуляция деятельности является  механизмом 

субъектной активности, влияет на проявление темперамента и характера 

с точки зрения продуктивности активности. Она связана с наличием  

целеустремленности и четких ценностных ориентаций. 

Различают индивидуальные стили саморегуляции 

функциональных состояний, которые определяют преобладание и 

эффективность различных ее форм: психофизиологической, волевой, 

эмоциональной, непроизвольной и произвольной, личностной. 

Существует взаимозависимость между личностным качествами 

субъекта и саморегуляцией: чем выше уровень регуляции 
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функциональных состояний и эффективнее деятельность человека, тем 

успешнее субъект преодолевает трудности и развивается как личность и 

профессионал; чем выше профессиональный уровень и личностные 

качества, тем эффективнее регуляция функциональных состояний [1]. 

Представленные положения составили теоретико-

методологическую базу исследования. В результате эмпирического 

исследования были получены следующие данные. 

Эмпирические ряды данных были подвергнуты проверке на 

соответствие нормальному закону распределения с помощью критерия 

Колмогорова–Смирнова. Было выявлено, что большинство 

распределений не соответствует нормальному закону, поэтому для 

дальнейшего статистического анализа применялись непараметрические 

методы математической обработки. 

Для выявления взаимосвязи индивидуально-психологических 

особенностей саморегуляции деятельности оператора call-центра были 

использованы непараметрические критерии. Для выявления различий в 

особенностях психологической саморегуляции нами был использован 

кластерный анализ, который позволил разделить выборку испытуемых 

на три самостоятельные группы  (А, В, С) с различными особенностями 

саморегуляции деятельности. Непараметрический критерий ранговой 

корреляции Краскера–Уоллеса способствовал выделению отдельных 

индивидуально – психологических особенностей испытуемых в каждой 

группе, что позволило выявить особенности саморегуляции у 

операторов call-центра. 

В результате исследования взаимосвязи мотивационной сферы 

личности и индивидуально-типических особенностей психологической 

саморегуляции деятельности операторов call-центра мы обнаружили 

различия в коэффициентах ранговой корреляции с помощью критерия 

Краскера–Уоллеса. 

В группе А показатель внутренней мотивации равен 14,50, 

показатель внешней положительной мотивации – 14,42, внутренней 

отрицательной мотивации – 13,58. 

Группа В, отличается по показателям мотивационной сферы от 

группы А. Внутренняя мотивация равна 14,56, внешняя положительная 

мотивация – 13,56, внешняя отрицательная мотивация – 12,78. 

Таким образом, мы обнаружили различия в мотивационной 

сфере у групп А и В. Однако диапазон разброса коэффициента ранговой 

корреляции у данных групп не имеет отличий, которые можно считать 

значимыми. То есть можно отметить, что данные группы не отличаются 

друг от друга по показателю мотивационной сферы. 

В группе С показатель внутренней мотивации равен 9,67, 

показатель внешней положительной мотивации – 15,38 а внешней 

отрицательной мотивации –22,17.  
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По данным показателям можно сделать вывод, что группа С 

отличается от групп А и В. В группе С преобладает внешняя 

отрицательная мотивация, т. е. испытуемые данной группы тяжело 

переносят негативное воздействие в трудовой деятельности. Можно 

также сказать о том, что психологическая саморегуляция в данной 

группе направлена на избегание негативных последствий деятельности.  

При анализе личностных особенностей операторов по методике 

Р. Кеттела мы выявили качества, взаимосвязанные с особенностями 

психологической саморегуляции деятельности. Данные качества 

представлены в каждой группе испытуемых, и многие из них присущи 

только группе А: эффективность в делах, открытость, общий уровень 

интеллекта, степень социальной нормированности и организованности, 

уровень развития воображения, зависимость от группы. Из этого 

следует, что с особенностями психологической саморегуляции 

деятельности взаимосвязана когнитивная сфера личности. 

Испытуемым группы В присущи следующие качества: 

открытость, эмоциональная устойчивость, отношение к людям, 

динамичность, восприимчивость к новому. 

Испытуемые группы С характеризуются эмоциональной 

услойчивостью, динамичностью, чуткостью. 

При анализе полученных данных можно отметить взаимосвязь 

психологической саморегуляции деятельности с эмоционально-волевой 

сферой личности оператора. 

Таким образом, между группами существуют достоверные 

различия в степени проявления личностных качеств. 

При анализе показателей стилей саморегуляции поведения 

операторами call–центра было установлено, что проявляются шесть 

способов самоморегуляции: гибкость, самооценивание, планирование, 

моделирование, программированние, оценивание результатов. 

Испытуемые предпочитают использовать различные стили 

саморегуляции поведения: в группе А – гибкость и самостоятельность, в 

группе В – планирование и моделирование, в группе С – 

программирование, оценивание результатов, самостоятельность. 

Таким образом, испытуемые группы А характеризуются 

способностью перестраивать систему саморегуляции в связи с 

изменяющимися внутренними и внешними условиями, представители 

данной группы могут выполнять трудовую деятельность автономно от коллег. 

Испытуемые группы В осуществляют саморегуляцию поведения, 

которая проявляется в целепологании, удержании целей деятельности и 

планировании. Они могут выделять внутренние и внешние значимые 

условия, осознавать их и выполнять деятельность успешнее. 

Испытуемые группы С предпочитают использовать в 

саморегуляции поведения такие стили, как програмирование, 
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оценивание результатов и самостоятельность. Эта группа 

характеризуется способностью осознанного программирования своих 

действий. Испытуемые могут адекватно оценивать результаты своей 

деятельности и перестраивать ее в связи с изменением условий 

деятельности. 

Анализ полученных результатов исследования подтверждает 

выдвинутую нами гипотезу: в общей выборке испытуемых существуют 

независимые группы, которые имеют значительные различия в 

индивидуально-психологических особенностях саморегуляции 

деятельности. 

Таким образом, можно сделать следующие выводы: 

1. Деятельность оператора call-центра разнообразна, и её цели 

зависят от специфики деятельности компании, которой требуются 

услуги операторов. В процессе деятельности оператор решает 

определенные задачи: правильно принимать и обрабатывать поток 

входящих вызовов, предоставлять корректную и полную информацию 

по вопросу клиента, обрабатывать прочие виды информации 

(письменные запросы, электронные обращения и т. д.). Преодоление 

трудностей («проблемностей») обеспечивается механизмами 

саморегуляции. 

2. При анализе эмпирических данных методом кластерного 

анализа нами были выделены три группы испытуемых (А, В и С). 

Данные группы имеют достоверные различия основных свойств общего 

и специального типов нервной системы, отдельных свойств и типов 

темперамента, которые проявляются непосредственно в деятельности 

оператора call–центра. 

3. Изучение успешности деятельности операторов call–центра за 

6 месяцев на основе анализа документации организации «Итоговый 

мониторинг за месяц», были выявлены различия по данному 

показателю. При изучении взаимосвязи успешности деятельности и 

индивидуально-психологических особенностей саморегуляции 

деятельности операторов call-центра за 6 месяцев были выявлены  

различные ранговые показатели данной взаимосвязи (в группе А – 

12,67; в группе В – 14,81; в группе С – 11,83). 

4. При анализе эмпирических данных методом ранговой 

корреляции Краскера–Уоллеса нами были выявлены существенные 

различия по показателям успешности деятельности, уровня мотивации 

деятельности, личностных особенностей операторов. Эти различия 

которые взаимосвязаны с особенностями психологической 

саморегуляции деятельности. 

5. Гипотеза, выдвинутая нами в процессе исследования, была 

подтверждена в группах А и В частично (данные группы схожи между 

собой по показателям успешности деятельности, мотивационой сферы, 
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некоторых ценностных ориентаций и личностных качеств 

(жизнерадостность и открытость), а в группе С –  полностью. 
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УДК 373.036  

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ИЗОБРАЗИТЕЛЬНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

И.А. Бариляк  

Тверской государственный университет 

Поднимается проблема психологической сущности изобразительной 

деятельности в период развития детей дошкольного возраста. 

Представлены методологические основы и принципы изобразительной 

деятельности и возможности использования её средств при организации 

развивающей и коррекционной работы. 

Ключевые слова: изобразительная деятельность, принципы 

изобразительной деятельности, развитие, арт-методы, арт-терапия.  

 

 Среди специалистов, работающих с детьми,  активно 

обсуждается вопрос об эффективных методах и средствах работы, 

позволяющих решать на современном этапе образовательные и 

воспитательные задачи, среди которых организация целостного 

образовательного процесса с учетом личностного развития 

дошкольника и новых форм взаимодействия, а также обогащение 

развивающей среды по различным направлениям: познавательно-

речевому, художественно-эстетическому и т.д.  

Анализ психолого-педагогической литературы показал, что  

изобразительная деятельность наряду с ведущей деятельностью – игрой 

выступает как ведущий вид деятельности (Л.С. Выготский, 

А.В. Запорожец, А.Н. Эльконин, В.П. Давыдов и др). Именно в 

изобразительной деятельности ребенок усваивает и отображает свой 

социальный опыт, выражает свои представления и впечатления об 

окружающем его мире, а также имеет возможность проявить свое 

отношение к изображаемому (В.С. Мухина, Н.Н. Волков, 

Т.Н. Доронова, Д.И. Воробьева и др.). В изобразительной деятельности 

ребенок осуществляет творческую переработку своих жизненных 

представлений.  

Дошкольный период является сензитивным в отношении 

изобразительной деятельности. В онтогенетическом аспекте развития 

психики ребенка детство выступает благоприятным периодом для 

приобщения индивида к данному виду деятельности. Она выступает для 

дошкольника наиболее естественной и привлекательной, 

пробуждающей у ребенка различные эмоциональные переживания. 

Данный вид деятельности, по мнению ряда авторов, может быть 

средством психолого-педагогической, развивающей, коррекционной, 

психотерапевтической работы с детьми дошкольного возраста. Исходя 

из этих вышеуказанных положений можно понять, почему психологи и 
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педагоги легко переходят в область арт-терапии,  получившей на 

современном этапе огромную популярность среди специалистов, 

работающих с детьми. Арт-терапия использует изобразительные 

средства для решения психокоррекционных, развивающих и 

психотерапевтических целей. В русле современных тенденций поиска 

новых методов гуманной работы с человеком особое внимание 

отводится  арт-терапии, получившей  высокую популярность среди 

специалистов из различных областей: медицины, психологии, 

педагогики, культурологии и т.д. И мы часто сталкиваемся с подменой 

понятий арт-методы, арт-терапия, изо-деятельность. 

Арт-терапия, как и изобразительная деятельность, – это всегда 

организованная процедура, но арт-терапия включает в себя основные 

этапы, такие, как создание «безопасной среды», в которой 

ребенок/клиент может проявить себя и раскрыться; организация 

изобразительной деятельности; психотерапевтические отношения; 

обратная связь «клиент/арт-терапевт». 

Изобразительная деятельность, безусловно, также имеет 

терапевтический эффект. У ребенка, занимающегося данным видом 

деятельности, снимаются различные блоки, в том числе и 

эмоциональный.  Однако смешивать понятия арт-терапия и изо-

деятельность недопустимо. Каждый вид работы имеет свою специфику, 

свою методологию, свой алгоритм работы.  Даже  грамотно 

организованный образовательный процесс не может сводить изо-

деятельность к арт-терапии, т. к. это сугубо психолого-педагогическая 

деятельность.   

По нашему мнению, изобразительная деятельность имеет важное 

значение в развитии дошкольника. Погружаясь в изобразительную 

деятельность, ребенок имеет дело с предметной действительностью. 

Реальные отношения, которые разворачиваются в деятельности, играют 

для дошкольника огромную роль. Изобразительная деятельность 

развивает у детей художественность восприятия окружающего мира, 

воспитывает эстетический вкус, оценочное отношение к 

изображаемому, изобразительным  материалам и средствам 

выразительности.  Д.И. Воробьева посвятила огромное количество 

работ по развитию личности ребенка в дошкольный период. Она 

обосновала целесообразность использования изобразительной 

деятельности в дошкольном периоде. Именно данный вид деятельности 

имеет мощное воздействие на психоэмоциональную сферу ребенка. 

Специфика изобразительной деятельности заключается как в 

познании чувственных образов, так и в активности дошкольника 

создавать свой продукт. Специально организованная среда, ее 

содержание, формы и средства  обращены ко всей личности в целом. 

Психологическая сущность изобразительной деятельности заключается 
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в том, что средства, какими являются живопись, художественное 

творчество, лепка, аппликация и т.д. способствуют развитию 

психических процессов и формированию качеств личности ребенка. В 

данном случае происходит развитие памяти, внимания, речи, 

творческого воображения и пространственного мышления, развиваются 

такие операции мышления как сравнение, анализ, синтез, обобщение. 

Эмоциональная насыщенность процесса детского творчества формирует 

у индивида любознательность, он активно проявляет интерес к 

созданию образа, у него развиваются способность к произвольным 

действиям и такие волевые качества, как настойчивость и 

целеустремленность. Обобщая представленные положения, можно 

сказать, что формируется  не только когнитивная, но и эмоционально-

волевая сфера личности ребенка. 

Д.И. Воробьева указывает на алгоритм/структуру работы с 

дошкольником при организации изобразительной деятельности: 

1) размышление о замысле, 2) его воплощение, 3) оценка результатов.  

Но эта структурированность не может сводиться к арт-терапевтической 

процедуре, потому что в такой организации представлены 

дидактические компоненты: ставятся  образовательные, развивающие и 

воспитательные задачи.  

Изобразительная деятельность имеет свои методологические 

принципы, которые позволяют обосновать построение программ по 

развитию дошкольников с учетом ставящихся психолого-

педагогических задач и индивидуально-возрастных особенностей детей 

и т.д. (рисунок) 

Содержательная сторона изобразительной деятельности несет на 

себе огромную смысловую нагрузку.  Реализация потенциальных 

возможностей ребенка, успешное его развитие осуществляется через 

разнообразие детской деятельности. Самой доступной в дошкольном 

образовательном пространстве и является изобразительная 

деятельность. 

Л.С. Выготский придавал важное значение по развитию личности 

ребенка при включении его в творческую деятельность. Он 

рассматривал детский рисунок как переход от символа к знаку.  Детские 

рисунки представляют собой символы предметов, так как они имеют 

сходство с изображаемым. Именно рисунок помогает слову стать 

знаком. По мнению Л.С. Выготского, с психологической точки зрения  

рисунок должен рассматриваться как своеобразная детская речь. 

Л.С. Выготский считает, что детский рисунок выступает 

подготовительной стадией письменной речи (цит. по [2; 6]).   
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Принципы изобразительной деятельности 

 

Изобразительная деятельность способствует не только развитию 

речи, но и мышления, воображения и других психических процессов 

дошкольника. Процесс создания изобразительного продукта / арт-

продукта – это сложная деятельность, в том числе и комбинирующая. 

По мнению Л.С. Выготского, «комбинирующая деятельность 

воображения выступает чрезвычайно творчески; все эти элементы, конеч-

но, знакомы ребенку из прежнего опыта, иначе он и не мог бы создать ее; 

однако комбинация этих элементов представляет уже нечто новое, 

творческое, принадлежащее самому ребенку, а не просто воспроизводящее 

то, что ребенок имел случай наблюдать или видеть. Вот это умение из 

элементов создавать построение, комбинировать старое в новые сочетания и 

составляет основу творчества» [4].    

Таким образом, возможности изобразительной деятельности, 

несомненно, имеют важное психологическое и педагогическое 

значение. Благодаря этой деятельности, создаваемая развивающая 

Принципы 
изобразитель-

ной 
деятельности 

Систематич-
ности и 

последова-
тельности 

 
Цикличности  

Интереса  

Интеграции  

Развития  

Природосо-
образности 

 Культуросо-
образности 

 Сезонности  
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творческая среда является наиболее благоприятной для 

психоэмоционального равновесия дошкольника.   

Использование нетрадиционных техник в изобразительной 

деятельности оказывает мощный развивающий эффект, способствует 

развитию творческих способностей, творческого воображения и 

мышления ребенка.  

Список литературы 

1. Белозорова Л. А. Арт-терапия как средство психокоррекции нарушений 

эмоциональных состояний детей-дошкольников: автореф. дис. …  канд. 

психол. наук.  Курск, 2011. 29 с. 

2. Воробьева Д.И. Гармония развития. Интегрированная программа 

интеллектуального, художественного и творческого развития личности 

ребенка. СПб: Детство пресс, 2003. 

3. Воробьева Д.И. Формирование у детей старшего дошкольного возраста 

умений коллективно планировать совместную деятельность (на материале 

аппликации): дис. … канд. пед. наук. Л.: ЛГПИ им. А.И. Герцена, 1975. 

4. Выготский Л.С. Мышление и речь. М.: АСТ, 2011. 

5. Мухина В.С. Изобразительная деятельность ребенка как форма усвоения 

социального опыта. М.: Педагогика, 1981. 

6. Ожерельева О.К. Преемственность в эстетическом воспитании детей 

дошкольного возраста // Начальная школа. 2002. № 6. С. 58-63. 

 

 

 PSYCHOLOGICAL ASPECTS OF GRAPHIC ACTIVITY 

I.A. Barylyak 

Tver State University  

The article raises the problem of the psychological essence of graphic activity 

during the development of preschool children. Presents methodological 

foundations and principles of graphic activity and the possibility of using its 

resources in organizing and developing remedial work 

Keywords:  representational activities, principles of graphic activity, 

development, art methods, art therapy. 

 
Об авторе: 

БАРИЛЯК Ирина Анатольевна – кандидат психологических 

наук, доцент кафедры общей психологии и психологии развития 

ФГБОУ ВПО «Тверской государственный университет» (170100, 

г. Тверь, ул. Желябова, 33), e-mail: irina040776@mail.ru  

 
 

  



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 47 

СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 

УДК 159.935 

ЭКСПРЕССИВНАЯ МОДЕЛЬ ТАКТИЛЬНОГО ПОВЕДЕНИЯ  

ЛИЧНОСТИ: ОСОБЕННОСТИ, УСЛОВИЯ РЕАЛИЗАЦИИ  

И  ФОРМАЛЬНЫЕ ПОКАЗАТЕЛИ 

А.А. Романов, Е.В. Малышева  

Тверская государственная сельскохозяйственная академия 

Рассматривается специфика коммуникативного поведения участников 

экспрессивной модели тактильного поведения личности. Авторы 

приходят к выводу, что специфика такого поведения во многом 

определяется уровнем приспособляемости партнеров по диалогу к 

условиям интерактивного взаимодействия и заинтересованностью в 

дальнейшем сотрудничестве.  

Ключевые слова: тактильность, тактильное поведение, диалог, 

инициатор, адресат, коммуникация, комплексное коммуникативное 

поведение. 

 

Экспрессивная модель тактильного поведения личности в рамках 

комплексного коммуникативного взаимодействия (подробнее об 

экспрессивной модели см.: [5; 14]) нацелена вызвать у партнера по 

диалогу конкретные чувства и намерения, а также передать 

переживания собеседника и вызвать у него конкретные формы 

социального поведения [1; 2; 17]. Даная модель также призвана 

сформировать определенные установки в рамках сложившегося 

тематического пространства. Важно отметить, что такие установки 

заранее выгодны адресанту и базируются на эмоциональной 

восприимчивости собеседника, его эмоциональном состоянии и 

психоэмоциональном настрое [7-10; 13; 16].  

Следовательно, условия реализации данной модели являются 

опорой на эмоциональную сферу собеседника посредством 

использования вербальных и тактильных элементов комплексного 

диалога в едином согласованном взаимодействии, например:  

– Вера, девочка моя, согласен – я виноват, но прошу, 

пожалуйста, прости меня! Я же люблю тебя, только тебя, и никого не 

смогу больше полюбить. Как ты не поймешь? – Олег обнял Веру. Она 

прильнула к нему. Он хотел ее поцеловать, но она приложила 

указательный палец к его губам. – Вера… - В его взгляде была мольба. 

Отвези меня домой. Извини, мне надо побыть одной (Мареева, 2006: 

152).  
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Формальные показатели модели определяются такими  

типовыми комплексными коммуникативными актами, как утешение, 

успокоение, обвинение, угроза, порицание и др. Важно отметить, что 

используемые в данной модели тактильные и вербальные элементы 

комплексных коммуникативных актов группируются вокруг 

личностных переживаний собеседников, основанных на различных 

видах эмоций.  

Психотехнологические особенности организации комплексного 

вербально-тактильного взаимодействия обусловлены степенью 

эмоциональной экспрессии собеседников – наличием положительных 

или отрицательных эмоций у адресата, выражаемых посредством 

использования прикосновений различного порядка, а также они связаны 

с четкостью и последовательностью тактильных элементов, вплетенных 

в речевой акт говорящего. В свою очередь, специфика тактильного 

поведения адресанта в комплексном диалогическом взаимодействии 

является определяющем фактором в укреплении им заранее выбранной 

позиции. Еще один важный фактор такой модели – ситуативная 

обусловленность, влияющая на выбор вербальных и невербальных 

средств диалога.  

Другими словами, инициатор диалога реализует определенную 

стратегическую инициативу в пределах различных этапов и переходов к 

ним в тематическом пространстве диалога, который можно представить 

как набор последовательных действий или фрейм: 

 

 

Переменные  Характерные признаки 

взаимодействия 

предпосылки   необходимость решить поставленные 

задачи на пути к намеченной цели, с 

одной стороны, и неуверенность 

адресата, его нежелание решать 

поставленные цели и задачи, 

использовать ответные тактильные 

действия, вносить личностный вклад в 

развитие инициативы адресанта 

комплексного коммуникативного 

взаимодействия; 

посылки  явные или скрытые противоречия 

между партнерами по диалогу; 

ориентация  на эмоциональную сферу адресата; 

полномочия  основанные на правах инициатора 

комплексного диалогического 

общения, допускается смещение 
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Переменные  Характерные признаки 

взаимодействия 

«статусности» инициатора в пользу 

адресата в речевых актах утешение, 

успокоение; 

стратегии  непосредственное соучастие в 

реализации намеченных целей и задач 

посредством корректировки 

тактильного порядка; 

контроль  - ориентация на личность 

собеседника, используемые 

тактильные элементы диалога во 

взаимодействии с вербальными 

единицами  не должны наносить 

ущерба поставленным задачам и 

общей цели;  

- в соответствии с иллокутивным 

типом; 

приоритеты  - контроль за реализацией тактильных 

и вербальных действий со стороны 

инициатора комплексного 

взаимодействия; 

- демонстративные показатели 

комплексного коммуникативного 

акта: заинтересованность, личностные 

оценки. 

 
   *                  стрелка читается как «следует» 

 

Рассматривая реализацию выбранного фрейма, необходимо 

отметить, что в тематическом пространстве диалога позиции 

собеседника в рамках данной модели тактильного поведения личности 

могут претерпевать значительные изменения и, эмоциональные 

состояния партнеров также могут варьироваться определенным набором 

положительных и отрицательных эмоций [11; 12]. Эмоции партнеров, 

вызванные ситуативной обусловленностью, чаще всего направлены на 

адресата. Но, однако, лишь в речевых актах деструктивного 

(агрессивного) характера [6], когда адресант выбирает тактильное 

поведение и реализует заранее выбранный типовой сценарий развития 

комплексного акта деструктивной направленности.  

Любопытно, что прагматическая особенность экспрессивной 

модели тактильного поведения личности будет во многом зависеть от 

эмоций, положительного, либо отрицательного эмоционального настроя 
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говорящей личности. Если это комплексные коммуникативные акты 

положительной или нейтральной направленности: утешения, 

успокоения, мольбы и др., в которых тактильные элементы призваны 

сгладить эмоциональный «дисбаланс» собеседников на пути к 

реализации намеченной цели, то такие акты будут относиться к 

экспрессивной модели тактильного поведения личности соучастной 

направленности. А если в диалоге преобладают отрицательные эмоции, 

которые призваны дестабилизировать поведение партнера, вызвать у 

него такие эмоции, как гнев, злоба, раздражение, неприязнь и др. (акты 

порицания, обвинения, угрозы, упреки, осуждения и др.), то такие 

комплексные акты будут относиться к подтипу модели деструктивной 

направленности.  

Следовательно, прагматическая особенность будет заключаться 

в том, чтобы используемые тактильные и вербальные компоненты 

комплексных коммуникативных актов реквестивного, сатисфактивного 

и экспозитивного типов соответствовали иллокутивным параметрам 

данного типа взаимодействия и были бы направлены в русло действий 

различного порядка по достижению заранее выбранных целей и задач 

диалогической интеракции. 

Рассматривая разновидности комплексного коммуникативного 

поведения языковой личности в системе координат, прежде всего 

подчеркнем, что как в суггестивной модели тактильного поведения 

личности [4], так и в экспрессивной модели вербальные и невербальные 

действия различного порядка наиболее выгодны инициатору  

комплексного коммуникативного акта, так как именно он стремится 

достичь выгодного для себя результирующего эффекта – изменить 

личностную установку и мотивацию ценностных ориентаций партнера 

по диалогу с помощью    тактильных элементов деструктивной 

направленности, которые призваны а) внести определенные коррективы 

в процесс речеактовой коммуникации, б) усилить конкретные 

вербальные действия его участников и в) стимулировать партнера к 

ответным действиям, например:  

В эту минуту кто-то шевельнулся за кустом.  Я  спрыгнул  с  

балкона  на дерн. Невидимая рука схватила меня за плечо. - Ага! - 

сказал грубый голос, - попался!..  будешь  у  меня  к  княжнам ходить 

ночью!.. - Держи его крепче! - закричал другой, выскочивший из-за угла. 

Это были Грушницкий и драгунский капитан. Я ударил последнего по 

голове кулаком, сшиб его  с  ног  и  бросился  в кусты (Лермонтов, 1990: 

560). 

 Очевидно, что в такой системе координат вертикальный уровень 

для инициатора будет приоритетным, т. е. приоритетным становится 

уровень тактильного поведения инициатора социальной интеракции по 

задаче, а для адресата - в зависимости от степени включенности в 
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диалог (эмоциональный настрой, желание сотрудничать с партнером, 

уместностью использования тактильных элементов) - приоритетным 

может оказаться горизонтальный уровень, т. е.  уровень поведения по 

отношению. Взаимоотношение перечисленных уровней можно 

представить на схеме:  

 
 

Кроме того, на уровне поведения по отношению (или  

горизонтальном уровне) инициатор комплексного взаимодействия 

стремиться показать партнеру по диалогу, что этот уровень важен и 

значим для него, так как именно на этом уровне начинается 

интерактивное взаимодействие и именно здесь собеседник может быть 

«вовлеченным» в необходимое для инициатора эмоциональное 

состояние, либо выйти из него при помощи элементов комплексной 

коммуникации в едином согласованном действии. На этом уровне 

адресант, понимая, что его партнер склонен к взаимодействию (готов к 

реализации двусторонней интеракции), начинает эмоциональную 

поддержку собеседника, активно используя тактильные элементы 

диалога, например:  

- Душа, душа болит, - разгадала и сказала княжна Марья. Он 

утвердительно замычал, взял ее руку и стал прижимать ее к 

различным местам своей груди, как будто отыскивая настоящее для 
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нее место. - Все мысли! об тебе... мысли, -- потом выговорил он 

гораздо лучше и понятнее, чем прежде, теперь, когда он был уверен, 

что его понимают. Княжна Марья прижалась головой к его руке, 

стараясь скрыть свои рыдания и слезы. Он рукой двигал по ее волосам. 

- Я тебя звал всю ночь... - выговорил он. Он пожал ее руку (Толстой, 

1978: 144-145, Т. III). 

Примечательно, что в таком взаимодействии тактильные 

единицы чаще всего встречаются в актах соучастной направленности. 

Этот факт может найти  объяснение в том, что  именно тактильные 

элементы диалога неосознанно используются собеседниками в 

интерактивном пространстве комплексной коммуникации, так как 

любой из партнеров по  диалогу, который стремится достичь наиболее 

выгодной для себя коммуникативной цели, будет чаще использовать 

невербальные средства в качестве  вспомогательных элементов 

диалогической интеракции для того, чтобы «смягчить» свою позицию, 

завуалировать своё намерение и установку, «сбить с толку» или просто 

успокоить собеседника. 

Поэтому в соответствии с полярностью поведения адресанта по 

задаче переменная «способности и готовности» адресата к 

диалогической интеракции будет определяться следующими 

показателями: 

Уровень А-1 – низкий уровень. На этом уровне адресат проявляет 

себя как неспособный оценить тактильные действия собеседника (не 

хочет вступать во взаимодействия и отвергает любые попытки к 

комплексной интеракции партера по диалогу). Он не проявляет 

интереса и полностью погружен в свое эмоциональное состояние 

(например, в речевых актах утешения или успокоения). Здесь же в актах 

деструктивной направленности собеседник также не готов к 

восприятию любых средств коммуникации и воспринимает действия 

собеседника как отрицательные элементы диалога; 

Уровень А-2 – высокий уровень. На данном уровне собеседник 

готов к восприятию тактильных элементов диалога как 

вспомогательных средств коммуникативного обмена. Но тем не менее 

он не может вступить во взаимодействие с инициатором, используя 

ответные согласованные комплексные действия, так как нет 

мотивированности в дальнейшем взаимодействии по решению 

предложенных задач. Однако на этом уровне адресант всегда может 

предложить собеседнику необходимую мотивацию; 

Определяя уровень зрелости адресата, отметим, что, вступая во 

взаимодействие адресант (И-1, И-2) изначально понимает тактильное 

поведение собеседника, его уровни «способности и готовности» к 

дальнейшей интеракции (А-1, А-2) и, подстраиваясь под его 
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эмоциональное состояние, в последующем вносит определенные 

корректировки в процесс речеактовой коммуникации. 

Следовательно, на выбор тактильных элементов диалога в 

определенной степени влияет уровень «профессиональной зрелости 

адресата», его возможности выстраивать дальнейшее взаимодействие по 

конкретному сценарию на пути к достижению глобальной цели. Именно 

в таком общении важную роль играют способности, мотивация, 

интерес, умение вступать в контакт. Таким образом, наблюдая за 

тактильным и вербальным поведением партнера,  инициатор 

комплексного взаимодействия прежде всего отвечает для себя на 

вопросы о способности собеседника к дальнейшей интеракции, и, если 

необходимо, вносит коррективы посредством определенных элементов 

диалога. Начиная коммуникативный акт, он понимает, что необходимо 

изменить свое поведение и выстроить свое общение по иному 

иллокутивному сценарию, соответствующему (как уже отмечалось 

ранее) следующей матрице: 

 

Оценка действий коммуникантов и доминантные шаги адресанта 

 
Действия инициатора комплексного 

коммуникативного взаимодействия 

Действия адресата комплексного 

коммуникативного взаимодействия 

Уровень 

«по задаче 

и отноше 

нию» 

инициа 

тора 

Доминантные вербально-

тактильные ходы инициатора 

Уровень 

«способ-

ности и 

готовности» 

адресата к 

диалоги 

Ческому 

взаимодейст

вию 

Оценка действий 

адресата 

И-1  Побудить  

к дальнейшему 

взаимодействию посредством 

использования вербальных и 

тактильных элементов диалога, 

например, дотронуться до 

партнера, поглаживая или 

слегка похлопывая. Однако, в 

любых актах деструктивной 

направленности партнер по 

интеракции не будет готов к 

восприятию отрицательных 

(нежелательных для него) 

действий, так как они 

изначально направлены протии 

в его воли и несут в себе 

отрицательный заряд 

А-1  Не умеет - не хочет 
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Действия инициатора комплексного 

коммуникативного взаимодействия 

Действия адресата комплексного 

коммуникативного взаимодействия 

И-2 Мотивировать  

Привлекая к интеракции, 

акцентируя внимание 

собеседника на конкретном 

эмоциональном состоянии, 

посредством тактильных и 

вербальных элементов, 

реализуемых одномоментно 

А-2 Умеет - но не хочет 

 

Следовательно, вступая в интерактивное взаимодействие и 

реализуя комплексное инициативное действие, адресант должен 

учитывать и то, что различные уровни «подготовленности» адресата к 

диалогу требуют от  него определенных согласованных действий в 

рамках модели экспрессивного тактильного поведения личности: 

- на уровне И1 – А1 партнер проявляет себя как неспособный 

решать поставленные задачи и двигаться к намеченной цели. Основные 

действия инициатора комплексного диалога должны сводиться к 

побуждению интереса у партнера. В актах соучастной направленности 

адресанту необходимо использовать «положительные элементы 

диалога» - спокойные прикосновения, для того чтобы утешить 

собеседника и вместе с этим позволить ему выйти из того 

эмоционального состояния, в котором он находится. Такие действия, 

однако, также могут вызвать неприятие или возражение как показатели 

контроля над ситуацией, и собеседник может остаться, погруженный в 

свое эмоциональное состояние. В актах деструктивной направленности, 

так или иначе, партнер по диалогу изначально не принимает 

комплексные коммуникативные действия собеседника, а стремиться 

избежать такого взаимодействия. Но и здесь инициатору необходимо 

уточнить аспекты совместной деятельности – убедить партнера 

затратить усилия на осуществление выбранной цели. Инициатор 

взаимодействия может использовать тактильные элементы диалога, н, 

при этом не нарушая отношений между собеседниками; 

- на уровне И2 – А2 собеседники готовы к взаимодействию. На 

данном уровне происходит «стандартное / типовое» сценарное 

взаимодействие. Каждый из партнеров по комплексному диалогу вносит 

определенный вклад в развитие отношений, и для инициатора 

необходимо поддерживать такую интеракцию. Важно не нарушить 

«типовое» взаимодействие. На этом уровне адресат воспринимает 

любые комплексные действия адресанта как соответствующие данному 

уровню (так как он изначально готов к диалогу). Поэтому любые 
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«неправильные» комплексные действия инициатора могут привести к 

провалу. В актах соучастной направленности это могут быть любые 

резкие прикосновения (шлепки, толчки, удары). Но и,  наоборот, в актах 

деструктивной направленности «мягкие и спокойные» прикосновения 

могут привести партнера в тупик. Однако и в тех и других актах 

большое количество используемых адресантом прикосновений также 

может привести к коммуникативному сбою и спровоцировать 

коммуникативный провал. Таким образом, на данном уровне 

инициатору комплексного взаимодействия важно правильно выбирать и 

реализовывать выбранную стратегию, вовремя подстраиваясь к 

малейшим отклонениям собеседника. 

Любопытно также отметить, что в деструктивных актах 

инъюктивной направленности, т. е. в актах с директивным 

иллокутивным потенциалом, а именно в требованиях, приказах, 

указаниях, инструкциях, принуждениях и распоряжениях  

институциональной сферы взаимодействия   (заранее стоит оговориться, 

что в такие речевые акты не входят ситуации, в которых приказы, 

распоряжения и требования оглашаются, например, перед  кругом 

подчиненных, выстроенных в один ряд или находящихся у своих 

рабочих мест в официальной рабочей / деловой обстановке) 

коммуниканты будут вести себя согласно экспрессивной модели 

тактильного поведения личности и принимать только два решения: 

подчиняться или не подчиняться.   

Именно в таком интерактивном диапазоне тактильные действия-

прикосновения и будут играть решающую роль – определенный стимул-

реакцию, после которого у адресата не останется возможности  выбора 

дальнейшего поведения. В таких актах важно использовать 

побуждающие прикосновения  – резкие тактильные действия, в 

частности  толчки, удары, пощипывания, т.е. те действия, которые 

могут быстро вызвать необходимое эмоциональное состояние и 

привести к положительному интерактивному результату. Ср.,  

например:  

Шофер, согнувшись в три погибели, попытался собрать свои 

вещи. Иннокентий раздраженно ударил его по руке: - Ничего не бери! - 

Шофер заковылял к нему (Малышева, 1999: 380). 

Итак, эффективно добиваться поставленных целей и задач как 

намеченных результатов вербально-социального взаимодействия в 

рамках экспрессивной модели тактильного поведения личности 

возможно при условии, что  взаимодействие с партнером будет 

выстраиваться на его индивидуальном восприятии особенностей как 

вербального, так и тактильного поведения друг друга. Такое 

взаимодействие не должно быть обусловлено авторитарным 

проявлением адресанта (инициатора) в диалоге, а наоборот, должно 
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сводиться к заинтересованности партнера в результирующем эффекте 

комплексной интеракции. Тем не менее, в актах деструктивной 

направленности инициатор комплексного коммуникативного 

взаимодействия должен не только ограничиваться системой координат 

экспрессивного тактильного поведения, но и включать в комплексную   

интеракцию такие тактильные компоненты, которые способны 

указывать и на системный характер взаимодействия,  и на  способность 

таких тактильных проявлений воздействовать на партнера,  чтобы 

изменить его эмоциональное и психическое состояние  [6; 10; 15].  
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OBJECTIVES 
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Tver State Agricultural Academy 

The article describes specificity of participants` communicative behavior in 

expressional model of tactile behavior. The authors conclude that the 

specificity of such behavior is determined by the level of adaptability of 

dialogue partners to interaction and their interest in further cooperation.  

Keywords:  haptics, tactile behavior, dialogue, initiator, addressee, 

communication, complex communicative behavior. 
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УДК 37.015.3  

ОРФОГРАФИЧЕСКИЕ ОШИБКИ И СЕМАНТИЧЕСКИЙ 

РЕЗОНАНС У МОЛОДЫХ ЛЮДЕЙ, ПОДРОСТКОВ И ДЕТЕЙ  

НА ОБЩЕНИЕ В СЕТИ ИНТЕРНЕТ 

О.Г. Ивановская 

Ленинградский университет имени А.С. Пушкина, г. Санкт-Петербург 

Повседневную жизнь человека можно рассматривать как непрерывные 

переходы из одного семантического пространства в другое, по мере того 

как человек относит себя к той или иной общности людей, обладающей 

сходными смысловыми характеристиками: потребностями, интересами, 

знаниями и пр. В статье проанализировано понимание смысла текстов, 

«зашумлённых»  орфографическими ошибками в формате Интернет-

переписки, обучающимися разных возрастных групп, являющимися 

членами Интернет-сообщества, как возникновение у них семантического 

резонанса на Интернет-общение. Проведённое исследование выявляет 

ведущий вид деятельности обучающихся разного возраста при 

использовании Интернета и показывает, что чтение Интернет-текстов не 

оказывает положительного влияния на повышение их грамотности. 

Ключевые слова: текст, понимание, смысл, семантический резонанс, 

Интернет-переписка. 

 

Сегодня происходит процесс гуманизации и гуманитаризации 

образования как приобретение им человекоразмерности и как наделение 

смыслом процесса и результата передачи, получения, использования 

знаний (И.Ю. Алексашина, С.В. Алексеев, Е.Н. Барышников, 

М.Е. Бершадский, Т.Г. Браже, С.Г. Вершловский, В.И. Гинецинский, 

О.Н. Журавлёва, В.А. Кан-Калик, В.Г. Караковский, Г.Д. Кириллова, 

И.А. Колесникова, А.К. Колеченко, О.Е. Лебедев, Н.И. Элиасберг и др.) 

[6–8; 19; 20; 57]. 

Идея резонансного воздействия, придя из физики, проникла в 

феноменологию (Э. Гуссерль, М. Хайдеггер) [12; 56], синергетику 

(И. Пригожин, И. Стенгерс) [48], лингвофилософские и 

культурологические концепции (Г. Гадамер, Г. Гегель, В. Гумбольдт, 

Н.Я. Данилевский, М.С. Каган, И. Кант, Л. Леви-Брюль, Д.С. Лихачёв, 

Ю.М. Лотман и др.) [10; 35; 36; 45], физиологию высшей нервной 

деятельности (И.П. Павлов, И.М. Сеченов, А.А. Ухтомский) [53], 

психологию (Л.С. Выготский, Н.И. Жинкин, С.Л. Рубинштейн, 

Д.Н. Узнадзе) [9; 18; 49]. 

Текст в современных исследованиях изучается с позиций 

семиотики, культурологии, когнитивной психологии, когнитивной 

лингвистики, теории дискурса (Ю.Д. Апресян, С.А. Аскольдов, 

М.М. Бахтин, Р. Барт, Дж. Брунер, Б.М. Гаспаров, Ф. Гваратти, 
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Ж. Делёз, Ж. Деррида, Т.М. Дридзе, Р. Жирар, Ю.Н. Караулов, 

Ю. Кристева, В.В. Красных, Е.С. Кубрякова, Дж. Лакофф, 

Ю.М. Лотман, М. Минский, Ж. Пиаже, М. Фуко и др.) [3–5; 11; 13; 14; 

17; 37; 38; 39; 41; 42; 44; 55]. Согласно этим исследованиям, текстом 

может считаться не только «речевая продукция», но и сама личность 

человека – его образ мыслей, устремления, поведение и пр. 

Идеи резонансного воздействия не были чужды традиционной 

педагогике в форме идей воспитания прекрасным, воспитания словом 

(Платон, К.Д. Ушинский, Л.Н. Толстой, Е.И. Тихеева, 

Ш.А. Амонашвили) [1; 2; 52; 54] и как идеи гармоничного развития 

(А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинский) [47; 50; 51]. 

В современном же мире на первый план выступают факты не 

«симметризации», гармонизации, а напротив, «диссимметризации», 

рассогласования смыслов, делающие необходимыми герменевтический 

(Г. Гадамер) и синергетический (И. Пригожин, И. Стенгерс) подходы к 

текстам [10; 48]. 

Семантика человеческой речи и составленных на ней текстов 

состоит из двух компонентов – значения и смысла. Особенности смысла 

слова как его «личностного значения» достаточно подробно 

рассмотрены в литературе (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, А.Р. Лурия, 

А.А. Потебня, С.Л. Рубинштейн и др.) [9; 43; 46; 49]. 

Определённым семантическим содержанием (значением и 

смыслом) наполнено и семантическое пространство каждого отдельного 

человека. 

Каждый человек является носителем уникального 

семантического пространства, под которым понимается система 

функционально оправданных связей между значимыми для некоторого 

круга лиц семантическими элементами, обладающими своими 

значениями и смыслами. Эти семантические элементы представляют 

собой множество подпространств – тех фрагментов внутреннего мира, 

которые соответствуют определённым фрагментам внешнего мира и 

жизненному опыту взаимодействия человека с ним [16].  

Повседневную жизнь человека можно рассматривать как 

непрерывное путешествие (переходы) из одного семантического 

пространства в другое, осуществляющееся по мере того, как человек 

относит себя к той или иной общности людей, обладающей сходными 

смысловыми характеристиками: потребностями, интересами, 

ценностями, знаниями, привычками и пр. [15]. 

Результат обнаружения сходства семантических пространств 

людей есть семантический резонанс. Момент его возникновения 

переживается человеком как узнавание, понятность, сходство [16]. 

Нами семантический резонанс рассматривается в 

образовательной деятельности в различных педагогических ситуациях 
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[21–34]. Анализ педагогических ситуаций убеждает, что 

образовательная деятельность сегодня протекает в условиях дефицита 

понимания. 

Цель нашего исследования – обнаружить и изучить 

разнообразные проявления семантического резонанса в 

образовательной деятельности, обосновать идею, что понимание 

процессуально, а семантический резонанс моментален, но способен 

облегчить понимание и сделать его личностно значимым.  

Использованы для исследования методы контент-анализа, 

интент-анализа, наблюдение, психолингвистический эксперимент и др. 

Практически ни один современный молодой человек, подросток, 

ребёнок (ученик младшего школьного возраста) не избегает сегодня 

Интернет-общения. При помощи Интернета подрастающее поколение и 

играет, и учится. Интернет – это современно, удобно, модно. 

 Информация в Интернете подаётся в основном в письменной 

форме. Однако, по сути, используется не письменная речь, а особая 

Интернет-разновидность речи устной. Доказательством этого могут 

служить разнообразные паралингвистические средства, которые не 

встречаются в обычной письменной речи, – смайлики и лайки (аналог 

мимики и жестов в устной речи), стремление преодолеть линейность 

письменной речи средствами языковой игры (например, заголовок 

«ПоРАДки» вместо «Подарки»), жанры Интернет-общения – блоги (от 

англ. “web-log” – «сетевой дневник»), чаты (от англ. “to chat” – 

«болтать, трепаться»), ЖЖ («живые» журналы), обильное 

использование выделения слов заглавными буквами, шрифтом и цветом 

(«кричащие» заголовки) и пр. 

Как пишет виртуальный Интернет-автор Мерси Шелли 

«сетеатура отличается от литературы всего одной буквой – у 

литературы чИтатели, у сетеатуры – чАтатели» ([цит. по: 40, с. 291]). 

Мы предлагаем использовать синонимичный термину 

«Интернет-общение» термин «Интернет-переписка», так как Интернет-

тексты традиционно «ждут» ответной реакции в вербальной или 

невербальной форме (при помощи паралингвистических средств). 

В начале XXI в. на описываемой нами почве возникло 

молодёжное Интернет-движение «За неправильную орфографию!» 

Написания с ошибками только с виду нелепы. Все их объединяет то, что 

они пишутся так же, как слова произносятся в устной речи. Особым 

мастерством считается сделать в одном слове как можно больше 

ошибок. Например, в Интернет-прощании «Пеши исчо» (вариант: 

«ишшо»), в слове «ещё» сделано 4 ошибки при том, что в нём всего 3 

буквы. Один из ответов на вопрос «Зачем делать такие грубые 

ошибки?» (помимо желания «чатиться») таков: «Потому что ЖЫЗНЬ 

гораздо энергичнее, чем ЖИЗНЬ» [40, с. 254]. 
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Зададимся вопросом: а зачем вообще нужна орфография? 

Орфография помогает быстрее читать, потому что мы привыкли к 

определённому графическому облику слов и воспринимаем их по 

нескольким ключевым буквам, прежде всего – по первым и последним. 

Орфография помогает быстрее писать, потому что грамотный человек 

делает это автоматически. Например, Интернет-шутникам гораздо 

«труднее» делать ошибки в аффиксах, которые не несут основной 

смысловой нагрузки в слове. Поэтому со словами типа «ошыбки» в 

одном и том же электронном письме соседствуют слова «пиши» и пр. 

Но если так, то отход от автоматизма под лозунгом «Долой 

орфографию!» - это модная языковая игра, которую придумали 

создатели Интернета, чтобы привлечь массовое внимание не столь 

грамотных детей и молодёжи к своему детищу. А что же будет с 

орфографией дальше? М.А. Кронгауз сделал вывод: «В долгосрочной 

перспективе грамотные образованные люди, безусловно, спасут нашу 

орфографию и победят. Вы спросите, как? А как обычно: неизвестным 

науке способом» [40, с. 256]. И.Б. Зингер замечал: «Ошибки одного 

поколения становятся… грамматикой для последующих» ([цит. по: 40, 

с. 256]). 

Мы решили изучить реакцию на наличие в Интернет-текстах 

орфографических ошибок испытуемых трёх возрастных групп – 

младших школьников, учащихся основной школы и студентов. 

Для эксперимента были привлечены младшие школьники, 

имеющие трудности в усвоении русского языка и занимающиеся у 

школьного логопеда, подростки 13–15 лет, члены волонтёрского 

движения «Юный логопед» и студенты, осваивающие в высшем 

учебном заведении профессию учителя-логопеда. 

Младшим школьникам был задан вопрос: «Почему в Интернете 

пишут с ошибками?». Отвечали 30 учеников 1–4-х классов. Более 

половины учащихся предположили, что Интернет-авторы плохо 

учились в школе, остальные ответили «не знаю» с объяснениями: «У 

меня нет Интернета» или, наоборот: «В Интернете я только играю». 

Особую тревогу вызывает последний аргумент. Такие ученики честно 

объясняли, что после Интернет-игр им бывает трудно заснуть, утром 

болит голова и появляется много ошибок в тетрадях. Анализ их 

тетрадей показал, что преобладают ошибки на замены, перестановку 

букв в словах, персеверации (повтор букв одного слога в предыдущих и 

последующих слогах слова). 

Подростки (22 учащихся основной школы в возрасте 13–15 лет) 

отвечали, что Интернет-ошибки – это «прикольно», что они их, 

конечно, замечают, потому что пользуются Интернетом каждый день 

при подготовке домашних заданий. Также подростки отметили, что 
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понимают, как вредны неумеренные Интернет-игры, но им редко 

удаётся от них воздержаться. 

Подросткам был задан вопрос: «Зачем нужна орфография?» 

Среди ответов встречалось мнение, что орфография – это «тоже 

прикольно» (видимо, на фоне множества орфографических ошибок). 

Другие аргументы – «орфография – это весело» (в качестве 

доказательства приведена фраза «Уж замуж невтерпёж»), «орфография 

помогает различать части речи». Пример (к нему приложена картинка): 

«С тобою костью ПОДЕЛИТЬСЯ?» – спросила гостью 

ПУДЕЛИЦА» 

Последний пример навёл нас на мысль, что визуальный облик 

слова сегодня для подростков важнее его смысла. Мы решили 

проверить это предположение и узнать, действительно ли подростки 

замечают ошибки в Интернет-текстах. Мы предложили «юным 

логопедам» проанализировать такие ошибки в письменных работах 

младших школьников – наших учеников (цензура наша. – О.И.): 

«Вова наловил в пруду целое ведро …аков» (надо: «раков») 

«С…он прис…ал с…онёнку шокоРаду» (письменные работы по 

сюжетной картинке и по стихотворению К. Чуковского «Телефон»). 

Подростки не заметили двойного смысла предложений. Они 

объясняли ошибки так: в первом предложении мы наблюдаем 

«застревание» на согласной букве «К» второго слога, которую ученик 

написал и в начале слова, а во втором предложении ученик заменил все 

буквы «Л» на буквы «Р» («Вы же знаете, что Дима картавит»). Таким 

образом, можно сделать вывод, что подростки не соотнесли зрительный 

образ слова с его слуховым образом, двойной смысл целого 

предложения также не остановил их внимания и остался им непонятен. 

Мы предложили проанализировать те же предложения 

студентам-логопедам (отвечали 30 человек 18–25 лет). Большинство из 

них заметили ошибки учащихся и даже отметили, что «после “сидения” 

в Интернете только такой грамотности и можно ожидать». 

Тогда мы предложили студентам для анализа ещё и связный 

текст. Мы выдвинули гипотезу, что в предложенных затруднённых 

условиях восприятия можно прочитать текст, только если читающий 

знает, какие буквы должны находиться в середине слова, то есть владеет 

правилами орфографии. Так мы надеялись проверить грамотность 

студентов: 

«Солва втемсе бвукы ворзь. 

По резульаттам илссеовадний одонго анлигйсокго унвиертисета 

не иеемт занчнеия, в кокам пряокде рсапожолены бкувы в солве. 

Галвоне, чтобы преавя и пслоендяя бвукы блыи на мсете. Осатьлыне 

бкувы мгоут селдовтаь в плоонм бсепордяке, всё рвано тксет чтаетсия 
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без побрелм. Пичрионй эгото ялвятеся то, что мы не чиатем кдаужю 

бкуву по отедльнотси, а всё солво цликеом» [31, с. 151]. 

Больше половины студентов справились с заданием. Однако 

были и такие, которые не смогли «расшифровать» текст, комментируя 

эту ситуацию: «Ерунда какая-то» или «Опять вы контрольную даёте!» 

Мы попросили студентов назвать способы, которыми можно 

было бы поднять грамотность и школьников, и студентов, уменьшить у 

них количество орфографических ошибок. Среди наиболее интересных 

предложений была мысль подбирать такие книги, необходимые для 

подготовки к занятиям, которые было бы невозможно скачать из 

Интернета («пусть побольше читают»), а также идея регулярно 

организовывать конкурсы орфографии.  

Таким образом, проведя эксперимент, мы выяснили, что 

младшие школьники пользуются Интернетом для игр (40 % 

респондентов), подростки и в Интернете играют (90 %) и учатся (87 %), 

студенты тоже используют Интернет для игры (95 %) и учёбы (90 %), 

однако у студентов уже развита критичность к Интернет-текстам, что 

выразилось, в частности, в способности соотносить визуальный и 

слуховой образ слова при анализе ошибок в предложениях (у 67 % 

респондентов). У 54 % студентов, как показал анализ 

«деформированного» текста,  несмотря на орфографические ошибки в 

Интернет-переписке, орфографический навык является 

сформированным. 

Следовательно, подтверждается высказанное нами ранее 

предположение [31, с. 174], что с возрастом увеличивается «репертуар» 

ситуаций, в которых человек, ставя себя на место другого, испытывает 

семантический резонанс, который мы понимаем как момент 

переживания узнаваемости, понятности образа, слова, метафоры [31, 

с. 109].  

У младших школьников семантический резонанс возникает лишь 

в процессе Интернет-игры (игровой интерес), подростки пытаются при 

помощи Интернета и играть, и учиться (познавательный и игровой 

интерес с преобладанием игрового), у студентов семантический 

резонанс, помимо ситуаций Интернет-игры и потребности в учебных 

Интернет-текстах, иногда возникает в ответ на ситуации, возможные в 

их будущей профессиональной деятельности. Однако критичность к 

орфографическим и графическим ошибкам в Интернет-переписке у всех 

возрастных групп снижена. 

Таким образом, научная новизна нашего исследования 

заключается в рассмотрении впервые в педагогике поставленной 

проблемы семантического резонанса. Теоретическая значимость – 

рассмотрение влияния семантического резонанса на личность ученика и 

студента как восполнение недостатка опыта понимания окружающего 
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мира и на отражение этого процесса в языке и речи. Перспективы 

исследования – рассмотрение семантического резонанса в различных 

педагогических ситуациях в образовательной деятельности. 
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knowledge, etc. We have considered the meaning of the texts, "noisy" spelling 
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ЛАНДШАФТНАЯ АРТ-ТЕРАПИЯ КАК ИННОВАЦИОННОЕ 

НАПРАВЛЕНИЕ ПРОГРАММЫ ПСИХОСОЦИАЛЬНОЙ 

РЕАБИЛИТАЦИ НА БАЗЕ НАУЧНО-ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 

ЦЕНТРА «БОТАНИЧЕСКИЙ САД ТВЕРСКОГО 

ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА» 

Ю.В. Наумцев
1
, Л.Р. Шарафиева

2 

1 
Тверской государственный университет 

2 
Студия ландшафтной арт-терапии «Со-Творение», Тверь 

Приводится обоснование и описание предварительных результатов 

реализации нового направления арт-терапии – ландшафтной арт-терапии 

на базе НОЦ «Ботанический сад ТвГУ». Рассматриваются теоретические 

предпосылки программ ландшафтной арт-терапии на основе 

использования концепции системной арт-терапии. Описываются 

факторы и механизмы, а также задачи ландшафтной арт-терапии. 

Представлена одна из программ такого рода, реализуемая в течение года 

с аутичными детьми и их родителями в рамках проекта 

психосоциальной реабилитации и интеграции семьи с особым ребенком 

«Зачарованный сад» в Ботаническом саду ТвГУ. Приводятся примеры 

разных видов работы и достигнутых эффектов. 

Ключевые слова: ботанический сад, арт-терапия, психосоциальная 

реабилитация. 

 

Количество детей и взрослых со специальными нуждами, тех, 

которые имеют проблемы физического, психического или духовно-

нравственного свойства, постоянно увеличивается по мере развития 

современного общества, особенно на фоне стремительной урбанизации. 

Еще со времени возникновения социальных общностей, осознающих 

самое себя и обладающих социальной памятью, люди предпринимают 

попытки и разрабатывают подходы, призванные гармонизировать 

здоровье человека и стабилизировать его сознание. В последние годы 

активно развиваются новые направления психологической науки и 

практики, основанные на использовании терапевтического потенциала 

природной среды. Проведенные нами исследования касаются нового 

направления арт-терапии – ландшафтной арт-терапии с использованием 

ресурсов ботанического сада. Программа доказала свою эффективность 

как метод социальной интеграции не только семьи с особым ребенком, 

но и условно здоровых семей и специалистов.  

Современные исследования в области антропологии, 

психогенетики, социальной психологии указывают на негативное 

влияние урбанизации на психику, а значит, и на физическое состояние 

как отдельного человека, так и целых сообществ. Заорганизованность и 

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 68-82 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 69 

чрезмерная формализация пространства, однообразие окружающего 

ландшафта, чрезмерные скопления людей на ограниченном 

пространстве, неблагоприятное экологическое состояние среды 

проживания, разобщенность городского сообщества и целый ряд других 

проблем определяют состояние людей, которые живут на 

урбанизированных территориях. При этом гармонизирующее 

воздействие на человека природной среды, природных факторов и 

ландшафтов известно с древнейших времен. И уже несколько 

тысячелетий люди реализуют возможности использования природных 

ландшафтов для оздоровления и стабилизации психоэмоционального 

состояния, как отдельных людей, так и целых сообществ. Когда-то эта 

деятельность заключалась в овладении и использовании ритуальных 

практик, основанных на взаимодействии с природными явлениями или 

природными объектами. Ведь длительное время именно природное 

окружение было неотделимой частью жизни человеческого сообщества, 

во многом организующим началом совместной деятельности людей и 

определяло самосознание. Новые направления психологической науки и 

практики, а также новые виды психосоциальной помощи, основанные 

на использовании терапевтического потенциала природной среды, – 

экопсихология и экосоматическая психология, экотерапия и 

ландшафтная арт-терапия или эко-арт-терапия [1; 2] развиваются очень 

активно. Представители данных направлений психологии и 

психотерапии убеждены, что взаимодействие человека и целых групп 

людей с природной средой, в том числе на основе применения 

различных телесно-ориентированных приемов и практик работы с 

сознанием, а также разных видов творческой активности обладает 

значительным здоровьесберегающим потенциалом и может 

использоваться в рамках программ лечебно-реабилитационной и 

психопрофилактической направленности.  

Вместе с тем теоретико-методологические основы и 

методические приемы ландшафтной терапии, включая ландшафтную 

арт-терапию, в настоящее время недостаточно разработаны. Их 

потенциал пока недостаточно активно используется специалистами и 

службами как в нашей стране, так и за рубежом. Все это определяет 

актуальность исследований, связанных с проведением ландшафтной 

арт-терапии, в том числе и на базе ботанических садов. Ботанические 

сады неслучайно становятся территориями, на которых реализуются 

самые разнообразные комплексные научно-исследовательские, 

образовательные  и социальные проекты, в том числе и в области 

ландшафтной и садовой терапии. Не только за рубежом, но и в России 

ряд ботанических садов разрабатывает и реализует программы садовой 

терапии. Например, ботанические сады Иркутского государственного 
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университета [7] и Полярно-Альпийского ботанического сада-института 

Кольского отделения РАН. 

Материал и методы исследования 

НОЦ «Ботанический сад Тверского государственного 

университета» в течение 15 лет проводит научно-исследовательскую 

работу по теоретическому осмыслению и накоплению практического 

опыта в области садовой и ландшафтной терапии для разных групп 

взрослых и детей со специальными нуждами с учетом принципов 

природосообразности, рационального природопользования и 

устойчивого развития. В качестве целевых групп исследованы дети и 

взрослые с расстройствами аутистического спектра и ДЦП, дети из 

детских домов, взрослые с нарушениями психоневрологического 

характера, инвалиды с нарушением физических функций по движению, 

пенсионеры и пожилые люди. В настоящее время комплексная 

программа ландшафтной арт-терапии НОЦ «Ботанический сад ТвГУ» 

становится ориентированной на все возрастные и социальные группы 

жителей урбанизированных территорий. В Ботаническом саду ТвГУ 

разработаны и реализуются в рамках программы ландшафтной арт-

терапии несколько проектов. Это проект «Маленький сад с большой 

душой», который позволяет привлечь к процессу социальной и 

психологической реабилитации пенсионеров и молодежь [3]. Эти 

целевые группы жителей города только на первый взгляд кажутся 

разными, а вместе с тем для них существует целый ряд общих проблем. 

Люди пенсионного возраста и как это не странно школьники и студенты 

слабо интегрированы в активную социальную жизнь общества. 

Пенсионеры – по причине определенного «вакуума» востребованности 

после завершения активной трудовой карьеры и изменения стиля 

семейных отношений в современном обществе. Современная городская 

молодежь по причине изменения приоритетов в психологии общения 

(социальные сети, виртуализация среды). Арт-проект «Театр садовых 

миниатюр» [4] разработан и реализуется совместно с жителями города 

различных возрастов. Основная цель проекта – показать возможность 

влияния эмоций, выраженных при помощи малых арт-объектов 

садового дизайна на осознание необходимости построения устойчивой 

и гармоничной среды жизни. Разработаны и действуют в Ботаническом 

саду ТвГУ такие ландшафтные арт-терапевтические интерактивные 

проекты, как «Там, где рождается любовь…!», «Возвращение к 

корням», «Возьмите дерево в свою семью!», «Открой сердце природе» 

[5, 6, 9-12]. 

В сотрудничестве со студией ландшафтной арт-терапии «Со-

Творение» и Благотворительным фондом «Добрый мир» НОЦ арт-

педагогики ТвГУ,   НОЦ «Ботанический сад ТвГУ» активно развивает  

программу ландшафтной арт-терапии. Ландшафтная арт-терапия 
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разрабатывается и реализуется в Саду как метод психосоциальной 

реабилитации семьи с особым ребенком. На теоретическом уровне 

решаются следующие задачи:  

 определение системных закономерностей влияния ландшафта, 

ландшафтной арт-терапии на человека и социальную общность, 

 уточнение психологических механизмов личностной адаптации и 

интеграции семьи с особым ребенком в социальную общность в 

условиях ландшафтной арт-терапии, 

 разработка методики проведения ландшафтной арт-терапии с 

семьями «особых» детей, 

 изучение условий эффективности сопровождения, поддержки, 

развития, моделирования и внедрения ландшафтной арт-терапии в 

структуру жизнедеятельности семьи. 

Гипотеза исследования такова: ландшафтная арт-терапия 

является эффективным методом психосоциальной реабилитации семьи с 

особым ребенком.  

Формы реализации и техники ландшафтной арт-терапии были 

подробно рассмотрены А.И. Копытиным и Б. Корт [2], поэтому в 

данной статье мы представили лишь дополняющие их приемы. В 

частности, нами было предпринято обогащение ландшафтной арт-

терапии новыми техниками путем обращения к работам по 

ландшафтному искусству, в котором Сад предстает как переходный 

элемент от жилища к естественному ландшафту в окружающей 

человека среде. 

Системные эффекты ландшафтной арт-терапии включают:  

1. Интеграцию биологических, психических и социальных факторов 

для обретения целостности, восстановления позитивной 

коммуникации с окружающим миром и формирования чувства 

безопасности.  

2. Увеличение способности к контролю окружающей среды и 

ответственности, наполнение жизни смыслом на основе 

возможности осознанно и ответственно творить «ландшафт своей 

жизни», где материальный мир начинает пониматься как отражение 

внутренней реальности. 

3. Улучшение работы сенсорных систем, их способности к 

интенсивной концентрации, развитие чувствительности к сигналам 

своего тела, предупреждающим о возможной болезни или 

физической угрозы, чуткость к своим и чужим эмоциям, 

расширение восприятия и видения красоты мира. 

4. Формирование и реконструкция семейной, женской/мужской, 

профессиональной, групповой и культурной идентичности. 

Экзистенциальное самоопределение с возможностью получения 

ответов на такие вопросы, как «Кто Я? Какая/какой Я? Чей Я? С кем 
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Я?». Это позволяет осознать себя и свои роли в семье, свое 

предназначение, место в коллективе, сопричастность к культурным 

ценностям. 

5. Развитие и поддержка способности играть, получать удовольствие 

не только от результата, но и от самого процесса. 

6. Раскрытие творческого потенциала и развитие эмоционального 

интеллекта. 

7. Социальная интеграция личности и группы.  

8. Воспитание терпимости.  

9. Развитие индивидуального языка самовыражения и 

конструктивного общения с природой. 

Применяя ландшафтную арт-терапию как метод 

психосоциальной реабилитации семьи с особым ребенком, мы 

опирались на следующие положения:  

1. Последовательное внесение социальных изменений в жизнь ребенка 

(от установления контакта с самим собой до установления контакта 

с социальной общностью). 

2. Активизация социального потенциала ребенка и его семьи и их 

активное включение в социальную общность. 

3. Включение в процесс психосоциальной реабилитации семей 

условно здоровых детей как представителей местных сообществ. 

4. Ориентация на особенности природного и культурного ландшафта, 

в котором проживает семья с особым ребенком, как ресурса среды 

развития. 

Таким образом, психосоциальная реабилитация семьи с особым 

ребенком происходит за счет включения «я» участников, их семей, 

малой группы, организации в социальную общность. В рамках 

экспериментального исследования нами были разработаны и 

апробированы четыре вида ландшафтных арт-терапевтических 

программ: 

1. Программа ландшафтных арт-терапевтических занятий для семей с 

особыми детьми («Зачарованный сад»).  

2. Программа интеграционных семейных событий («Со-Творение 

Семьи»). 

3. Программа создания арт-терапевтического ландшафта («Ландшафт 

семейного счастья»).  

4. Обучающая программа для специалистов, работающих с семьей и 

детьми («Ландшафтная арт-терапия в работе с семьей»). 

В данной статье мы представляем программу ландшафтных арт-

терапевтических занятий для семей с особыми детьми «Зачарованный 

сад». С помощью этой программы создается модель безопасного 

природного пространства с максимальным использованием лечебного 

потенциала природных и культурных ландшафтов. Соответственно 
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взаимодействие детей и родителей в процессе ландшафтной арт-терапии 

выстраивается на основе моделирования природных явлений и 

процессов, включения образов природы, самих природных объектов и 

работы с природными материалами в арт-терапевтическое 

пространство.  

Основную группу участников программы составляли семьи, 

воспитывающие детей и подростков с расстройствами аутистического 

спектра. Была проведена работа с двенадцатью семьями. Данная группа 

делилась на группу детей с более и с менее выраженными 

нарушениями. Занятия с обеими группами проходили с постоянной 

периодичностью – с первой группой 2 раза в неделю, со второй – 1 раз в 

неделю. 

Логика построения программы связана с включением и 

параллельным развитием нескольких содержательных линий в их 

закономерной последовательности. 

1. Первой содержательной линией занятий выступала концепция 

замещающего онтогенеза, в соответствии с которой происходило 

возвращение семьи к разным этапам онтогенетического опыта 

(зачатию ребенка, беременности, рождению, постнатальным этапам 

развития физической и психической активности). Для реализации 

данной линии использовалось изображение каждого этапа развития 

в ландшафтных условиях, а также наблюдение за развитием 

растений и насекомых, их метафорическое связывание с развитием 

человека, создание арт-объектов и включение элементов 

нейрогимнастики. 

2. Второй линией выступали стадии психосоциального развития Э. 

Эриксона. Количество включаемых и заново проживаемых стадий 

за время программы определялось возрастом детей и их родителей. 

3. Основой третьей линии являлись стадии развития взаимодействия в 

детско-родительской группе. В соответствии с этой линией 

осуществлялись: индивидуальная деятельность родителя в 

присутствии ребенка; индивидуальная деятельность ребенка в 

присутствии родителя; совместная деятельность ребенка с 

родителями в присутствии группы; совместная деятельность 

ребенка с родителем другого ребенка; совместная деятельность с 

другим ребенком; совместная групповая деятельность родителей в 

присутствии детей; совместная групповая деятельность детей с 

родителями. 

4. Основой четвертой линии занятий являлась степень комплексности 

используемых видов деятельности. По мере развития программы 

происходило постепенное усложнение используемых ландшафтных 

арт-терапевтических техник (от плоских к объемным формам, от 

одной модальности к би- и полимодальным практикам, от 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 74 

сенсорных впечатлений до эмоционального сопереживания и 

рефлексии деятельности, от индивидуальных форм работы к 

парным, групповым и общественным, от посадки семян до создания 

мини-сада). 

5. Основой пятой линии программы являлось прохождение 

календарного цикла смены разных времен года и связанных с ним 

природных явлений и изменений ландшафта. Происходило 

постепенное усложнение содержания занятий: от общения с 

минералами, растениями и животными до проникновения в мир 

человека, сообщества людей, планеты и космоса.  

6. Осуществлялось постепенное движение по историческому времени: 

от первобытного искусства и ритуальных практик – к народному 

фольклору и искусству постмодерна.  

Программа рассчитана на занятия в течение целого года с 

полным включением природных циклов смены времен года, с начала 

весны одного года до конца зимы следующего года. Возраст детей 

варьировался от 6 до 17 лет. Занятия проводились 2 раза в неделю по 1,5 

часа в первом полугодии и по 3 часа – во втором (с перерывом на 

чайную паузу). Всего было проведено по восемь занятий в месяц в 

течение 12 месяцев с первой группой и по 4 занятия в месяц со второй 

группой. 

Длительность занятия может быть увеличена от полутора до трех 

часов за счет: 

 увеличения способности детей выдерживать длительные 

коммуникации;  

 увеличения сложности и разнообразия выполняемых упражнений 

(их полимодального характера); 

 добавления времени на спонтанные коммуникации между детьми и 

спонтанную творческую активность в природном ландшафте. 

В соответствии с общей классификацией форм ландшафтной арт-

терапии [4] использованные нами формы работы включали моно- и 

полимодальные практики, в том числе предполагавшие сочетание 

визуально-пластического искусства с повествованиями, музыкой, 

танцами, драматическими образами. Активно использовалась 

вербальная обратная связь – как индивидуально, так и в группе. 

Содержание программы выстраивалось на основе алгоритма, 

заданного ориентировочной таблицей, задачами программы и 

конкретной темой. 
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Основные содержательные линии, формирующие общую структуру программы 
Содержатель-

ные 

линии/уровни 

системного 

исследования 

Человек Искусство Общество Ландшафт 

Концепция 

замещающего 

онтогенеза 

Смотрим на себя 

в зеркало 

Рисуем визитки с 

помощью 

цветовых пятен 

Смотрим в глаза друг 

другу 

Исследуем 

ландшафт и 

находим место 

силы. 

Стадия 

психосоциаль-

ного развития 

Игры на доверие 

с 

использованием 

всех сенсорных 

систем 

Читаем и выбираем 

понравившийся 

афоризм на тему 

«Доверие» 

Афоризмы читаем в 

кругу и даем 

обратную связь друг 

другу 

Игры проводим в 

ландшафтных 

условиях 

Развитие 

взаимодействия  

На первых двух занятиях родители взаимодействуют друг с другом с 

использованием афоризмов в присутствии детей, ставят личные задачи и 

формулируют актуальный вопрос. Далее мы выходим в ландшафт и ищем 

природный объект – метафору ответа на поставленный вопрос. 

Календарный 

цикл 

Описание 

изменений в себе 

в связи с 

приходом весны 

Презентация 

образов Весны: 

живопись, музыка, 

поэзия 

Создание нарратива 

по теме «Весенняя 

история» 

Описание 

весенних 

изменений в 

природе 

Историческое 

время  

Создание образа первобытного 

человека, встречающего весну с 

помощью сангины, угля или сепии. 

Создание группового образа 

первобытного сообщества, встречающего 

весну - драматическое действие в 

ландшафтных условиях. 

Ландшафтный 

объект 

Эксперимент с таянием снега. 

Метафора снега – затвердевшей воды 

как проблемы, которую можно 

растопить человеческим теплом. 

Фотографирование ландшафтных 

объектов и с дальнейшим выполнением 

домашнего задания по созданию 

фотоколлажа «Природа и общество в 

ожидании Весны». 

Арт-терапев-

тические 

техники 

Визитка, набросок, создание нарратива, драматическое действие, терапия шедеврами 

искусства, фотоколлаж 

 

Представленная таблица дает возможность генерировать новые 

идеи и техники в соответствии с заданной темой, временем года и 

спецификой целевой аудитории. 

Структура занятий в рамках программы в целом соответствовала 

общим рекомендациям по организации занятий ландшафтной арт-

терапией [1; 2] и включала: 
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1. Установление контактов каждого участника с самим собой и 

сонастройка друг на друга. 

2. Игры на разогрев и упражнения на сенсорную интеграцию. 

3. Постановку личных задач, формулировку вопросов, ориентацию на 

получение новой информации, настройку на среду и обозначение 

темы. 

4. Выход в ландшафт с предварительной настройкой ведущего, 

наведением мостов между внутренней и внешней реальностью, 

природным и культурным ландшафтом через использование 

метафор и обращение к природным объектам; природосберегающая 

практика и деятельность с использованием би- и полимодальных 

форм искусства. 

5. Обозначение ценностей, демо-эксперимент, связывающий 

внутреннюю и внешнюю активность с физическими явлениями, 

представление известного или создание нового повествования в 

соответствии с темой. 

6. Обращение к визуальным мультикультурным образам ландшафта 

как метафорам психической реальности, их осознание и 

осмысление в диалоге. 

7. Дальнейшая художественная работа с использованием найденных 

объектов и материалов, применением иных модальностей. Создание 

образа темы. 

8. В некоторых случаях – повторный выход в открытую среду с целью 

включения в нее созданной творческой продукции или иными 

действиями (исполнением ритуалов, перформансов и т. д.). 

9. Самодиагностика состояния и самооценка своей деятельности в 

ландшафте с фиксацией полученного опыта в дневнике 

впечатлений. 

10. Обратная связь, обсуждение и подведение итогов. 

Тематические блоки программы включали: 

 Введение в программу. 

 Тема 1. Ориентация на местности / Встреча с собой. 

 Тема 2. Структура сада / Структура личности. 

 Тема 3. Основы композиции сада / Я в системе человеческих 

взаимоотношений: семья, группа, сообщество. 

 Тема 4. Стиль сада / Приятие и осознание своей индивидуальности. 

 Тема 5. Свет и цвет / Цветовой тип личности и эмоциональный 

интеллект. 

 Тема 6. Многослойный ландшафт / Сенсорная интеграция и 

включение в социальную общность. 

 Тема 7. Природные циклы и явления / Саморегуляция и этапы 

жизненного пути. 
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Вводные занятия и занятия по первой теме проводились в начале 

программы. Занятия по остальным темам проводились в нелинейной 

последовательности, в зависимости от особенностей и интересов 

группы, времени года и специфики ландшафта.  

На данном этапе экспериментального исследования нами были 

проведены и апробированы отдельные занятия по программе, на основе 

которых были разработаны представленные выше модели, что можно 

отметить как один из значимых результатов работы. 

Работа по программе носила экспериментальный характер, 

поэтому ставилась задача апробировать отдельные техники и 

методические приемы ландшафтной арт-терапии. По итогам 

проведенных занятий были отмечены следующие результаты: 

1. Развитие навыков саморегуляции у детей и их родителей: в начале 

программы детям было сложно удержать себя на одном месте в 

кругу, а с увеличением количества проведенных занятий, 

повысилась способность детей находиться в кругу, удерживать свое 

внимание на задании и поддерживать контакт с участниками. 

2. Уменьшение страха при необходимости совершать собственный 

выбор: ребенок, который ориентировался в начале занятий на выбор 

матери, стал делать выбор более свободно, а его родители 

научились выдерживать паузу, предоставляя ему этот выбор.  

3. Совершенствование коммуникативной сферы: дети с достаточно 

выраженной формой нарушений стали обращать внимание друг на 

друга, радоваться встрече даже после длительного отсутствия на 

занятиях кого-нибудь из них, обращать внимание на родителей друг 

друга, слышать обращения и реагировать на просьбы как своего 

родителя, так и другого взрослого. 

4. Появилось стремление к сотрудничеству, взаимопомощи при 

выполнении упражнений, способность работать в паре и ждать 

своей очереди при работе в кругу, что наглядно было видно при 

круговой игре на музыкальных инструментах и совместных 

посадках растений. 

5. Улучшение самоотношения у детей, отношения родителей к 

ребенку и появление в семье позитивного эмоционального настроя. 

Данные изменения можно пока отметить как недостаточно 

стабильные и зависящие от регулярности посещения занятий. 

6. Родители детей начали лучше понимать свое состояние и состояние 

детей, как своих, так и других, что может свидетельствовать о 

развитии у них эмоционального интеллекта. 

7. У родителей также снизился страх «выхода в люди» со своим 

ребенком – они начали активно участвовать в семейных 

мероприятиях, организуемых Ботаническим садом, где помимо них 

участвуют и семьи с условно здоровыми детьми. 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 78 

8. У многих родителей и детей сформировались позитивное 

отношение к природному ландшафту, навыки практической работы 

в саду, способность к импровизации в ландшафтных условиях и 

творческому самовыражению. 

9. Важно отметить и изменения в эмоциональном состоянии 

родителей: они стали более раскрепощенными, активно включаются 

в предлагаемые драматические игры и танцедвигательные техники. 

Они сами придумывают игры с природными образами, создают и 

разыгрывают свои роли в играх со всеми детьми группы, 

переключаясь со своего ребенка на других и организуя их 

творческую активность. 

10. У детей активно формируются навыки взаимодействия друг с 

другом и с другими взрослыми. Так, на одном из занятий взрослые 

пытались объяснить девочке, что ей нужно передать мяч 

следующему по кругу человеку, она не реагировала, а стоящий 

перед ней мальчик взял мяч и ее руками произвел нужное действие, 

после чего в следующем круге девочка выполнила это действие уже 

сама.  

Как важный эффект воздействия ландшафтной арт-терапии 

важно обозначить и изменение эмоционального фона детей при 

проведении занятий на открытой территории Ботанического сада и в 

помещении. Сад позволяет создать безопасное пространство на своей 

территории, где ребенок и родители могут осваивать окружающую 

среду в атмосфере приятия и поддержки. 

Подводя итоги работы по экспериментальной программе на 

данном этапе исследования, мы считаем необходимым обозначить 

направления ее дальнейшего совершенствования: 

 проведение констатирующей и контрольной диагностики до начала 

и после проведения занятий; 

 фиксация в процессе занятий экспрессивных проявлений 

участников; 

 включение экспресс-диагностики эмоционального состояния и 

взаимодействия с ребенком в конце каждого занятия; 

 шерринг в конце занятия с вербализацией эмоциональных 

состояний в процессе выполнения арт-терапевтических техник. 

Подводя итоги проведенного пилотажного исследования 

ландшафтной арт-терапии как метода психосоциальной реабилитации 

семьи с особым ребенком, можно сделать следующие выводы. 

1. Взаимодействие человека с природной средой носит для 

социальной общности интегрирующий характер, а для каждого 

индивидуума в отдельности создает потенциальную возможность 

приобщения к сообществу в практике социального взаимодействия 

в природном ландшафте. 
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2. Теоретический анализ работ по теме исследования позволил 

достигнуть поставленной цели: построить системную модель 

ландшафтной арт-терапии, где ключевыми понятиями являются 

культурный ландшафт и системно-ориентированный подход в арт-

терапии, разрабатываемый А.И. Копытиным. 

3. На основе системной модели ландшафтной арт-терапии, 

ключевыми составляющими которой являются множественность 

коммуникаций между психической реальностью и искусством, 

социальной реальностью и ландшафтом, цикличный характер 

коммуникаций и взаимосоответствие процессов внутренней и 

внешней активности человека и социума, был разработан комплекс 

программ ландшафтной арт-терапии. 

4. В процессе реализации программ ландшафтной арт-терапии был 

выявлен системный характер взаимодействия и взаимоотношений, 

возникающий при включении в процесс построения арт-

терапевтических отношений природного и культурного ландшафта 

Ботанического сада ТвГУ. 

5. Данный комплекс программ в процессе апробации доказал свою 

эффективность как метод социальной интеграции не только семьи с 

особым ребенком, но и условно здоровых семей и специалистов при 

комплексном характере работы. 

6. Психосоциальная реабилитация семьи с особым ребенком 

происходит за счет обеспечения эффективности сопровождения, 

поддержки, развития, моделирования и включения ландшафтной 

арт-терапии в структуру жизнедеятельности семьи и общества, в 

котором она развивается. 

7. Реализация программ показала специфику ландшафтной арт-

терапии на базе Ботанического сада ТвГУ, обеспечивающую ее 

эффективность: 

- опора на здоровый потенциал личности; 

- создание комфортной и безопасной среды в ландшафтных 

условиях; 

- расширение круга социального взаимодействия семьи и 

совместного внимания к общему пространству; 

- создание возможности для проявления внутреннего мира 

ребенка, материализации и воплощения его переживаний в конкретные 

природные объекты; 

- формирование практических навыков рационального 

природопользования и устойчивого развития; 

- объединение ресурсов социальной общности; 

- развитие социальной ответственности; 

- нормализация биологических ритмов особых детей и 

формирование навыков организованного поведения. 
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8. Требуется продолжение экспериментального исследования в 

интересах целостной реализации системы разработанных 

ландшафтных арт-терапевтических программ на базе НОЦ 

«Ботанический сад ТвГУ» с последующей оценкой данных 

констатирующей и контрольной диагностики.  
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LANDSCAPING ART THERAPY AS A INNOVATIONAL  
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Theoretical foundations and description of findings from a pilot study of the 

new art therapy method, environmental art therapy, are presented. Theoretical 

prerequisites for environmental art therapy programmes with the use of 

systemic art therapy approach are considered. Factors and mechanisms as well 

as goals of environmental art therapy have been described. One of the 

programmes of this kind that was materialised during a year period with 

autistic children and their families has been presented. Examples of various 

forms of activities and effects achieved have been given. 
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СОВРЕМЕННАЯ ПАРАДИГМА ОБРАЗОВАНИЯ С ПОЗИЦИИ 
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Рассмотрена ретроспектива проблем педагогики и динамика развития 

парадигмы образования. Обозначены негативы последствий парадигмы 

«образование на всю жизнь». Вскрыты побудительные факторы-

причины перехода к новой парадигме образования. Определены 

направления эффективности обучения во взаимосвязи с позитивными 

аспектами парадигмы «образование через всю жизнь».  
Ключевые слова: причины, следствия,  парадигма образования, 

педагогический процесс, образовательное пространство, 

компетентность, управление знаниями. 

 

Образование является одной из важнейших подсистем 

социальной сферы государства, обеспечивающей процесс получения 

человеком специализированных знаний, навыков и сложных умений с 

целью их эффективного использования в профессиональной 

деятельности. 

Совершенствование педагогического процесса осуществляется 

преимущественно эмпирико-аналитическим путем: через его изучение и 

обобщение и с помощью исследований, берущих под контроль и 

анализирующих достигаемые результаты в различных сферах 

деятельности и жизнедеятельности индивидуумов. Улучшение 

педагогической практики идет посредством естественного и 

искусственного отбора наиболее эффективных методов, программ 

обучения и в целом конструирования различных моделей 

образовательного пространства (ОП).  

Образовательные пространства изменяются – сужаются или 

расширяются в зависимости от основополагающих целей, 

опосредуемых трансформацией социальной среды и размещаемых в нем 

субъективных ценностей. 

Когда же речь идет о стратегических ориентирах модернизаций в 

различных сферах деятельности, то, согласно теории статистических 

решений, поиск нового вектора развития целесообразно вести с учетом 

анализа результатов исторического экскурса научной монографической 
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литературы и/или источников научной периодики. Поиск представляет 

собой информационный процесс, характеризующийся замкнутым 

циклом: цель – действие – результат – новая цель. Такова схематичная 

картина непрерывного усовершенствования изучаемого процесса. При 

этом новая цель, сформулированная в общей форме, являет собой 

парадигму, т. е. концептуальную модель проектируемого объекта.  

Парадигма, согласно Т. Куну, это не только теория, но и способ 

действования в науке, а также модель, образец решения поставленных 

задач [7]. Иными словами, парадигма - определенный способ видения 

научным сообществом соответствующего аспекта реальности, 

допустимых научных проблем и методов их решения. В связи с изучением 

живучести парадигмы Т. Кун выделил три различных этапа в развитии 

любой научной дисциплины: препарадигмальный (предшествующий 

установлению парадигмы), господства парадигмы («нормальная наука»), 

кризиса в научной революции, заключающегося в смене парадигмы, 

переходе от одной парадигмы к другой.   

В таблице отражены результаты исторического экскурса в 

педагогические проблемы прошлого столетия. 

 

Обзорная систематизация отношений «цель образования - модель 

образовательного пространства» 
 

Цель, направление 
Модель образовательного 

пространства (ОП) 

Развитие умственных способностей в 

сочетании с физическим развитием 

Пространство гармонического 

развития 

Развитие индивидуального потенциала  Индивидуально-ориентированное 

пространство 

Развитие интеллектуального 

 потенциала с дифференцированным  

углублением знаний 

Предметно-ориентированное  

пространство 

Развитие индивидуумов на основе 

значимости человеческой реальности в 

системе мировых ценностных идеалов 

Культурно-антропометрическое 

пространство 

Развитие индивидуума как целостного 

универсального, многомерного по своей 

природе и сущности 

Всесторонне развивающее 

пространство 

 

Как видно из перечня целей образования и соответствующей 

переориентации ОП, тенденция в отечественной педагогике такова: чем 

ближе к нашему времени, тем шире спектр взглядов  на 

образовательный результат.  
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Динамика современного технического обновления, 

компьютерные  коммуникационные технологии опосредовали 

существенные изменения общественных потребностей. Так, становится 

очевидным невостребованность одних специальностей в сфере 

общественного производства и потребность в новых специальностях. 

«Ежегодно в мировом хозяйстве, по оценке западных исследователей, 

отмирает более 500 старых профессий и возникает более 600 новых. 

Если раньше высшего образования было достаточно для 20–25 лет 

практической деятельности, то сейчас оптимальный срок его 

эффективности составляет 5–7 лет, а в отраслях, определяющих научно-

технический прогресс – 2–3 года» [1, с. 96].   

Таким образом, процессы глобализации, охватывающие многие 

сферы жизни, сделали несостоятельной парадигму «образование на всю 

жизнь». У образования появляется острая необходимость адаптации к 

динамическим изменениям информационного века – бурному и 

непрерывному росту объема наличной информации. Выдвигается 

требование к приращению и распределению образовательных ресурсов 

индивида в течение всей его жизни, а не их концентрации в строго 

определенный период. Это предполагает формирование системы 

непрерывного образования и обусловливает парадигмальный сдвиг на 

образование через всю жизнь.  

Инновационные образовательные проекты, отличаясь 

процессуально, не могут не затрагивать психологических аспектов, а 

значит, и широкого спектра проблем. 

В условиях традиционного образования «на всю жизнь» 

сформировавшийся тип мышления, поведения и деятельности своей 

доминантой имел позицию, называемую психологами позицией 

«внешнего контроля», философами — «недостаточно субъектной», 

практиками — «исполнительской». Эти характеристики, как отмечает 

М.Т. Громкова, подчеркивают в отношениях человека с внешним миром 

завышение значимости внешних факторов и соответственно 

принижение значимости факторов внутренних [2]. В результате 

ответственность специалиста за самого себя (принятие жизненно 

важных решений и контроль за их исполнением) перекладывается 

вовне. Это означает, что образование культивирует потребительство, 

которое в последние годы стало приобретать угрожающе массовый 

характер. А человек как потребитель в своей крайней форме – 

десоциальное существо, которое, вследствие творческой пассивности, 

предстаёт неполноценным, ущербным, наполненным пессимизмом и 

негативными устремлениями (неудовлетворённость, озлобленность, 

страх, стрессы, агрессия, насилие и т. д.). Так традиционное 

образование невольно вносит деконструктивный, саморазрушающий 

элемент в субъекты, которые получают высшее образование, и, как 
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следствие, в цивилизацию общества. Поэтому естественно должна была 

возникнуть и возникла необходимость, связанная с нарастанием 

личностного в когнитивном.  

В ряду педагогических проблем процесс формирования 

целостной индивидуальности как саморазвивающейся системы 

становится остро актуальным [3]. Все более активно с акцентом на 

компетентность обсуждается проблема стилизации образовательной 

парадигмы в контексте развития личностных метапараметров. 

Наиболее полно и конкретно изменение общественных 

потребностей в уровне и качестве профессионализма современного 

работника освещено в работах [6; 10; 11]. И.А. Зимняя, основываясь на 

ведущих теориях, сформулированных в отечественной психологии 

Б.Г. Ананьевым, В.Н. Мясищевым и А.А. Деркачом, выделяет три 

базовых конструкта ориентации компетентности:   

– относящиеся к самому себе как личности, как субъекту 

жизнедеятельности; 

– относящиеся к взаимодействию человека с другими людьми; 

– относящиеся к деятельности человека, проявляющиеся во всех 

ее типах и формах  [4]. 

В контексте общей системы знаний о человеке формирующая 

сила культурных ожиданий от «образования через всю жизнь», в наших 

представлениях, состоит в создании человека, уважающего себя, 

достойного и востребованного. Согласно результатам исследований 

А.Н. Леонтьева, установкой и предметом потребности личности с 

такими характеристиками является непрерывная связь с активной 

деятельностью. Из работ профессора психологии David G. Myers 

следует: «…феномен “установки – следствие поведения” отнюдь не 

является иррациональным, ибо то, что побуждает нас действовать, 

может побудить нас думать» [8, с. 175]. В части обучения через всю 

жизнь с объективной точки зрения это можно определить как 

совпадение образовательных целей общества и реальности их 

осуществления лицами, получающими образование, что в определенной 

степени являет собой одну из первопричин человеческого прогресса. С 

субъективной точки зрения ликвидацию причин, создавших почву для 

отказа от традиционного образования, правомерно назвать 

объективными обстоятельствами, дающими возможность и 

способствующими удовлетворению желания стать успешным каждому 

индивиду, внутренне готовому к непрерывной познавательной 

деятельности.  

Рассмотрим с позиции причинно-следственных отношений еще 

одну сторону тенденции века – «образование через всю жизнь».  

Многими отечественными и зарубежными исследователями 

(О. Тоффлер, Э.Гидденс, Ю. Хабермас, Н.Н. Моисеев, И.В. Бесстужев-
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Лада и др.), представляющими самые различные направления 

обществознания, зафиксирована важная особенность в развитии 

современного мира – феномен «сжатия социального времени», 

проявляющийся в лавинообразном нарастании технических, 

технологических, социально-институциональных и информационных 

новаций. 

Эта особенность-тенденция представляется весьма 

противоречивой в своих последствиях с точки зрения актуально 

перспективных интересов и потребностей общества. С одной стороны, 

научно-технический и социальный прогресс ведет к расширению 

информационной свободы в ее материально-экономическом, политико-

правовом и мировоззренческом измерениях, с другой – обнаруживает 

проблему отчуждения субъекта познания от его объекта, как следствие 

интеллектуальной перегрузки, повышение вероятности возникновения 

проблемных познавательных ситуаций. 

Отчужденность, по К. Марксу, выражается в господстве 

овеществленного труда  над живым трудом, в отсутствии контроля над 

условиями, средствами, продуктами труда [9]. От проявления этой 

закономерности не свободна человеческая деятельность ни в одной из 

форм ее освоения (материальная, перцептивная, речевая, умственная). 

Различия не концептуальны. Ее теоретическая валидность 

(объяснительная) заключается в объяснении причин – источников 

феномена «отчужденность». 

В рамках познавательной сферы отчужденность опосредуется 

господством продукта цивилизации – максимума доступной 

информации над процессом – превращением информации в знание, в 

отсутствии контроля над условиями, средствами, продуктами труда. По 

существу, это указывает на проблему, требующую разрешения. 

В педагогике вводится понятие «управлять знаниями», а в 

компонентный состав компетентности добавляется еще один признак: 

умение овладеть знанием «об управлении знаниями» [12]. 

Научиться управлять знаниями – это войти в особый мир 

понятий, категорий, вариантов, структур, методов, процедур, оценок и 

технологий увязывать знания различных областей жизнедеятельности. 

Это – новая область приложения организационных механизмов, 

приемов формализации информации. С нашей точки зрения, это  ресурс, 

способствующий и позволяющий выстраивать информационно-

смысловую реальность в агрегированном виде внутри каждого 

индивидуума и тем самым предвосхищать формирование активного 

отчуждения,  обеспечивая удовлетворение потребности субъекта в 

знаниях. 

В современных условиях, отличающихся неопределенностью, 

непредсказуемостью и богатой информационной средой, овладение 
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умением управлять знаниями становится насущной необходимостью. 

Посыл таков: творческое «общение» со знанием влечет за собой 

успешное решение насущных проблем и перспективных задач, ибо при 

наличии такой способности изменение условий задачи, как реалии, не 

должны пугать специалиста масштабностью или неприступностью.  

Если говорить о позитивных факторах парадигмы «образование 

через всю жизнь», то можно обратить внимание и на пути углубления 

понимания эффективности обучения. 

Обучение всегда направлено к будущему. Чтобы не отставать от 

запросов общества в быстро меняющемся социальном мире, в системе 

образования, возникла необходимость постановки вопроса обеспечения 

образования адекватного тем переменным характеристикам среды, от 

которых зависит успешность будущей деятельности обучающихся 

индивидуумов. В связи с этим приобретают актуальность предметно-

ориентированные модели обучения, в которых овладение специальными 

знаниями осуществляется с использованием двух языков (родного и 

иностранного). 

С нейрофизиологической точки зрения, когда проблемы приема 

информации рассматриваются с учетом разрешающей способности 

сенсорных и перцептивных систем человека, а также качественного 

анализа сенсорно-перцептивных процессов, двуязычное обучение 

вполне оправданны. При таком подходе реализуется принцип 

вероятностного функционирования мозга. Как показывают 

исследования нейрофизиолога А.Б. Когана [5], при возбуждении одной 

и той же нейронной структуры за счет различных по отношению к 

данной структуре внешних сигналов возможность получения 

позитивных образовательных эффектов существенно возрастает. 

Естественно ожидать, что овладение специальными знаниями на 

билингвальной основе (двуязычного обучения) будет делать наши 

знания более определенными, а способы их использования более 

гибкими. 

Резюмируя вышесказанное, подчеркнем, что этот кардинально 

новый подход являет собой вполне достаточный побудительный мотив 

поддержания интереса к обучению. 

В заключение обратим внимание на скрытый смысл 

несоответствия Новому времени традиционного «образования на всю 

жизнь», построенного на принципе «надо». Его хорошо отражает диалог 

героев произведения  К. Льюиса (C.S. Lewis, «The Horse and His Boy»): 

«…одно из худших последствий принуждения делать что-либо 

заключается в том, что когда этого принуждения больше нет, вдруг 

обнаруживаешь, что ты сам почти полностью потерял способность 

принуждать себя» [8, с. 182]. В современных же условиях это просто 

недопустимо.  
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Взамен организованного принуждения обосновывается иная 

более предпочтительная модель образования, не имеющая ограничений 

во времени, – «образование через всю жизнь». По имманентной логике, 

снятие временных ограничений, как следствие, естественным образом 

исключает необходимость внешнего принуждения.  

Чтобы в таких условиях не стал реальностью известный тезис 

«достоинства, нарушив меру, превращаются в недостатки», новая 

парадигма порождает множество направлений, достойных 

концептуальной интеграции. В познавательной сфере к их числу 

относятся: привлечение внимания к внутренним детерминантам 

поведения, смещение акцента с накопления знаний на развитие 

способности управления их приращением и расширение возможностей 

повышения осмысления и усвоения предметных знаний. В 

расширенном теоретико-дидактическом и узкопредметном 

практическом смысле перечень названных позитивных локальных и 

стратегических целей-следствий парадигмального сдвига новую 

парадигму «образование через всю жизнь» являют как атрибут 

социального прогресса. 
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УДК 37.022 

О МЕТОДАХ И КОНТЕКСТАХ ОБУЧЕНИЯ ФОНЕТИКЕ 

ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА  

(НА МАТЕРИАЛЕ НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА) 

И.С. Крестинский, Д.П. Моросеев 

Тверской государственный университет 

Определяется место практической фонетики в системе обучения 

иностранным языкам; описываются психофизиологические основы 

обучения произношению на основе существующих психологических 

теорий учения; приводится соответствующая систематика упражнений 

по формированию фонетической компетенции; описываются 

существующие институциональные контексты и методические подходы 

к преподаванию фонетики, обозначаются  их достоинства и недостатки. 

Ключевые слова: фонетическая компетенция, произносительная норма, 

речевая коммуникация, методические подходы к обучению фонетике, 

когнитивизм, бихевиоризм, многоканальный подход к обучению 

произношению. 

 

Язык – средство общения между людьми. Звуковая сторона 

языка – его форма существования. Овладеть иностранным языком – 

значит овладеть не только грамматикой, лексикой и орфографией 

данного языка, но и правильным произношением. 

«Оптимизация речевой коммуникации – основная задача 

обучения языку в целом» [1, с. 4]. Практическая фонетика как аспект 

обучения языку ставит своей основной целью научить оптимально 

владеть звуковыми средствами языка, т. е. достичь:  

1. соответствия звуковых форм речи действующим в данном языке 

произносительным нормам;  

2. соответствия этих форм коммуникативному намерению. 

Несмотря на большое значение фонетических навыков и умений 

для речевой коммуникации, комплексное развитие фонетической 

компетенции по-прежнему играет второстепенную роль в процессе 

обучения иностранным языкам, подтверждая тем самым свой низкий 

статус «падчерицы предмета иностранный язык» [3, с. 10]. Поэтому для 

изменения отношения к роли произношения и повышения 

эффективности иноязычной коммуникации нам представляется 

актуальным и необходимым обоснование, развитие и распространение 

продуктивных методик обучения фонетике, в частности, немецкого 

языка. Неотложной предпосылкой на пути к достижению поставленной 

цели является оценка существующих подходов к её преподаванию.   
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Цель курса обучения фонетике иностранного языка – 

формирование и развитие фонетико-фонологической компетенции 

обучаемых [4; 5]. Реализация данной цели предполагает решение 

следующих основных задач. 

 1. Выработка умений и навыков в области произносительной 

(артикуляционной) нормы изучаемого иностранного языка. 

 2. Усвоение специфического ритма и навыков интонационной 

выразительности. Каждый язык характеризуется разными 

особенностями речевого ритма. Например, ритму немецкого языка 

присуща динамика стаккато, усвоение которой является основой для 

правильной реализации (как в устной речи, так и на письме) 

фонематических признаков немецких гласных и согласных звуков: 

например, признака долготы  / краткости гласных в ударном слоге 

(Höhle / Hölle, wüsste / Wüste). 

 3. Знакомство с особенностями немецкого слога и, 

соответственно, с правилами словесного ударения. Исключительное 

большинство немецких слов состоит из двух слогов (Nase, Winter, rote, 

Hände), при этом первый слог, как правило, ударный, второй -  

безударный. 

 4. Выработка умений и навыков в области ряда физиологических 

норм произношения: постановка голоса и правильного дыхания, а 

также дикции. 

 5. Осознание и выработка навыков применения фоностилистических 

особенностей произношения.  

 6. Усвоение связи между фонетической и орфографической 

системами изучаемого иностранного языка, что приводит к повышению 

орфографической грамотности. 

 7. Достижение более высокого уровня в  аудировании.      

 8. Формирование у обучаемых системных знаний об 

особенностях  устного и письменного вариантов немецкого языка. 

 Решение обозначенных задач приводит не только к 

определенному уровню фонетико-фонологической компетенции 

обучаемых, но и к общему росту функциональной грамотности.   

Произношением с минимальным акцентом могут овладеть любые 

целевые группы, к которым относятся не только будущие 

преподаватели и переводчики. Для этого должны выполнятся два 

условия:  

1. Наличие высокой внутренней мотивации (т. е. основанной на 

познавательном интересе). Такой фактор, как музыкальный слух, 

является желательным, но не обязательным условиям для 

фонетического тренинга. С одной стороны, музыкальный слух способен 

существенно ускорить процесс освоение фонетики. В то же время в 

практике существует множество примеров, когда произносительного 
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мастерства добивались обучаемые при отсутствии музыкальных 

способностей, однако процесс обучения занимал больше времени и 

требовал большей отдачи и трудолюбия от обучаемых.  

2. Выбор благоприятного институционального контекста и 

эффективной методики обучения фонетике. 

 Рассмотрим подробнее обозначенные факторы. 

Институциональные контексты обучения фонетике. 
Обучение произношению может быть формально организовано 

следующим образом: 

1. Фонетическую компетенцию формируют параллельно с 

другими аспектами иностранного языка в рамках единого занятия,  как 

правило предваряя тем самым всю последующую работу. В такой 

учебной ситуации требуется много времени для изучения базовой 

фонетики ввиду растянутости курса, нехватки интенсивности и 

концентрированности в подачи материала; происходит смешение уже 

пройденных звуков и ритмико-интонационных структур с 

неизученными явлениями. Отсюда имеет место недопустимое на 

начальной стадии «растворение» фонетики в других субсистемах языка. 

Поэтому данный вариант институциональной организации, на наш 

взгляд, нельзя назвать эффективным. 

2. Произносительная норма усваивается в рамках специального 

учебного цикла в виде интенсивного пропедевтического фонетического 

курса. Такой контекст зарекомендовал себя с положительной стороны в 

обучении преподавателей иностранного языка, переводчиков, 

дипломатов, т.е. в профессиях, где высокий уровень владения 

иностранным языком является обязательным. При этом важно 

соблюдение следующих институциональных факторов: группа до 12 

человек, количество часов – от 8 в неделю, продолжительность вводно-

фонетического курса – от одного до полутора месяцев.   

В обозначенных контекстах могут применяться различные 

методики, отличающиеся, если речь идет о немецком языке, на основе 

следующих параметров: а) какая единица описания произношения 

считается основной – звук или слог; б) какое место занимает ритм при 

отработке интонации, как соотносятся сегментная и супрасегментная 

фонетики; в) уделяется ли внимание элементам постановки голоса, 

умению управлять полостями речевого аппарат, технике речи  и ее 

интонационной выразительности; г) как у обучаемых формируется 

образ речедвижения, который представляет собой комплекс зрительных, 

слуховых, осязательных, двигательных ощущений, в какой степени 

задействуются соответствующие анализаторы.  

 Методические подходы к преподаванию фонетики. В 

зависимости от сочетания обозначенных параметров различают 

следующие методические подходы к преподаванию фонетики: 
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 1. Звуко-интонационный (артикуляционный, традиционный) 

подход, разработанный такими фонетистами, как И.А. Грузинская, 

О.А. Норк, К.М. Колосов и др. [2]. В этой системе согласные и гласные 

(долгие и краткие) звуки рассматриваются отдельно от слога, а 

«копирование интонационных образцов является основной цель при 

усвоении ритмико-интонационной базы» [5, с. 24]. При этом имеет 

место пренебрежение спецификой немецкого слога и особенностями 

ритма, который задает необходимую степень напряжения и является 

«цементирующим раствором», скрепляющим слога и синтагмы в 

характерном для немецкого языка звучании. Названное обстоятельство 

является существенным недостатком традиционного подхода, не 

позволяющим системно обучить качественному немецкому 

произношению.  

 2. Ритмико-слоговой подход, обоснованный и внедренный 

отечественным фонетистом Н.Д. Климовым [2; 5] и развивающийся в 

Тверской школе преподавания практической фонетики. В данной 

методике а) осуществляется обучение не только произносительной 

норме немецкого языка, но также вырабатывается умение управлять 

резонаторами и говорить интонационно выразительно; б) в качестве 

основной единицы описания произношения и работы над ним берется 

не звук, а слог, т.е. краткие и долгие гласные отрабатываются не как 

отдельные звуки, а как часть слога. Это позволяет качественно усвоить 

важный для немецкого языка смыслоразличительный принцип 

краткости / долготы гласных; в) при отработке интонации на первое 

место выдвигается ритм, явления сегментной фонетики подчинены 

явлениям супрасегментной фонетики, а усвоение характерной для 

немецкого языка динамики стаккато является основой для корректного 

ведения интонационного тона и для правильной фонетической 

реализации фонематических и нормативных признаков немецких 

гласных и согласных фонем. Особое   внимание   уделяется   системному 

представлению приемов обучения произношению, овладение 

которыми, как показал опыт, способствует повышению эффективности 

развития произносительных навыков; то есть обучаемый впоследствии 

сам должен стать для себя учителем. Особенностью данной методики 

является необходимость наличия большого количества учебных часов и 

специальной подготовки у преподавателя. 

 3. Дифференцированный (интегративный) подход, соединяющий 

с учетом имеющихся институциональных особенностей определенные 

принципы описанных методик при их возможном дополнении 

авторскими новациями, например системой жестов знакового характера, 

разработанной отечественным фонетистом Л.В. Величковой [6].  

 Структура фонетических курсов. Процесс обучения 

иноязычному произношению можно структурировать по-разному. 
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Суммируя накопленный дидактико-методический опыт, выделим 

следующие этапы познания, усвоения и активизации  фонетических 

навыков, находящие свое отражение в определенных разделах 

целостного фонетического курса: 

 1. Вводно-фонетический курс (цель – первичная выработка 

навыков произношения и общее ознакомление с фонетическим строем 

иностранного языка; изучение характеристик звуков в их 

противопоставлении со звуками родного языка, развитие умений и 

навыков транскрибирования и интонирования текстов, умений и 

навыков слышать и исправлять фонетические ошибки; знакомство с 

принципами обучения произношению). 

 2. Переходно-фонетический курс (цель – стабилизация и 

активизация фонетических навыков в речи, интонационная 

выразительность, фразовые ударения, изучение и автоматизация 

разных видов интонации в зависимости от цели высказывания). 

 3. Словесное ударение (изучение и автоматизация правил 

словесного ударения по частям речи). 

 4. Фоностилистика (цель – расширение и углубление фонетико-

фонологических знаний, умений и навыков; корректировка отклонений 

от произносительной нормы, ознакомление с фоностилями). 

 О психофизиологических основах обучения произношению. 
Произнесение любой речевой единицы совершается по определенной 

артикуляционной программе. Научить произнесению речевой единицы 

– это значит заложить такую программу в мозг человека. При этом 

обучение этой программе осуществляется на основе двух 

взаимопроникающих способов и теорий учения [1, 5, 6]: 

 1) имитации, основанной на бихевиористской теории учения; 

 2) сознательного обучения, основанного на когнитивной теории 

учения, гласящей, что умения и навыки обретаются только через 

знания о них, т. е. через метазнания.  

 Имитация – способ  научения, заключающийся в подражании 

каким-то образцам и способствующий активизации навыка. Имитация 

присутствует при любом способе обучения произношению. 

 Но обучение произношению только путем имитации 

малоэффективно. Внимание преподавателя также должно быть 

направлено на осмысление и осознание фонетического навыка, на 

осмысленную автоматизацию, на сознательное формирование у 

обучаемых образа речедвижения, который представляет собой комплекс 

зрительных, слуховых, осязательных (тактильных), двигательных 

ощущений. Зрительные ощущения дают представления о движении 

органов речи преподавателя, слуховые – об акустическом результате 

речедвижений, осязательные ощущения – о  месте образования  

прикосновений одного речи к другому во время артикуляции, 
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двигательные ощущения  дают  представления   о   состоянии 

артикулирующих речевых органов. И соответственно при обучении 

произношению необходимо развивать зрительный, слуховой, 

осязательный и зрительный анализаторы, которые принимают 

раздражения, поступающие из окружающей среды. 

 Упражнения, приемы и инструментарий в обучении 

фонетике. Вышеописанные психофизиологические основы обучения 

произношению находят свое отражение в определенной системе 

фонетических упражнений, которая включает: 

 1) упражнения на технику речи (создающие основу для 

выработки умений и навыков в области произносительной нормы и 

интонационной выразительности); 

 2) дыхательные упражнения (на диафрагменное глубокое 

дыхание, позволяющие качественно управлять голосом); 

 3) упражнения на постановку голоса (на естественный уклад и на 

расширение мелодического диапазона, на максимальное использование 

резонаторов); 

 4) упражнения на дикцию (четкость произношения); 

 5) упражнения на интонационную выразительность речи (на 

выразительное чтение и подготовленную речь); 

 6) упражнения на произносительную норму (на динамику и 

статику слога, на ритм); 

 7) упражнения на материале слогов, ритмических групп и 

текстов (в том числе чтение скороговорок, чтение стоя перед группой и 

т.п.) 

 8) самозапись студентов и фонетический анализ созданной 

записи с последующей повторной контрольной самозаписью;  

 9) упражнения на транскрибирование и интонирование с целью 

фонетического анализа текстов, а также на перевод 

затранскрибированных текстов в орфографию.    

 В процессе применения обозначенных упражнений необходимо 

учитывать следующее: 

 1. При объяснении и демонстрации фонетических явлений 

целесообразно максимально использовать зрительный анализатор. При 

объяснении артикуляции отдельных звуков и интонации следует 

использовать различного рода схемы положения отдельных речевых 

органов, интонационные схемы, зеркало. При отработке динамики 

слога, ритма, мелодии полезно использовать движения рук. Например, 

движение руки вверх-вниз при обучении подъему и падению тона в 

речи. 

 2. Необходимо всячески развивать фонетический слух учащихся. 

Для этого целесообразно использовать всякие формы слуховых 

диктантов. Особой формой совершенствования фонетического слуха 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 97 

является прослушивание и анализ студентами самозаписей. Целью 

упражнения является определение и исправление произносительных 

ошибок, допущенных студентами при чтении текстов. Прослушивая 

текст по фразам, студенты должны найти и исправить все ошибки. 

 Также могут применяться приемы, облегчающие и ускоряющие 

формирование произносительных навыков. 

 1. Использование вспомогательных предметов. Некоторые 

движения, ощущения и слуховые модели усваиваются обучающимися 

быстрее, если сначала производятся с использованием вспомогательных 

предметов. Например, при произнесении немецких гласных требуется 

энергичное округление и выдвижение вперед губ. Демонстрация 

огубления гласных преподавателем и использование учащимися зеркала 

для самоконтроля собственных движений губ иногда бывают 

недостаточны для достижения нужной степени огубленности. 

Упражнение, которое можно использовать в этом случае: учащийся, 

обхватив кончик карандаша губами, удерживает его в горизонтальном 

положении, запоминая положение  губ. Для выработки представления о 

необходимой силе выдоха при артикуляции немецких взрывных 

согласных обучаемый может использовать листок бумаги, который он 

держит перед ртом, произнося эти согласные.  Представления о 

краткости гласных можно выработать, отпуская карандаш в свободное 

падение и тут же его хватая. При  этом нужно успеть произносить 

краткий слог (слог, замкнутый согласным). 

 2. При чтение слогов, акцентных групп, предложений и текстов 

полезно  использовать метроном – прибор, задающий ритм. Чтение под 

метроном способствует выработке чувства ритма, необходимого при 

освоении немецкой фонетики.   

 3. Опора на неречевую моторику. Речевой аппарат — одна из 

функциональных систем человеческого организма, тесно связана с 

другими системами. Движения  головы,  рук,  ног, всего туловища 

находятся в тесной связи с динамикой дыхания и голосообразованием. 

В особенно тесной связи с речью находятся движения рук и ног. 

Например, можно маршировать, произнося заученные стихотворения, 

приводя удары ног и взмахи рук в соответствие со слогочленением. 

Связь речевой и неречевой моторики должна в полной мере 

использоваться в преподавании практической фонетики. Научить тем 

или иным движениям частей тела легче, чем речедвижениям [1; 5; 6].  

 В современном мире изучение иностранных языков приобретает 

всё большее значение, уровень языковых знаний повышается, 

обучаемые стремятся к сдаче экзаменов на международные 

сертификаты, в том числе с целью учебы и работы в зарубежных 

странах. Однако, к сожалению, меньше всего внимания из всех 

языковых компетенций в обучении уделяется фонетике. В то же время 
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значение этой компетенции велико, а хорошее владение фонетикой 

способно в разы улучшить и облегчить языковое восприятие иностранца 

носителями изучаемого языка, с обеих сторон улучшить процесс 

коммуникации.  К тому же нужно учитывать тот факт, что негрубые 

ошибки в сфере грамматики и лексики менее заметны по сравнению с 

неправильным произношением [3-6]. Встречают по одежке, а фонетика 

– это «одежка», то первое, что бросается в глаза носителю иностранного 

языка.   
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РАБОТА ПО РАЗВИТИЮ СЛОВАРЯ  ДЕТЕЙ-ИНОФОНОВ   

В ПОДГОТОВИТЕЛЬНЫХ ГРУППАХ 

Е.Г. Данелян  
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Институт педагогического образования 

Рассматривается работа по развитию словаря детей-инофонов в 

подготовительных группах в процессе работы над темой «Домашние 

животные и птицы». 

Ключевые слова: фонетическая, лексическая, грамматическая 

трудность слова, активизация словаря, влияние родного языка. 
 

Сегодня мы часто сталкиваемся с трудностями в налаживании 

коммуникативных отношений между детьми – носителями русского 

языка и детьми-инофонами в полиэтнических классах. 

Одной из причин коммуникативных барьеров является 

использование в речи русскоязычных детей тех слов, которые не 

понятны инофону. Вследствие этого он замыкается в себе, стесняется, 

уходит от открытого общения. Поэтому учителю следует серьёзно 

заняться обогащением словаря детей-инофонов, при этом не забывать о 

развитии грамматического строя речи, связной речи и её звуковой 

культуры. 

В данной статье речь пойдёт о работе по развитию словаря у 

детей-носителей армянского, азербайджанского и грузинского языков  в 

подготовительных группах в процессе изучения темы «Домашние 

животные и птицы».  

Мы считаем, что дети-инофоны, которые плохо говорят (или не 

говорят совсем) по-русски, до поступления в первый класс должны 

пройти подготовительный этап, где учитель будет обучать их русской 

речи. 

Занятия должны проводиться каждый день по одному часу, не 

считая выходных, праздников и школьных каникул. Для занятия мы 

предлагаем авторское учебное пособие «Учимся говорить по-русски» в 

четырех частях. 

Дети на занятиях учатся говорить по-русски на практической 

основе, т. е. без  использования каких-либо грамматических терминов и 

правил.  

В пособии много занимательного, игрового материала, который 

позволяет учителю интересно организовывать речевую деятельность 

детей. Использованы стишки, песенки, загадки, чистоговорки, 

скороговорки, игры, сказки, короткие рассказы и др.   

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 100-106 
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В живом учебном процессе связаны между собой обогащение 

словаря детей, развитие грамматического строя речи, её 

произносительной стороны, развитие диалогической и монологической 

речи. На каждом занятии речь детей-инофонов обогащается, 

пополняется новыми словами. 

В начальной школе методика словарной работы включает 

следующие направления: 

«1) обогащение словаря, т.е. усвоение новых, ранее неизвестных 

учащимся слов. Причём установлено, что ежедневно учащийся должен 

прибавлять к своему словарю на уроках русского языка 4-6 слов;  

2) уточнение словаря (наполнение содержанием слов, известных 

детям, усвоение многозначности, синонимики и т.п.); 

3) активизация словаря, т.е. перенесение как можно большего 

числа слов из пассивного в активный словарь, включение слов в 

предложения, словосочетания); 

4) устранение нелитературных слов, перевод их в пассивный 

словарь (просторечные, диалектные, жаргонные)» [4, с. 346]. 

Безусловно, этого следует придерживаться и на 

подготовительном этапе.   

Известно, что обогащение словаря у детей проходит при 

ознакомлении их с окружающим миром, на основе активной 

познавательной деятельности. По словам А.М. Бородич, «при 

ознакомлении с новым объектом практикуется распознающее 

наблюдение, направление на установление сущности нового, его 

признаков и свойств, его связей с окружающим миром. 

Восприятие сопровождается работой мышления ребёнка: 

создаётся суждение об объекте, вычленяются существенные признаки, 

объект сравнивается с другими объектами. Процесс наблюдения 

сопровождается речью учителей и детей, существенное в 

воспринимаемом обозначается словами» [2, с. 97]. 

Именно этим мы воспользовались при определении названия 

нашей темы. С помощью наблюдений над признаками домашних 

животных и птиц, а также отношением к ним человека учитель 

подводит детей к выводу и названию темы: «Все эти животные и птицы 

живут рядом с человеком. Он заботится о них: строит им жилище и 

заготавливает корм. Эти животные и птицы называются домашними». 

Обогащение речи детей должно идти прежде всего за счёт 

знаменательных слов: существительных, прилагательных, глаголов, 

числительных, наречий. 

При отборе лексического минимума для словарной работы мы 

руководствовались принципами, разработанными в методике, и 

пользовались следующими критериями: а) частотность слов; б) их 
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коммуникативная значимость; в) фонетическая, лексическая, 

грамматическая трудность слова; г) учёт специфики интересов детей. 

В словарь мы включили: 

1)  существительные, обозначающие домашних животных и 

птиц: собака, кошка, лошадь, корова, свинья, коза, петух, курица, утка, 

гусь, индюк и др.; 

2)  существительные, обозначающие их детёнышей и птенцов: 

щенок, котёнок, жеребёнок, телёнок, поросёнок, козлёнок, цыплёнок, 

утёнок, гусёнок, индюшонок и др.; 

3) части тела домашних животных и птиц: голова, уши, рога, 

глаза, нос, рот, клюв, шея, ноги, копыта, лапки, крылья, хвост; 

4)  кто как издаёт звук: петух кукарекает, кошка мяукает, 

лошадь ржёт, корова мычит, собака лает, гусь гогочет, утка крякает 

и др.; 

5)  кто где живёт: куры – в курятнике, собака – в конуре, свиньи– 

в свинарнике, лошади – в конюшне, коровы, овцы, козы – в хлеву; 

6) кто как передвигается: ходит; ходит – плавает; ходит – 

плавает – летает; ходит – скачет; 

7) кто как принимает пищу и воду: клюёт, кусает, жуёт, 

глотает, лакает, пьёт; 

8) глаголы движения: несёт, ведёт, везёт; 

9) глаголы, обозначающие однонаправленное и 

разнонаправленное движения: идёт — ходит, бежит — бегает, летит 

— летает, плывёт — плавает; 

10) прилагательные, характеризующие животных и птиц: умная, 

смелая, трусливая, злая, добрая, верная, ласковая, нежная, красивая, 

маленькая, большая и др.; 

11) наречия: справа, слева, посередине, сверху, снизу, быстро, 

медленно, сильно, слабо, громко, тихо и др.; 

12) числительные: один, одна, одно, два, две, три, четыре, 

пять, шесть и т.д.; первый (-ая, -ое), второй (-ая, -ое), третий (-ья, -

ье), четвёртый (-ая, -ое) и др.; первый –первые; второй – вторые и др.; 

13) фразеологизмы: «сломя голову»; «во весь дух» и др.   

В.К. Камшилина пишет: «По данным психологов, степень 

запоминания языкового материала зависит как от количества 

запоминаемых слов, так и от степени их фонетической, лексической и 

грамматической трудности» [3, с. 3]. 

Учитывая, что забывание материала идёт особенно интенсивно 

сразу после введения нового материала, следует повторять и закреплять 

эти слова на последующих занятиях;  стараться последовательно 

чередовать занятия с большим и малым количеством слов. Для 

прочного усвоения лексики учитель должен стараться вводить эти слова 

в речевое общение детей-инофонов и на остальных занятиях. 
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В многочисленном повторении и закреплении нуждаются слова, 

обозначающие цвет, материал, принадлежность.  

Необходимо обращать внимание на многозначность слов. Это 

интересное явление, когда одно и то же слово обозначает разные 

предметы, действия, явления. Например: голосят – громко плачут; 

голосят – громко кричат; гусятница – работница, ухаживающая за 

гусями; гусятница – продолговатая посуда для жарки и тушения. 

В специальном закреплении также нуждаются слова, сложные в 

звуковом или морфологическом отношении, например: щенок, 

шёрстка, индюшонок; кукарекает, крякает, квохчет, ржёт, гогочет; 

собачий, кошачий, лошадиный и др. 

В лексико-семантической работе мы часто встречаем влияние 

родного языка, что приводит к неточностям в русской речи детей. 

Например, названия некоторых детёнышей животных в родном языке 

образуются так: название животного + слово «детёныш». При малом 

лексическом запасе дети-инофоны «употребляют кальку (букв): 

детёныш собаки, детёныш кошки и т. д., нарушая тем самым 

словообразовательную систему русского языка» [1, с. 736-737]. 

Активизация словаря – важнейшая задача словарной работы. 

Специальные приёмы активизации словаря должны вызывать у 

детей-инофонов внимание к выбору слов, формировать точность и 

ясность речи. Учитель должен проводить большую работу с 

синонимами, антонимами, помогать детям понимать оттенки значения 

слова и выбирать нужное. 

Учитель также должен стараться устранять из речи детей 

просторечные слова, жаргоны, вульгаризмы. 

Наиболее трудные для детей-инофонов слова необходимо 

предлагать неоднократно, в течение длительного времени, пока они их 

хорошо не запомнят. 

В этом деле большую помощь учителю оказывают 

разнообразные методические приёмы, которые он использует на каждом 

занятии, ряд из них ведущие. Например, называние (или образец  

произношения) нового слова – это активный приём развития словаря 

детей-инофонов. 

Учитель каждое новое слово произносит чётко, медленно, 

орфоэпически правильно. Затем следует повтор детьми образца 

произношения. Повтор этот должен быть индивидуальным и хоровым. 

Дети-инофоны очень часто затрудняются в правильном произношении 

новых слов, потому что в родном языке отсутствуют некоторые буквы и 

звуки, которые есть в русском языке. Например, нет дифференциации 

звуков по твёрдости и мягкости, по глухости и звонкости. Нет «ь, ъ», 

нет «ы», «щ», есть частичное и полное отсутствие йотированных 

гласных букв и т.д.  
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Дети-инофоны на занятиях произносят звуки в изолированном 

виде, слогах, словах и предложениях. 

Называние слов в основном сопровождается показом объекта.  

Иногда называние сопровождается толкованием слов. Слова 

повторяются неоднократно учителем и детьми. 

Учитель должен предлагать детям заучивание стишков с 

данными словами, их разыгрывание. 

Для активизации словаря часты и такие приёмы: вопросы и 

ответы, загадки, сравнение предметов, словесные упражнения и 

дидактические игры. 

Однако нужна систематическая работа по составлению 

предложений и словосочетаний, т. к. дети-инофоны допускают много 

ошибок интерференционного характера. Ошибки – результат 

взаимодействия родного и изучаемого языков. Как отмечал 

А.А. Реформатский, «для овладения языком надо, прежде всего, 

преодолеть навыки своего языка, которые искажают факты чужого 

языка» [5]. 

Начать нашу тему следует с правильной постановки вопросов: 

«кто? что?». 

В родном языке детей-инофонов на вопрос «кто?» отвечает 

только человек, а все остальные слова отвечают на вопрос «что?» (в том 

числе и названия животных и птиц). Это, безусловно, приводит к 

ошибкам в русской речи детей. 

Много ошибок дети-инофоны допускают при употреблении 

глагольных форм русского языка. Например, «грузинским глаголом не 

обозначаются различия в передвижении пешком или на каком-либо 

виде транспорта» [7, с. 47]. Отсюда – ошибка в русском языке: «Они 

пришли на машине» (вместо «Они приехали на машине»). Точно так же 

говорят и дети-носители армянского и азербайджанского языков. 

Зато грузинский язык различает перемещение одушевлённого и 

неодушевлённого предметов. По-русски говорим: «Детей везут в 

автобусах», «Корм для птиц везут в вагонах». По-грузински же 

неодушевлённые предметы «несут». 

Поэтому многие дети-носители грузинского языка по-русски 

говорят так: «Корм для птиц несут в вагонах» (как в родном языке). 

Мы рассмотрели лишь незначительную часть ошибок. А их 

много. Нужна длительная работа, чтобы добиться положительного 

результата. Одно и то же программное содержание повторяется на 

занятиях до полного исчезновения ошибки в речи детей. 

Занятия должны проходить живо, интересно, с использованием 

наглядности. Занятия непродолжительные, с переменами, чтобы дети не 

уставали. 
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Важную роль играют разнообразные методические приёмы: 

показ образца, повтор образца, сравнение, хоровое повторение, 

исправление, подсказ, словесные упражнения, дидактические игры, 

вопросы-загадки, использование наглядности, небольших стишков, 

разыгрывание стишков и др. 

Ведущую роль играет образец речи учителя. Особенно 

подчёркнуто им произносятся затрудняющие детей части слова. 

Исправление ошибок делается учителем корректно: «Если ошибка 

устойчива, полезно употребить сопряжённую речь, а за ней – 

отражённую» [2, с.119]. 

Активизация слов тесно связана с развитием грамматического 

строя речи. Работу эту следует строить комплексно, чтобы добиться 

положительного результата. 

Детей-инофонов надо научить правильно пользоваться такими 

грамматическими категориями русского языка, как род, число, падеж, 

время, лицо, вид и др.; употреблять простые и сложные предложения. 

Постепенность овладения грамматическим строем объясняется 

сложностью грамматической системы русского языка, а также влиянием 

родного языка. 
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УДК 378 

ЭКСПЕРТИЗА УЧЕБНИКОВ ДЛЯ НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ  

В СВЕТЕ НОВЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СТАНДАРТОВ 

ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Т.В. Бабушкина 

Тверской государственный университет 

С опорой на десятилетний опыт работы в качестве эксперта учебных 

пособий в Федеральном экспертном совете и автора учебников, 

прошедших экспертизу на предмет рекомендации их к использованию в 

общеобразовательной школе, анализируется новый порядок экспертизы 

школьных учебников, указана его роль в определении соответствия 

учебников Федеральным государственным образовательным стандартам. 

Ключевые слова: Федеральный государственный образовательный 

стандарт, порядок прохождения экспертизы учебников. 

 

Принципиальным отличием школьных стандартов нового 

поколения является ориентация не только на достижение предметных 

образовательных результатов, но прежде всего на формирование умения 

учиться, формирование личности учащихся, овладение ими 

универсальными способами учебной деятельности, способствующими 

успешности в познавательной деятельности на всех этапах дальнейшего 

образования. 

В соответствии с этим возрастают требования к школьным 

учебникам, которые должны обеспечить выполнение государственных 

образовательных стандартов. Поэтому нуждаются в пересмотре также и 

критерии оценки школьного учебника.  

Процедура экспертизы учебников и присвоения им грифа 

существует достаточно давно. Любая экспертиза является своеобразным 

вариантом цензуры. Слово это в российском менталитете не в почете, 

однако идея свободы слова вряд ли может быть в полной мере 

реализована, когда речь идет об образовании молодого поколения целой 

огромной страны. Безусловно, могут быть авторские программы, 

авторские курсы, но все они должны соответствовать принятым 

нормам: научным, этическим, социальным и т.п., должны 

реализовывать обязательные государственные стандарты.  

Идея экспертизы школьных учебников далеко не нова. Первая 

организация, призванная  осуществлять «рассмотрение учебных книг», 

была образована в недрах Министерства  народного просвещения  более 

двухсот лет назад – в 1803 году [3, с. 98]. Важным направлением 

деятельности первого Ученого комитета была подготовка учебников 

для средних школ империи. Было бы неплохо более подробно изучить 

опыт работы этой структуры, выявив и положительные, и 
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отрицательные стороны ее деятельности для совершенствования 

процедуры экспертизы учебников в наши дни. 

Менялись названия организации в различные исторические 

периоды развития страны, но существо деятельности – организация и 

проведение экспертизы учебников и других учебных изданий – 

оставалось принципиальным, объективным, соответствующим времени. 

В Советской России ФЭС (Федеральный экспертный совет, до этого - 

Учебно-методический совет) был учрежден 10 мая 1939 г. 

Постановлением СНК РСФСР № 216. В этом году состоится еще один 

юбилей – 75 лет со дня создания ФЭС.  

К экспертизе привлекались представители научной и 

педагогической общественности из разных регионов Российской 

Федерации. Экспертами были высококвалифицированные специалисты 

в той образовательной области, которую они представляли. Среди 

экспертов было много выдающихся и крупных ученых во всех областях 

наук, имеющих ученые степени докторов и кандидатов наук, 

являющихся профессорами, доцентами университетов и институтов, а 

также опытных методистов и учителей-предметников, имеющие звание 

«Заслуженный учитель Российской Федерации». Заседания секций 

экспертного совета проходили открыто, с участием авторов, которые 

имели возможность не только выслушать принципиальную оценку 

своих учебников экспертами, но и высказать и объяснить свою точку 

зрения, задать вопросы.  

С 2005 г. экспертизой учебников стали заниматься РАН и РАО 

РФ. Недостаток нового порядка присуждения грифа – в отсутствии 

диалога экспертов и авторов, открытого обсуждения. Однако уровень 

экспертизы был достаточно высок, основное внимание обращалось на 

содержание учебников, их научность, ориентацию на развитие ребенка.  

С 12 ноября 2013 г. вступил в силу приказ Министерства 

образования и науки Российской  Федерации №1047 от 05.09.13 г. «Об 

утверждении Порядка формирования федерального перечня учебников, 

рекомендуемых к использованию при реализации имеющих 

государственную аккредитацию образовательных программ начального 

общего, основного общего, среднего общего образования» [1].  

Согласно новой процедуре грифования, все школьные учебники 

могут быть одобрены Научно-методическим советом при Министерстве 

образования и науки после прохождения ими пяти экспертиз: научной, 

педагогической, общественной, этнокультурной и региональной. 

Каждый вид экспертизы определяет соответствие учебника специально 

разработанным критериям, в которых отражены основные требования 

ФГОС общего образования, и только после получения положительных 

заключений учебная книга имеет шансы быть рекомендованной к 

использованию в российской школе. Являясь автором одного из 
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учебников, вошедших в Федеральный перечень [2], я могу 

констатировать, что критерии, предъявляемые в настоящее время к 

школьному учебнику, достаточно жесткие, причем в это прокрустово 

ложе должна войти учебная книга по любой изучаемой в школе 

дисциплине, будь то русский язык, окружающий мир или математика. 

Пресс-служба Министерства образования России подчеркивает, 

что ведомство не влияло на составление списка экспертных 

организаций. 30 апреля 2013 г. была создана рабочая группа под 

руководством президента Российского книжного союза 

С.В. Степашина. В ее состав вошли депутаты Государственной думы 

ФС РФ, члены Совета Федерации ФС РФ, представители Общественной 

палаты РФ, педагогического сообщества, книжных издательств.  

Среди подготовленных предложений можно отметить ряд 

новаций:  

 для обеспечения последовательного изложения учебного 

материала и преемственности при изучении предметов обеспечить 

приоритет при включении в перечень учебников, составляющих 

завершенную предметную линию (с 1-го по 4-й, с 5-го по 9-й, с 10-го по 

11-й классы);  

 расширить спектр организаций, обеспечивающих проведение 

общественно-профессиональной экспертизы, привлечь к процедуре 

экспертизы представителей родительской общественности;  

 ввести коллегиальный принцип принятия решения о 

включении учебника в федеральный перечень;  

 формировать перечень с учетом срока действия федерального 

государственного образовательного стандарта и срока износа учебника;  

 предусмотреть процедуру исключения учебника из 

федерального перечня.  

Также по новым правилам при принятии решения о включении 

учебника в федеральный перечень представляется целесообразным 

учитывать:  

 наличие прилагаемых учебно-методических комплексов для 

учителей (что облегчит учителю задачу выбора учебника и поможет в 

подготовке к учебным занятиям);  

 наличие электронного приложения к учебнику либо 

электронной мультимедийной версии учебника (аудиовизуальное 

содержание, полнотекстовая поисковая система и другие интерактивные 

сервисы должны способствовать лучшему усвоению учебного 

материала как на занятиях, так и в домашних условиях).  

Каждую экспертизу проводят не менее трех экспертов. 

Педагогическую и научную экспертизу в этом году проводили 

Российская академия наук и Российская академия образования. 

Общественной экспертизой занимались пять некоммерческих 
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организаций, устав которых предусматривает подобную деятельность: 

Российский книжный союз; Единая независимая ассоциация педагогов; 

Хакасский научно-исследовательский институт языка, литературы и 

истории; Лига образования; Русская школьная библиотечная 

ассоциация. В проведении этнокультурной и региональной экспертизы 

учебников приняли участие Министерство образования и науки 

Республики Татарстан; Центр гуманной педагогики Республики 

Хакасия «Школа жизни» Шалвы Амонашвили; Научно-

исследовательский институт национальных школ Республики Саха 

(Якутия).  

Разработанные для экспертных заключений критерии достаточно 

жесткие, и в это прокрустово ложе должен войти учебник по любому 

учебному предмету, будь то русский язык, окружающий мир или 

математика. Анализ критериев пяти видов экспертиз показывает, что их 

требования во многом совпадают и пересекаются. Тем не менее можно 

выделить приоритетные задачи, которые ставит перед собой каждый из 

пяти видов экспертизы.  

В экспертном заключении по результатам научной экспертизы 

учебника оцениваются состав и полнота представленных материалов, 

соответствие содержания учебника базовому или углубленному уровню, 

структурированность, систематичность, последовательность изложения 

материала, разнообразие используемых видов текстовых и графических 

материалов, представление в нем (с учетом ступени обучения) 

ключевых теорий, идей, понятий, фактов, относящихся к данной 

области знаний, отражение методов научного познания, сведения о 

передовых достижениях современной науки и техники, технологий в 

соответствующей предметной области.  

Педагогическая экспертиза в первую очередь оценивает, 

насколько полно содержание учебника способствует формированию 

универсальных учебных действий и результатов: личностных, 

метапредметных и предметных, развитию мотивации к учению, 

интеллектуальной и творческой деятельности обучающихся, реализации 

системно-деятельностного подхода в обучении, формированию навыков 

самооценки и самоанализа обучающихся, требованиям современной 

информационно-образовательной среды. Кроме того, анализируется 

соответствие содержания учебника возрастным и психологическим 

особенностям обучающихся, задачам их духовно-нравственного 

развития и воспитания на основе базовых национальных ценностей 

(патриотизм, социальная солидарность, гражданственность, семья, 

жизнь человека, труд и творчество, наука, искусство и литература). 

Критерии общественной экспертизы во многом совпадают с 

экспертизой педагогической, однако более рельефно здесь выделаются 

требования к наличию вопросов и заданий, обеспечивающих 
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координацию воспитательных усилий школы и семьи, включение 

родителей в учебно-воспитательный процесс в рамках данного 

предмета, актуализацию их жизненного и нравственного опыта, 

формирование базовых национальных ценностей, знакомство с 

многообразием национальных культур и народов России, формирование 

толерантного отношения учащихся к представителям различных 

религиозных, этнических и культурных групп, выработке умения вести 

межнациональный и межконфессиональный диалог. 

Этнокультурная и региональная экспертизы призваны 

определить, насколько содержание учебника (различные виды 

текстовых, иллюстративных и графических материалов) учитывает 

региональные, национальные и этнокультурные особенности, 

использует материалы из истории и культурного наследия субъекта 

Российской Федерации, воспитывает любовь к России, своему народу, к 

своей малой Родине.  

Анализ показывает, что экспертные требования по существу 

включают в себя все аспекты Федерального государственного стандарта 

общего образования, что должно служить залогом высокой 

объективности оценки содержания школьных учебников. Вместе с тем 

практика включения учебников в Федеральный перечень или 

исключения из него показывает, что основанием для этого в ряде 

случаев является не только содержание, качество самих учебников, но и 

различные технические причины. В связи с бюрократическими 

моментами в список рекомендованных учебников не попали целые 

системы продвинутого преподавания, по которым занимается 

значительная часть школьников страны — 20-30 % теперь могут 

лишиться возможности обучаться по системе «Школа 2100», учебные 

пособия для которой выпускает издательство «Баллас», 13 % учеников 

младших классов получали образование по системе академика Занкова, 

учебные пособия для которой выпускало самарское издательство «ИД 

Федоров». Не попали в перечень и учебники издательства 

«Мнемозина». 

Безусловно, формальные требования (форма и сроки подачи 

документов, их полнота и подлинность) должны соблюдаться. Однако 

оценивать учебник (что в современных обстоятельствах выражается во 

включении или невключении его в Федеральный перечень учебников, 

рекомендуемых к использованию в общеобразовательной школе) в 

первую очередь и главным образом надо по его содержанию.  

Проведение экспертизы учебников по вновь принятой процедуре 

осуществляется в этом году впервые, и хочется надеяться, что будут 

найдены механизмы, способные урегулировать спорные вопросы, что 

новый порядок формирования Федерального перечня учебников 

окажется действительно конструктивным и целесообразным.   
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КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ НАЦИОНАЛЬНОЙ РАМКИ 

КВАЛИФИКАЦИЙ 

О.Н. Олейникова
1
, Н.М. Золотарева

2
  

1
Центр изучения проблем профессионального образования, г. Москва 

2
Департамент государственной политики в сфере подготовки рабочих кадров  

и ДПО Министерства образования и науки Российской Федерации 

Анализируются современные тенденции развития квалификаций, их 

причины и значение как инструмента перевода требований рынка труда 

в требования образовательных стандартов и программ. Описаны 

основные функции квалификаций и варианты их систематизации в 

формате рамок квалификаций, где содержится описание всех 

квалификаций по областям профессиональной деятельности и уровням.  

Приведен обзор международного опыта в части проектирования 

национальных рамок квалификаций и  типологии дипломов и 

свидетельств. Подчеркнуто, что проектирование и классификация 

квалификаций осуществляется на основе результатов обучения.  В 

странах, которые проводят реформы в системе профессиональных 

квалификаций и внедряют отраслевые и национальные рамки 

квалификаций, неизменно присутствуют инновации в связи с 

использованием в основе методики результатов обучения.  Отмечено, 

что в Европе результаты обучения являются общим знаменателем, 

лежащим в основе всех инструментов политики ЕС в сфере образования 

и обучения, включая ЕРК, Europass
1
, Европейскую систему зачетных 

единиц (ECVET), Рамочную программу европейского сотрудничества в 

области образования и обучения (ET 2020)
2
.  

Ключевые слова: рамка квалификаций, дескриптор, результаты 

обучения, сертификация. 

 

В настоящее время термин «национальная рамка квалификаций» 

стала уже привычным словосочетанием в России в контексте 

разработки профессиональных стандартов и формирования 

                                                 
1
 Инициатива ЕС, направленная на содействие стандартизации информации об 

умениях и квалификациях работников на европейском пространстве,таким образом, 

способствующая развитию мобильности как обучающихся, так и работников. См.: 

http://europass.cedefop.europa.eu 
2
 Образование и обучение (ОО 2020) - новая рамочная стратегия в области 

Европейского сотрудничества в данной области. Она основана на предыдущей 

стратегии Образование и обучение 2010 (ОО 2010). См.: 

http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/ef0016

_en.htm 
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независимой системы сертификации квалификаций. Даже утверждена 

приказом Минтруда структура уровней квалификации. Однако, к 

сожалению, все эти в целом положительные изменения не коснулись 

смыслов, которые несет в себе рамка квалификаций и которые 

обусловливают ее модернизационный потенциал. 

Рамка квалификаций продолжает оставаться двумерным 

конструктом, своего рода матрицей, которая не наполнена реальными 

квалификациями, каждая из которых описана в терминах результатов 

обучения и соотнесена с определенным уровнем и областью 

профессиональной деятельности, соответствующей реальной 

сегментации рынка труда.  

В этой связи целесообразно еще раз вернуться к истокам, т. е. к 

тому, для чего и почему остро встал вопрос о необходимости 

формирования рамок квалификаций. 

Как известно, квалификации являются ключевыми 

инструментами регулирования рынка труда [5]. В Европейском союзе 

квалификации определяется как «официальный результат оценки и 

валидации, который основан на решении уполномоченного органа 

относительно достижения индивидуумом результатов обучения в 

соответствии с определёнными стандартами» [4]. 

Согласно исследованиям CEDEFOP, выделяется около 40 

различных функций квалификаций, охватывающих политические, 

социальные, экономические, личностные области [3]. 

Квалификации напрямую связаны с доступом к профессиям, они 

определяют, что человек должен знать и уметь делать для того, чтобы 

осуществлять какую-либо трудовую деятельность. Квалификации также 

являются своеобразным индикатором не только требований, которым 

нужно соответствовать для выхода на рынок труда, но и маркерами 

профессионального развития в течение трудовой жизни человека.  

Другими словами, квалификации являются носителями 

информации и некой «ценности», они оказывают существенное влияние 

на определение и регулирование профессий.  Определяя минимальный 

уровень знаний, умений (компетенций), требуемых для определенной 

трудовой деятельности, квалификации регулируют доступ к  профессии 

и поведение на рабочем месте в этой профессии. Они также, 

непосредственно или опосредовано, определяют статус работников этой 

профессии. 

Повышенное внимание к квалификациям в последнее время в 

мире обусловлено целым рядом причин, в том числе - возросшим 

значением требований охраны здоровья и безопасности потребителей, 

обеспечения их экологической безопасности.  

В целом квалификации являются инструментом управления 

профессиями. При этом в настоящее время характер этого управления 
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меняется: от прямого регулирования профессий посредством 

квалификаций – к более гибкому взаимодействию квалификаций с 

рынком труда в контексте усиления роли профессиональных 

организаций. 

Следует еще раз подчеркнуть, что  квалификации являются 

своего рода средством коммуникации, которое сигнализирует о 

знаниях, умениях и компетенциях человека в определенной области и 

относительно определенной профессии. Для работодателя 

квалификация является сигналом того, что работник способен 

выполнять определенные функции/виды работ. Также описание 

квалификации в функциональном формате является сигналом для 

системы образования, и  его отражение в образовательных стандартах и 

программах обеспечивает их актуальность для рынка труда. 

Отдельно следует отметить регулирующую роль квалификаций 

для ряда профессий, которые в международной практике получили 

название «регулируемых профессий» и которые требуют обязательного 

наличия соответствующих лицензий (помимо дипломов). Это 

относится, например, к профессиям врачей, архитекторов и др. Для 

регулируемых профессий установлены обязательные требования  к 

профессиональному развитию в части обновления квалификаций (в 

нашей терминологии – к повышению квалификации). 

Необходимо отметить, что квалификации могут выполнять свою 

роль в качества регулятора рынка труда только при наличии 

соответствующей институциональной поддержки, которая пользуется 

доверием всех заинтересованных сторон. При этом, как показывают 

международные исследования, пока еще нет альтернативы 

квалификациям как инструменту «перевода» содержания трудовой 

деятельности в результаты обучения и наоборот.  Они являются 

своеобразным интерфейсом между образованием и трудовой 

деятельностью, помогая субъектам обеих сфер структурировать 

постоянно усложняющийся рынок труда.  

В этой связи рамки квалификаций необходимы для обеспечения 

баланса компетенций/квалификаций рабочей силы и ожиданий 

субъектов рынка труда.  Следует подчеркнуть, что рынок труда 

является отправной точкой в этой взаимосвязи, поскольку именно там 

происходит конвергенция квалификаций и системы профессионального 

образования.  

Процессы разработки рамок квалификаций в Европе являются 

частью глобального явления, поскольку 155 стран и регионов мира 

вовлечены в подобную деятельность [6]. В Европе в настоящее время 

национальные рамки квалификаций разрабатываются в 35 странах. В 
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Ирландии, Франции и Великобритании
3
 национальные системы 

квалификаций существовали еще до формирования общеевропейских 

процессов в сфере рамок квалификаций, однако под влиянием этих 

процессов эти рамки были модернизированы. В 2008 г. была принята 

Европейская рамка квалификаций (ЕРК) для обучения в течение всей 

жизни, которая ускорила процессы формирования и обновления 

национальных рамок квалификаций во многих странах Европейского 

союза.  ЕРК является общей референциальной рамкой, с помощью 

которой проводится сравнение различных рамок квалификаций и их 

уровней. Она объединяет все уровни и типы квалификаций (общего, 

профессионального и высшего образования) [4].    Практически во всех 

странах, где принято решение о разработке рамки квалификаций, за 

основу взята Европейская рамка квалификаций.  

Следует подчеркнуть, что проектирование и классификация 

квалификаций повсеместно осуществляются на основе результатов 

обучения.  В странах, которые проводят реформы в системе 

профессиональных квалификаций и внедряют отраслевые и 

национальные рамки квалификаций, неизменно присутствуют 

инновации в связи с использованием в основе методики результатов 

обучения. Ни одна страна не разрабатывает рамку квалификаций или 

новые квалификации, отталкиваясь исключительно от таких 

традиционных факторов, как  продолжительность и объем программ 

обучения.  

В Европе результаты обучения являются общим знаменателем, 

лежащим в основе всех инструментов политики ЕС в сфере образования 

и обучения, включая ЕРК, Europass
4
, Европейскую систему зачетных 

единиц (ECVET), Рамочную программу европейского сотрудничества в 

области образования и обучения (ET 2020)
5
. Они зафиксированы в 

Брюггском коммюнике, принятом в рамках Копенгагенского процесса
6
, 

где изложены рекомендации по разработке национальных рамок 

                                                 
3 В Великобритании действуют 4 рамки квалификаций согласно регионам страны (Шотландия, 

Англия, Северная Ирландия, Уэльс).  
4
 Инициатива ЕС, направленная на содействие стандартизации информации об умениях и 

квалификациях работников на европейском пространстве таким образом, способствующая 

развитию мобильности как обучающихся, так и работников. См.: 

http://europass.cedefop.europa.eu 
5 Образование и обучение (ОО 2020) - новая рамочная стратегия в области Европейского 

сотрудничества в данной области. Она основана на предыдущей стратегии Образование и 

обучение 2010 (ОО 2010). См.: 

http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/ef0016_en.htm 
6 В Копенгагенском процессе принимают участие национальные органы и социальные партнёры 

из 33 европейских стран в целях содействия развитию систем профессионального образования и 

обучения. См.: http://ec.europa.eu/education/vocational-education/copenhagen_en.htm Образование 

и обучение (ОО 2020) это новая рамочная стратегия в области Европейского сотрудничества.  
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квалификаций и входящих в них квалификаций на основе результатов 

обучения.  

В целом квалификации не однородны и весьма 

диверсифицированы. Среди примеров разных типов квалификаций 

можно выделить национальные профессиональные квалификации, 

базирующиеся на результатах обучения/компетенциях (т. е. 

квалификации, разработанные непосредственно на основе 

профессионального стандарта), например национальные 

профессиональные квалификации в Англии, сертификат о 

профессиональной квалификации (certificat de qualification 

professionelle) во Франции, профессиональные квалификации в 

Эстонии, в Турции – квалификации Управления по вопросам 

профессиональных квалификаций. Среди других типов – степени 

высшего образования, MBA, квалификации 

дополнительного/непрерывного профессионального обучения для 

различных целевых групп.  

Квалификации, принадлежащие к определённому типу, имеют 

общий типовой дескриптор. Как правило, современные квалификации, 

основанные на результатах обучения, являются гибкими. Гибкие 

квалификации состоят из отдельных единиц квалификаций, которые 

являются частями квалификации. Одни и те же единицы квалификаций 

могут встречаться в разных квалификациях или типах квалификаций 

(например, в квалификациях начального профессионального 

образования и дополнительного/непрерывного образования).  

Взаимосвязь между единицами квалификаций и квалификациями может 

быть определена в структуре некоторых типов квалификаций или в 

рамке квалификаций. В настоящее время термин «единицы»  часто 

используется для обозначения единиц оценки, а термин «модули» –  для 

обозначения единиц обучения. В целом такая сегментация 

квалификаций обеспечивает возможность их гибкого освоения и 

признания.  

Следует подчеркнуть, что  не все страны признают понятие 

частичной квалификации или части квалификации. Такое 

противодействие разделению квалификаций на составные единицы 

особенно часто встречается в таких странах, как Германия, где 

стандарты обязательного профессионального образования 

определяются в тесном сотрудничестве с социальными партнёрами на 

основании общепринятого эталонного профиля будущего специалиста. 

Тем не менее в контексте обучения в течение всей жизни и процессов 

признания квалификаций, освоенных в рамках неформального 

обучения, частичные квалификации приобретают все большее значение.  

Следует еще раз подчеркнуть, что профессиональные 

квалификации являются  связующим звеном между сферой труда и 
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профессионального образования, обеспечивая соответствие 

потребностям рынка труда. Это означает, что социальные партнёры и 

другие представители сферы труда должны обязательно участвовать в 

разработке квалификаций. Таким образом, можно утверждать, что 

квалификации являются социальными моделями, которые 

согласовываются между различными заинтересованными сторонами.  

Если обратиться к МСКО 2011, в этой классификации 

квалификации связаны с завершением программы обучения. Согласно 

определению МСКО, квалификации можно получить путём: 

1) успешного завершения всей программы обучения;  2) успешного 

завершения того или иного этапа программы обучения (промежуточные 

квалификации); 3) официального признания приобретённых знаний, 

умений и компетенций вне зависимости от участия в таких программах 

обучения. 

Последнее положение является принципиально  новым в 

пересмотренной версии МСКО 2011. Как известно, всего лишь 

несколько лет назад «успешное завершение» обычно означало то, что 

обучающийся прошёл обучение и сдал определенный набор экзаменов, 

необходимых для присвоения той или иной квалификации. Процессы 

разработки рамок квалификаций свидетельствуют о коренном 

изменении ситуации. Сейчас важнее, что  человек может 

продемонстрировать, какими знаниями и учениями он реально 

обладает, а не то, каким образом он приобрёл их.  

Как указывалось выше, часто основой для  проектирования 

квалификаций являются профессиональные стандарты. Около двух 

третей стран-членов ЕС разработали или находятся в стадии разработки 

профессиональных стандартов [3]. Такие стандарты устанавливают 

требования к содержанию и качеству труда в рамках той или иной 

профессии или области профессиональной деятельности. 

В ряде стран ЕС профессиональные стандарты имеют форму 

более или менее комплексной системы. Во второй группе стран 

профессиональные стандарты разработаны как ориентиры для оценки 

профессиональной деятельности в трудовом или образовательном 

контексте. В третьей группе профессиональные стандарты описывают 

профессию, к которой относится та или иная квалификация. В данной 

группе стран такие стандарты разрабатываются интегрированно с 

образовательными стандартами. 

Структурно рамки квалификаций охватывают набор уровней, 

каждый из которых описан через ряд дескрипторов, обозначающих 

результаты обучения, которые соответствуют определенному уровню 

квалификации.  

Часто рамки квалификаций имеют в качестве приложения реестр 

или базу данных конкретных квалификаций для всех областей 
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профессиональной деятельности (НРК) или для конкретной области 

деятельности (отраслевые рамки квалификаций - ОРК). 

Для того, чтобы квалификация была внесена в рамку, она должна 

соответствовать определённым критериям качества, которые 

определяются актуальностью для рынка труда, и относиться к 

определенному уровню. 

НРК может включать в себя все типы квалификаций или же  

только часть из них. Наблюдаются три модели рамок квалификаций. В 

первой модели рамка охватывает все уровни образования, включая 

профессиональное и высшее образование (Германия, Бельгия/Фландрия, 

Шотландия, Ирландия, Эстония, Словения и Литва). Вторая модель 

(например, Дания и Болгария)  разграничивает уровни 1-5 и 6-8, где 

уровни 6-8 относятся к квалификациям высшего образования. В третьей 

модели (например, Австрия) уровни 6-8 разделены на два потока, один 

из которых охватывает профессионально-ориентированные 

квалификации, а другой – академические.   

Уровень квалификации обычно определяется путём сравнения 

результатов обучения, составляющих содержание квалификации, с 

дескрипторами уровней рамки квалификаций.  Как уже  указывалось 

выше, многие страны утвердили национальные  уровни на основании 

дескрипторов Европейской рамки квалификаций. 

Следует подчеркнуть, что сопоставление НРК разных стран 

может содействовать мобильности кадров. При этом цели создания и 

применения НРК  выходят далеко за рамки простой классификации: 

НРК используются для реформирования систем образования и 

обучения, согласования предложения со стороны системы образования 

и потребностей рынка труда, разработки новых квалификаций, 

формирования траекторий перехода с одного уровня  образования на 

другой и т.д. 

Во многих странах Европы использование профессиональных 

стандартов в качестве основы для профессиональных квалификаций 

является новым требованием. Оно отличает недавно разработанные 

профессиональные квалификации от более ранних квалификаций, 

которые часто разрабатывались на основании образовательных 

программ. Новые стандарты, основывающиеся на результатах, 

устанавливают общий целевой ориентир при проведении итоговой 

оценки. Они обозначают переход от применения при проведении 

оценки традиционного подхода, который предполагает сравнение 

выпускников учебных заведений между собой, к критериально-

ориентированному подходу, согласно которому проводится сравнение 

результатов оценки с установленными стандартами. 

У разных типов квалификаций есть одна общая характеристика: 

все они нуждаются в типовых дескрипторах. Адаптированные 
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дескрипторы и типовая цель для каждого типа предоставляют общую 

структуру, которая может быть использована при разработке 

квалификаций того или иного типа. Так, например, в Ирландии 

действуют четыре разных типа квалификаций: 

 основные дипломы. Охватывают результаты различных 

подгрупп знаний, умений и компетенций, соответствующих 

данному уровню. Дипломы данного типа предоставляют широкие 

возможности продвижения по образовательной траектории для 

получения дипломов более высокого уровня, а также перехода на 

программы того же уровня. Эти дипломы также открывают выход 

на рынок труда; 

 вспомогательные дипломы/свидетельства. Обеспечивают 

признание достижений обучающихся, которые не освоили 

результаты обучения, требуемые для основного диплома. Дипломы 

данного типа в сочетании с другими результатами обучения могут 

приводить к получению основного диплома или специального 

диплома. (обычно состоят из одной единицы квалификации); 

 специальные дипломы. Являются официальным 

признанием результатов курса обучения узкой направленности. Они 

также могут быть частью основных дипломов. Например, строители 

должны иметь сертифицированную компетенцию в области охраны 

здоровья и безопасности. Эта сертификация может быть частью 

более широкого диплома в какой-то области строительства, 

одновременно она может быть сертифицирована отдельно в форме 

специального диплом; 

 дополнительные дипломы. Признают обучение, которое 

дополняет ранее полученное обучение; охватывают программы 

повышения квалификации, непрерывного образования и обучения 

того же уровня, что и ранее полученное обучение.  

В целом национальная система квалификаций содержит четкие 

указания на то, как соотносятся дипломы (свидетельства). Это 

позволяет обучающимся четко представлять себе: 

 как и когда они могут поступить на обучение по 

программе, приводящей к получению конкретного диплома 

(свидетельства); 

 какие существуют возможности перехода на другую 

программу и как при переходе будет осуществляться признание 

полученных ими ранее знаний, умений и компетенций; 

 какие существуют возможности продвижения на более 

высокий уровень обучения с учетом имеющихся у них дипломов 

(свидетельств). 
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Каждому уровню системы квалификаций соответствуют 

установленные  стандарты умений, знаний и компетенций, в которых 

выражаются результаты обучения. 

Обычно включение квалификации в национальную рамку 

квалификаций основывается на критерии актуальности и должно быть 

обосновано посредством проведения исследований рынка труда или 

привлечения соответствующих заинтересованных сторон-

представителей сферы труда к процессам разработки, официального 

признания и утверждения квалификаций. Можно также проводить 

анализ новых квалификаций в сравнении с квалификациями, 

существующими в других странах, которые уже подтвердили свою 

актуальность. 

Все процессы, связанные с разработкой квалификаций, – сбор и 

анализ данных о рынке труда, разработка профессиональных 

стандартов, планирование и разработка квалификаций, их официальное 

признание в соответствии с различными стандартами и даже разработка 

соответствующей политики – требуют наличия соответствующих 

возможностей. В большинстве стран Европейского союза данные 

возможности развивались постепенно, по мере развития систем.  

Этапы разработки рамок квалификаций можно в общем виде 

представить следующим образом: 

 разработка с участием заинтересованных сторон, 

 утверждение (принятие закона, постановления и т.д.), 

 апробация, 

 внедрение.  

Количество уровней в рамке квалификаций варьирует в 

зависимости от потребностей страны или отрасли. Нижние уровни 

могут описывать, например, деятельность, осуществляемую под 

руководством и контролем. Средние уровни могут содержать 

информацию о том, что необходимо знать и уметь выполнять 

самостоятельно и в команде. Высшие уровни обычно содержат 

описание результатов обучения для лиц, способных разрабатывать 

новые знания и процессы. 

Количество уровней квалификаций в разных странах варьируют 

от 5 (Нидерланды, Франция) до 12 (Шотландия). В 26 странах 

национальные рамки включают 8 уровней. 21 НРК уже получила 

официальное утверждение. В Норвегии и Исландии НРК имеет 7 

уровней, а в Словении и Ирландии – 10. В Великобритании (Англия, 

Северная Ирландия) НРК насчитывает  9 уровней. НРК в 

Англии/Северной Ирландии и Франции охватывают преимущественно 

профессиональные квалификации.  

В четырех странах осуществляется полномасштабное внедрение 

квалификаций, 7 стран находятся на стадии начала апробации.  В  
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Чешской Республике, Италии, Лихтенштейне и Сербии еще не принято 

решение о формате национальной рамки. В Германии и Австрии такое 

решение уже принято. В Финляндии рамка разработана, но официально 

не утверждена. В семи странах – Бельгии/Фландрии, Дании, Эстонии, 

Литве, Люксембурге, Нидерландах и Португалии – национальные рамки 

находятся на стадии начала апробации.  Широкомасштабное внедрение 

отмечается в Ирландии, Франции и Великобритании. 

Как показывают исследования, НРК помимо обеспечения 

международной сопоставимости квалификаций способствуют 

повышению преемственности различных сегментов системы 

образования и прозрачности национальных квалификаций в рамках 

стратегии обучения в течение всей жизни.  Наличие НРК, основанных 

на результатах обучения, стимулирует реформирование траекторий 

обучения, программ, квалификационных стандартов и механизмов 

признания результатов неформального и спонтанного обучения. Это 

происходит, например, в Германии, где признание неформального 

обучения рассматривается как неотъемлемый элемент разработки НРК.  

Ряд стран, как указывалось выше, при проектировании НРК 

опираются на дескрипторы уровней ЕРК. Другая группа стран 

(например, Болгария, Дания, Финляндия, Норвегия, Польша)  

детализировала дескрипторы для отражения актуальных социальных, 

личностных и трансверсальных (имеющих потенциал переноса из одной 

квалификации в другую) компетенций. Бельгия, Германия, Франция, 

Литва, Нидерланды и Словения используют термин «компетенция» в 

качестве общего понятия, отражающего  существующие традиции и 

ценности. Такой подход отражает целостную и интегрирующую 

природу компетенций как способность применять знания, умения и 

личностные, социальные и методические компетенции, необходимые 

для трудовой деятельности и обучения.  

Что касается статуса НРК, можно выделить три тенденции. В 

рамках первой НРК  утверждаются отдельным законом 

(Бельгия/Фландрия, Чешская республика, Франция, Греция, Ирландия, 

Литва, Монтенегро и Великобритания). Во второй группе стран для 

утверждения НРК вносятся соответствующие поправки в действующее 

законодательство об образовании (Эстония, Исландия, Италия, 

Люксембург, Испания, Турция). В третьей группе стран рамки 

утверждаются постановлениями на уровне министерств (Кипр, Дания, 

Германия, Норвегия, Португалия и Швеция). 

Следует подчеркнуть, что принятие закона не означает реального 

внедрения рамки, о чем свидетельствует ситуация в Бельгии/Фландрии, 

где закон был принят парламентом в 2009 г., а реальное внедрение 

началось с запозданием почти в два года из-за неготовности социальных 

партнеров. 
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Интересен пример эволюции НРК в Ирландии. Сначала 

основные усилия были сосредоточены на формировании  общего 

понимания назначения рамки и путей привлечения заинтересованных 

сторон к ее разработке и внедрению. Далее исследовались способы 

использования НРК для реформирования системы образования и 

отдельных ее сегментов (внедрение систем обеспечения качества 

квалификаций,  использование результатов обучения, валидация 

неформального и спонтанного образования), а также для обеспечения 

гибкости в части создания новых типов квалификаций и  включения их 

в рамку. По подобному пути идет Франция (переход с 5-уровневой на 8-

уровневую рамку) и Англия/Северная Ирландия и Шотландия, где 

первые рамки появились еще в конце 1980-х.  
В заключение следует подчеркнуть, что все современные 

процессы в области образования и обучения  обусловлены факторами, 

связанными с переходом к постиндустриальному обществу, 

основанному на знаниях, или, как его еще называют, обучающемуся 

обществу. 

В новой ситуации особое значение приобретает формирование 

современных квалификаций. В настоящее время во многих странах на 

государственном уровне наблюдается растущий интерес к разработке 

комплексной рамочной структуры, интегрирующей квалификации, 

представляющие результаты обучения в учебном заведении, на рабочем 

месте и в сфере высшего образования.  

Такие комплексные рамочные структуры, или национальные 

рамки квалификаций (НРК), в определенном смысле демонстрируют 

национальный подход к квалификациям и их уровням, принятый в 

конкретной стране. НРК может либо не включать в себя квалификации, 

существующие в различных отраслях и сферах профессиональной 

деятельности или образования, или, напротив, может содержать все 

квалификации, присуждаемые в стране.  

Рамки квалификаций основаны на уровнях и их описании 

(дескрипторах). Дескрипторы уровней представляют типичные 

результаты обучения на данном уровне, а сами квалификации состоят из 

единиц (элементов квалификации, соотносимых с одной трудовой 

функцией, отраженной в профессиональном стандарте, которая может 

быть официально сертифицирована), соотносимых с модулями 

обучения, которые, в свою очередь, отвечают требованиям стандартов, 

основанных на результатах обучения. Благодаря этому НРК делают 

измеримыми объем обучения, необходимый для достижения 

установленных результатов. 

Количество уровней зависит от конкретного контекста. Как 

показывает международный опыт, максимальное количество уровней – 

10-12. 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 124 

Создание механизма, позволяющего соотносить квалификации с 

принятым общегосударственным (национальным) уровнем 

квалификаций, способствует повышению доверия потребителей 

(граждан, образовательных учреждений, работодателей и других 

организаций, предлагающих образовательные услуги) к системе 

квалификаций, действующей в стране.  
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performed using learning outcomes. In the countries that are reforming their 

qualifications and are introducing sector and national qualifications 

frameworks, innovations are observed relating to the use of learning 

outcomes. It is noted that in Europe learning outcomes are a common 

denominator underpinning such instruments of the EC policy in the field of 

education and training, as the EQF, Europass
7
, ECVET, EU Education and 

Training framework Programme
8
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УДК 378.014  

ДОПОЛНИТЕЛЬНОЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

КАК НОВАЯ СТРАТЕГИЯ КАЧЕСТВА ОБРАЗОВАНИЯ В 

ТЕЧЕНИЕ ВСЕЙ ЖИЗНИ  

Р.Н. Азарова, В.Л. Петров 

Национально-исследовательский технологический университет «МИСИС» 

Рассматриваются вопросы дополнительного профессионального 

образования (ДПО)  как части стратегии образования в течение всей 

жизни,  что, по мнению авторов, созвучно с практико-ориентированной  

парадигмой нового качества образования как доминирующего фактора в 

развитии человеческого капитала.  

Ключевые слова: дополнительное профессиональное образование 

(ДПО), качество образования, образование в течение всей жизни 

(непрерывное образование), компетенции, принципы проектирования 

конкурентоспособных образовательных программ ДПО.  

 

Актуальность данной статьи обусловлена необходимостью 

привлечения заинтересованных представителей системы образования 

РФ и исследователей к обсуждению актуальных проблем 

дополнительного профессионального образования с точки зрения 

создания научных основ управления качеством ДПО, а также 

механизмов, обеспечивающих качество реализации программ ДПО, что 

представляет одну из центральных проблем целостной образовательной 

системы Российской Федерации. 

Исходя из сложности и недостаточной изученности 

проблематики, данная статья предполагает осветить три основных 

тематических блока: 

во-первых, общие подходы к развитию системы дополнительного 

профессионального образования в контексте мировых, европейских и 

отечественных тенденций;  

во-вторых, основные характеристики проблем, требующих 

системного решения для ДПО; 

в-третьих, основные направления и задачи качества реализации 

образовательных программ ДПО.  

Вполне очевидно, что российское образование преодолевает 

серьезные реформы на всех уровнях, в которую вовлечена прежде всего 

система ДПО. Указанный ориентир обозначен вФедеральном законе от 

29 декабря 2012 г. «Об образовании в Российской Федерации» (№ 273-

ФЗ), Концепции модернизации российского образования на период до 

2015 г., государственной  программе «Развитиеобразования» на 2013-

2020 г., в которых отражена одна из главных задач российской 

образовательной политики «обеспечение современного качества 
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образования на основе сохранения его фундаментальности и 

соответствия актуальным и перспективным потребностям личности, 

общества и государства».  Данное концептуальное положение 

усиливает роль ДПО в русле модернизации российской системы 

образования, связанную с дальнейшим развитием концепции 

непрерывного образования и его качества. 

Концепция образования в течение всей жизни как 

образовательная стратегия появилась более трех десятилетий тому 

назад благодаря усилиям ЮНЕСКО. В трактовке этой организации 

«образование в течение всей жизни не относится только к периодически 

повторяющемуся обучению или к образованию для взрослых, но 

включает в себя все попытки обучения, осуществляемые на протяжении 

жизни»
9
. Поставив целью  «образование в течение жизни для всех»,  в 

1996 г. министры европейских стран провозгласили новый курс, приняв 

более широкую идею, которая охватывает все виды учебной 

деятельности на всем протяжении жизни, направленной на 

совершенствование знаний и навыков для всех людей, которые желают 

участвовать в учебной деятельности. 

Являясь частью непрерывного образования, ДПО создает 

возможности целенаправленного формирования, необходимого для 

инновационной экономики человеческого капитала на основе 

обновления  профессиональных знаний для адаптации личности к 

новым социально-экономическим условиям. Именно поэтому данному 

уровню образования принадлежит во многом ключевая роль в 

процессах преобразования современного российского общества. Без 

расширения и обновления знаний и навыков, формирования социально-

профессиональных компетенций невозможен  прогресс, а тем более 

выживаемость страны в общемировом интеграционном процессе.   

Современные российские исследователи (Г.Н. Мотова, 

Н.А. Аносова и др.) показывают, что российская система ДПО 

формировалась в  условиях нарастания кризисных явлений в экономике, 

а также потребностей рынка труда  в быстром обновлении знаний и 

мобильной профессиональной переориентации. Однако этот процесс 

идет  в условиях отсутствия такого ключевого понятия,  как 

«непрерывное образование»  (Lifelong Learning – LLL), которое 

закреплено Болонским соглашением [6], структура и практическое 

воплощение  которого открыты и гибки по своей природе [7]. 

На рубеже третьего тысячелетия в своей книге «Непрерывное 

образование и новая образовательная политика» Дж. Филд пишет: «...В 

широком смысле мы становимсяучащимисяна протяжении всей жизни» 

[12], что, по сути, предполагает равномерные возможности обучения на 

                                                 
9
http://www.mvzt.gov.si/en/eu_higher_education/conference_lll/ 
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протяжении жизни человека и отсутствие выраженного его начала и 

конца. Непрерывное образование означает доступность всех основных 

форм образования для каждого и для всех без исключения социальных 

групп населения.  

Такая целевая установка прежде всего соотносится с динамикой 

состояния трудовых ресурсов Российской Федерации в среднесрочной 

перспективе до 2020 г., которая предполагает, что основным резервом 

повышения трудового потенциала конкретного региона РФ может стать 

система профессионального обучения взрослых, что также является 

частью образования на протяжении всей жизни, которое существует в 

России. Так, открываются все новые кафедры андрагогики (науки об 

образовании взрослых) в педагогических и других вузах, в 

региональных институтах повышения квалификации. Несмотря на то 

что в Российской Федерации пока не создана должная нормативно-

правовая база и, следовательно, не реализуются механизмы образования 

взрослых на уровне органов управления образованием субъектов РФ из-

за отсутствия должной организационной структуры геронтообразования 

и стройной системы подготовки кадров в этой области, в том числе из-

за отсутствия научных исследований по проблемам геронтообразования 

в регионах, справедливости ради надо отметить, что все большее 

количество организаций участвуют в российских и международных 

проектах по данной проблеме. Так, в мае прошлого года в Москве 

состоялась Международная конференция «Образование взрослых для 

новой России». Её главной задачей было установление и развертывание 

диалога с федеральными и региональными органами власти в области 

непрерывного образования. 

В этой связи региональные образовательные системы при 

поддержке органов управления образованием на местах могут 

реализовать программы переподготовки и повышения квалификации в 

составе региональных вузов, учреждений среднего профессионального 

образования (ссузов) и других образовательных систем. Зарубежный 

опыт, например, показывает, что в развитых странах приняты и успешно 

реализуются законы, регламентирующие сферу образования взрослого 

населения. В соответствии с ними активно включены в обучение, 

пополнение знаний лица «третьего возраста»
10

.  

Специфические цели европейской образовательной политики, 

например,  пожилых граждан формулируются Советом Европы, 

Европейской ассоциацией образования взрослых и другими 

организациями. Лидером международного сотрудничества выступает 

ЮНЕСКО, объединяя большинство стран мира. С 1976 г. активно 

действует Международная ассоциация университетов «третьего 

                                                 
10

В РФ интерпретируется как образование взрослых (образование пожилых людей). 
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возраста», которая объединяет 2 млн 200 тыс. студентов пенсионного 

возраста. В Китае насчитывается 6 тыс. университетов «третьего 

возраста» и 1 млн обучающихся. В Германии, к примеру, право на 

образование людей всех возрастов зафиксировано в Конституции 

страны. В США в связи с принятием закона (1967 г.), запрещающего 

возрастную дискриминацию, введены образовательные программы по 

подготовке к выходу на пенсию и повышению квалификации 

сотрудников старших возрастов, по преодолению стрессовых ситуаций. 

В Южной Корее действует закон о содействии развитию образования 

пожилых с целью улучшения их благосостояния, организации досуга, 

обеспечения доступа к информации. Аналогичная ситуация в Швеции, 

Дании, Голландии, Великобритании, Норвегии, Финляндии, Японии, 

Китае и других странах.  

Поскольку в системе образования не формулируется заказ на 

качество человеческого ресурса под нужды региональной экономики, 

органы управления образованием субъектов РФ могут стать ориентиром 

для проектирования конкретных региональных целевых программ 

дополнительного профессионального образования, построенных на 

обновленных методологических и организационно-функциональных 

основах, в том числе с учетом решения задач национальной 

геронтополитики в условиях прогрессирующего старения населения 

страны и возникающих в этой связи проблем социально-

экономического характера.  

Учитывая, что дополнительное профессиональное  образование 

решает множество важных задач в условиях ограниченных ресурсов, 

смеем предположить, что необходима структура, отражающая интересы 

профессионального сообщества в поддержании высокого уровня 

реализации поступательных реформ качества российского образования.  

Достижением такого результата может стать ассоциация 

исследователей в области качества образования, придающая новый 

контекст развитию ДПО, основываясь на принципах преемственности, 

как основу для сохранения связи между различными этапами или 

ступенями развития образования и упреждения рисков при переходе к 

новому состоянию; системности, соблюдающего соответствие целей, 

содержания, методов, форм, средств и результатов деятельности 

образовательных организаций системы ДПО; социально-общественной 

обусловленности, как необходимости учета мнений заинтересованных 

сторон и соблюдения доступа широкой общественности к объективной 

информации о развитии ДПО и т.д. Объединение в такую ассоциацию 

может стать лучшей формой сотрудничества, когда совместными 

усилиями может осуществляться работа по повышению культуры 

качества в согласованных областях системы ДПО. 
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В такой постановке академическому сообществу следует 

развивать те области квалиметрических исследований, которые уже 

существуют в России, а также решить научные проблемы с позиции 

управления, необходимого для обеспечения эффективности 

дополнительного профессионального образования и его адекватности 

потребностям российского рынка труда. Надо сказать, что 

качествосистемы ДПО впрямую не относится исключительно к 

педагогической деятельности, но, находясь в междисциплинарной 

области, а именно в области общей теории систем образования 

(системоологии), охватываяряд структур таких научных 

специальностей, как квалитология, квалиметрия, социология (с точки 

зрения такой ее научной специальности, как 22.00.04 – социальные 

структуры, социальные институты и процессы), ДПО попадает в 

системно-социологическую нишу, интегрируя процессыэффективного 

управления системой образования и рынка труда.  

Одним из мощных направлений влияния на эффективное 

развитие ДПО являются региональные вузы и ссузы, выступающие в 

определенном смысле аккумуляторами качества образования, 

выполняющие роль ресурсных центров развития непрерывного 

профессионального образования. Такой подход разрабатывается в 

работах отечественных исследователей (Г.З. Аликбекова, В.И. Байденко, 

М. Карпенко, В.А. Никитин, Д.А. Новиков, А.Д, Сазонов, 

Н.А. Селезнева, А.И. Субетто, Е.В. Ткаченко, А.П. Чуркова, 

Т.И. Шамова и др.), в которых рассматривается возможность 

обеспечения непрерывного образования по всему диапазону 

образовательных потребностей жителей местных органов 

самоуправления с опорой на ресурсы образовательных учреждений, 

расположенных на данной территории и реализующих 

социокультурный и образовательный потенциал того или иного 

региона. В то же время, когда значение социальной функции системы 

образования в российских регионах существенно возрастает, 

рассматриваемая проблема, тем не менее, в настоящее время 

практически не исследована. В этой связи требуется детальное изучение 

форм и механизмов влияния образовательных организаций  всех 

уровней на реализацию эффективной образовательной и социальной 

политики конкретного региона, а также их взаимодействия для развития 

рынка образовательных услуг на всей территории России, повышения 

качества и доступности образования на протяжении всей жизни 

человека.  

Основываясь на категории  качества образования,  широко 

освещаемой разными авторами (Байденко В.И., Ильенкова С.Д., 

Селезнева Н.А., Субетто А.И. и др.), применительно к рассмотрению 

ДПО, наиболее полную характеристику категории качества дает 
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Н.А. Селезнева: качество – сбалансированное соответствие 

образования как результата, как процесса, как образовательной 

системы многообразным потребностям, целям, требованиям, нормам 

(стандартам) [10]. Для решения этой задачи необходимы структурные, 

содержательные, технологические изменения образовательного 

процесса, которые задают основные параметры качества ДПО и 

определяют его конкурентоспособность.  

В нашем понимании образовательная программа ДПО,  как система 

качества в рамках  стратегии образования в течение всей жизни, как 

средство развития человеческого капитала, должна строитьсяна новых 

методологических основаниях,  при которых нужно учитывать ее 

контекстуальную погруженность в многочисленные «внутренние» и 

«внешние» факторы: от национальных культурно-образовательных 

традиций и нормативно-законодательного абриса  до сложившейся сегодня 

архитектуры европейского качества в рамках Болонского процесса. 

В качестве базовых принципов проектирования 

конкурентоспособной образовательной программы ДПО можно выделить: 

1. Принцип преемственности,  обеспечивающий сохранение 

традиций, фундаментальности и качества отечественного образования. 

2. Принцип уровневой идентификации. Реализация данного 

принципа предполагает проектирование соответствующих 

компетентностных опций выпускников с учетом квалификационных рамок 

Европейского образовательного  пространства (EQF-LLL), национальных 

квалификационных рамок (NQF),  совместимых с QF-EHEA и EQF-LLL 

или специфичных национальной системе образования,  а также 

создаваемых на их фундаменте секторальных (отраслевых) 

квалификационных рамок по направлениям подготовки. 

3. Принцип практико-ориентированной направленности 

обучения. Этот принцип расценивается в новой образовательной 

парадигме как основополагающий, как базовое начало проектирования 

конкурентоспособных образовательных программ и в последующем как 

ведущий ориентир их реализации в системе ДПО. 

При проектировании конкурентоспособной образовательной 

программы ДПО ее следует интерпретировать через призму 

образовательных организаций, осуществляющих программу ДПО,  как 

квазиэкономических организаций особого типа, которым присущи как 

образовательный, так и  производственный процесс, качество которого в 

значительно степени зависит от сотрудничества с потребителями.  В этом 

случае ответственность за результаты обучения становится общей, а само 

обучение выступает предметом договоренности между участвующими 

субъектами в данном процессе. 

Проектирование дополнительных профессиональных программ 

предполагает обязательное использование болонских инструментов 
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(ECTS; результатов обучения (на языке компетенций); модулей, что 

соответствует пп. 5-9 Приказа Министерства образования и науки РФ от 1 

июля 2013 г. № 499 "Об утверждении Порядка организации и 

осуществления образовательной деятельности по дополнительным 

профессиональным программам". 

Образовательные программы ДПО– это программа нового 

поколения, представляющая  весьма сложную конструкцию, в которой 

должны быть спроектированы (спроецированы) содержание образования и 

его структура, ведущие дидактические сценарии, новая методология 

оценивания, возможные карьерные перспективы выпускников, запросы со 

стороны потенциальных потребителей и др. 

Таким образом, развитие производства, построение экономики 

инновационного типа, интеграция России с мировым научно-

образовательным сообществом, конкуренция на рынке образовательных 

услуг – это те факторы, которые стимулируют образовательные 

организации осуществлять разработку образовательных программ ДПО 

совместно с научными институтами и другими заинтересованными 

сторонами на основе социального партнерства. 
 

Глоссарий 

Геронтообразование – партиципация (участие, включение), социализация, 

интеграция, независимость и самостоятельность – связаны друг с другом и действуют 

как общие образовательные принципы. (Из Проекта Концепции геронтообразования в 

Российской Федерации). В РФ интерпретируется как образование взрослых 

(образование пожилых людей). 

Дополнительное профессиональное образование – образование в пределах 

соответствующих уровней профессионального образования, осуществляемое в целях 

совершенствования компетентности или повышения уровня квалификации по той или 

иной профессии (Модельный образовательный кодекс для государств-участников 

СНГ, ст. 1). 

Качество – ряд системно-социальных свойств и характеристик, которые 

определяют соответствие (адекватность) системы образования принятым требованиям, 

социальным нормам, государственным образовательным стандартам: 

а) сбалансированное соответствие образования (как результата, как процесса, 

как образовательной системы) многообразным потребностям, целям, требованиям, 

нормам (стандартам); системная совокупность иерархически организованных, 

социально значимых сущностных свойств, (характеристик, параметров) образования 

(как результата, как процесса, как образовательной системы);  

б) динамическое соответствие современным запросам со стороны всех 

заинтересованных субъектов – непосредственных и опосредованных заказчиков, в 

первую очередь, учащихся и их родителей, местного сообщества, работодателей, 

государства; адекватность содержания образования современным непрерывно 

развивающимся и изменчивым рыночным социальным условиям. (Селезнева Н.А. 

Качество высшего образования как объект системного исследования. 5-е изд., 

стереотип. М.: Исследовательский центр проблем качества подготовки специалистов, 

2005. – 95 с.). 

Квалитология – наука о качестве.  
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В структуре квалитологии можно выделить следующие взаимосвязанные и 

взаимодействующие друг с другом составные части: 

- теория качества, предметом которой является исследование природы 

качества, изучение экономических, социалистических, информационных аспектов 

качества продукции на этапах ее создания и применения; 

- теория управления качеством – это область науки, занимающаяся 

деятельностью по управлению всеми этапами жизненного цикла продукции. 

Квалиметрия – отрасль науки, изучающая и реализующая методы 

количественной оценки качества  

Квалиметрия как наука выступает в виде взаимосвязанной системы теорий, 

различающихся степенью общности, средствами и методами измерения и оценивания. 

К таким теориям относятся общая квалиметрия; специальная квалиметрия; 

предметные квалиметрии. 

а) Общая квалиметрия рассматривант общетеоретические проблемы: системы 

понятий, теория оценивания (законы и методы), аксиоматика квалиметрии (аксиомы и 

правила), теория квалиметрического шкалирования (в том числе ранжирование, 

весомость). 

б) Специальная квалиметрия рассматривает модели и алгоритмы оценки, 

точность и достоверность оценок: экспертная квалиметрия, вероятностно-

статистическая квалиметрия, индексная квалиметрия, квалиметрическая таксономия, 

теория классификаций и систематизаций сложно-ориентированных объектов, 

имеющих обычно иерархическое строение. 

в) Предметная квалиметрия – по предмету оценивания. 

Квалиметрия продукции и техники, квалиметрия труда и деятельности, 

квалиметрия решений и проектов, квалиметрия процессов, субъективная квалиметрия, 

квалиметрия спроса, квалиметрия информации и др. 

Непрерывное образование – стадийный и целостный в своих элементах по-

жизненный процесс, обеспечивающий поступательное развитие творческого 

потенциала личности и ее всестороннее развитие и обогащение духовного мира. Его 

основные этапы: а) обучение, воспитание и развитие человека, предшествующие его 

вступлению в самостоятельную жизнь, детско-юношеское образование; б) учебная 

деятельность в период взрослой жизни, сочетаемая с различными видами 

практической деятельности, образование взрослых (Доклад международной комиссии 

ЮНЕСКО, 2005).  

Непрерывное образование – многоступенчатая модель научно-

исследовательской, научно-методической и научно-образовательной деятельности 

образовательной системы. Оно расширяет возможности образовательных учреждений 

в удовлетворении многообразных культурно-образовательных запросов личности и 

общества, повышении гибкости общекультурной, научной и профессиональной 

подготовки специалистов для различных сфер профессиональной деятельности с 

учетом меняющихся потребностей экономики и рынка труда, достижении ресурсной 

экономии в сочетании с оптимизацией образовательного процесса профессиональной 

подготовки (из опыта регионов).  
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СОЦИАЛЬНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ СОЦИАЛЬНОГО 

РАБОТНИКА 

С.Н. Добросмыслова 

Тверской государственный университет 

Статья посвящена обоснованию необходимости формирования 

социальной компетентности у социальных работников. Представлено 

понятие, структура и особенности социальной компетентности 

социальных работников. Обоснована связь социальной компетентности 

с общекультурными компетенциями будущих специалистов. 

Ключевые слова: компетентность, социальная компетентность, 

структура социальной компетентности, общекультурные 

компетенции, социальная работа. 

 

Социальная работа, как вид деятельности, нацеленный на 

содействие человеку и обществу в достижении благополучия, в свою 

очередь должна способствовать развитию самого социального 

работника как гармоничной личности.  

Социальный работник, призванный содействовать достижению 

благополучия клиентов, не может и не должен быть несчастлив. В 

первую очередь социальный работник сам должен быть успешен. 

Несомненно, что специалисты помогающих профессий должны 

использовать собственные профессиональные знания и опыт для 

разрешения и предотвращения своих собственных проблем. Они не 

должны умножать собою ряды клиентов. Быть благополучным в своей 

индивидуальной и социальной жизнедеятельности, уметь построить 

прочные, приязненные отношения с членами своего окружения, 

пользоваться их уважением, доверием и поддержкой – долг социального 

работника перед самим собой [4, с. 148]. В связи с этим формирование 

социальной компетентности социального работника представляется нам 

вполне обоснованной. Имея дело с человеком, с его социальными 

проблемами, специалист должен уметь творчески подходить к своей 

работе, креативно мыслить, гибко реагировать на ситуации, уметь найти 

подход к различным членам общества, помочь клиентам адаптироваться 

к трудным жизненным ситуациям. Помимо профессиональных 

компетенций, социальный работник должен обладать той социальной 

составляющей, которая делает его высококвалифицированным 

человеком. Научить человека выходить из трудных жизненных 

ситуаций, успешно адаптироваться к новым условиям жизни общества, 

гармонично и бесконфликтно взаимодействовать в конкретной среде 

сможет лишь тот специалист, который знает и умеет это делать в своей 

обыденной жизни. Формирование социальной компетентности 

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 136-145 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 137 

социальных работников должно выработать жизненную позицию 

будущего специалиста. Оно предполагает осознание себя как успешного 

человека, своего отношения к окружающему миру и его 

представителям, характеризуется умением понимать себя, других, 

происходящие общественные и межличностные процессы, умением 

ставить перед собой задачи и действовать в соответствии с ними. 

В данном контексте формирование социальной компетентности 

будущих специалистов вообще, и специалистов по социально работе в 

частности, приобретает одно из приоритетных направлений 

функционирования современной системы высшего образования. 

Современная концепция образования переносит акцент с 

узкопрофессионального подхода в подготовке специалистов на 

многостороннее интеллектуально-духовное развитие личности 

обучающегося, его самореализацию, как в социальной, так и в 

профессиональной сфере на основе успешной социализации и 

сформированной социальной компетентности.  

Так, по мнению активного деятеля по внедрению 

компетентностного подхода в систему европейского образования Р. 

Марра «если раньше ведущее место в подготовки специалиста занимала 

профессиональная компетентность,  то теперь наряду с ней такое же, 

если не большее значение, имеют личностная и социальная 

компетентность» [7, с. 13]. 

Этот вывод подтверждает факт, что западноевропейская высшая 

школа сегодня при оценке качества образования ориентирована на 

формирование скорее личностной и социальной, нежели 

профессиональной компетентности. 

В современной российской образовательной практике 

компетентностный подход положен в основу разработки федеральных 

государственных образовательных стандартов, что стимулирует 

разработку различных компетентностных моделей, используемых при 

проектировании образовательных программ, в том числе программы по 

направлению «Социальная работа». В федеральных государственных 

образовательных стандартах третьего поколения классификация 

компетенций предполагает деление компетенций на общекультурные и 

профессиональные.  

К общекультурным компетенциям, выделенным в ФГОС ВПО 

относятся: владение культурой мышления, способность к обобщению, 

анализу, восприятию информации, постановке цели и выбору путей ее 

достижения (ОК-1); умение логически верно, аргументированно и ясно 

строить устную и письменную речь (ОК-2); готовность к 

сотрудничеству с коллегами, работе в коллективе (ОК-3); способность 

находить организационно-управленческие решения в нестандартных 

ситуациях и готовым нести за них ответственность (ОК-4) ; … умение 
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критически оценивать свои достоинства и недостатки, намечать пути и 

выбирать средства развития достоинств и устранения недостатков (ОК-

7); … владение основными методами, способами и средствами 

получения, хранения, переработки информации, иметь навыки работы с 

компьютером как средством управления информацией (ОК-12) и т.п. 

(общее количество которых составляет двадцать компетенций) [11]. 

Сейчас разработаны обновленные стандарты «три плюс», где 

университетам дана большая самостоятельность в вопросах 

преподавания. В предложенном проекте стандарта по направлению 

«социальная работа» (бакалавриат) также выделено девять 

общекультурных компетенций, среди которых можно выделить: 

способность использовать основы философских знаний для 

формирования  мировоззренческой позиции (ОК-1); способность 

анализировать основные этапы и закономерности исторического 

развития общества  для формирования гражданской позиции (ОК-2); 

способность использовать основы экономических знаний  в различных  

сферах  жизнедеятельности (ОК-3); способность использовать основы 

правовых знаний в различных сферах жизнедеятельности (ОК-4); 

способность к коммуникации в устной и письменной формах на 

русском и иностранном языках для решения задач межличностного и 

межкультурного взаимодействия (ОК-5); способность работать в 

коллективе, толерантно воспринимать социальные, этнические, 

конфессиональные и культурные различия (ОК-6); способность к 

самоорганизации и самообразованию (ОК-7); способность использовать 

методы и средства физической культуры  для обеспечения полноценной 

социальной и профессиональной деятельности (ОК-8); способность 

использовать приемы первой помощи, методы защиты в условиях 

чрезвычайных ситуаций (ОК-9) [10]. 

Выделенные характеристики общекультурных компетенций 

позволяет сделать вывод, что по своей сути последние являются 

отражением социальной компетентности, которая не только включается 

во все вышеперечисленные совокупности общекультурных 

компетенций, но и является в них смыслообразующей. 

В исследованиях, посвященных вопросам социальной работы, 

социальная компетентность (компетенция) представляет собой 

способность специалиста по социальной работе взять на себя 

ответственность, совместно выработать решение и участвовать в его 

реализации, толерантность к разным этнокультурам и религиям, 

проявление сопряженности личных интересов с потребностями 

общества [9, с. 41]. Она характеризует знания и понимание процессов, 

происходящих в современном обществе, экономике, социальной сфере, 

образовании, способность и возможность взаимодействия с людьми 
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разных социально-профессиональных групп, этнической, религиозной 

принадлежности. 

Социальная компетентность социального работника понимается, 

как определенная социальная зрелось личности специалиста, 

профессиональная позиция, его ассертивность, коммуникабельность и 

самоэффективность [13, с. 19]. 

Социальная компетентность, характеризующая взаимодействие 

человека с обществом, социумом, другими людьми [1, с. 27], является 

неотъемлемым компонентом профессионализма специалиста по 

социальной работе, так как сама профессия является по своей сути 

социальной, общественной. Основная функция специалиста 

заключается в оказании помощи и поддержки клиенту адаптироваться к 

новой ситуации, интегрироваться в общество. То есть можно сказать, 

что профессиональная компетентность социального работника не может 

существовать без социальной компетентности, которая является в 

данном случае более широким понятием.  

Для социального работника большое значение имеет именно 

социальная успешность, так как он является не только профессионалом, 

но еще и личностью, членом общества, социальной группы и семьи. 

Зачастую о профессиональных качествах члены социального окружения 

специалистов помогающих профессий, и в частности социального 

работника, могут судить только косвенно, на основе получаемой 

информации и экстраполяции проявляемых личностью в обыденной 

жизни моральных качеств, демонстрируемых ею поведенческих 

реакций в профессиональную сферу. Люди, с которыми социальный 

работник вступает в общение и взаимодействие вне профессиональной 

сферы, оценивают его в основном на основании проявляемых им в 

обыденных обстоятельствах личностных качеств, выполнения им 

гражданских, семейных, дружеских и прочих обязанностей. Конечно, их 

оценка носит зачастую субъективный характер, но, вместе с тем, она 

очень важна, поскольку до некоторой степени может служить аналогом 

оценки специалиста со стороны общества. Мнение социального 

окружения может быть субъективно транслировано и на всю 

профессиональную группу и профессию социальной работы в целом 

(Медведева Г.П.). 

По мнению А.В. Кирьяковой [2], именно социальная 

компетентность является одним из значительных факторов, способных 

обеспечить устойчивую жизнедеятельность специалистов во всех 

сферах деятельности. Очевиден и тот факт, что она является 

необходимым условием успешной жизнедеятельности, включающим 

освоение социальных знаний, умений и навыков, необходимых для 

выполнения социальных функций, устраняющим ощущение 
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внутреннего дискомфорта и блокирующим возможность конфликта с 

социальной средой. 

Структуру социальной компетентности составляют, прежде 

всего, совокупность социальных знаний, умений и навыков, 

применяемые в главных сферах деятельности человека. Однако, по 

мнению целого ряда ученых, перечисленные компоненты могут быть 

дополнены другими, не менее важными составляющими. 

Так, в восьмидесятые годы разными исследователями 

последовательно формируется две взаимодополняющие модели 

социальной компетентности и ее развития. Первая модель представляет 

ее как набор связанных между собой умений в решении межличностных 

проблем. 

В более поздней, «улучшенной» модели социальной 

компетентности упор делается на работу с информацией. К. Рубин и 

Л. Роуз-Крэснор вносят в модель социальной компетентности понятие 

социальных сценариев (т.е. определенных шаблонов, согласованных 

действий в хорошо знакомых ситуациях) [8]. 

У. Пфингстен и Р. Хинтч делают акцент не на социальных 

знаниях, целях, результативности взаимодействия, а на способах 

поведения. Социальная компетентность определяется как «владение 

когнитивными, эмоциональными и моторными способами поведения, 

которые в определенных социальных ситуациях ведут к долгосрочному 

благоприятному соотношению положительных и отрицательных 

следствий». 

В.Н. Куницына выделяет в составе социальной компетентности 

шесть компонентов: коммуникативная компетентность (владение 

сложными коммуникативными навыками и умениями, формирование 

адекватных умений в новых социальных структурах, знание культурных 

норм и ограничений в общении, знание обычаев, традиций, этикета в 

сфере общения, соблюдение приличий, воспитанность; ориентация в 

коммуникативных средствах, присущих национальному, сословному 

менталитету и выражающих его, освоенного ролевого репертуара в 

рамках данной профессии), вербальная компетентность (подразумевает 

уместность высказываний, учет контекста и подтекста высказывания, 

отсутствие трудности в письменной речи, вариативность интерпретации 

информации, хорошая ориентация в сфере оценочных стереотипов и 

шаблонов, множественность смыслов употребляемых понятий, 

метафоричность речи), социально-психологическая компетентность 

(представление о разнообразии социальных ролей и способов 

взаимодействия; умение решать межличностные проблемы; 

выработанные сценарии поведения в сложных, конфликтных 

ситуациях), межличностная ориентация, эго-компетентность (осознание 

своей национальности, половой, сословной, групповой 
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принадлежности, знание своих сильных и слабых сторон, своих 

возможностей и ресурсов, понимание причин своих промахов, ошибок, 

знание механизмов саморегуляции и умение ими пользоваться), 

собственно социальная компетентность (как знание о социальных 

институтах и структурах, их представителях в обществе, представлении 

о функционировании социальных групп, современной конъюнктуры, 

широты и требований современного репертуара ролевого поведения) [3, 

с. 480-481]. 

Ряд ученых (И.А. Зимняя, Л.Н. Боголюбов и др.) считают, что 

социальную компетентность человека составляют: 

компетенции в сфере самостоятельной познавательной 

деятельности, основанные на усвоении способов приобретения знаний 

из различных источников информации, в том числе внеучебных; 

знания в сфере гражданско-общественной деятельности 

(выполнение ролей гражданина, избирателя, потребителя); 

компетенции в сфере социально-трудовой деятельности (в том 

числе умение анализировать ситуацию на рынке труда, оценивать 

собственные профессиональные возможности, ориентироваться в 

нормах и этике взаимоотношений, навыки самоорганизации); 

знания и умения в бытовой сфере (включая аспекты 

собственного здоровья, семейного бытия и проч.); 

компетенции в сфере культурно-досуговой деятельности 

(включая выбор путей и способов использования свободного времени, 

культурно и духовно обогащающих личность). 

С. Шо включает также целый ряд умений и навыков в состав 

социально компетентного поведения: 

«основные навыки», например, грамота, счет;  

«жизненные навыки», например, самоуправление, отношения с 

другими людьми;  

«ключевые навыки», например, коммуникация, решение 

проблем;  

«социальные и гражданские навыки», например, социальная 

активность, ценности;  

«навыки для получения занятости», например, обработка 

информации;  

«предпринимательские навыки», например, исследование 

деловых возможностей;  

«управленческие навыки», например, консультирование, 

аналитическое мышление;  

«широкие навыки», например, анализ, планирование, контроль» 

[1, с. 20].  

Ю. Мелем в статье «Социальная компетентность как цель 

психотерапии: проблема образа Я в ситуации социального перелома», 
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сформулированы семь характеристик социально компетентного 

человека. Это человек, который обладает следующими способностями: 

 Принимать решения относительно себя самого и стремиться к 

пониманию собственных чувств и требований. 

 Забывать блокирующие неприятные чувства и собственную 

неуверенность. 

 Представлять, как следует достигать цели наиболее 

эффективным образом. 

 Правильно понимать желания, ожидания и требования других 

людей, взвешивать и учитывать их права. 

 Анализировать область, определяемую социальными 

структурами и учреждениями, роль их представителей и включать эти 

знания в собственное поведение. 

 Представлять, как с учетом конкретных обстоятельств и 

времени вести себя, принимая во внимание других людей, ограничение 

социальных структур и собственные требования. 

 Отдавать себе отчет, что социальная компетентность не имеет 

ничего общего с агрессивностью и предполагает уважение прав и 

обязанностей других [5, с. 64]. 

С.А. Хазова к составляющим социальной компетентности 

относит следующие компоненты [12]: 

1. Политическая и социально-экономическая компетентность: 

ориентация в политической обстановке, в тенденциях мирового и 

государственного развития, в государственных и мировых социально-

экономических процессах; способность к принятию ответственности, к 

участию в разработке групповых решений; наличие собственного 

взгляда на политические и социально-экономические процессы, 

стремление в них участвовать. 

2. Социально-коммуникативная компетентность: способность к 

коллективным действиям, к организации взаимодействия (в широком 

смысле); навыки межличностного общения, умение ненасильственно 

разрешать конфликты; ориентация в социальных ситуациях, умение 

выбрать эффективную стратегию поведения и адекватные способы 

общения, стремление к социальному взаимодействию и способность к 

работе в неоднородной команде; приверженность этическим ценностям. 

3. Поликультурная компетентность: способность воспринимать 

разнообразие и межкультурные различия и взаимодействовать в 

многокультурном (полинациональном, поликонфессионном) обществе, 

уважение иных культурных особенностей, обычаев и традиций, интерес 
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к чужой культуре, способность видеть в ней область обогащения 

личного опыта. 

4. Информационно-инструментальная компетентность: владение 

компьютером и современными информационными технологиями, 

способность к сбору и анализу информации, умение эффективно 

использовать информацию, применять знания на практике, 

направленность на критическую оценку информации. 

5. Индивидуально-личностная компетентность: способность к 

самообразованию и саморазвитию; стремление к личностному росту, к 

повышению социального статуса; способность к творческой 

самореализации в социуме, к проявлению своих лучших качеств, к 

успеху, способность адаптироваться к новым ситуациям, стремление к 

здоровому образу жизни. 

Обобщая взгляды зарубежных и отечественных ученых на 

важные составляющие социальной компетентности, нам представляется 

возможным соотнести данные составляющие с основными 

требованиями, выдвигаемыми к специалисту по социальной работе.  

Холостовой Е.И. приводятся основные требования к 

социальному работнику, который должен: 

 иметь хорошую профессиональную подготовку, знания в 

различных областях психологии, педагогики, физиологии, экономики и 

организации производства, законодательства, информатики и 

математической статистики; 

 обладать достаточно высокой общей культурой, быть 

высокоэрудированным человеком, что предполагает наличие хороших 

знаний в области литературы, музыки, живописи и т.д.; 

 владеть информацией о современных политических, 

социальных и экономических процессах в обществе, иметь широкую 

осведомленность о различных социальных группах населения; 

 обладать предвидением, т.е. предвидеть последствия своих 

действий, не попасть «на удочку клиента», твердо проводить в жизнь 

свою позицию; 

 обладать определенной социальной приспособляемостью (в 

связи с разнообразием контингента, нуждающегося в советах 

специалиста социальной сферы); ему необходимо умело контактировать 

с «трудными» подростками, сиротами, инвалидами, престарелыми, 

людьми, находящимися на реабилитации, и т.д.; 

 иметь профессиональный такт, способный вызвать симпатию 

и доверие у окружающих, соблюдать профессиональную тайну, 

деликатность во всех вопросах, затрагивающих интимные стороны 

жизни человека; 

 обладать эмоциональной устойчивостью, быть готовым к 

психическим нагрузкам, избегать невротических отклонений в 
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собственных оценках и действиях и несмотря на возможные неудачи 

(реакции не по существу, отказы...) уметь добросовестно исполнять 

свой долг, оставаясь спокойным, доброжелательным и внимательным к 

подопечному; уметь принимать нужное решение в неожиданных 

ситуациях, четко формулировать свои мысли, грамотно и доходчиво их 

излагать [14, с.14-15]. 

Данные требования в полной мере отображены в содержании 

социальной компетентности специалистов, в содержании 

общекультурных компетенций, выдвигаемых в федеральных 

образовательных стандартах. Таким образом, можно признать, что 

социальные знания, умения, позиции являются неотъемлемым 

компонентом профессиональной деятельности специалиста социальной 

работы. При этом успешность формирования социальной 

компетентности  у специалиста социальной сферы зависит от наличия 

ценностного отношения личности, ее жизненных планов, влияющих на 

формирование личностной композиции социальных отношений. 

Ценностные ориентации формируются при усвоении социального опыта 

и обнаруживаются в целях, идеалах, убеждениях, а также в 

мировоззрении личности, оказывают существенное влияние, как на 

реальное поведение личности, так и на их восприятие окружающего 

мира и себя в нем. Таким образом, социальный компонент играет 

определяющую роль для всех сфер и специализаций социальной 

работы, поскольку этот вид профессиональной деятельности направлен 

на решение проблем человека, социальной группы, общества в целом. 
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Рассматривается психолого-педагогическое сопровождение будущих 

специалистов как формирование их готовности к личностно-

профессиональному развитию. Проанализированы и систематизированы 

принципы организации психолого-педагогического процесса. 
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педагогическое сопровождение, специалист, принципы. 

 
В развитии современного высшего образования ведущее место 

занимает личностно-ориентированное обучение, признающее высшей 

ценностью саму личность учащегося, а гуманизация учебно-

воспитательного процесса призвана наполнить его духовно-

нравственным содержанием, максимально раскрыть потенциальные 

возможности и стимулировать творческое развитие студента. 

Личностно-ориентированное обучение в системе высшего 

образования строится на положении о том, что психолого-

педагогическое сопровождение способствует формированию 

готовности студента к личностно-профессиональному развитию. В свою 

очередь психолого-педагогическое сопровождение предполагает 

создание ориентационного поля профессионального развития личности, 

укрепление профессионального «Я», поддержание адекватной 

самооценки, оперативную помощь в саморегуляции жизнедеятельности 

субъекта и освоении различных технологий профессионального 

развития и самосовершенствования. 

Результатом психолого-педагогического сопровождения 

профессионального развития будущего специалиста является 

достижение более высокого уровня развития его профессиональной 

компетентности в целом и более высокого уровня развития 

определенных частных компетенций, суммарно и качественно 

представляющих компетентность общую [3, с. 112].Во-первых, 

психолого-педагогическое сопровождение в профессиональном 

учреждении относительно непрерывно, постоянно, повседневно и 

является важным звеном системы непрерывного образования 

специалиста по социальной работе в отличие от переподготовки, 

которая проводится один раз в 4–5 лет. Во-вторых, практико-
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ориентированная подготовка специалистов по социальной работе в 

высшем профессиональном учреждении позволяет теснейшим образом 

связывать теоретическую и практическую подготовку. В-третьих, при 

организации работы в конкретном социальном учреждении имеется 

возможность глубоко в течение длительного периода изучать 

деятельность и профессиональные качества конкретных специалистов, 

что позволит сделать процесс профессионального развития системным 

и управляемым. В-четвертых, психолого-педагогическое 

сопровождение осуществляется в конкретном, развивающемся 

педагогическом коллективе, единство и сплоченность которого создают 

благоприятные условия для развития профессиональной 

компетентности специалистов [3, с. 112-113]. 

Реализация системы психолого-педагогического сопровождения 

профессионального развития студентов требует определить принципы 

психолого-педагогической деятельности, ориентированной на 

формирование готовности студентов к личностно-профессиональному 

развитию в единстве с образующими ее компонентами, которые 

ориентируют преподавателя вуза на оптимальную реализацию системы 

подготовки специалистов. Это такие принципы, как принцип единства 

содержательного и процессуального; принцип межпредметных связей; 

принцип преемственности между этапами деятельности по реализации 

системы психолого-педагогического сопровождения 

профессионального развития студентов; принцип дополнительности; 

принцип сознательной, творческой активности и самостоятельности; 

принцип субъектности; принцип духовно-нравственной ориентации; 

принцип рефлексивной направленности социальной деятельности; 

принцип связи теории с практикой; принцип реальности; принцип 

гуманизма; принцип взаимопонимания. 

Как отмечают В.В. Краевский и И.Я. Лернер, учет принципа 

единства содержательного и процессуального – это реальное 

существование содержания образования и профессиональной 

подготовки, это возможность воплотить его в проекте деятельности[8, 

с. 7], а содержание профессиональной подготовки, как формирование 

готовности к профессиональному развитию, реализуется лишь в 

процессе обучения, который позволят проверить, действительно ли 

студенты овладевают знаниями, умениями, формируются ли их 

духовно-нравственные качества. 

В процессе обучения преподаватель, диагностируя овладение 

студентами знаниями, умениями, освоение ими ценностей, 

профессионального опыты, выявляет недостатки и просчеты в своей 

деятельности, что позволяет корректировать процесс развития 

готовности студентов к деятельности.  
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В структуре содержания образования В.В. Краевский отмечает 

необходимо учитывать «связи между составом, структурой и 

функциями содержания образования», а также «связи между уровнями: 

общего теоретического представления, учебного предмета и учебного 

материала» [8, с. 53]. 

Принцип единства содержательного и процессуального 

предполагает внедрение контекстного обучения, в котором с помощью 

всей системы дидактических форм, методов и средств моделируется 

предметное и социальное «содержание будущей профессиональной 

деятельности специалиста, а усвоение им абстрактных знаний как 

знаковых систем наложено на канву этой деятельности» [1, с. 32].  

А.А.Вербицкий отмечает, что учение является той формой 

личностной активности, которая обеспечивает воспитание необходимых 

профессиональных и личностных качеств специалиста, утверждает, что 

учебный материал выступает при этом как информация, необходимая 

для решения задач, проблемных ситуаций, через которые 

просматриваются реальные контуры будущего – профессиональная 

деятельность. Это наполняет процесс учения личностным смыслом, 

создает условия для целеобразования и целеосуществления, движения 

деятельности от прошлого через настоящее к будущему, от учения к 

труду [1, с. 32]. 

Межпредметные связи отражают комплексный подход к 

педагогическому процессу и позволяют вычленить как главные 

элементы содержания образования, так и взаимосвязи между учебными 

предметами [7, с. 595]. Принцип межпредметных связей предполагает 

интеграцию различного типа научного знания и реализацию 

межпредметных связей между учебными дисциплинами, содержащими 

данное знание. 

Реализация принципа межпредметных связей ориентирует 

преподавателя на обеспечение согласованности учебных программ по 

различным дисциплинам, организацию совместной деятельности 

преподавателей различных учебных курсов, межпредметное 

руководство познавательной деятельностью студентов с целью их 

профессионального развития. 

Принцип преемственности между этапами деятельности 

преподавателя по реализации сопровождения профессионального 

развития студентов означает вертикальную связь, что позволяет 

выявить и теоретически осмыслить причинность и необходимость 

всеобщей связи явлений и процессов реальности и единство 

содержательного и процессуального. В качестве этапов деятельности 

преподавателя по реализации системы психолого-педагогического 

сопровождения будущих специалистов мы рассматриваем 

пропедевтический, основной и заключительный этапы подготовки, в 
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процессе которых происходит развитие готовности будущих 

специалистов к профессиональной деятельности. 

Принцип дополнительности расширяет представления студента о 

том, как ценности, находящиеся в объективной ценностной системе, 

можно реализовать, т.е. становление у него субъективной ценностной 

системы. Студент как субъект деятельности, воспроизводит значимые 

отношения, которые имеют практическую точку приложения – 

формирование ценностных оснований жизнедеятельности. 

Принцип сознательной, творческой активности и 

самостоятельности базируется на общедидактическом принципе 

сознательности и активности в обучении. Активная роль студента в 

педагогическом процессе - это не столько простое запоминание и 

проявление внимания, сколько самостоятельное добывание знаний, т.е. 

осмысление и усвоение на понятийном уровне, овладение 

технологиями. 

П.И. Пидкасистый и В.В. Воронов отмечают, что сознательность 

выражается в осознании студентами цели учения, в планировании и 

организации ими своей работы, в умении проверить себя, в проявлении 

интереса к знаниям, в умении ставить проблемы и находить варианты 

их решения [6]. Таким образом, обучение эффективно тогда, когда 

студенты проявляют познавательную активность, являются субъектами 

деятельности. 

Принцип сознательной творческой активности и 

самостоятельности будет успешным, если опираться на интересы 

студентов и одновременно формировать мотивацию их 

профессионального самосовершенствования, включать студентов в 

решение педагогических задач, использовать методы активизации 

обучения и стимулировать групповые формы работы. 

Согласно принципу субъектности преподаватель максимально 

содействует развитию способности студента осознавать свое «Я», 

осмысливать свои действия, предвидеть их последствия, оценивать себя 

как субъекта знаний, отношений, а также свой выбор [6, с. 385]. 

Преподаватель раскрывает сущность действий и поступков студента и 

этим помогает будущему специалисту осмысленно осуществлять свою 

деятельность. 

Используя принцип духовно-нравственной ориентации, 

преподаватель организует приобщение студентов к ценностям в целом и 

ценностям, составляющим их профессиональную деятельность. 

Духовно-нравственное становление способствует формированию 

профессионального совершенствования. Реализация этого принципа 

осуществляется в процессе аксиологического общения между 

студентами и преподавателем.  
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Через оценивание себя и другого, своей деятельности и 

деятельности другого осуществляются моральная оценка и самооценка, 

т.е. связь принципа ценностной ориентации и принципа рефлексивной 

направленности. 

Принцип рефлексивной направленности пронизывает деятельность 

и проявляется в процессе самоанализа и самооценки собственной 

деятельности и самого себя как ее субъекта. Рефлексия как 

интеллектуальный процесс всегда личностно обусловлена, это 

«своеобразный удвоенный процесс зеркального отражения индивидами 

друг друга, взаимоотражение, содержанием которого является 

субъективное воспроизведение внутреннего мира партнера по 

взаимодействию, причем в этом внутреннем мире, в свою очередь, 

отражается внутренний мир первого индивида» [5, с. 49]. 

Рефлексия как способность преподавателя и студента осмысливать 

себя, свои действия, ведет к осознанию и пониманию внутреннего мира, 

позволяет соотнести достигнутые и требуемые результаты и это ведет 

не только к изменению способов и средств собственной деятельности, 

но и к движению мысли. Осмысливая свои знания и свой опыт с опытом 

других, студент обусловливает развитие своего понимания, отношения 

и поведения. Так происходит духовно-нравственное развитие будущего 

специалиста. 

Для реализации принципа связи теории и практики необходимо 

сочетание теоретического обучения с практической деятельностью. 

Согласно этому особую роль в организации психолого-педагогического 

сопровождения профессионального развития специалистов играет 

практика.  

В основе принципа реальности лежит принцип верности 

действительности, который включает в себя и природный мир, и 

«вторую природу», и самого субъекта, подлежащего моральной оценке 

[9, с. 169], в том числе и в плане его профессионального 

самосовершенствования. 

Принцип реальности требует не ограничиваться заученными 

моральными нормами и принципами, но каждый раз, совершая выбор, 

напрягать все силы собственного разума, прислушиваться к голосу 

совести, подчиняясь моральным нормам. Личность самостоятельно 

распознает правильную цель и средства ее достижения, что является 

одним из условий выбора, совершаемого при участии рефлексии. 

Профессиональные знания должны быть не абстрактными, а реальными, 

служащими для определенного вида деятельности, но не 

исключающими творческого подхода в видении профессиональной 

деятельности. 

С принципом гуманизма становится возможным полное развитие 

студента – обретение и определение им самого себя. Реализация 
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принципа гуманизма позволяет сформировать духовный внутренний 

мир, способствует реальному переходу к гуманистически 

ориентированному отношению к студентам. Реализация принципа 

гуманизма ориентирует преподавателя на развитие человечного в 

личности студента, способного к свободному выбору и несущего 

ответственность за свои действия и поступки. 

В процессе подготовки будущего специалиста важен принцип 

взаимопонимания, так как взаимопонимание должно стать императивом, 

т.е. «человеку предписывается быть достойным» [10, 

с. 126].Взаимопонимание исключает возможность безразличия, а 

интерес к человеку является предпосылкой взаимопонимания. В 

основаниях взаимопонимания находится признание субъектами 

значимости (ценности) друг друга. 

Психолого-педагогическое сопровождение профессионального 

развития студентов опирается на принципы психолого-педагогической 

деятельности преподавателей и студентов. Содержание готовности 

студентов к профессиональному развитию – это содержание 

подготовки, которое находится в учебных дисциплинах, изучаемых 

студентами в вузе. Учебные дисциплины, участвующие в реализации 

подготовки будущих специалистов, определяются системой психолого-

педагогического сопровождения профессионального развития 

студентов.  

В каждой учебной дисциплине реализуется то, что в ней заложено, 

а каждая последующая дисциплина углубляет, конкретизирует, 

обогащает то, что было усвоено (принцип межпредметных связей). 

Содержание подготовки реализуется деятельностью преподавателя 

и, как подчеркивает В.В. Краевский, знанием процесса обучения, 

психологическим знанием [4, с. 55]. Научный материал является 

средством деятельности преподавателя высшего учебного заведения, 

средством организации познавательной и практической деятельности 

студентов.  

В процессе учебной деятельности студенты под руководством 

преподавателя учатся получать информацию об исследуемых объектах, 

явлениях путем проведения наблюдений, выполнения разнообразных 

измерений, постановки экспериментов и систематизации полученных 

фактических данных в виде таблиц, схем, графиков и т.п. Здесь же они 

овладевают методом обобщения независимых характеристик, 

предполагающим сопоставление и анализ, что требует умения 

анализировать и делать выводы. Таким образом, развивающего 

образования лежит в основе личностно-профессионального развития, 

т.е. определенным образом спроектированный организационный 

процесс обучения и воспитания (профессионально-образовательное 

пространство) способствует самообразованию, самообучению, 
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самовоспитанию, саморазвитию, самоопределению, самодеятельности, 

в конечном итоге – самореализации. Развивающее профессионально-

образовательное пространство личности – это особый социокультурный 

феномен, объединяющий систему непрерывного образования и мир 

профессий, в котором качественные позитивные изменения будут 

способствовать актуализации и удовлетворению потребности личности 

в саморазвитии [2, с. 107]. 

Формируя готовность студентов к профессионально-личностному 

развитию, основную задачу мы видим в осознании и понимании ими 

смыслов(ценностей) профессиональной деятельности, в основе которой 

гуманистические отношения, имманентные для становления будущего 

специалиста как личности, индивида, субъекта деятельности, как 

профессионала. 

Таким образом, профессионализм специалиста по социальной 

работе в высшей школе представляет собой системное образование, 

отражающее динамично развивающийся уровень владения 

профессиональной деятельностью. 
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ПОЛИКУЛЬТУРНАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ СОЦИАЛЬНОГО 

РАБОТНИКА 

В. А. Ершов 

Тверской государственный университет 

Статья посвящена проблеме определения системы поликультурных 

компетенций социального работника в контексте его профессиональной 

деятельности. 

Ключевые слова:компетенция, поликультурные компетенции, 

структура компетенции, социальные проблемы, социальная работа. 

 

В условиях интернационализации экономической, социальной и 

культурно-духовной сфер жизни общества наряду с позитивными все в 

большей степени проявляются негативные последствия формирования и  

развития поликультурного общества. Причем, с одной стороны, 

миграционные процессы, а также развитие наднациональных 

информационных пространств, определяющих разнообразие 

этнокультур в том или ином государстве, невозможно и неразумно 

останавливать. С другой стороны, поликультурное общество 

сталкивается с проблемами, к разрешению которых  как общественные, 

так и государственные институты оказались не готовы. 

Темпы развития общественных систем в последние годы 

значительно возрастают. Несмотря на активные попытки предсказания 

их направленности, содержания и динамики, общество сталкивается с 

принципиально новыми цивилизационными вызовами, которые для 

многих оказываются неожиданными. Более того, общественное 

сознание в большинстве случаев не только не готово предложить пути и 

средства преодоления актуальных проблем, но даже осознать их факт и 

сущность.  

Современное общество сталкивается с тем, что реалии 

поликультурности являются трудно осмысливаемыми с опорой на 

традиционные парадигмы. Так, весьма не продуктивно при решении 

задач выявления сущностных характеристик процессов, 

характеризующих поликультурное общество, исходить как из 

мозаичности его структуры, так и ориентированности на 

доминирование образцов культуры какой-либо этнической группы. 

Следует понимать, что  уникальность и новизна проблем 

поликультурного общества требуют новизны и уникальности средств ее 

осмысления и решения. 

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С.154-166 
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Среди наиболее актуальных, фундаментальных проблем 

формирования и развития поликультурной структуры общества, 

требующих своего осмысления и решения, следует назвать:  

 рост националистических и ксенофобских настроений на фоне 

низкого уровня жизни и снижения эффективности системы 

образования;  

 размывание этнического самосознания из-за доминирования 

инокультурных информационных потоков; 

 сохранение привычных моделей поведения и мышления, 

сложившихся в условиях монокультурного пространства, 

которые вступают в противоречия с его поликультурной 

реальностью; 

 неготовность к конкуренции на рынке труда, а также рынках 

услуг с мигрантами, готовыми трудиться в неблагоприятных 

условиях за невысокую заработную плату. 

С большой долей уверенности можно утверждать, что 

количество и глубина проблем, с которыми сталкивается современный 

российский социум, в контексте развития его поликультурной 

структуры будет только возрастать. Вместе с тем специалистов, готовых 

к эффективной профессиональной деятельности в условиях 

поликультурной среды, явно недостаточно. Следовательно, 

государственные и общественные институты нуждаются в работниках, 

специально подготовленных к осуществлению профессиональной 

деятельности в условиях эволюционирующего поликультурного 

общества с целью нивелирования или полного разрешения 

возникающих социальных проблем. Особенно актуально формирование 

поликультурной компетентности у социальных работников, чья 

профессиональная деятельность связана непосредственно с 

разрешением трудных жизненных ситуаций представителей различных 

этнокультур, составляющих поликультурное сообщество.  

Современная Россия, опираясь на исторический опыт построения 

многонационального государства, разрабатывает новую парадигму 

национальной политики с целью сохранения социального мира в 

поликультурном обществе РФ. Одним из перспективных направлений 

разработки новой парадигмы является выявления «культурного кода», 

который объединяет все народы, проживающие на территории России 

[2]. Причем основы данного кода, по мнению исследователей, следует 

искать в культуре русского народа, который является 

государствообразующим. Важно подчеркнуть, что уникальный 

исторический опыт объединения в рамках одного государства больших 

и малых этносов, находящихся на различных этапах цивилизационного 

развития, коренится в глубинных основах культуры народов, 

столетиями проживающих на территории России. 
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Особое значение имеет историческая память этносов, которая 

определяет отношение их представителей к социальным фактам 

прошлого, настоящего и будущего. Исследователи отмечают, а 

социальная практика подтверждает, что при определенных 

обстоятельствах историческая память превращается в значимый 

мобилизующий фактор и может стать основанием для развития 

националистической или шовинистической идеологии. Не вызывает 

сомнения, что на территории центральной России сегодня проживают и 

вступают в контакты народы, которые в прошлом воспринимали друг 

друга как противники и даже вели войны. Следовательно, можно 

констатировать тот факт, что одной из основных характеристик 

взаимоотношения между народами в современной поликультурной 

среде России является недоверие ряда этносов друг к другу как 

следствие исторической традиции их взаимоотношений.  

Вместе с тем в исторической традиции взаимодействия этносов 

можно выявить факты добрососедского отношения и даже 

взаимопомощи на сложных этапах исторического развития, что вне 

всякого сомнения может стать значимым условием выстраивания 

конструктивных взаимоотношений. 

На основании вышеизложенного в контексте наполнения 

содержанием поликультурной компетентности социального работника 

можно сделать ряд выводов. Во-первых, исторический контекст 

формирования русского этноса определил в качестве черты 

национального характера толерантность, что создает определенные 

условия для осуществления процесса интеграции детей мигрантов в 

поликультурное пространство России. Во-вторых, межэтнические 

отношения в центральной России длительный период строились на 

основе «симбиоза» народов, что позволяло избегать значительных 

социальных столкновения на этнической почве. Хотя в контексте 

современной социокультурной ситуации в центральной России мы 

можем утверждать, что традиционные институты, определявшие 

условия для симбиоза, разрушаются. Следовательно, формируются 

условия не только для развития конкуренции в различных сферах 

общественной жизни, но и возникают предпосылки для формирования 

межэтнической напряженности. В-третьих, в том случае, если один или 

несколько народов претендуют на одну социально-политическую или 

экономическую нишу, конфликт между ними неизбежен. Причем 

именно данные обстоятельства, по нашему мнению, и определяют 

межэтническую напряженность в ЦФО и других регионах России. 

Однако следует отметить, что факт захвата экономической, социальной 

или иной ниши одним народом у другого подчас является всего лишь 

социальным мифом, посредством которого отдельные представители 
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этноса или социальные группы оправдывают свою бездеятельность и 

потребительское отношение к обществу и государству.  

Анализ тенденций развития поликультурной среды позволяет 

констатировать факт перестройки социальной структуры российского 

общества в этнокультурном контексте. Причем темпы эволюции 

этносоциальной структуры будут нарастать, хотя, по данным переписи, 

доля коренного населения по-прежнему составляет подавляющее 

большинство. Исследователи полагают, что доля народов Закавказья, 

Северного Кавказа и Средней Азии будет стабильно возрастать. 

Изменения этнического состава центральной России обусловлено тремя 

основными причинами. Во-первых, рождаемость среди перечисленных 

народов значительно выше, чем среди коренных. Во-вторых, русские 

украинцы, евреи и немцы представляют собой резерв для миграции в 

США, Европу, Израиль и другие страны. В-третьих, население 

центральной России все более теряет привязанность к постоянному 

месту проживания и работы, усиливаются миграционные потоки 

обусловленные стремлением к поиску высокооплачиваемой работы, а 

также возможностью к самореализации. Крупные города становятся 

центрами притяжения наиболее активного и амбициозного населения, 

что в определенной степени отрицательно влияет на демографическую 

и социокультурную обстановку в малых городах. Причем в последние 

годы наметилась тенденция замещения коренного населения, 

покидающего привычные места проживания, мигрантами из стран СНГ. 

Таким образом, в поликультурной среде современного 

российского общества сложились две основные тенденции 

межэтнических отношений – интеграции и дифференциации. Причем, 

ни интеграция, ни дифференциация не могут иметь своего завершения. 

Важно понимать, что как только возрастают темпы одной из тенденций 

развития межнациональных отношений в поликультурном обществе, 

другая также начинает усиливаться. История человечества и 

социальные факты современности убедительно доказывают, что при 

увеличении частоты контактов между народами в общественном 

сознании возникает напряжение, вызываемое представлениями о 

возрастающей опасности этнической ассимиляции. 

Потерпели крах идеи, выдвигаемые авторами в 1970-ые гг. о 

неизбежности формирования единой надэтнической общности. Мы не 

можем констатировать, что по мере развития индустриального общества 

происходит нивелирование различий между народами через стирание 

языковых, религиозных и, следовательно, этнических перегородок. 

Более того, происходит не сглаживание, а усиление межэтнических 

противоречий, обусловленных развитием процессов интеграции и 

дифференциации. 
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Вышеизложенное позволяет утверждать, что противоречивые 

процессы сближения и обособления этносов приобретают в 

современной России конкретные очертания, которые составляют 

ключевое содержание изменений поликультурной структуры общества. 

Происходит оформление вполне конкретного поликультурного фона, в 

рамках которого осуществляется профессиональная деятельность 

социального работника. К основным негативным  характеристикам 

данного фона можно отнести следующие факты: 

- темпы и глубина изменений поликультурной реальности 

возрастают; 

- межэтнические противоречия усиливаются и порождают 

негативные социальные явления: ксенофобию, национализм, шовинизм, 

геноцид; 

- подходы, положенные в основу национальной политики в 

предыдущие периоды истории, оказались неэффективными, а новые 

подходы, адекватные современной поликультурной реальности, не 

найдены; 

- историческая память народов содержит негативные 

воспоминания об опыте предыдущих контактов, что является 

основанием для возникновения социальной напряженности; 

- в одном поликультурном пространстве вынуждены вступать в 

контакт представители этнических культур, кардинально отличающихся 

друг от друга обычаями, традициями, ценностями, целями. 

Вместе с тем поликультурный фон современной России имеет 

характеристики, которые могут стать предпосылкой для преодоления 

негативных последствий возрастания темпов и углубления 

межэтнических контактов. Среди данных характеристик следует 

назвать: 

- «культурный код» коренных народов, имеющих многовековой 

опыт сосуществования и сотрудничества с соседствующими этносами; 

- сложившиеся традиции симбиоза этносов при выстраивании 

экономического сотрудничества; 

- этнокультурная толерантность коренных народов в отношении 

инокультурных сообществ. 

Таким образом, развитие поликультурной компетентности 

социального работника становится обязательным компонентом системы 

его профессиональной подготовки. 

Поликультурные компетенции социального работника следует 

рассматривать в качестве одного из ключевых компонентов системы 

профессиональных компетенций, которые заключаются в готовности и 

способности специалиста принимать эффективные решения, а также 

успешно их реализовывать при осуществлении профессиональной 

деятельности в поликультурной среде. Рассматривая характерные черты 
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профессиональной компетентности в целом, К.В. Шапошников 

подчеркивает, что профессиональная компетентность «характеризуется 

совокупностью интегрированных знаний, умений и опыта, а также 

личностных качеств, позволяющих человеку эффективно проектировать 

и осуществлять профессиональную деятельность во взаимодействии с 

окружающим миром» [5, с. 13]. Важно подчеркнуть, что в основу 

показателей субъектной профессиональной компетентности могут быть 

положены характеристики актуальной и потенциальной деятельности 

специалиста. 

В результате длительных наблюдений за практической 

деятельностью специалистов социальной сферы был сделан вывод о 

том, что компетентность социального работника должна быть основана 

на «трех китах» деятельности и личности специалиста: знать, делать, 

быть. В многочисленных исследованиях данные выводы неоднократно 

подтверждались, при этом особое внимание уделялось личностным 

качествам социального работника как неотъемлемого компонента его 

профессиональной компетентности. Выявляя сущность феномена 

профессиональной компетентности социального работника в целом, и 

поликультурной компетентности в частности, важно учесть вывод 

исследователей о том, что специалист должен не только знать о 

сущности профессиональных и поликультурных компетенций, но и 

состояться как личность в поликультурном обществе, т. е. «быть». 

Причем степень самореализации социальным работником себя как 

личности во многом взаимосвязано с уровнем его профессиональной 

успешности.  

Таким образом, поликультурная компетентность социального 

работника, является органическим компонентом его профессиональной 

компетентности, которая во многом определяется его личностной 

реализацией в поликультурном пространстве и профессиональной 

деятельности. Сущность поликультурной компетентности заключается 

в готовности специалиста по социальной работе осуществлять 

профессиональную деятельность в поликультурной среде, реализуя 

государственную национальную политику в рамках решения 

профессиональных задач. 

Развивая представления о поликультурной компетентности 

социального работника, необходимо выделить структурные компоненты 

профессиональных компетенций, которыми он должен владеть, что 

позволит более рельефно и системно описать их содержание.  

Исследователи убедительно отмечают, что понятие 

«компетентность» шире традиционной триады «знания, умения, 

навыки», хотя и включает их в себя. Понятие «компетентность» 

предполагает не только когнитивную, но и операционно-

технологическую составляющую, а также мотивационную, 
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этическую, социальную и поведенческую [3, с.14]. Если в этом 

контексте представить составляющие компоненты компетентности 

вообще, то очевидно, что они будут включать такие элементы, как: а) 

готовность к проявлению компетентности (т.е. мотивационный аспект), 

где готовность рассматривается как мобилизация субъектных сил; б) 

владение знанием содержания компетентности (т.е. когнитивный 

аспект); в) опыт проявления компетентности в разнообразных 

стандартных и нестандартных ситуациях (т.е. поведенческий аспект); г) 

отношение к содержанию компетентности и объекту ее приложения 

(ценностно-смысловой аспект, выступающий как мотивационный); д) 

эмоционально-волевая регуляция процесса проявления 

компетентности. 

Особенности профессиональной деятельности социальных 

работников детерминируют значимость акцентирования факторов, 

которые неизбежно оказывают влияние на требования к 

поликультурной компетентности специалиста. Во-первых, 

поликультурные компетентности социального работника должны 

соответствовать иным профессиональным компетенциям, которые 

позволяют ему эффективно выполнять свои функции. Во-вторых, они 

должны быть достаточны для решения профессиональных задач 

социального работника. В-третьих, поликультурные компетенции не 

должны противоречить личностно значимым ценностям социального 

работника. В-четвертых, поликультурные компетенции должны 

строиться с учетом ценности человека, культуры, общества. 

Представление о феномене поликультурной компетентности не 

будет полным, если не провести анализ ее структуры. В работах, 

посвященных феномену компетенции, которыми необходимо 

овладевать профессионалу, чтобы стать компетентным, авторы 

выделяют от 5 до 15 элементов. Обобщив результаты исследований, 

Ю.Г. Татур отмечает, что среди них наиболее «часто встречаются те, 

которые описывают: знание, или способность, или умения, или 

понимание, или навыки, а также реже приверженность, или 

ответственность, или привычку…» [4, с. 25]. Не вызывает сомнения, 

что компетенция определенного вида, в том числе и поликультурная, 

описывается компонентами (элементами).  

Поликультурная компетентность специалиста не может 

рассматриваться как простая сумма знаний, умений, способностей, 

опыта, личных качеств и т.п. Это прежде всего система 

взаимосвязанных и взаимообусловленных знаний, умений, навыков, 

способностей, опыта, личных качеств, составляющих целое, которое мы 

можем назвать «поликультурная компетентность».  

Определить универсальный набор компонентов поликультурных 

компетенциий, которыми следует владеть социальному работнику, не 
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представляется возможным, так как каждая компетенция уникальна, но 

выявить обязательные элементы структуры поликультурных 

компетенций необходимо. На основании анализа наиболее часто 

выделяемых элементов компетенций можно назвать три универсальных 

элемента всех компетенций, в том числе и поликультурных: 

во-первых, система знаний об особенностях поликультурного 

общества, что подразумевает высокий уровень знаний о сущности и 

особенностях этнической культуры, а также владение определенным 

кругом понятий, с помощью которых социальный работник способен 

точно описывать все компоненты поликультурного общества в целом и 

отдельной этнической культуры;   

во-вторых, опыт эффективной и адекватной практической 

деятельности по взаимодействию с представителями различных 

этнических групп поликультурного общества в контексте реализации 

целей и задач социальной работы;  

в-третьих, эмоциональная и нравственная культура,  адекватная 

особенностям поликультурной среды, в рамках которой социальному 

работнику приходится реализовывать свою профессиональную 

деятельность.  

Учитывая, что количество и содержание структурных 

компонентов поликультурных компетенций может варьироваться, мы 

считаем достаточным выделение данных трех универсальных 

элементов. 

Вышеназванные компоненты (элементы) поликультурных 

компетенций  взаимообусловливают и взаимодополняют друг друга. 

Знания об особенностях поликультурной реальности определяют виды 

и формы  профессиональной деятельности социального работника. 

Высокая эмоциональная и нравственная культура, а также 

положительная мотивация при вступлении в диалог представителей 

инокультур позволяют преодолевать возможные негативные 

последствия взаимодействия.  

Опираясь на вышеизложенное, можно сделать вывод об 

основаниях, на которых строится феномен поликультурной 

компетентности социального работника в современных условиях. Во-

первых, поликультурные компетентности должны рассматриваться как 

интегративная часть профессиональных компетенций социального 

работника. Во-вторых,  поликультурные компетентности включают в 

себя ряд универсальных  компонентов, которыми можно назвать 

систему знаний об особенностях протекания социальных процессов в 

поликультурном обществе; опыт профессиональной деятельности в 

условиях поликультурной реальности; эмоциональную и нравственную 

культуру социального работника. В-третьих, необходимым и 

чрезвычайно значимым элементом педагогической компетентности 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 162 

являются личностные качества социального работника, такие, как 

целостность, открытость, стремление к саморазвитию, толерантность, 

выдержанность, которые соответствуют его миссии. В-четвертых, 

поликультурные компетентности должны обеспечить эффективное 

выполнение профессиональных задач социального работника в 

условиях углубления и расширения межэтнических контактов.  

Конкретизируя содержание системы поликультурных 

компетенций, которыми должен владеть социальный работник, следует 

отметить, что она имеет определенную иерархию, которая определяется 

логикой развития «человека этнического». Таким образом, одной из 

ведущих (фундаментальных) является компетенция этнической 

самоидентификации социального работника, а также понимание им 

того факта, что этническая идентичность его клиента является 

значимым фактором выстраивания межличностных отношений и 

профессиональных действий. 

Опираясь на теоретические представления о структуре 

компетенции, возможно выделить ее следующие элементы: 

- знание элементов своей национальной культуры и основных путей 

ее формирования; 

- способность описывать характерные черты национальной 

культуры и их проявление в своей повседневной жизни, а также себя 

как представителя определенного этноса; 

- опыт реализации национальных обычаев и традиций; 

- умение и навыки выявлять общее и различия своей национальной 

культуры с иными этническими культурами; 

- позитивное эмоциональное отношение к истории и культуре своей 

нации. В процессе этнической идентификации важную роль играет 

компетенция  организации личностного самоопределения социального 

работника к многообразным ситуациям, характерным для 

поликультурного общества. Самоопределение – процесс, который имеет 

универсальный характер и необходим личности для организации 

успешной жизнедеятельности не только в поликультурной среде. 

Данная компетенция обеспечивает возможность к определению своей 

социальной позиции, социально-культурного статуса, социальных ролей 

и т.д. Но не ограничивается только этим, так как процесс и итог 

самоопределения влияют на выбор траектории развития 

профессиональной деятельности. Самоопределение происходит на 

многих уровнях: самоопределение к конкретному событию, многим 

событиям, к себе, к другим и т.д. Стоит подчеркнуть, что этот процесс 

не имеет ограничений ни в пространстве, ни во времени и от его 

эффективной организации зависит успешность жизнедеятельности. В 

структуре данной компетенции можно выделить следующие элементы: 
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- знание теоретических основ организации личностного 

самоопределения; 

- способность описывать этапы самоопределения; 

- опыт поэтапной организации и описания самоопределения. 

Успех самоопределения зависит от уровня развития 

компетенции описания и самоописания. Данная компетенция 

предполагает владение социальным работником системой понятий для 

описания поликультурной реальности и своего внутреннего мира.  

Являясь «заместителем» объективной и субъективной 

реальности, понятия – инструмент реконструкции и интерпретации 

реальности в знаковую систему. Адекватное использование понятий 

зависит от понимания индивидом сущности описываемых явлений и 

содержания понятия, которое используется как мысленный заместитель 

данного явления. Исходя из данного представления о понятии, 

структура данной компетенции предполагает: 

- знание системы понятий, отражающих сущностные 

характеристики поликультурной реальности; 

- способность описывать поликультурную среду и свой внутренний 

мир, используя данную систему понятий (строить «заместители» 

данной среды); 

- умение устанавливать связь между отдельными понятиями и с 

помощью этой связи утверждать или отрицать что-либо, т.е. строить 

суждения; 

- опыт описания поликультурной реальности и своего внутреннего 

мира как части социокультурной среды. 

Успешное использование понятий для описания реальности 

зависит от интеллектуальной компетенции социального работника, 

которая представляет собой систему психологических механизмов, 

обеспечивающих возможность строить внутри индивида адекватную 

картину мира и оптимально организовывать свое поведение и 

деятельность в нем, создавая порядок из хаоса на основе приведения 

индивидуальных потребностей в соответствие с объективными 

требованиями реальности. 

Интеллектуальная компетенция имеет следующую структуру: 

- опыт, обеспечивающий возможность эффективного восприятия, 

понимания и интерпретации происходящего. Чем выше уровень 

интеллектуального развития, тем сложнее по составу и строению 

индивидуальный ментальный опыт и, соответственно, тем более 

субъективно богатой и в то же время объективированной является 

умозрительная картина мира; 

- кругозор; 

- гибкость и многовариантность к восприятию информации; 

- готовность к принятию необычной информации; 
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- умение осмысливать настоящее одновременно в терминах 

прошлого (причин) и в терминах будущего (последствия); 

- способность выделять существенные, объективно значимые 

аспекты происходящего; 

- способность мыслить в категориях вероятного. 

Особым элементом интеллектуальной компетенции являются 

интеллектуальные чувства – чувства, возникающие в процессе 

познавательной деятельности и ею обусловленные. Они связаны с 

потребностью в познании, с поисками истины, с решением 

мыслительных задач. К интеллектуальным чувствам относятся 

любознательность, удивление, сомнение, уверенность, удовольствие от 

мыследеятельности.  

Система поликультурных компетенций включает в себя 

коммуникативную компетенцию. Коммуникация – это процесс 

передачи информации от одного человека другому или между группами 

людей по разным каналам и при помощи различных коммуникативных 

средств (вербальных, невербальных и т.д.). Этот процесс может 

приобретать различные формы в зависимости от числа участников, 

социального контекста, целей участвующих сторон, используемых 

каналов, средств, стратегий и т.д. 

Можно выделить различные модели коммуникации и 

соответственно структуры коммуникативного взаимодействия. В 1948 г. 

американский ученый Г. Лассуэлл предложил модель коммуникации, на 

основании которой можно выделить следующие структурные элементы 

в виде вопросов: кто говорит? с каким намерением? в какой ситуации? 

что сообщает? по какому каналу? кому сообщает? какие ресурсы 

использует? какую стратегию использует? [1, с. 127–128]. 

Впоследствии свои модели предложили К.Шеннон и У. Уивер, 

М. де - Флер, Осгуд-Шрамм, В.П. Морозов и др. [1, с. 127–128]. В самом 

общем виде коммуникативный процесс можно описать следующим 

образом: отправитель (источник), цель которого заключается в том, 

чтобы оказать то или иное воздействие на получателя, передает 

определенное сообщение. Сообщение может быть закодировано с 

помощью вербальных и невербальных знаков, символов, содержащих те 

или иные смыслы. Получателю для понимания смысла передаваемого 

сообщения необходимо его раскодировать (декодировать). 

Коммуникация предполагает и обратную связь, благодаря которой 

отправитель убеждается, что сообщение дошло до адресата и 

соответствующим образом проинтерпретировано. Важен и 

социокультурный контекст, который является одним из факторов 

коммуникации.  

Исходя из вышеизложенного, в структуре коммуникативной 

компетенции социального работника можно выделить: 
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- знание об особенностях коммуникативной культуры различных 

этнических групп; 

- способности определять особенности обычаев и традиций 

межкультурной коммуникации этносов; 

- навыки проектирования максимально адекватной индивидуальной 

коммуникативной деятельности в поликультурной среде; 

- опыт реализации коммуникативных умений в поликультурной 

среде; 

- опыт сравнения коммуникативной культуры различных этнических 

групп; 

- развитые личностные качества толерантности, открытости, 

уважительного отношения к иному. 

Важным элементом системы поликультурных компетенций 

социального работника является компетенция проектирования 

деятельности, которая предполагает готовность к неслучайной и 

конструктивной профессиональной деятельности в среде, насыщенной 

проявлениями многих культур. Проектирование имеет свою логику и 

способы проверки проектов перед их реализацией.  

На первом этапе проектирования необходимо провести анализ 

ситуации, в которой предполагается осуществлять деятельность, т.е. 

выделить значимые элементы и определить связь между ними, а также 

зафиксировать  динамику ситуации. 

На втором этапе формулируется цель деятельности, т.е. 

идеальное представление о ее конечном результате. Целеполагание  –
многофакторный процесс, во время которого надо учитывать 

этническую культуру участников поликультурного диалога, 

возможности использования средств деятельности, динамику изменений 

ситуации и т.д. 

На третьем этапе определяется направление 

(последовательность) изменения ситуации к желаемому результату, а 

также анализируются возможные варианты  ее динамики. 

На четвертом этапе происходит отбор средств и способов, 

которые позволят пройти «путь» по достижению предполагаемого 

результата. Требования к их выбору предполагают учет поликультурной 

среды, в которой реализуется деятельность, а также соответствие 

средств и способов ожидаемому результату. 

Система поликультурных компетенций является открытой как к 

расширению количества компетенций, так и уточнению их структурных 

компонентов. Вместе с тем предложенные в данном разделе 

поликультурные компетенции должны быть положены в основу 

образовательных процессов, направленных на формирование и развитие  

поликультурной компетентности будущего социального работника. 
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УДК 378.661+378.016 : 34  

АКТУАЛЬНОСТЬ И ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ АСПЕКТЫ 

ИЗУЧЕНИЯ ДИСЦИПЛИНЫ «ПРАВОВЕДЕНИЕ»  

В МЕДИЦИНСКОМ ВУЗЕ 

Н.В. Кругова, В.И. Тищенко, Л.В. Степанова 

Тверская государственная медицинская академия Минздрава России 

Обсуждаются особенности изучения дисциплины «Правоведение» в 

медицинском вузе в соответствии с программой Федерального 

государственного образовательного стандарта высшего 

профессионального образования при возрастающей потребности в 

правовых знаниях на современном этапе развития страны.  
Ключевые слова: правоведение, отрасли права, профессиональные 

аспекты, методы обучения,  медицинский работник.  

 

Согласно Конституции Российской Федерации наша страна 

является демократическим правовым государством, поэтому в 

настоящее время во всех вузах России возникла необходимость 

изучения дисциплины «Правоведение» независимо от выбранной 

специальности.  

Данная дисциплина предназначена для студентов, обучающихся 

по неюридическим специальностям, она охватывает все важнейшие 

отрасли права и дает студентам необходимый минимум знаний о 

правовой системе РФ.  Актуальность изучения дисциплины 

обусловлена тем, что юридические знания могут понадобиться любому 

специалисту в будущей практической деятельности, в том числе и 

медицинскому работнику.   

В настоящее время Россия переживает очень ответственный 

период своей истории. За последнее десятилетие произошли и 

происходят огромные изменения во всех сферах нашей жизни. Идет 

процесс формирования рыночной экономики, радикальные изменения 

произошли в общественно-политическом строе, правовой системе 

государства. В таких условиях резко возрастает роль права, т.к. именно 

с его помощью решаются важные задачи развития экономики и 

общества в целом.  

В связи с многоплановыми преобразованиями во всех сферах 

функционирования общества резко возрастает потребность каждого 

человека в юридических знаниях. В полной мере это относится к 

выпускникам высшей школы, которые являются носителями основных 

положений права в будущей профессиональной деятельности. Это 

наиболее передовая, творческая часть нашего общества. Поэтому так 
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велико значение правовой подготовки специалистов с высшим 

образованием, в том числе будущих медицинских работников.     

Ссылаясь на федеральный государственный образовательный 

стандарт и  анализируя  учебники, рекомендованные для изучения 

правоведения, можно определить общие цели данной дисциплины, 

среди которых –  введение студента в контекст российской и мировой 

правовой культуры, передача комплекса знаний и навыков, 

позволяющих ориентироваться в современной государственной и  

правовой действительности. Необходимо научить будущего 

специалиста-медика самостоятельно оценивать явления общественной и 

политической жизни, формировать в отношении них личную 

нравственно-правовую позицию, успешно реализовываться в 

профессиональной деятельности.  

   Основной целью освоения дисциплины «Правоведение», 

направленной на уяснение конкретного содержания её предмета, 

является: формирование у будущего врача необходимого уровня 

теоретических знаний об основных  положениях правовой науки, а 

также необходимых навыков правомерного поведения при 

осуществлении профессиональной деятельности и в повседневной 

жизни; повышение уровня правосознания и правовой культуры. 

  Согласно федеральному государственному образовательному 

стандарту высшего профессионального образования задачами освоения 

дисциплины «Правоведение» являются обучение студентов 

теоретическим знаниям о принципах права, правовых институтах на 

современном уровне развития  правовой науки; обучение основным 

положениям различных отраслей права РФ, умению толковать и 

применять юридические нормы различных отраслей права к 

конкретным юридически значимым фактам. Необходимо обучить 

студентов основным положениям законодательства РФ в сфере 

здравоохранения, правильному в правовом отношении ориентированию 

в действующем законодательстве о здравоохранении в Российской 

Федерации и адекватному его применению  в конкретных практических 

ситуациях. В процессе изучения дисциплины «Правоведение» 

необходимо привить будущим медицинским работникам навыки 

разрешения правовых вопросов медицинского страхования при 

оказании медицинской помощи, ознакомить их с правами граждан, 

отдельных групп населения и пациентов на охрану здоровья, 

гарантиями осуществления медико-социальной помощи. Также 

необходимо ознакомить студентов с правами и обязанностями 

медицинских работников лечебно-профилактических учреждений и 

различных структур системы здравоохранения, принципами и 

положениями их социально-правовой защиты, юридической 

ответственности за правонарушения при осуществлении 
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профессиональной деятельности;  ознакомить с современ- ными 

справочными информационными правовыми системами [2]. 

  По итогам изучения данной дисциплины у студентов должно 

быть сформировано уважительное отношение к правам пациентов и 

ответственности врачей за причинение вреда здоровью, за 

профессиональные и профессионально-должностные правонарушения; 

представление о своей будущей профессиональной деятельности в 

соответствии с этическими, моральными и религиозными нормами, 

должно быть воспитано  уважительное отношение к законам и другим 

нормативно-правовым актам как к основополагающему гаранту 

соблюдения прав, свобод, интересов граждан и общества [2]. 

Необходимо отметить, что формирование вышеуказанных 

умений и качеств   невозможно без воспитания будущего медицинского 

работника в духе современных правовых идей, взглядов и 

представлений на всех стадиях профессионального становления 

личности. Именно такие стадии, как профессиональная подготовка и 

профессиональная адаптация, должны рассматриваться как важные 

профессиональные аспекты изучения дисциплины «Правоведение» в 

медицинском вузе. 

  Профессиональная подготовка будущего специалиста 

начинается с поступления в учебное заведение и характеризуется новой 

социальной ролью личности, новыми взаимоотношениями в коллективе. 

На данной стадии профессионального становления основным видом 

деятельности является профессионально–познавательная деятельность, 

ориентированная на получение конкретной профессии.  В ходе 

профессиональной подготовки студента-медика  начинается  

формирование  общекультурных компетенций, таких как способность и 

готовность анализировать социально-значимые проблемы и процессы, 

использовать на практике методы гуманитарных, естественно-научных, 

медико-биологических и клинических наук в различных видах 

профессиональной и социальной деятельности,  а также способность и 

готовность осуществлять свою деятельность с учетом принятых в 

обществе моральных и правовых норм, соблюдать правила врачебной 

этики, законы и нормативные акты по работе с конфиденциальной 

информацией, сохранять врачебную тайну [2; 3]. 

  Профессиональная подготовка будущего специалиста в ходе 

изучения дисциплины «Правоведение» должна органично перерастать в 

профессиональную адаптацию, в ходе которой происходит постепенный 

переход в профессию: сначала в рамках обучения в учебном заведении 

(преимущественно на практических занятиях), а затем после его 

окончания при выполнении непосредственно профессиональной 

деятельности по специальности. Развивая профессиональные 

компетенции, будущий специалист все больше погружается в 
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профессиональную среду. В соответствии с федеральным 

государственным образовательным стандартом выпускник 

медицинского вуза должен обладать такими профессиональными 

компетенциями как способность и готовность реализовать этические и 

деонтологические аспекты врачебной деятельности в общении с 

коллегами, средним и младшим медицинским персоналом, взрослым 

населением и подростками, их родителями и родственниками; 

способность и готовность анализировать результаты собственной 

деятельности для предотвращения врачебных ошибок, осознавая при 

этом дисциплинарную, административную, гражданско-правовую, 

уголовную ответственность [2; 3]. 

С введением новых программ ФГОС по правоведению 

наметилась позитивная тенденция в подходах развития и закрепления у 

студентов правовых знаний, необходимых в их будущей деятельности 

по медицинской специальности, в формировании общекультурных и 

профессиональных компетенций. 

  В результате освоения дисциплины  «Правоведение» 

обучающийся должен знать  основные принципы и положения 

конституционного, гражданского,  трудового, семейного, 

административного и уголовного права; нормы инфор- мационного 

права; морально-этические нормы, правила и принципы 

профессионального врачебного поведения, права пациента и врача, 

этические основы современного медицинского законодательства; 

правовой статус врача в обществе; основные этические документы 

международных организаций, отечественных и международных 

профессиональных медицинских ассоциаций [1; 2]. 

 Будущему медицинскому работнику необходимо научиться 

самостоятельно принимать правомерные решения в конкретной 

ситуации, возникшей при осуществлении многосложной 

профессиональной деятельности врача; надлежащим образом 

оформлять медицинские документы, вести первичную медицинскую 

документацию, подготавливать документы, необходимые для 

реализации права на занятие медицинской деятельностью;  

ориентироваться в действующих нормативно-правовых актах о труде, 

применять нормы трудового законодательства в конкретных 

практических ситуациях; защищать гражданские права врачей и 

пациентов различного возраста. 

При этом студенту требуется владение навыками работы с 

нормативными документами, регламентирующими медицинскую 

деятельность; навыками изложения самостоятельной точки зрения, 

анализа и логического мышления, принципами врачебной деонтологии 

и  медицинской этики, а также анализом различных вариантов 

правоотношений, возникающих в профессиональной медицинской 
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деятельности, и принятия в отношении них оптимальных правовых 

решений [2].  

В рамках профессиональной адаптации, как важного 

профессионального аспекта изучения дисциплины «Правоведение», 

задания студентов медицинских специальностей по производственной 

практике обязательно должны содержать раздел по правовой практике, 

который может включать в себя изучение уставных документов 

юридических лиц, договоров, приказов, претензий, исковых материалов 

и т.д. Студент за время обучения должен осознавать реальную 

необходимость юридических знаний при осущест- влении будущей 

профессиональной деятельности. 

Отрасли права РФ, как отдельные институты, должны излагаться 

с различной полнотой, с акцентом преимущественно на специфических 

особенностях правового регулирования вопросов, относящихся к 

деятельности учреждений здравоохранения, различных категорий 

медицинских работников. Например, при изучении основ трудового 

права необходимо обратить внимание на особенности регулирования 

труда медицинских работников, требования к проведению медицинских 

осмотров некоторых категорий работников, форму и порядок 

заключения трудового договора, а также проведение медицинского 

осмотра при его заключении, обеспечение прав медицинских 

работников на охрану труда. При изучении основ уголовного права 

необходимо обратить внимание на виды и категории преступлений, 

совершаемых медицинскими работниками, и основания уголовной 

ответственности за их совершение, а также на обстоятельства, 

исключающие преступность деяния и освобождающие от уголовной 

ответственности  и наказания.  При изучении основ семейного права 

следует обратиться к вопросам о порядке медицинского обследования 

лиц, вступающих в брак и т.д.   

Конечно же, необходимы также анализ, обобщение и 

распространение лучшего опыта правового образования в высшей 

школе по медицинским специальностям. Вышеизложенные 

профессиональные аспекты изучения дисциплины «Правоведение» в 

медицинском вузе  призваны способствовать максимальной 

активизации работы обучающихся с целью подготовки медицинских 

работников с  высоким профессиональным и моральным уровнем.    

Данная дисциплина  формирует у будущих специалистов основы 

правового сознания и правовой культуры, необходимые в 

администрировании и практической деятельности по специальности, 

прививает элементарные навыки и умения по применению норм права в 

своей профессиональной деятельности. Актуальность изучения 

дисциплины «Правоведение» состоит не только в мировоззренческом, 
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но и в практическом значении фундаментальных знаний и навыков, без 

которых невозможна эффективная деятельность специалиста. 
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Поставлена проблема выбора эффективных методов для развития 

коммуникативной компетенции будущих педагогов в процессе 

профессиональной подготовки. Рассматриваются возможности 

использования эффективных методов обучения будущих педагогов в 
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Современный процесс профессиональной подготовки 

характеризуется модернизацией содержания, переосмыслением цели и 

результата образования, оптимизацией способов и технологией его 

организации. В результате образования молодые специалисты должны 

освоить основные компетенции, что отмечено в «Концепции 

модернизации российского образования на период до 2010 года», а 

также в «Стратегии инновационного развития Российской Федерации на 

период до 2020 года» [6; 11]. 

Цель образования соотносится с формированием ключевых 

компетенций, и одной из основных является коммуникативная 

компетенция. Проблемой формирования и развития данной 

компетенции в процессе профессиональной подготовки занимались 

многие исследователи (Е.А. Головко [1], И.А. Зимняя [3], О.А. Козырева 

[5], Г.К. Селевко [12], К.Ю. Суханова [17], А.В. Хуторской [18] и др.), 

рассматривая ее с разных позиций: 

 как способность выслушивать и принимать во внимание взгляды 

других людей, дискутировать и защищать свою точку зрения, 

выступать на публике, принимать решения, устанавливать и 

поддерживать контакты, справляться с разнообразием мнений и 

конфликтов, вести переговоры, сотрудничать и работать в 

команде [17, с. 52]; 

 компетенцию в устном и письменном общении: диалог, монолог, 

порождение и восприятие текста; знание и соблюдение традиций, 

ритуала, этикета; кросскультурное общение; деловая переписка; 

делопроизводство, бизнес-язык; иноязычное общение, 
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коммуникативные задачи, уровни воздействия на реципиента [3, 

с. 24]; 

 умение вступать в коммуникацию, быть понятым, 

непринужденно общаться [12, с. 138 ];  

 способность достигать желаемых результатов в общении с 

людьми, избегая при этом нежелательных эффектов [1, с. 8]; 

 знание норм и правил общения [5, с.7].  

По мнению А.В. Хуторского, коммуникативная компетенция также 

включает в себя знание языков, общение с людьми, навыки работы в 

группе, владение различными социальными ролями [18, с. 64]. 

Модернизация системы образования увеличивает сложность 

профессионально-педагогической деятельности, которая связана с 

интеллектуальным и эмоциональным напряжением, преодолением 

психологических затруднений и расширением профессиональных 

функций педагога. Реализация современных Федеральных 

государственных образовательных стандартов невозможна, если 

педагог не обладает достаточным уровнем развития коммуникативной 

компетенции, не готов умело управлять процессом взаимодействия в 

ходе обучения и воспитания, не способен применять коммуникативные 

технологии. 

Эффективность формирования и развития коммуникативной 

компетенции в процессе обучения во многом зависит от содержания 

образовательных программ, правильно выбранных форм, методов и 

приемов обучения. Все существующие методические подходы к 

обучению М.М. Новик предлагает условно разделить на пассивные, 

активные и интерактивные. Каждый из них имеет свои особенности и 

используется на ступени среднего профессионального образования [9, 

с. 18]. 

Пассивный методический подход – это такая форма 

взаимодействия обучающихся и преподавателя, при которой 

преподаватель является основной действующей фигурой занятия, а 

обучающиеся выступают в роли пассивных слушателей.  

При активном методическом подходе преподаватель и 

обучающиеся взаимодействуют друг с другом в ходе занятия, и 

учащиеся теперь не пассивные слушатели, а активные участники 

занятия. Если на пассивном занятии основной действующей фигурой 

был преподаватель, то здесь преподаватель и обучающиеся находятся 

на равных правах. 

Интерактивный методический подход – это специальная форма 

организации познавательной и коммуникативной деятельности, в 

которой обучающиеся оказываются вовлеченными в процесс познания, 

имеют возможность понимать и рефлексировать по поводу того, что 

они знают и думают. Место преподавателя на интерактивных занятиях 
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зачастую сводится к направлению деятельности учащихся на 

достижение целей занятия. Он разрабатывает план занятий, подбирает 

ряд активных упражнений и заданий, в ходе работы над которыми 

обучающийся изучает материал. 

Активный и интерактивный методические подходы имеют много 

общего. Интерактивный подход можно рассматривать как наиболее 

современную форму активного подхода, который ориентирован на 

более широкое взаимодействие обучающихся не только с 

преподавателем, но и друг с другом и на доминирование активности 

учащихся в процессе обучения [9, с. 19]. 

Педагогическая наука и практика предлагают преподавателю 

широкий выбор методов и приемов обучения. К методам обучения, 

которые целесообразно использовать для формирования и развития 

коммуникативной компетенциии в образовательном процессе, 

относятся традиционные методы, методы активного и интерактивного 

обучения, тренинги и методы дистанционного обучения. 

Традиционные методы обучения подходят для передачи 

информации о психологии людей, о методах и приемах, используемых в 

общении. К традиционным методам относят лекции, семинары, 

объяснение, рассказ, беседу, самостоятельную работу с учебными 

текстами, просмотр учебных фильмов, письменные задания. Данные 

методы дают возможность демонстрировать образец монологической и 

диалогической речи, помогают развивать устную и письменную речь, 

языковую культуру обучающихся. Однако, традиционные методы не 

всегда эффективны для развития коммуникативной компетенции. 

Е.В. Зарукина считает, что большие возможности для ее развития 

заложены в активных методах обучения. Интересы студентов служат 

предпосылкой становления профессионального мышления и оказывают 

влияние на выбор таких методов. Роль преподавателя прежде всего 

заключается в том, что он не только должен быть специалистом,  

который владеет глубокими теоретическими знаниями, различными 

методиками, инструкциями и другими нормами, но и стать 

квалифицированным консультантом по разрешению различных 

проблем [2, с. 44]. 

Активные методы дают возможность моделирования в процессе 

обучения реальных коммуникативных ситуаций, что позволяет 

находить решение конкретной коммуникативной задачи и ощутить 

последствия принятых решений. Эти методы эффективны, поскольку 

позволяют студентам овладеть компетенциями межличностного 

общения в типичных ситуациях, получить обратную реакцию, 

скорректировать свое поведение и найти альтернативные способы 

решения коммуникативных проблем. 
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По мнению психологов, современные активные методы обучения 

– это методы, направленные на активизацию мышления обучающихся, 

характеризующиеся высокой степенью интерактивности, мотивации и 

эмоционального восприятия учебного процесса и позволяющие: 

 активизировать и развивать познавательную и творческую 

деятельность обучающихся; 

 повышать результативность учебного процесса; 

 формировать и оценивать профессиональные компетенции, 

особенно в части организации и выполнения коллективной 

работы [7, с. 90]. 

Большой вклад в становление и развитие активных методов 

обучения внесли работы М.М. Бирштейн, В.Н. Буркова, 

А.А. Вербицкого, С.Р. Гидрович, Ю.Н. Емельянова, В.М. Ефимова, 

Р.Ф. Жукова, В.Ф. Комарова, Т.В. Кудрявцева, И.Я. Лернера, 

А.Л. Лившица, А.М. Матюшкина, М.И. Махмутова, М.М. Новик, 

А.П. Панфиловой, С.В. Петрушина, Ю.М. Порховника, С.Д. Смирнова, 

А.М. Смолкина, И.М. Сыроежина, Т.П. Тимофеевского, Б.Н. Христенко, 

Г.П. Щедровицкого и т.д. 

Так, А.М. Смолкин составил классификацию активных методов 

обучения, согласно которой они делятся на две группы: имитационные 

и неимитационные. Имитационные методы предполагают обучение 

профессиональным умениям и связаны с моделированием 

профессиональной деятельности. При их применении имитируются как 

ситуации профессиональной деятельности, так и сама 

профессиональная деятельность. 

Имитационные методы, в свою очередь, подразделяются на 

игровые и неигровые в зависимости от принимаемых студентами 

условий, выполняемых ими ролей, взаимоотношений между ролями, 

устанавливаемых правил, наличия элементов состязательности при 

выполнении заданий. К игровым методам относятся проведение 

деловых игр, игрового проектирования и т.п., а к неигровым – анализ 

конкретных ситуаций, решение ситуационных задач и др. [16, с. 30]. 

Схематично данную классификацию можно представить в виде 

таблицы. 

Классификация активных методов обучения 
 

Активные методы обучения 

Неимитационные 
Имитационные 

игровые неигровые 

проблемная лекция, лекция вдвоём, лекция с заранее 

запланированными ошибками, лекция пресс-

конференция; эвристическая беседа; поисковая 

лабораторная учебная дискуссия; самостоятельная 

работа с литературой; семинары; дискуссии 

деловая игра; 

педагогические 

ситуации; 

педагогические 

задачи и т.п. 

коллективная 

мыслительная 

деятельность; 

ТРИЗ работа. 
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В настоящее время все методы эффективного обучения могут 

широко использоваться на различных этапах учебного процесса при 

подготовке будущего специалиста в условиях среднего 

профессионального образовательного учреждения: 

1-й этап – первичное овладение знаниями. Это могут быть 

проблемная лекция, эвристическая беседа, учебная дискуссия и т.д. 

2-й этап – контроль знаний (закрепление), могут быть 

использованы такие методы как коллективная мыслительная 

деятельность, тестирование и т.д. 

3-й этап – формирование профессиональных умений на основе 

знаний и развитие творческих способностей, возможно использование 

моделированного обучения, игровые и неигровые методы. 

Применение активных методов обучения создает благоприятные 

условия для формирования личности, позволяет добиться значительной 

активизации учебно-воспитательного процесса, роста его 

эффективности, способствует стремлению обучающихся 

самостоятельно разобраться в сложных профессиональных вопросах и 

на основе глубокого системного анализа имеющихся фактов и событий 

выработать оптимальное решение по исследуемой проблеме для 

реализации его в практической деятельности и отвечает запросам 

современного общества. 

По мнению педагогов, появление и развитие активных методов 

обусловлено новыми задачами, возникающими перед обучаемым в 

процессе обучения, состоящими в том, чтобы не только дать студентам 

знания, но и обеспечить формирование и развитие познавательных 

интересов и способностей, творческого мышления, самостоятельного 

умственного труда. Возникновение новых задач обучения связано с 

бурным развитием информации. Если раньше знания, полученные 

человеком на любой ступени образования, могли служить долго, иногда 

даже в течение всей жизни, то в век бурных темпов роста информации 

их необходимо постоянно обновлять, что может быть достигнуто, в 

основном, путем самообразования, а это требует от человека 

познавательной активности и самостоятельности [10, с. 267]. 

Познавательную активность Л.Г. Семушина и Н.Г. Ярошенко 

определяют как интеллектуально-эмоциональный отклик на процесс 

познания; стремление студента к учению, к выполнению общих и 

индивидуальных заданий, интерес к деятельности преподавателя и 

других обучающихся. 

Под познавательной самостоятельностью понимают умение и 

стремление самостоятельно мыслить, способность ориентироваться в 

новой ситуации, находить индивидуальный подход к решению любой 

задачи, стремиться понять не только учебную информацию, но и 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 178 

способы её добывания, иметь критический подход к суждениям других, 

и проявлять независимость собственных суждений. 

Познавательная активность и познавательная самостоятельность 

– качества, характеризующие интеллектуальные способности человека к 

учению. Они, как и другие способности, развиваются в деятельности 

при наличии соответствующих условий для проявления активности и 

самостоятельности. Только использование активных методов, 

побуждающих к мыслительной и практической деятельности, причем с 

самого начала процесса обучения, развивает столь важные 

интеллектуальные качества человека, обеспечивающие в дальнейшем 

его желание в постоянном овладении знаниями и применении их на 

практике [13, с. 96]. 

Следует помнить, что невозможно перевести весь учебный 

процесс только на применение активных методов. При выборе метода 

обучения прежде всего следует проанализировать содержание учебного 

материала и использовать активные методы только там, где 

действительно могут проявиться творческое мышление, познавательные 

способности студентов, их жизненный опыт, умение адаптироваться в 

реальной деятельности. 

В последние десятилетия широкое распространение получили 

так называемые интерактивные методы обучения. Интерактивное 

обучение – это особая форма организации познавательной 

деятельности. Она предполагает вполне конкретные и прогнозируемые 

цели, состоящие в создании комфортных условий обучения, при 

которых студент чувствует свою успешность, интеллектуальную 

состоятельность, что в итоге делает процесс обучения наиболее 

продуктивным. 

Интерактивное обучение, как считает И.И. Марущак, это прежде 

всего диалоговое обучение, в ходе которого осуществляется 

взаимодействие между обучающимся и преподавателем и в большей 

степени между самими студентами. Задачами применения 

интерактивных технологий обучения являются: формирование у 

обучающихся устойчивого познавательного интереса; эффективное 

усвоение учебного материала; самостоятельный поиск студентами 

путей и вариантов решения поставленной учебной задачи; установление 

взаимодействия между субъектами образовательной деятельности, 

обучение работе в команде, проявлению терпимости к любой точке 

зрения, уважению права каждого на свободу слова, уважению его 

достоинства; формирование у обучающихся своего мнения; 

формирование личностных и профессиональных умений; выход на 

уровень осознанности компетентности [8, с. 15]. 

При использовании интерактивных форм и методов обучения 

роль преподавателя кардинально меняется, он перестает быть 
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центральной фигурой, так как лишь регулирует процесс обучения и 

занимается его общей организацией. Функции преподавателя сводятся к 

подготовке необходимых заданий и формулировке вопросов или тем 

для обсуждения в группах, проведение консультаций, контроль времени 

и порядка выполнения намеченного плана. Участники при этом 

обращаются к собственному социальному опыту, им приходится 

вступать в коммуникацию друг с другом, совместно решать 

поставленные задачи, преодолевать конфликты, находить общие точки 

соприкосновения, идти на компромиссы. 

К интерактивным формам и методам относятся мозговой штурм 

(мозговая атака), метод кейсов (метод анализа конкретных ситуаций, 

метод ситуационного анализа), круглый стол, деловая игра, мастер-

класс, методики «Займи позицию», «Дерево решений», «ПОПС-

формула», тренинги, сократовский диалог, аквариум, групповое 

обсуждение, интерактивная экскурсия, видеоконференция, фокус-

группа, электронный учебник, видеоурок, контрольно-лексический тест 

и другие; которые можно использовать в процессе обучения студентов. 

Кроме того, преподаватель может применять и совершенствовать не 

только существующие интерактивные формы, но и разработать новые в 

зависимости от цели занятия, что дает ему возможность активно 

участвовать в модернизации учебного процесса. В ходе подготовки 

занятия на основе интерактивных форм обучения перед преподавателем 

стоит вопрос не только в выборе наиболее эффективной формы 

обучения для изучения конкретной темы, а представляется 

целесообразным сочетать несколько методов обучения для решения 

проблемы [4; 8]. 

При проведении интерактивного занятия, по мнению 

М.С. Шишкиной и З.А. Филимоновой [19], необходимо принять во 

внимание следующие принципы работы: 

 занятие – не лекция, а общая работа; 

 все участники равны независимо от возраста, социального 

статуса, личного опыта; 

 каждый участник имеет право на собственное мнение по любому 

вопросу; 

 нет места прямой критике личности (подвергнуться критике 

может только идея); 

 все сказанное на занятии – не руководство к действию, а 

информация к размышлению. 

Интерактивное обучение позволяет одновременно решать 

несколько задач, главной из которых является развитие 

коммуникативных умений обучающихся. Данная деятельность помогает 

установлению эмоциональных контактов между учащимися, приучает 

работать в команде, прислушиваться к мнению своих товарищей, 
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обеспечивает высокую мотивацию, прочность знаний, фантазию и 

творчество, активную  ценность индивидуальности, акцент на 

деятельность, взаимоуважение и демократичность. Как показывает 

практика, использование интерактивных форм в процессе обучения 

снимает нервную нагрузку обучающихся, дает возможность смены 

видов деятельности, переключения внимания на основные вопросы 

темы занятий. 

Высокой степенью структурированности изучаемого материала и 

пошаговой оценкой его усвоения характеризуется дистанционное, или 

электронное, обучение. Оно особенно важно для студентов с 

ограниченными возможностями, обучающихся на дому. В зависимости 

от средств передачи информации при дистанционном обучении 

Н.В. Сербиновская выделяет: 

 обучение через сеть Интернет (веб-курсы) в асинхронном 

режиме без непосредственного участия преподавателя; 

 обучение посредством виртуального класса через сеть Интернет 

(веб-конференции), когда преподаватель и обучающиеся 

одновременно находятся на одном и том же сайте в сети 

Интернет в синхронном режиме [14]. 

В преподавательской деятельности часто употребляется термин 

«прием обучения», который является частью метода и усиливает, 

повышает его эффективность. Так, Л.Г. Семушина и Н.Г. Ярошенко 

отмечают, что в практике обучения широко используются наглядные 

приемы, сопровождающие объяснение, рассказ, лекцию, беседу: показ 

изображений на плакатах, таблицах, учебных картах; демонстрация 

моделей, натуральных объектов. Объяснение учебного материала может 

сопровождаться опытами, показом слайдов, кинофильмов и их 

фрагментов, видеозаписей, телефильмов и т.п.  

Использование наглядных приемов не только помогает понять и 

лучше запомнить учебный материал, но и создает эмоциональное 

отношение к изучаемому, повышает к нему интерес. Особенно сильное 

эмоциональное воздействие на учащихся оказывает демонстрация 

видео- и кинофильмов, кинофрагментов, которые могут быть 

использованы не только в качестве иллюстративного материала, но и 

для создания проблемных ситуаций, на основе которых строится 

эвристическая беседа, учебная дискуссия [13, с. 97]. 

В качестве приема, создающего эмоциональное отношение к 

изучаемому материалу, можно применять чтение стихотворений или 

отрывков из них, фрагментов литературной прозы, публицистических 

материалов. В данной обстановке обостряется внимание к 

теоретическому материалу, происходит приобщение студентов к 

актуальным проблемам жизни общества, придается новая окраска 
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изучаемому содержанию, повышается его значимость в представлениях 

обучающихся. 

В практике преподавания часто используются игровые методы и 

приемы обучения. Они также вызывают эмоциональный отклик и 

интерес к изучаемому материалу, одновременно развивая находчивость, 

сообразительность, что способствует более прочному усвоению знаний.  

С.Д. Смирнов выделяет разные виды игр, используемых как в 

учебных целях, так и для решения реальных проблем: учебные, 

имитационные, ролевые, организационно-деятельностные, 

операционные, деловые, управленческие, рутинные, инновационные и 

др. Они не поддаются строгой классификации, т. к. часто выделяются 

по разным основаниям и в значительной степени перекрывают друг 

друга [15, с. 202]. 

Сюда также можно отнести разгадывание кроссвордов, ребусов, 

загадок-шуток, связанных с содержанием учебных материалов. В 

качестве иллюстрации к объяснению используются инсценировки, 

заранее подготовленные студентами, которые служат проблемной 

ситуацией для анализа или побудительным актом для организации 

эвристической беседы, учебной дискуссии. При подготовке 

инсценировок следует помнить, что в них участвует небольшое число 

обучающихся, инсценировки должны быть короткими (не более 3 мин), 

а их содержание наиболее точно соответствовать той проблеме, 

которую предполагается обсуждать. 

Широкое применение имеют приемы обучения, направленные на 

формирование профессиональных умений и компетенций, которые 

формируются  прежде всего на практических занятиях. Но они создают 

условия лишь для однократного решения типовых задач и упражнений, 

а внимание и деятельность студентов должны быть постоянно 

сосредоточены на овладении умениями решать различные практические 

задачи. Следовательно, задания, небольшие по объему, должны быть 

связаны непосредственно с изучаемым материалом и включаться в 

разные этапы учебного занятия.  

Резюмируя сказанное, отметим, что формирование и развитие 

коммуникативной компетенции – одна из приоритетных задач на любой 

ступени образования, особенно в процессе профессиональной 

подготовки, который характеризуется сложностью, многоуровневостью, 

многофакторностью своих составляющих. Коммуникативная 

компетенция может быть определена как обобщающее 

коммуникативное свойство личности, включающее в себя 

коммуникативные способности, знания, умения и навыки, чувственный 

и социальный опыт в сфере делового общения.  

Эффективность процесса формирования и развития 

коммуникативной компетенции будущего педагога зависит от 
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целесообразно подобранных методов, форм и приемов обучения. 

Большие возможности для достижения данной цели заложены в 

активных и интерактивных формах и методах обучения.  

Применяя разнообразные и эффективные формы, методы и 

приемы для активизации учебной деятельности, преподаватель 

добивается повышения познавательной активности студентов. 

Для развития коммуникативной компетенции обучающихся 

наиболее рационально применять интегрированный подход, т. е. 

грамотную комбинацию методов, приемов и форм обучения. 

Традиционные методы помогают обучающимся освоить необходимые 

знания и умения в области коммуникации. Активные и интерактивные 

методы позволяют овладеть навыками ситуативного общения, 

поработать над личными качествами, относящимися к 

коммуникативной компетенции будущего педагога. 
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Военная академия Ракетных войск стратегического назначения 
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Обозначен круг вопросов и актуальность создания системы управления 

высшим военным образованием. Предложена концепция модели 

системы управления с учетом ее нелинейного и многофакторного 

характера. 

Ключевые слова: управление в образовании, процессный подход, 

мониторинг, контроль. 

 

Основная задача, которую необходимо решать в сфере 

организации и управления образовательным процессом, сводится к 

необходимости адекватно соотносить требования рынка труда и 

контингент выпускников, обеспечивая подбор и реализацию 

соответствующих образовательных программ и технологий. Парадигма 

современного военного образования обусловлена новой 

государственной образовательной политикой Российской Федерации. 

Поэтому в течение 2013 г. Министерство обороны РФ поставило целый 

ряд задач в области совершенствования военного образования, в том 

числе и высшего. Создание адекватной системы управления военной 

подготовкой в вузах является частью этих задач. Важно отметить, что 

еще в 2008 г. были начаты и в течение последующих лет проведены 

организационные мероприятия по оптимизации сети военно-учебных 

заведений. Принципами, положенными в основу этой реорганизации, 

явились: 

- укрупнение ввузов; 

- создание военных учебно-научных центров, реализующих 

образовательные программы различных уровней, профилей и 

специальностей; 

- межвидовое и межродовое объединение ввузов; 

- интеграция военного образования и военной науки; 

- максимальное использование существующей инфраструктуры и 

материально-технической базы; 

- учет региональности в распределении сети ввузов; 

- реинвестирование в военное образование средств, полученных 

от реализации избыточных фондов. 

В результате общее количество вузов и их филиалов в системе 

МО РФ сократилось, разрушились многолетние связи между 
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различными ступенями военного образования. Интеграция военного 

образования и науки удалась не в полной мере [3, с. 16-17]. Такая 

ситуация в военном образовании требует соответствующего 

переосмысления и новых подходов к его организации и управлению. 

Организационно-педагогическая система управления военным 

образованием (ОПС УВО) должна обеспечивать соответствие процессов 

и результатов образования потребностям и целям Вооруженных Сил и 

общества в целом. Вместе с тем высокое качество образования 

предполагает привлекательность и престижность военной службы, 

эффективность выполнения выпускниками должностных обязанностей, 

перспективу их служебного роста. 

Анализ современных подходов к управлению (менеджменту) 

военным образованием показал, что структуру системы ОПС УВО 

необходимо декомпозировать на традиционную и инновационную 

составляющие. Первая представлена показателями комплексной оценки 

деятельности ввузов, итоговой и поэтапной аттестации обучающихся, 

оценки психодиагностики и социодиагностики в учебных заведениях, 

результатов самооценки и самоаттестации подразделений. Вторая 

составляющая связана с показателями тех инновационных процессов, 

которые протекают в настоящее время в образовании: переход к 

компетентностному формату обучения на основе модульно-рейтинговой 

системы; информатизация образования, создание «электронного» вуза; 

выстраивание образовательно-карьерной траектории обучающихся и 

выпускников; усиление практической составляющей методик обучения. 

В современных исследованиях по вопросам образования 

полагается, что качество образования – это степень (мера) соответствия 

определенной совокупности характеристик образования (как системы, 

процесса и результата) установленным, предполагаемым или 

обязательным потребностям или ожиданиям (требованиям). 

Одновременно управление качеством образования – процесс 

воздействия на образование (как систему, процесс, результат) с целью 

перевода определенной совокупности его характеристик из известного 

начального состояния в требуемое конечное состояние (либо с целью 

удовлетворения спроса на образовательные услуги со стороны 

населения и спроса на выпускников со стороны заказчика) при 

обеспечении экстремума некоторого целевого функционала или 

функции, характеризующих степень (меру) соответствия этих 

характеристик установленным, предполагаемым или обязательным 

потребностям или ожиданиям (требованиям). 

Применительно к системам управления развиваются два 

основных подхода: первый – на основе построения иерархии функций 

системы и представления основных результатов в виде «пирамиды 
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качества»; второй – на основе использования группы стандартов ГОСТ 

Р ИСО 9000, 9001,9004. 

В основу концепции разработки ОПС УВО положена 

синергетическая парадигма и расширенная «пирамида инновационного 

управления», которая описывает уровни управления с 

соответствующими значимыми механизмами и условиями их 

реализации. Состав и структура такой системы определяются  на основе 

классического системного и кибернетического подходов [4, с. 110-111]. 

Моделью системы является многоуровневый динамический объект, 

объединяющий процессы изменения совокупности характеристик 

включенных образовательных элементов, а также подсистемы 

мониторинга, критериального оценивания, расчета показателей 

качества, выработки и принятия управленческих решений, 

организационную подсистему координации управленческих решений по 

достижению поставленных целей. Структура модели ОПС УВП 

является инвариантной и может быть использована в качестве 

«шаблона» для построения систем управления на всех уровнях 

иерархии военного образования. Модель дает возможность 

исследования нелинейных связей наиболее значимых уровней, условий 

и механизмов ОПС УВО, определения необходимого и достаточного 

количества инноваций в военном образовании, устранения явления 

мультиколлинеарности, которое может привести к лавинообразному 

накоплению ошибок в управляющих воздействиях. 

Последовательная реализация «процессного подхода» – одного 

из восьми принципов менеджмента качества – определяет 

существенную самостоятельную роль процессов мониторинга в рамках 

ОПС УВО [1, с. 35]. При этом следует рассматривать два аспекта 

качества в образовании. Первый характеризует знания, умения и навыки 

выпускников ввуза в соответствии с запросами заказчиков и 

требованиями ФГОС ВПО. Второй, в свою очередь, отражает 

системные возможности обеспечения квалификационных характеристик 

выпускников. Первый аспект означает необходимость мониторинга 

результатов образовательного процесса, а второй подразумевает, что 

качество результатов определяется качеством процессов и ресурсов 

вуза, которые также должны быть подвержены процедурам 

мониторинга. И если раньше, в отечественном профессиональном 

образовании превалировала ценность первого аспекта, то сейчас 

стремительно возрастает роль второго. 

Создание ОПС УВО позволит осуществить системную 

интеграцию и научную поддержку работ, ведущихся в органах 

управления военным образованием МО РФ по прогнозу развития ввузов 

и отработке мер предупреждения негативных и кризисных ситуаций. 

Функционирование системы управления обеспечит переход от анализа 
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конкретных проблем к более широкому междисциплинарному взгляду 

на военную образовательную систему, который расширяет возможности 

прогноза и позволяет своевременно отрабатывать превентивные меры. 

Это даст возможность перевести процесс управления в образовании с 

оперативного уровня на тактический и далее на стратегический. 

Существенными условиями для функционирования ОПС УВО 

являются систематический контроль и анализ объективных данных на 

всех ее иерархических уровнях, поскольку процесс управления может 

быть действенным только при наличии устойчивой обратной связи, 

обеспечивающей надёжную валидную информацию о состоянии всех 

подсистем, отдельных компонент и процессов. 

Прогнозы в направлении развития некоторой системы в сфере 

управления часто называются управлением рисками, которое можно 

рассматривать в рамках триады субъект-инструмент-объект. В 

соответствии со структурой системы образования в ОПС УВО 

субъектом являются руководители военного учебного заведения как 

лица, принимающие решения. В качестве инструмента будем 

рассматривать профессорско-преподавательский состав и 

обеспечивающие учебный процесс подразделения и службы, в качестве 

объекта – обучающиеся в военном вузе. Прямые и обратные связи 

между элементами этой триады осуществляются с помощью средств 

контроля и мониторинга. 

Система образования, являясь достаточно инерционной и 

обладая отложенными последствиями от воздействий, должна 

стремиться к адекватному прогнозу своего развития и предупреждению 

возникновения процессов, снижающих качество ее функционирования. 

Для организации информационного пространства ОПС УВО в 

учебном заведении должен проводиться мониторинг, основными 

функциями которого являются интегративная (комплексная), 

диагностическая, сравнительная (компаративистская), экспертная, 

информационная, прагматическая, прогностическая. Объективные 

данные мониторинга образовательных и обеспечивающих процессов 

поддерживают информационную стабильность и предотвращают 

дефицит информации, необходимой для принятия управленческих 

решений. 

С процедурами мониторинга и диагностики тесно связано 

понятие контроля. Контроль чаще всего ассоциируется с процедурами 

измерения и оценки результатов учебно-познавательной деятельности 

обучающихся. В системе управления эти процедуры выявляют 

соответствие режима функционирования ввуза и развития протекающих 

в нем процессов принятым управленческим решениям. Понятие 

контроля можно определять в широком и узком смысле. В узком 

смысле контроль – это надзор, проверка. Поэтому контроль является 
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составной частью мониторинга, одной из его функций. Вместе с тем 

контроль дает богатую, систематизированную информацию, показывает 

расхождение между целью и достигнутым результатом. Отметим 

основное назначение и задачи контроля в ОПС УВО: 

- экспертная аналитическая оценка достигнутых результатов и 

формулирование соответствующих выводов для проведения работы по 

регулированию процесса образовательной деятельности;  

- оценка всех участников образовательного процесса, их 

конкретных результатов и формулирование рекомендаций для 

коррекции деятельности коллектива;  

- формирование каналов прямой и обратной связи для 

информирования и стимулирования участников образовательного 

процесса [2, с. 77-78]. 

В рамках совершенствования системы военного образования 

должен быть решен комплекс задач. Весь комплекс находится в сфере 

прямых интересов органов управления. Вместе с тем часть возложена 

непосредственно на ведущие военно-учебные заведения. Основными из 

них являются самостоятельная разработка и утверждение 

образовательных стандартов по всем уровням высшего образования; 

реализация с гражданскими вузами совместных программ, по 

подготовке военных кадров по наукоемким направлениям и 

специальностям. 

К функциям ОПС УВО, обеспечивающим глобальные цели,  

относятся:  

- разработка современной инфраструктуры военных 

образовательных организаций и учебно-материальной базы, сети 

филиалов и иных структурных подразделений действующих 

организаций высшего военного образования, реализующих существенно 

различные программы подготовки военных кадров; 

- создание комплексов учебных программ переподготовки и 

повышения квалификации офицеров, отражающих современные реалии 

востребованности специалистов;  

- разработка программ подготовки мобилизационного резерва из 

студентов гражданских вузов на базе профильных кафедр. Создание с 

этой целью учебных центров, укомплектованных необходимой 

материальной базой и квалифицированными педагогическими кадрами; 

- разработка и мобильная корректировка компетентностных 

моделей востребованных военных специалистов с учетом 

опережающего характера военного образования; 

- тесное взаимодействие с заказчиками в определении военно-

профессиональных качеств выпускников;  

- разработка и внедрение новых обучающих методик и 

педагогических технологий по формированию компетенций, 
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обеспечивающих возможности ориентироваться как в стандартных, так 

и нестандартных ситуациях, прогнозировать последствия принятых 

решений, нести за них личную ответственность; 

- формулировка требований к офицерам, назначаемым на 

преподавательские должности, их периодическая аттестация, создание 

возможностей для повышения квалификации;  

- расширение географии сотрудничества в области подготовки в 

частности подготовки иностранных специалистов и военно-

технического персонала; 

- создание эффективной системы послевузовкого и 

дополнительного образования, определение критериев ее 

эффективности.  

Обеспечивая всесторонний подход к вопросам управления 

военным образованием, следует обратить внимание на ряд проблем. 

Демографическая и экономическая ситуация в стране ставит острые 

вопросы набора курсантов в военно-учебные заведения. Следовательно, 

необходимо адаптировать подсистему военно-профессиональной 

ориентации и отбора кандидатов на учебу путем вовлечения в нее 

выпускников общеобразовательных школ; более тесно работать с 

контингентом суворовских, нахимовских училищ и кадетских корпусов; 

шире привлекать для этой работы руководителей направлений, в чьих 

интересах проводится подготовка будущих офицеров; осуществлять 

адекватное перспективное планирование подготовки военных 

специалистов. В период современных глобальных геополитических, 

экономических и социальных изменений происходят серьезные 

трансформации воинских ценностей. В этом аспекте важно учесть 

психолого-педагогическую работу с личным составом с учетом 

специфики ее реализации в условиях армейской и общественной 

действительности многоконфессионального государства. Поэтому 

исследование существующих проблем и создание условий для 

формирования духовных ценностей в сознании офицеров, морально-

психологической устойчивости, высокой мотивации в качественном 

выполнении поставленных задач, достижении высокого уровня 

профессионализма также является актуальным направлением в 

процессах функционирования ОПС УВО.  
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²Белгородский юридический институт МВД России 

Рассматриваются результаты предварительного педагогического 

эксперимента по определению исходного уровня функционального и 

физического состояния курсантов-женщин Белгородского юридического 

института МВД России с 1 по 4 года обучения. Проводится анализ сдачи 

кандидатами на обучение дополнительного вступительного испытания 

по физической подготовке. Сделан акцент на определение уровня 

специальной физической подготовленности женщин, обучающихся в 

вузах МВД России. 

Ключевые слова: физическая подготовка, специальная физическая 

подготовленность, функциональное состояние, курсант-женщина, 

физические качества, координационные способности, боевые приемы 

борьбы. 

 

В настоящее время значительно увеличилось количество 

обучающихся курсантов-женщин в образовательных организациях МВД 

России. Поэтому мы исследовали уровень развития физической 

подготовленности абитуриентов (кандидатов на обучение) и результаты 

сдачи ими дополнительных вступительных испытаний по физической 

подготовке в Белгородский юридический институт МВД России в 2012-

2013 гг. Так, в 2012 г. при поступлении в вуз из 280 абитуриентов 

девушек было 142, в 2013 г. – из 341 кандидата на обучение девушек 

было 183. 

Результаты сдачи контрольных упражнений по физической 

подготовке показывают, что абитуриенты-юноши наиболее успешно 

выполняют бег 100 метров и подтягивание на перекладине, а девушки – 

бег на 100 метров и силовое комплексное упражнение, но только в части 

выполнения подъема туловища до касания ладонями рук ступней ног. 

Проблемы у девушек возникают при выполнении второй части силового 

комплексного упражнения – сгибания и разгибания рук в упоре лежа и 

выполнении бега на 1000 метров (контрольного упражнения на 

выносливость). Все это говорит об отсутствии качественного 

предварительного определения их физической подготовленности на 

стадии профессионального отбора в вуз.  

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 192-198 
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Сравнительный анализ количества кандидатов на обучение, 

получивших неудовлетворительные оценки при сдаче дополнительного 

вступительного испытания по физической подготовке за 2012 и 2013 г. 

представлен на рисунке.  

 

 
Количество абитуриентов, получивших неудовлетворительные оценки 

по физической подготовке при поступлении в вуз МВД России 

 

По мнению ряда авторов (Ю.Ф. Подлипняка, В.В. Яншина, 

С.В. Клименко, В.А. Шлыкова и др.), без надлежащего уровня развития 

основных физических качеств невозможно приступить к эффективному 

решению задач по овладению боевыми приемами борьбы [3, с. 174; 5, 

с. 191]. Особенно это является актуальным для курсантов первых 

курсов, которым приходится осваивать совершенно новые, ранее не 

известные для них координационно-сложные двигательные действия, 

которые требуют проявления определенного уровня развития 

физических качеств – быстроты, силы, ловкости, выносливости, 

гибкости [6, с. 3-4]. 

В соответствии с поставленными задачами нами было проведено 

исследование по определению исходного уровня физического и 

функционального состояния курсантов-женщин различных годов 

обучения. Основными методами являлись: анализ журналов 

успеваемости, антропометрические и функциональные исследования, 

физическое тестирование. Функциональное исследование проводилось 

совместно с работниками медицинской санитарной части Белгородского 

юридического института МВД России. Физическое тестирование 

определялось в соответствии с приказом МВД России от 13 ноября 

2012 г. № 1025 «Об утверждении Наставления по организации 

физической подготовки в органах внутренних дел Российской 
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Федерации» и рабочей программой по учебной дисциплине 

«Физическая подготовка» [7, с. 10-11]. Экспериментальный материал в 

большинстве случаев обрабатывался методом вариационной статистики 

[1, c. 168-178]. 

В эксперименте принимали участие курсанты женского пола, 

обучающиеся с I по IV курс. Всего в эксперименте приняло участие 144 

курсанта, из них на I курсе – 38 человек; на II курсе – 35 человек; на III 

курсе –  33 человека и на IV курсе –  38 человек.  

В табл. 1 представлен ряд показателей, отражающих физическое 

развитие и функциональное состояние курсантов-женщин различных 

годов обучения. 
Таблица 1 

Результаты тестирования функционального состояния  

курсантов-женщин вузов МВД России 
 

К
у

р
с 

К
о

л
-в

о
 

и
сп

ы
ту

ем
ы

х
 Показатели функционального состояния 

Рост  

(см.) 

 

Вес  

(кг.) 

 

ЧСС 

(уд/мин.) 

Гарвардский 

степ-тест 

(усл. ед.) 

М±m М±m М±m М±m 

I 

курс 

38 165,05±0,72 52,78±0,38 73,18±0,61 59,6±1,17 

II 

курс 

35 165,14±0,72 52,44±0,49 74,42±0,72 63,54±1,28 

III 

курс 

33 165,42±0,88 51,38±0,44 73,60±0,54 67,42±1,42 

IV  

курс 

38 165,92±0,68 55,31±0,52 75,10±0,68 66,21±1,17 

 

Для определения общей физической работоспособности 

курсантов нами был проведен Гарвардский степ-тест [2, с. 86]. 

Полученные результаты свидетельствуют о том, что показатели ГСТ 

курсантов-женщин повышаются с I по III курс и достигают 

наибольшего результата, а на IV курсе этот показатель несколько 

снижается.  

Исходный уровень курсантов первого курса равняется 59,6±1,17 

усл.ед, 5,3 % женщин справились с данным тестом на хорошо, 25,3 % 

показали средний уровень общей физической работоспособности, 

40,5 % – ниже среднего, плохую работоспособность имеют 28,9 %.  

На втором году обучения среднегорупповой показатель составил 

63,54±1,28 усл.ед, при этом 8,6  % курсантов показали хорошую 

работоспособность, 35,3 % средний уровень работоспособности, ниже 
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среднего у 39,9 % курсантов и плохая работоспособность – у 16,3 % 

курсантов.  

III курс имеет результат 67,42±1,42 усл.ед, хорошая 

работоспособность у 6,1 % исследуемых, средняя у 41,4 % курсантов, 

ниже среднего у 42,4 %, плохая работоспособность у 10,1 % женщин. 

Уровень общей физической работоспособности курсантов IV 

курса составляет 66,21±1,17 усл.ед, где 7,9 % курсантов имеют 

хорошую работоспособность, 35,8 %  исследуемых – среднюю 

работоспособность, 37,9 % курсантов имеют показатель ниже среднего,  

плохая работоспособность – у 18,4 % исследуемых. 

Таким образом, данные общей физической работоспособности 

свидетельствуют о том, что курсанты не смогли выполнить этот тест на 

отлично, а большинство испытуемых имеют работоспособность ниже 

среднего уровня и плохую. 

Уровень развития общей и специальной физической 

подготовленности курсантов-женщин определялся контрольными 

упражнениями, характеризующими их физическую подготовленность и 

двигательно-координационные способности. Контрольные упражнения 

(тесты) были направлены на выявление уровня развития скоростно-

силовых качеств, ловкости, быстроты, силы и гибкости, а также 

специальной подготовленности. Полученные нами результаты 

оценивались по четырех-балльной шкале, после чего определялся 

среднегрупповой показатель. 

Для определения уровня развития быстроты проводился бег на 

100 м с низкого старта. По показателям бега на 100 метров наилучшие 

результаты мы отмечаем на III курсе и снижение на четвертом году 

обучения, среднеарифметическая оценка снижается ежегодно с 3,8 до 

3,2 баллов. 

Для оценки уровня развития мышечной силы рук нами было 

проведено сгибание и разгибание рук в упоре лежа. У курсантов на I 

курсе количество сгибаний и разгибаний рук в упоре лежа составляет в 

среднем 6,7 раза. На II курсе этот показатель увеличивается до 7,9 раза, 

на III курсе он тоже увеличивается и составляет в среднем 8,7 раза, а на 

IV  курсе данный показатель несколько снижается до 8,5 раза. 

Для оценки развития координационных способностей был 

выбран тест – челночный бег 10х10 м. По этому тесту наилучший 

результат был показан женщинами III курса, который составил в 

среднем 31,1 сек. 

Данные специальной физической подготовленности курсантов-

женщин Белгородского юридического института МВД России с 1 по 4 

курсы представлены в табл. 2. 
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Таблица 2 

Результаты тестирования специальной физической подготовленности  

курсантов-женщин вузов МВД России 
 

К
у

р
с 

К
о

л
-в

о
 

и
сп

ы
ту

ем
ы

х
 Показатели специальной физической подготовленности 

Броски на скорость 

через бедро за 1 

минуту (кол-во раз) 

Приемы 

задержания 

Боевые приемы 

борьбы 

 

М±m М±m М±m 

I 

курс 
38 11,37±0,42 3,2±0,11 2,97±0,11 

II 

курс 
35 12,71±0,36 3,43±0,12 3,29±0,12 

III 

курс 
33 15,21±0,38 3,73±0,13 3,64±0,13 

IV 

курс 
38 17,03±0,34 4,0±0,11 3,76±0,11 

 

Одним из нормативных показателей, характеризующих 

специальную физическую подготовленность, являются боевые приемы 

борьбы. Анализ полученных данных предварительного педагогического 

эксперимента показал, что среднеарифметическая оценка владения 

боевыми приемами борьбы в соответствии с учебной программой у 

курсантов I курса составила 2,97±0,11 балла, у курсантов II курса - 

3,29±0,12 балла, на III курсе показатель равен 3,64±0,13 балла и на IV 

курсе 3,76±0,11 балла. 

Таким образом, согласно полученным данным предварительного 

педагогического эксперимента можно сделать вывод о том, что имеется 

определенная динамика роста по показателям физического развития и 

функционального состояния у курсантов-женщин образовательных 

организаций МВД России в течение всего срока обучения. Так, по 

большинству изучаемых показателей наиболее выраженное их 

улучшение происходит на втором и третьем годах обучения и некоторое 

снижение фиксируется на четвертом курсе обучения.  

Тем не менее, полученные данные не могут удовлетворять 

общество, так как современные требования по физической подготовке 

ориентированы на высокий уровень развития физических качеств и 

общей физической работоспособности курсантов вузов МВД России. 

Поэтому полученные сведения в ходе исследования легли в основу 

дальнейшей разработки методики профессиональной физической 

подготовки женщин, обучающихся в вузах МВД России. 
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INITIAL LEVEL OF THE PHYSICAL AND FUNCTIONAL 

CONDITION OF CADETS-WOMEN OF HIGHER EDUCATIONAL 

INSTITUTIONS OF THE MINISTRY OF INTERNAL AFFAIRS OF 
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TRAINING 

V.L. Dementyev¹, A.N. Vorotnik² 
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² Belgorod Law Institute of the Ministry of Internal Affairs of Russia 

The article runs about the results of preliminary pedagogical experiment by 

determination of the initial level of the functional and physical condition of 

cadets-women of the Belgorod Law Institute of the Ministry of Internal 

Affairs of Russia from 1 to 4 years of training. It analyses of taking an 

additional introductory testing on physical training by candidates on studies. 

The authors emphasize on the determination of special physical training level 

of the women studied in higher educational institutions of the Ministry of 

Internal Affairs of Russia. 
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СЕМЕЙНАЯ ПЕДАГОГИКА  

УДК 37.018.1  

РОДИТЕЛЬСКАЯ ЛЮБОВЬ КАК УСЛОВИЕ ДУХОВНО-

НРАВСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА В 

СВЕТСКОЙ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ И ТЕОЛОГИЧЕСКОЙ 

НАУКЕ 

А.Ю. Зарецкая 

Тверской государственный университет  

Статья посвящена анализу влияния родительской любви, главным 

критерием которой выступает безусловность, и аномальных видов 

родительской привязанности к детям на направленность духовно-

нравственного развития личности ребенка, а также вскрывает 

психологический механизм данного влияния.  

Ключевые слова: родительская любовь, безусловная любовь, аномалии 

родительской любви, духовно-нравственное развитие личности ребенка. 

 

Семья как первый социальный институт в жизни ребенка, 

транслирующий ему социальные, в том числе моральные, нормы, 

призвана обеспечить условия его комфортной социализации, 

психологизируя данные нормы для усвоения их ребенком как 

собственных, т. е. нравственных. Однако само существование 

нравственных норм у родителей может базироваться на разных 

конструктивных и деструктивных духовных основаниях, что 

обусловливает и направленность самих нравственных норм. При этом 

конструктивная направленность более желательна, социально 

одобряема и оказывает более позитивное влияние на духовно-

нравственное развитие личности ребенка.  

Ключевым условием конструктивной направленности духовно-

нравственного развития человека выступает любовь как духовная 

составляющая, позволяющая удовлетворить собственную личностную 

потребность любить и быть любимым [12], обеспечивающую в свою 

очередь удовлетворение потребности в безопасности любимого и 

потребности самореализации и ощущения значимости любящего.  

Безусловно, что ценностные ориентации самих родителей, 

определяя в первую очередь их отношения как супружеской пары, 

являются основополагающими и для детско-родительских отношений и 

отношений между детьми в семье. Так, если супружеская пара связана 

отношениями любви, то у нее гораздо больше шансов передать своим 

детям такие же отношения [8, с. 14; 5, с. 199, 250, 251; 15]. Данная 

закономерность обусловлена, по утверждению Э. Фромма [15], 
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свойственностью зрелой любви как бытия любому проявлению любви: 

супружеской, родителей к своим  детям, детей к родителям и т.д.   

Мы уже неоднократно обращались к определению понятия и 

свойств любви как педагогической категории [3], [6], [7], 

характеризующей отношения педагога (в том числе и родителя как 

педагога) к ребенку, в связи с чем в данной работе без подробных 

пояснений вслед за теологами профессором Г. Каледой [8] и игуменом 

Евмением [5] и светскими психологами А. Маслоу [12], Э. Фроммом 

[15] и А.С. Спиваковской [14] выделим проявления такой любви: 

 уважение  к любимому;   

 знание его потребностей, интересов и стремлений;  

 ответственность в свободе выбора заботы о любимом;  

 жертвенность как деятельная продуктивная направленность 

личности;  

 сохранение целостной индивидуальности личности;  

 исключительность как уникальность - невозможность 

сравнения или замены любимого и самих отношений с ним.  

Вследствие склонности человека любить «не того, кто его любит, 

а того, о ком он заботится» [8, с. 15] любовь признается искусством, 

овладеть которым возможно лишь в практике любви [15]. Практика эта 

заключается во взаимной заботе друг о друге, необходимой вследствие 

различий способностей и возможностей членов семьи: 

взаимодополняемости психологии и физиологии мужа и жены и 

потребности детей в родительской заботе о них [8, с. 15]). Таким 

образом, следует признать семью призванной быть не только 

социальным институтом, но и школой любви, жизненного опыта и  

духовного возрастания [8, с. 49], так как дети, наблюдая любовь между 

своими родителями, свободно ее выражающими и разделяющими, 

учатся в собственной семье быть любящими взрослыми [5, с.250], т.е. 

учатся зрелой (по Э. Фромму [15]) любви.  

Зрелая, гармоничная форма любви проявляет себя как 

творческая, инициативно активная, обеспечивающая условия для 

личностного роста обоих партнеров [15], несущая радость, помощь, 

уверенность, свет и добро прежде всего любимому человеку, а не 

любящему, не приводящая к конфликтам, проблемам или отягощению 

жизни любимого [5, с.198]. Она выступает как любовь деятельная – 

«творчески ответственная жизнеспособность бескорыстно и 

самостоятельно (то есть автономно, независимо) удовлетворять 

созидательные потребности собственные и окружающих людей (то 

есть способность быть жертвенным)» [3, с.24]. 

 Следует, на наш взгляд, разводить деятельную и «действенную» 

(по А.С. Спиваковской [14]) любовь. Содержание последней 

(проявляемое как симпатия, как принятие ребенка, внимание и интерес 
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к нему; уважение его прав и обязанностей; близость как готовность 

прийти на помощь, сотрудничество) входит в понимание деятельной 

любви, при этом исключает ответственность как интегративный 

показатель.  

Что же характеризует истинную любовь родителей к ребенку? В 

теологической литературе выделяют три характерных признака [5, с.52, 

58, 85, 173, 202]. 

Во-первых, отказ от родительского эгоизма и признание еще 

только родившегося ребенка уже отдельной самостоятельной, а значит 

живущей собственным образом и имеющей свой собственный путь 

личностью, которая по личностному свойству не есть «я» (родитель) и 

моей собственностью быть не может, но должна быть воспитана для 

него самого (ребенка) в соответствии с его природными склонностями и 

способностями.  И хотя, безусловно, родительский статус священен, это 

не дает права родителям злоупотреблять своими полномочиями и 

делать детей заложниками родительской любви: требовать от них 

взаимного уважения и любви. 

Во-вторых, осознание призвания родителя как служения детям, 

как всецелой заботы об их личностном развитии. 

В-третьих, безусловность родительской любви, т.е. любовь к 

ребенку и его принятие таким, какой он есть, независимо от его качеств 

и особенностей, склонностей, достоинств и недостатков, независимо от 

его поведения и от того, насколько он отвечает ожиданиям родителей и 

удовлетворяет их потребности.  

Как уже отмечалось выше, любовь должна быть деятельной, в 

связи с чем считаем необходимым отметить проявления любви [4; 5; 

13]: 

 вербальное выражение (интонации которого считываются 

ребенком как более достоверная информация, чем содержание слов);  

 вселённая родителями в ребенка абсолютная уверенность в их 

безоговорочной, независимой от его поступков и обстоятельств жизни, 

любви к нему;  

 взаимная забота и милосердие как деятельное проявление 

безусловной любви; 

 «контакт любящих глаз», неосознанно передающий силу 

любви; 

 физический контакт: легкие прикосновения, объятия и 

поцелуи, восполняющие душевные силы ребенка, дающие ощущение 

значимости как самого важного для родителей человека на свете;    

 безраздельное внимание, характеризующееся не формальным 

количеством времени, когда внимание родителя безраздельно 

принадлежит ребенку, а его качеством как степенью вовлеченности 

родителей во внутренний мир своего ребенка, позволяющим ребенку 
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ощущать себя искренне любимым, осознать свою уникальность, 

особенность, чувствовать заботу, одобрение и уважение родителей, 

способствующих формированию адекватной самооценки ребенка. 

В связи с тем, что рост и самостоятельное развитие здоровой 

личности прямо пропорционально количеству и качеству любви, ею 

получаемой, самое главное, что могут дать родители, – достаточная 

мера любви и эмоциональной поддержки, создающая в семье климат, в 

котором ребенок чувствует себя всецело любимым самыми близкими в 

его жизни людьми [5, с. 33] 

Для успешного завершения процесса развития психологической 

автономности человека как основы его духовно-нравственного 

саморазвития требуется осознание родителями необходимости помощи 

ребенку в его психологическом отделении от них на определенном 

этапе его развития как «втором рождении» и следованию для 

достижения данного результата следующим принципам:  

- воспринимать ребенка таким,  какой он есть, а не таким, каким 

бы им хотелось его видеть;  

- признавать в нем самостоятельную личность, имеющую свои 

взгляды, желания и стремления; 

- быть способным выразить понимание и поддержку, когда 

ребенку это понадобится; 

- не впадать в отчаяние или депрессию, если ребенок не хочет 

пользоваться вашей помощью; 

 - быть примером психологически зрелого человека, открыто 

выражать ребенку свои собственные чувства; 

- не запрещать ему открыто выражать свои чувства, признавать и 

понимать эти чувства и потребность в их раскрытии; 

- поощрять выражение независимых мыслей, чувств и действий 

(соответственно возрасту ребенка); 

- помогать и поощрять действия ребенка, направленные на 

здоровое исследование окружающего мира, пользуясь словом «да» в два 

раза чаще, чем словом «нет»; 

- уважать желание ребенка самостоятельно изучать окружающий 

его мир, позволять ему делать это;  

- четко определить, что вы запрещаете делать ребенку, и прямо 

говорить почему, а не прибегать к силовым методам; 

- не пытаться прожить жизнь за ребенка [5, с. 85-86]. 

Предполагая вероятное замечание наших оппонентов о том, что 

мы придаем слишком большое, преувеличенное значение любви как 

источнику благополучия ребенка в семье и его духовно-нравственного 

развития и саморазвития в будущем, отметим, что, по данным 

современных исследователей, лишение любви – наиболее серьезная 
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проблема, которую может испытывать ребенок в процессе 

формирования личности.   

Важно отметить при этом два момента: отсутствие безусловной 

любви имеет негативные последствия  как для  самих родителей, так и 

для детей.   

Так, родители, воспринимая собственных детей как 

раздражающую обузу, не могут понять, каковы их отношения с 

ребенком здесь и сейчас, что нужно делать дальше, не способны 

научиться правильно общаться с ребенком, удовлетворять его 

каждодневные потребности  и понять, когда им это удается, а когда не 

очень, что отличает плохих родителей от хороших [5, c. 93, 202, 203]. 

Деструктивное же влияние на развитие, в том числе духовно-

нравственное, самого ребенка гораздо более угрожающе.  

Так, эмоциональная холодность и дистанцированность в 

супружеских отношениях даже при условии внешнего благополучия 

семьи и заботы родителей о ребенке создает дефицит эмоционально 

теплых отношений, обусловливающий неудолетворенность базовой 

психологической потребности в чувстве безопасности, что, в свою 

очередь, рождает тревожность и лишает ребенка возможности 

наблюдать образец аффективно-положительных искренних отношений 

любви [9, с. 72]. 

Дефицит и нарушения родительской любви являются причинами 

искажений и нарушений развития способности человека любить 

сначала в детском возрасте – в форме привязанности, – а затем и во 

взрослом – собственно любви (по данным А. Адлера, Дж. Боулби, 

Й. Лангмейера З. Матейчек, А. Маслоу, Э.Фромма, К. Хорни, 

Э. Эриксона [9]): если ребенок сталкивается с низким уровнем 

материнского принятия или даже отвержением, то в дальнейшем 

возрастает вероятность возникновения проблем установления 

эмоциональных связей в отношениях с супругом и собственными 

детьми. Низкий же уровень принятия ребенка отцом, воплощающим 

социальные требования, ожидания и оценки ребенка, приводит к 

формированию чувства неполноценности, неуверенности, низкой 

социальной компетентности (по А. Адлеру). 

Из-за отсутствия любви у детей отмечается отставание от 

сверстников как в психическом, так и физическом развитии: замедление 

их эмоционального и умственного развития проявляется в отклонениях 

в поведении, расстройствах личности, неврозах, психозах и серьезных 

неудачах, продолжающих настигать их и во взрослой  жизни.  

Отсутствие безусловной родительской любви и принятия 

препятствует также духовному и личностному росту ребенка, поскольку 

не позволяет чувствовать себя любимым, создает у  него ощущение 

собственной ненужности и неполноценности, незащищенности, 
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тревоги, провоцирует возникновение и развитие у него обидчивости, 

чувства страха, низкой самооценки. А если условием любви выступает 

соответствие ожиданиям и требованиям родителя, то ребенок 

обрекается на неудачи в своей жизни, утверждаясь в бесполезности 

любых стараний быть хорошим, потому что их всегда оказывается 

недостаточно [5, с. 93, 203, 204]. 

Не получая сил от такой любви, не восполняя таким образом 

свои эмоциональные затраты, ребенок не сможет выполнить в жизни 

свое предназначение, найти свой путь, свой маршрут, свою жизненную 

миссию и успешно завершить процесс развития психологической 

автономности, в связи с чем, оставаясь полностью послушными своим 

родителям в вопросах устроения своей семейной или профессиональной 

жизни, не будет иметь видения своего будущего и собственных 

жизненных стратегий. Выросший в отсутствии любви человек, скорее 

всего, будет искать ее на протяжении всей своей взрослой жизни, 

зачастую «долюбливая» себя алкоголем или наркотиками, нежели 

реализовывать заложенный в нем потенциал [5, с. 32, 33].  

Причинами недостатка или отсутствия родительской любви, 

указанными в теологической литературе [5, с. 33, 49, 93], могут быть 

одна из трех перечисленных ниже или их совокупность: 

- неведение или искаженное представление родителей 

относительно выхода на источник любви – Бога, препятствующее 

восполнению силой от Источника любви – Господа и приводящее со 

временем к оскудению родительских сил любви и приобретению ими 

эгоистических форм (одной из четырех форм привязанностей: 

собственнической, амбициозной, соблазняющей) или к «обмену 

ролями» или их сочетанию;  

- отсутствие у родителей любви к самим себе в евангельском 

смысле этих слов, провоцирующее низкий уровень самоуважения и 

создающее огромные трудности при стремлении дать своим детям 

любви больше, чем они имеют к самим себе;   

- ошибочное убеждение родителей в обязанности детей 

оправдывать их ожидания, часто становящееся главным поводом для 

конфликтов при возникновении у родителей ощущения, что их дети не 

дотягивают до «нужного уровня».  

Однако данные причины не всегда являются ошибками самого 

родителя, но могут быть следствием ошибок их собственных родителей, 

также причинявших им боль, в частности это отсутствие любви и 

принятия со стороны матери, что рассматривается А. Адлером и 

Э. Фроммом в качестве основной причины отсутствия любви родителей 

к своим детям [9].  

Кроме того,  по мнению Э. Фромма, можно также выделить три 

причины отсутствия совершенствования в любви: 
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1) большая часть людей смотрит на любовь с позиции «как быть 

любимым», а не «как любить»; 

2) существует представление, что проблема в самой любви, а не в 

способности любить; 

3) смешиваются понятия «влюбленность» и «состояние любви», 

в результате чего доминирует представление о том, что нет ничего легче 

любви, в то время как на практике это совсем иначе. Так как любовь, по 

Э.Фромму, это активная заинтересованность в жизни и развитии того, к 

кому мы испытываем это чувство, то там где нет активной 

заинтересованности, там нет любви [15, c. 42]. 

О.А. Карабанова [9, c. 121-124] в качестве причин нарушений (по 

ее утверждению, не до конца изученных) родительской любви отмечает:  

- фрустрацию жизненно важных потребностей родителя в связи с 

воспитанием ребенка; 

- мистификацию и искажение образа ребенка как результат 

проекции негативных качеств и приписывания их ребенку; 

идентификация ребенка с аверсивной личностью, вызывающей 

отвращение у родителя, и как следствие, перенос на него негативного 

эмоционального отношения; 

- негативное эмоциональное отношение к ребенку как 

проявление посттравматического стресса; 

- личностные особенности родителя (инфантильность, 

акцентуации характера, невротический тип личности, неадекватный тип 

привязанности самого родителя, эмоциональные расстройства); 

- индивидуально-типологические особенности ребенка – 

«трудный темперамент», чрезмерное возбуждение, проблемы 

дисциплины, невнимательность, импульсивность,  опосредующие 

формирование родительского отношения; 

- низкая степень удовлетворенности браком и конфликтность в 

супружеских отношениях. 

Следует отметить расхождение теологической и светской 

психологической терминологии в толковании привязанности. Так, в 

светской психологии данный термин трактуется как нейтральный, но в 

зависимости от вида привязанности может носить как позитивный, 

необходимый для конструктивного развития личности, так и 

негативный характер, в то время как в теологической литературе 

данный термин имеет исключительно негативную окраску и 

употребляется для обозначения искажений родительской любви или, 

точнее, деструктивной направленности отношений родителя к ребенку. 

В последнем значении родительская привязанность может быть 

проявлена в четырех видах [5, с. 49-61]. 

Первые два типа родительской привязанности (собственническая 

и амбициозная любовь) рассматривают детей как объекты 
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собственности. В первом случае поощряется глобальная зависимость 

ребенка от родителей, лишающая его возможности стать взрослым и 

самостоятельным, а во втором дети используются как новый шанс для 

удовлетворения собственных амбиций, надежд, желаний и реализации 

мечты или упущенной родителями возможности.   

Это приносит вред как самим родителям, так и детям. Ведь 

родители ставят проявления собственной любви к ребенку в 

зависимость от его поведения. А дети оказываются пред сложным 

выбором: жить во всем подыгрывая родителям, становясь не способным 

осознать собственные права и взять на себя ответственность, теряя 

индивидуальность, возможность своего выбора (супруга, профессии, 

каких-то увлечений, формы досуга), или же лишиться родительской 

любви.  

Другие два типа родительской привязанности (так называемые 

соблазняющая любовь и «обмен ролями») отличает отношение к 

ребенку как к более старшему, чем он есть на самом деле. В первом 

случае это способствует растлению детей, так как физический контакт, 

объятия и прикосновения, необходимые детям независимо от их 

возраста, как импульс для получения душевной поддержки и 

подкрепления телесных сил превращаются в средство удовлетворения 

нецеломудренных потребностей родителей, сознательно или 

бессознательно пытающихся получать тонкие или более грубые 

сексуальные ощущения от прикосновения к ребенку противоположного 

пола. Во втором – лишению чувства безопасности, и слишком раннему 

психологическому взрослению, которому способствуют 

преждевременные завышенные ожидания и требования к ребенку как 

источнику душевного равновесия, утешения, успокоения, поддержки, 

комфорта и любви для взрослого. Родители, выглядящие сами в данном 

случае как напуганные дети, пренебрегают нуждами собственных детей, 

не желая считаться с их реальной беспомощностью и ограниченностью 

возможностей и наказывая за то, что дети отказываются выполнять 

такую роль. Налицо непонимание, кто же такой ребенок и 

неуверенность в его ответной любви к ним. 

В современной светской психологии [9] вслед за А. Адлером [1] 

принято разделять материнскую и отцовскую любовь как 

различающиеся по содержанию, природе, генезису и формам 

проявления, чему посвящены работы ряда как отечественных, так и 

зарубежных перинатальных психологов, исследователей психологии 

младенчества, «бондинга»,  создания и разрушения эмоциональных 

связей (привязанности в психологическом смысле),  

Главным показателем искренней материнской любви 

исследователи Л.С. Льюис [11, с. 232], Э. Фромм [15, с. 197-198] 

считают желание отделения ребенка как самостоятельной личности, 
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преодоление материнского эгоизма на стадии, когда ребенок пытается 

отделиться от нее. Согласно А. Адлеру [1],  любовь матери как любовь 

не только к ребенку, но и к мужу, другим детям или другим людям в 

целом (как образец широкого социального интереса) служит ролевой 

моделью для ребенка, усваивающего, что в мире существуют и другие 

значимые люди, а не только члены семьи.  

Значение же любви отца рассматривается современными 

психологами как проекция отношения общества к личности, так как 

отцовская любовь как любовь обусловленная должна быть заслужена 

[15], что в то же время определяет и возможность ее потери и обретения 

в зависимости от усилий, приложенных самим человеком, и ее 

подконтрольность ему в отличие от материнской. Однако А. Адлер [1] 

подчеркивает необходимость позитивной отцовской установки по 

отношению к жене, работе и обществу и его сформированного 

социального интереса, который должен проявляться в отношениях с 

детьми. 

Еще одно важное свойство отца, оказывающее влияние на 

социализацию и духовно-нравственное развитие ребенка, по мнению 

А. Адлера [1], Р. Кемпбелла [10] и игумена Евмения [5], – это 

заботливость и эмоциональная отзывчивость, способствующие 

правильной полоролевой идентификации мальчиков: у отца 

мужественного и при этом заботливого, способного проявлять участие к 

людям, сын  вырастает похожим на него – с мужским характером, в то 

время как у черствых, сверхмаскулинных – женоподобным, что 

объясняется обращением сына к матери как эталону проявления 

эмоционально теплых отношений, в которых мальчики нуждаются не 

меньше девочек. Отсутствие заботливых и любящих отцов подвергает 

риску целые поколения мальчиков, недополучающих мужского участия 

и внимания, что может негативно отразиться на их становлении как 

личности, и обречь их на борьбу за власть и личное, а не социальное 

превосходство.  Жизнь мальчика, не находящего мужского начала в 

доме, например воспитываемого только матерью, или, как отмечалось 

выше, черствым сверхмускулинным отцом, как правило, формируется 

по двум сценариям. В первом случае мальчик станет зависимым от 

матери и женоподобным по своему складу, инфантильным, 

беспомощным, потому что мать неосознанно напоминает ему о его 

беспомощности и зависимости от нее. Во втором – когда мужское 

начало все-таки возьмет верх, он уйдет на улицу, найдя там более 

старшего и сильного лидера или, может быть, взрослого человека и став 

просто частью уличной среды. При этом второй выход для мальчика 

более позитивен, так как позволяет сохранить мужское начало, мужское 

достоинство, мужскую идентичность [5].   
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Кроме того, по данным современных исследований [2], у отцов, 

способных улавливать сигналы ребенка столь же чутко, как матери, 

посвящающие много времени заботам о грудном ребенке, 

устанавливаются с ним прочные отношения привязанности, и детям это 

приносит большую пользу: отцы, у которых установились сильные 

эмоциональные связи с грудными детьми, оказываются более чуткими к 

изменяющимся потребностям и интересам своих детей и когда они 

взрослеют. Такие отцы имеют большее влияние на свои детей, которые 

чаще прислушиваются к отцам и хотят походить на них благодаря 

установившимся между ними тесным, разнообразным отношениям. 

Однако деструктивная направленность отношений с ребенком, по 

мнению Т.В. Андреевой [2], скорее симптом скрытой переменной – 

отсутствия деятельной любви к своему ребенку (детям). 

В работе психиатра и теолога Джеймса Шаллера «Потеря и 

обретение отца» [16] также исследована фундаментальная значимость 

для всей жизни любого человека (формирования его самосознания, 

выбора профессии, построения собственной семьи, а также для 

обретения веры в Бога) отношений ребенка с отцом. Дж. Шаллер 

приводит интереснейшие результаты исследований, основанные на 

изучении сведений из жизни известных в истории атеистов. Оказалось, 

что у многих выдающихся атеистов, активно опровергающих 

существование Бога и «разоблачающих» веру в Него, были 

«дефективные отцы»: агрессивные или слабые, или отсутствующие, или 

умершие. К числу этих знаменитостей относятся Вольтер, Людвиг 

Фейербах, Карл Маркс, Фридрих Ницше, Жан-Поль Сартр, Альберт 

Камю, Бертран Рассел, Зигмунд Фрейд и др.  

Взрослые нередко, провозглашая одни принципы и 

руководствуясь в жизни совсем иными, насаждая свои жизненные 

программы, комплексы, убеждения  вместо вселения в сердца детей 

надежды и любви, не передавая взрослеющим детям решимости, веры и 

воодушевления, необходимых для смелого движения в будущее, 

создают особую, лишающую веры в себя и собственные силы 

психологическую атмосферу вокруг детей. И противостояние 

собственным родителям, выражающееся в различных «комплексах», 

является одной из болезненных личностных проблем многих людей [5, 

с. 177-178, 182]. 

Важно подчеркнуть, что опыт семейных взаимоотношений, в 

частности родительские предписания (как скрытое программирование),  

играет для ребенка важную роль не только в формировании его 

личности и жизненного сценария, он также является важнейшим 

фундаментом веры. 

Так, предписание «Не делай» часто передается ребенку через 

искаженное трактование принципов послушания и подчинения воле 
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родителей. «Ты не должен делать то, что хочешь ты, а только то, что 

велят тебе родители, ведь они лучше тебя разбираются в жизни», и 

оборотная сторона этого посыла – «Ты слаб, глуп и беспомощен, а 

потому ничего не можешь решить правильно», – становятся основой 

для самооценки детей, которую они впоследствии переносят во 

взрослую жизнь. Типичная жизненная схема человека, воспитанного на 

основе предписания «Не делай», – стремление переложить 

ответственность за свою жизнь на чужие плечи,  а жизненная 

пассивность проникает и в духовную сферу.  

Предписание «Не будь» провоцирует появление очень сильной 

обиды на родителей за допущенную несправедливость, что либо 

развивает депрессию у этих людей, либо приводит к желанию выразить 

свой протест через неприемлемые формы поведения (как и в 

отношениях с родителями) – суицид, наркотики, алкоголь и т.д., либо 

заставляет человека уже во взрослой жизни вычеркнуть из своей жизни 

боль отвержения и жестокости со стороны родителей, отказавшись от 

них и одновременно от всего, что с ними связано.  Он как бы 

вычеркивает их из своей жизни, говоря: «Я живу не благодаря вам, а 

вопреки».  

Отношения, построенные на предписании «Не будь значимым», 

высвечивают попытку ребенка привлечь к себе внимание родителей, 

попросить их о чем-нибудь как его главный «грех», накладывая, таким 

образом, как бы негласный запрет на прямые и личные отношения с 

родителями, что порождает у ребенка чувство покинутости и 

ненужности родителям, лишает не только ощущения собственной 

значимости в их глазах, но и ощущения безопасности как базовой 

потребности личности.  

Предписание «Не будь ребенком», убивающее детскую 

непосредственность, наивность, веру в чудо, свободу от многих 

условностей, лишает и уже взрослого человека возможности иногда 

чувствовать себя ребенком, что необходимо для понимания 

потребностей собственных детей, способности быть с ними «на одной 

волне». Когда родители пытаются преждевременно сделать из ребенка 

взрослого человека, то он, откликаясь на их ожидания, как бы 

«отключает» в себе детские чувства и способы поведения. Стать 

взрослым в нашем обществе – это значит стать логичным, 

рациональным и во всем полагаться только на себя.  

Предписание «Не взрослей», выражающее нежелание родителей, 

чтобы их сын или дочь становились взрослыми, создавали свои семьи и 

приумножали род человеческий, поддерживает зависимость детей от 

родителей. Другое жизненное следствие для человека, решившего 

оставаться ребенком и не взрослеть, – отказ от самореализации. Детство 

– это пора надежд. Мы надеемся, что когда ребенок вырастет, то 
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проявит лучшее из того, на что способен, реализует те таланты, которые 

у него есть и которые мы помогаем ему развивать. Но пока он 

маленький, мы от него чего-то большего не ждем.  

Если человек воспринял от своих родителей предписание «Не 

взрослей», он продолжает оставаться ребенком всю свою жизнь, тем 

самым уклоняясь от служения и закрывая в землю свои таланты. И так 

как детская психология состоит больше в том, чтобы получать, чем 

отдавать, такой большой ребенок настроен на то, чтобы потреблять, 

ничего не предоставляя взамен. В других людях – супруге, начальнике, 

друзьях, он ищет прежде всего тех, кто всегда готов позаботиться о нем, 

решить за него его проблемы. Когда же подобного не происходит, он 

может обижаться на них, как на родителя, который недостаточно 

заботится о своих детях.  

Предписание «Не будь успешным»  программирует избегание 

успеха в любых областях (личные взаимоотношения, финансы, работа и 

др.), ибо достижение успеха означает потерю любви родителей. Люди, 

воспитанные данным предписанием, отказываются от социального 

успеха вынужденно. Не потому что они не хотят иметь много денег, 

хорошую работу и служебное положение, а потому что потерпели 

неудачу на этом поприще. При этом они обесценили все эти вещи, хотя 

в глубине души от них не отказались. Только вряд ли они признаются в 

этом сами себе.  

Предписание «Не будь здоров» закладывает отношение к 

болезни как к главному способу получения любви и внимания. Для того 

чтобы быть любимым, такому человеку, необходимо быть больным, 

поэтому он неосознанно создает себе болезни. Болея, он, с одной 

стороны, страдает от недуга, с другой, – получает тайное 

удовлетворение от заботы и внимания близких, направленных на него. 

Таким образом, предписания, которые человек получил в детстве от 

своих родителей, становятся фундаментом его мировосприятия.  

Данные предписания являются бытовым воплощением 

определенного типа семейного воспитания. Так, можно провести 

следующие параллели: 

 предписания «Не делай», «Не будь», «Не будь успешным» 

соответствуют стилю семейного воспитания гиперпротекция 

(в классификации О.А. Карабановой) или авторитарному (в 

классификации Д. Баумринд и Э. Маккоби и в классификации 

Т. М. Трапезниковой); 

 предписание «Не будь ребенком» – воспитанию по типу 

повышенной моральной ответственности или 

гиперсоциализирующему воспитанию (в классификации О.А. 

Карабановой); 
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 предписание «Не взрослей» – детоцентрическому стилю (в 

классификации Т. М. Трапезниковой); 

 предписание «Не будь значимым» – эмоциональной 

дистанции (в классификации Т. М. Трапезниковой); 

 предписание «Не будь здоровым» – воспитанию в культе 

болезни (в классификации О.А. Карабановой).  

Конечно же ребенок может по-разному обойтись с 

родительскими предписаниями. Например, он может просто не 

поверить предписаниям и отбросить их. Основанием для этого может 

служить, к примеру, осознание патологии передающего предписания 

(«Моя мать сумасшедшая, и не важно, что она говорит») или встреча с 

другим человеком, кто оспаривает родительские предписания и вера в 

этого человека («Мои родители не верят в меня, но зато в меня верит 

мой учитель или тренер»). Но так бывает нечасто. И поскольку ребенок 

фундаментально зависит от родительской любви и расположения, 

зачастую, чтобы родители его любили, он вынужден соглашаться с их 

точкой зрения, с их предписаниями. На основе родительских 

предписаний он принимает неосознанные решения в отношении себя, 

своей жизни, окружающего мира, людей и взаимоотношений с ними. И 

эти решения могут носить патологический характер [5, с.130]. 

Подводя итог изложенному выше, можем утверждать, что на 

основе сопоставительного анализа теологических и психолого-

педагогических исследований необходимым и достаточным условием 

для духовно-нравственного развития ребенка можно признать истинную 

родительскую любовь, имеющую деятельный характер и 

обеспечивающую удовлетворение всех уровней потребностей личности 

(начиная с духовной (глубинной и в то же время вершинной) 

потребности любить и быть любимым, конкретизирующейся в 

душевных (в чувстве безопасности и познании) и витальных).  

Характерными признаками, выделяемыми в условиях метода 

включенного педагогического наблюдения в качестве диагностических, 

истинной родительской любви выступают две группы признаков: общие 

признаки свойственные любому виду зрелой любви, и специфические, 

характеризующие непосредственно родительскую любовь. 

Так к первой группе мы относим:   

- уважение к ребенку;   

- знание его потребностей, интересов и стремлений;  

- ответственность в свободе выбора заботы о нем;  

- жертвенность как деятельная продуктивная направленность 

личности родителей;  

- сохранение целостной индивидуальности личности родителей и 

ребенка;  
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- исключительность как уникальность – невозможность 

сравнения или замены любимого и самих отношений с ним; 

Ко второй группе отнесем: 

- безусловность, проявляемую в принятии ребенка таким, какой 

он есть;  

- преодоление родителями собственного эгоизма, способного 

проявиться в негативных вариантах привязанности (в теологическом 

смысле); 

 - служение детям как забота о их личностном развитии по их 

собственной траектории. 

Механизм же влияния родительской любви на духовно-

нравственное развитие ребенка заключается в создании ситуации 

безусловного принятия личности ребенка, обеспечивающей 

конструктивность детско-родительских отношений, что в свою очередь 

способствует не только усвоению личностью общественных норм 

морали как личностно значимых, но и непосредственному становлению 

внутренней иерархии собственных нравственных ценностей, уровень 

требований которых может многократно превосходить нормы морали и 

этики современного личности общества, и опосредованному 

нравственным возрастанием духовному росту ребенка. 

Список литературы 

1. Адлер А. Практика и теория индивидуальной психологии. М., 1990. 

2. Андреева Т.В. Психология семьи. СПб.: Речь, 2010.  

3. Анисимов В.П, Сметанина А.Ю., Арт-педагогическое сопровождение 

духовно-нравственного развития личности: монография. Тверь: Изд-во 

Твер. гос. ун-т, 2008. 280 с.  

4. Гиппенрейтер Ю.Б. Общаться с ребенком. Как? М.: АСТ, 2014. 

5. Евмений, игумен. Аномалии родительской любви. 2-е изд.  Решма, Изд-во 

Свет Православия, 2009.  

6. Зарецкая А.Ю. Любовь как категория светской и религиозной педагогики // 

Взаимодействие светской и религиозной культуры: матер. междунар. 

науч.-практ. конф. (11-12 декабря 2013 г. Пюхтицкий Успенский 

ставропигиальный женский монастырь, Эстония). Куремяэ, Эстония 2012. 

С. 36-40 

7. Зарецкая А.Ю. Современная гуманистическая педагогика и святоотеческая 

традиция: консолидация перед лицом современных вызовов // Диалог 

педагогических традиций православия и современного образования: 

проблема формирования личности: матер. междунар. науч.-практ. конф. 

(11-12 декабря 2013 г. Пюхтицкий Успенский ставропигиальный женский 

монастырь, Эстония). Куремяэ, Эстония,  2013. С. 45-50 

8. Каледа Глеб, прот., проф. Домашняя церковь. Очерки духовно-

нравственных основ созидания и построения семьи в современных 

условиях. М., Изд-во Зачатьевского монастыря, 2001. 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 213 

9. Карабанова О.А. Психология семейных отношений и основы семейной 

консультирования: учеб. пособие.  М.: Гардарики, 2007. 

10.  Кемпбелл Р. Как по-настоящему любить своего ребенка. СПб.: Мирт, 

1995. 

11. Льюис К.С. Просто христианство. Любовь // собр. соч.: в 8 т. Т.1/ пер. с 

англ. Н. Трауберг и др. М.: Фонд о.Александра Меня; Дом надежды, 2006. 

304 с.  

12. Маслоу А. Мотивация и личность. 3-е изд. / пер. с англ. СПб.: Питер, 2008. 

(Серия «Мастера психологии») 

13. Сатир В. Как строить себя и свою семью. М.,1992. 

14. Спиваковская А.С. Психотерапия: игра, детство, семья / М.: ООО Апрель 

Пресс, ЗАО Изд-во ЭКСМО-Пресс, 1999. Т.2. 464с. (Серия «Психология 

ХХ в») 

15. Фромм Э. Искусство любви. Исследование природы любви. М., 1990. 

16. Шаллер Дж. Потеря и обретение отца [электронный ресурс].  URL: 

http://vibiri.wordpress.com/2009/10/20/джеймс-л-шаллер-потеря-и-

обретение-отц/ 

 

A PARENTAL LOVE AS FACTOR  

SPIRITUAL AND MORAL DEVELOPMENT OF THE CHILD   

IN SECULAR PSYCHOLOGICAL AND THEOLOGICAL SCIENCE 

A.U. Zareckaya 

Tver State University  

This article analyzes the impact of parental love, which acts as the main 

criterion by far and abnormal types of parental affection to the children focus 

on the spiritual and moral development of the child, as well as reveals the 

psychological mechanism of this influence.  

Keywords:  Parental love, unconditional love, anomalies of parental love, 

spiritual and moral development of the child's personality. 

 
Об авторе: 

ЗАРЕЦКАЯ Алена Юрьевна – кандидат педагогических наук, 

старший преподаватель кафедры дошкольной педагогики и психологии, 

ФГБОУ ВПО «Тверской государственный университет» (170100, 

г.Тверь, ул. Желябова, 33), e-mail: onichkas@mail.ru 

  



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 214 

УДК 373.3 

ПОНИМАНИЕ ОБЩЕГО И ОСОБЕННОГО В ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

СЕМЬИ И ШКОЛЫ КАК ОСНОВА СОЦИАЛЬНОЙ РАБОТЫ  

С СЕМЬЕЙ 

Р.Е. Спиридонов  

Тверской государственный университет 

Статья посвящена проблеме понимания общего и особенного в 

деятельности семьи и школы по социализации личности при 

осуществлении социальной работы с семьей. 

Ключевые слова: семья, школа, социальная работа, социализация. 

 

Социальная работа – это в основном практическая деятельность, 

которая направлена на оказание помощи людям, испытывающим 

затруднения в социальном функционировании.  

Сегодня, как и во все времена, семья и школа являются 

важнейшими институтами социализации ребенка, когда «человек 

толпы», по словам Д.И. Фельдштейна, превращается в личность: 

«только целостная, стоящая на фундаменте культуры и науки система 

знаний дает личности свободу мысли» [16], которая и позволяет 

человеку становиться личностью в современных социокультурных 

условиях жизни. Этот фундамент и закладывают учителя и родители. 

Причем основы культуры, науки, норм общественного поведения 

закладываются в семье, а затем школа, как бы опираясь на этот 

фундамент, продолжает развитие свободной личности.  

Являясь важнейшими институтами воспитания личности, семья и 

школа выполняют общую функцию – воспитание растущего человека, 

его социализацию. Именно на них как на «главных агентах 

социализации» [13] лежит ответственность за то, каким вырастет 

человек. В этом контексте важно отметить, что одним из важных 

направлений социальной работы на сегодняшний день можно назвать 

работу с семьёй. 

Однако в современной действительности существует серьезная 

проблема, связанная с тем, что зачастую не учитывается второй важный 

агент социализации – школа. В этом контексте важно подчеркнуть, что 

у семьи и школы есть общая цель – содействовать развитию молодого 

человека, у которого уже есть своя мудрость, своя самостоятельность, 

любовь, не мешая ему вырабатывать  в себе достойные качества. 

Поэтому важно понимать, что общая стратегия при работе с семьей 

должна быть направлена на то, чтобы помочь семье и школе в процессе 

социализации сегодня  перейти от перекладывания ответственности 
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друг на друга к пониманию общего и особенного в педагогической 

миссии друг друга. 

Следует подчеркнуть, что, имея общую цель воспитания, семья и 

школа осуществляют её особенным, присущим каждому из этих 

институтов социализации образом. Так, обращаясь к рассмотрению 

миссии семейного воспитания, его уникальность  определяют  прежде 

всего представления социологов о семье. К примеру, А.Г. Харчев 

считал,  что  «семью можно определить как исторически конкретную 

форму взаимоотношений между супругами, между родителями и 

детьми,  как малую социальную группу, члены которой связаны 

брачными или родственными отношениями,  общностью быта и 

взаимной моральной ответственностью и социальная необходимость в 

которой обусловлена потребностью общества в физическом и духовном 

воспроизводстве населения» [17]. Следовательно, семья как часть 

общества  естественно осуществляет воспитательную функцию,  что 

является необходимым условием существования и развития  самого 

общества в целом и семьи в частности.  

Мысль о преимуществе семьи в вопросах воспитания растущего 

человека и её социальной значимости развивают Б.М. Бим-Бад, 

С.Н. Гавров. Ведущие ученые отмечают, что в рамках семейного 

воспитания «происходит процесс воспроизводства человека, воспитание 

детей, их социализация и инкультурация, восприятие основ 

социокультурной традиции, адаптация к локальному (этническому) и 

национальному сообществу» [3]. Таким образом, являясь, 

«психологическим агентом общества» [3], семья призвана не только 

произвести ребенка на свет, но и приобщить его к полноте культуры, 

традиций и основ социальных отношений.  

Как показывают психолого-педагогические исследования 

(А.Н. Леонтьев, С.А. Козлова), из всего многообразия окружающего 

мира, который так или иначе влияет на маленького ребенка, особое 

значение имеет «интимный круг общения» [10]. Этот круг общения 

задают и формируют родители и другие близкие люди, которые 

удовлетворяют потребности растущего человека быть защищенным, 

любимым. В связи с этим известный отечественный педагог 

Ю.П. Азаров подчеркивал, что «истинное воспитание не может быть не-

демократичным, не-социальным, не-гражданским. Воспитывая сильную 

нравственную личность, мы фактически создаем и то нравственное 

поле, которое организует нравственную среду, творит нравственное 

социальное воспитание, формирующее Человека и Гражданина» [1]. 

Важно отметить, что в сознании ребенка запечатлевается 

эмоциональный образ, который зачастую определяет многие 

сущностные личностные ориентиры в развитии человека как личности, 
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поэтому первичность семейного воспитания и закономерна, и 

чрезвычайно значима в русле социализации человека.  

В рамках нашего исследования подчеркнем, что «социализация – 

процесс усвоения индивидом образцов поведения, социальных норм и 

ценностей, необходимых для его успешного функционирования в 

данном обществе» [2]. Так, образцы поведения, социальные нормы и 

ценности формируются через атмосферу семьи, которая для 

развивающегося ребенка выступает в качестве своеобразного 

обобщенного образца, или обобщенного родительского примера, ведь 

подражание для ребенка является наиболее характерным способом 

познания действительности, «а подражательность – основным 

свойством развивающейся личности» [7].  Причем особенностью 

семейного воспитания является то, что оно органично сливается со 

всей жизнедеятельностью растущего человека в семье. Ребенок 

включается во все жизненно важные виды деятельности: 

интеллектуальный, познавательный, трудовой, общественный, 

художественно-творческий, игровой, свободное общение. Причем 

только в семье ребенок находит родительскую любовь, которая и 

позволяет ему в полноте включиться во все необходимые виды 

жизнедеятельности. Такие исследователи, как Ю.П. Азаров, 

И.В. Гребенников, А.Г. Харчев, отмечали, что семейное воспитание 

строится на кровном родстве, его важной особенностью являются 

родительская любовь к детям и ответные чувства (привязанность, 

доверие, нежность) детей и родителей друг к другу [1, 17]. Это 

детерминирует приоритет и уникальность семейного воспитания в 

формировании личности ребенка по сравнению с другими 

воспитательными институтами.  

Важно обозначить еще два важных фактора, обусловливающих 

уникальность семейного воспитания: постоянство и длительность 

воспитательных воздействий членов семьи на развитие личности 

ребенка в самых разнообразных жизненных ситуациях, их 

повторяемость изо дня в день и – что важно – наличие объективных 

возможностей для включения детей в социально-экономическую и 

культурную деятельность семьи. В семье представлены различные по 

возрасту, полу, а может, и по профессии  «подсистемы» [1, 17]. Это 

характеризует семью как не однородную, а дифференцированную 

социальную группу, в которой у ребенка есть возможность наиболее 

широко проявлять свои возможности и, кроме того,  быстрее и полнее 

реализовывать свои личностные потребности.  

Существенной спецификой семейного воспитания является его 

продолжительность и многосторонность. Разнообразие отношений 

в семье позволяет ребенку  безопасно экспериментировать и осваивать 

такие важные модели поведения, как физическая, материальная, 
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коммуникативная, социально-юридическая. Причем, «находясь в 

границах семьи,  ребенок может более свободно проявлять,  искать 

себя» [18], что будет способствовать его более полному развитию.   

Однако чтобы проявить все личностные возможности, 

заложенные в человека с момента его рождения и дополненные и 

развитые в процессе семейного воспитания, ребенку необходимо 

образование как фактор формирования целостного человека внутри 

общества. Как отмечает А.М. Кондаков, одним из ключевых 

нововведений образовательной политики современного российского 

социума «стало признание приоритетной роли воспитания на всех 

уровнях образования» [8]. Обращая внимание на то, что сегодня человек 

живет в условиях «мировоззренческой катастрофы», В.И. Слободчиков 

подчеркивает, что «на наших глазах меняется духовно-психологический 

климат общества, само содержание внутренней жизни человека» [15]. 

Поэтому миссия школы как общественного института сегодня 

ориентирована на гарантию образования, в результате которого 

формируется целостная личность, способная к преобразованию 

окружающего мира. Гражданское образование и воспитание всегда 

были в центре внимания педагогической мысли, стремившейся 

выработать идеальные общественные рецепты совершенствования 

личности и социума Однако школа должны не просто повторять то, что 

делало предшествующее поколение, а помогать становлению людей, 

которые способны созидать новое, изобретательных и творческих, с 

гибким критическим умом. Следовательно, особенностью миссии 

школы как социального института является её устремленность в 

будущее. При этом от школы во многом зависит то, каким это будущее 

может быть, поэтому школа отвечает за формирование у растущего 

человека особого критического и творческого мышления, способного к 

преобразованию существующего социума. Такое мышление, по мнению 

В.В. Давыдова, определяется как теоретическое. Уникальность 

школьного образования заключается в том, что оно может помочь 

школьнику обрести основы теоретической культуры. В.В. Давыдов 

подчеркивает, что «школа должна учить детей мыслить  теоретически» 

[5]. Следует подчеркнуть, что в результате сформированности 

теоретического мышления у человека появляется возможность из 

состояния, в котором он может по преимуществу только «натворить», 

перейти к состоянию, позволяющему  ему «сотворить». В этом 

контексте следует отметить, что образование и культура находятся в 

точном соответствии. С.И. Гессен подчеркивает, что образование как 

результат «есть не что иное, как культура индивида» [4]. Однако 

школьное образование напрямую зависит от различных изменений, 

происходящих в обществе. Так, не только школа может задавать 

общественные изменения, но и меняющиеся ценности общества могут 
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оказывать значительное влияние на то, что происходит в школах. Важно 

отметить, что школа как социальный институт не только отражает 

состояние общества, но и проявляет тенденции его развития, и влияет 

на него.  

Вместе с тем И.Д. Лельчицкий отмечает, что  важным итогом 

деятельности школы в развитии ребёнка является приобщение его к 

высшим ценностям. Это, по мнению педагога, дает возможность не 

только обрести необходимые знания и навыки социально-приемлемого 

поведения, но и позволяет успешно выстраивать свою личную и 

профессиональную жизнь [9]. Таким образом, деятельность школы как 

важнейшего общественно-социального воспитательного института 

задает горизонты развития и человеку, и человечеству. 

Отсюда возможны два важных вывода. Во-первых, и семья, и 

школа как ведущие социально-общественные институты осуществляют 

социализацию личности, общим результатом которой является 

вхождение ребенка в систему общественных, социальных, культурных 

отношений, сформированных в обществе. Во-вторых, и у семьи, и у  

школы есть уникальный собственный педагогический ракурс, 

позволяющей ребенку овладеть всем многообразием и полнотой 

способностей, которые, с одной стороны, сохраняют и развивают его 

личностную неповторимость и целостность, а с другой стороны, 

помогают эту неповторимость не только раскрыть во всем 

многообразии общественно-социальной жизни, но и способствовать 

полноте существования и развития общества, в которое он входит. Это 

же является и одним из главных результатов социальной работы. 

В рамках социальной работы с семьей важно видеть еще одну 

принципиальную уникальность семейного и школьного воспитания, 

которая ярко выражена через воспитательные цели семьи и школы. В 

семье закладываются основы личности, формируются такие важные 

качества, как любовь и социальная направленность на другого человека, 

«вырабатываются многие привычки и склонности, индивидуальные 

свойства и качества» [14]. Следует отметить, что эти  качества 

возникают как в результате неуправляемых воздействий на ребенка, так 

и в результате целенаправленных воспитательных социализирующих 

воздействий. 

Вместе с тем, играя особую роль в жизни человека и его 

первичной социализации, семья является «уникальным социальным 

институтом, посредником между индивидом и государством» [6].  

Вследствие этого первостепенными целями семейного воспитания 

являются: формирование навыков взаимоотношений с другими людьми, 

определение норм, которые регулируют поведение в различных 

ситуациях общения, выработка представлений о добре и зле, 

допустимом и порицаемом, справедливом и несправедливом. Кроме 
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того, все родители хотят видеть своего ребенка здоровым, 

образованным, воспитанным, подготовленным к жизни [14]. Важно 

отметить, что цели семейного воспитания ориентированы на то, чтобы 

ребенок как целостная личность в полной мере стал участником 

общественной жизни во всем ее многообразии,  потому что 

«существование общества в конечном счете определяется тем, 

насколько точно и полно составляющие его люди выполняют дела, 

которым служат на протяжении своей жизни» [7]. Поэтому,  ставя и 

реализуя цели воспитания в семье, родители как бы интуитивно 

ориентируются на поддержание жизнеспособности общества, а 

значит, и полноту жизни в нем.  

Общественно значимую и общественно оцениваемую 

деятельность впервые в своей жизни ребенок начинает осуществлять с 

момента своего поступления в школу. Это ставит его в совершенно 

новую для него позицию по отношению к окружающим его людям. 

Учебная деятельность как основная характерная черта школьного 

обучения определяет все отношения ребенка с родителями, учителями и 

сверстниками. Важная воспитательная функция школы, по мнению 

Д.Б. Эльконина, заключается в формировании личности ребенка, через 

эти отношения, а также через отношение к себе и самооценку [19]. В 

связи с этим важно отметить, что новая система отношений с учителем, 

в которую входит ребенок, характеризуется тем, что учитель для него – 

не просто заменитель родителей, а представитель общества, который 

действует от имени и по поручению этого общества. Поэтому особенность 

школьного обучения заключается в том, что «оно требует обязательного 

выполнения ряда для всех одинаковых правил, которым подчинено 

поведение ученика во время пребывания в школе» [19]. В этом контексте 

переход из обстановки семейного воспитания к школьному С.И. Гессен 

очень точно определяет как переход от природы к праву. По мнению 

автора, «в отношении нравственного образования задача школы сводится 

по преимуществу к воспитанию правового чувства и общественного 

сознания в человеке» [4]. В этом и состоит ключевая цель школы как 

института социализации личности ребенка. 

Осуществляемая под руководством учителя учебная 

деятельность направлена на то, что ученик «овладеет содержанием 

развитых форм общественного сознания (науки, искусства, 

нравственности, права) и умениями действовать в соответствии с их 

требованиями» [5].  Необходимо указать, что всестороннее развитие 

способностей ученика неразрывно связано с усвоением знаний в 

процессе учебно-познавательной деятельности.  
Причем, не овладев общими основаниями современной 

культуры, личность не способна в полной мере реализовать себя во всем 

многообразии общественной жизни. Поэтому цели школы направлены 
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на то, чтобы создать у подрастающего поколения реальные 

представления о подлинных и мнимых ценностях жизни и деятельности 

людей в духовной и материальной сфере общества, «отражающих в себе 

социальные, правовые и нравственные его нормы». Важно подчеркнуть, 

что социально-экономические явления, происходящие в нашем 

обществе, внесли изменения в приоритеты требований общества к 

личностным качествам растущего человека, вступающего в 

современный социум. По мнению З.А. Мальковой и Б.Л. Вульфсона, 

«ускоренные темпы научно-технического прогресса делают труд более 

сложным, интеллектуальным, подвижным и менее узко 

профессиональным» [11]. Поэтому школьное образование в 

современном обществе направлено на то, что выпускник, имея дело со 

сложными технологическими процессами и техникой, будет обладать 

знаниями, способствующими обработки поступающей информации и 

принятия сложных, быстрых и адекватных решений. 

Из вышесказанного можно сделать следующий вывод. Семейные 

и школьные цели имеют общую направленность, и родители и учителя 

главным результатом своей деятельности видят развитую, целостную 

личность. Однако есть свои особенности, которые ярко выражены в 

целях семейного и школьного воспитания.  

Уникальность воспитательных воздействий семьи и школы 

показывает, что в этих важнейших институтах, обеспечивающих 

социализацию личности, заложен огромный потенциал. Учителя и 

родители, осуществляя педагогическую деятельность, помогают 

целостность и неповторимость растущей личности не только раскрыть 

во всем многообразии общественно-социальной жизни, но и 

способствовать полноте существования и развития общества, в которое 

он входит. Кроме того, и у семьи, и у школы есть то общее и то 

особенное, на основании которого они могут сформировать общее 

пространство педагогической деятельности, где сохранится 

уникальность обоих. Важно отметить, что не поддержка извне, а именно 

это общее педагогическое пространство и может осуществить 

компенсацию негативных воздействий на семью и школу. Следует 

особенно отметить, что новый уровень взаимодействия поможет не 

только развивать личность каждого ученика, но и даст возможность 

семье и школе в полной мере раскрыть свой воспитательный потенциал, 

что в свою очередь сократит негативные влияния, оказываемые на 

семью и школу в современном социуме, и поднимет качество 

педагогической деятельности учителей и родителей на совершенно 

новый уровень. 
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ТЕОРИЯ И ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ 

УДК 37+140.8  

О ПРЕДМЕТЕ И ОСНОВНОМ ВОПРОСЕ МИРОВОЗЗРЕНИЯ 

А.И. Салов 

 «Академия социального управления» Московской области 

Осмысливается мировоззрение как явление и как феномен; 

представляются различные точки зрения ученых относительно 

понимания ими предмета и основного вопроса мировоззрения; 

выявляется общее и различное в представлениях ученых по данному 

вопросу. 

Ключевые слова: мировоззрение, явление, феномен, предмет 

мировоззрения, основной вопрос мировоззрения. 

 

Формирование мировоззрения учащихся является важной 

социально-педагогической проблемой, решение которой способствует 

становлению у них взглядов на мир и на место человека в мире; 

отношений между собой и миром; смыслов жизни; убеждений в 

правильности движения по избранному пути; идеалов как 

представлений о справедливости, счастье, достоинстве и т.д., о 

совершенном и желаемом будущем.  

Мировоззрение является одной из форм отражения мира. Другие 

формы отражения мира – это «миропонимание», «мировосприятие», 

«мироощущение», «мирооценка» и т.д.   

Ученые, как показывает анализ научной литературы, едины во 

мнении относительно того, что мировоззрение есть особая форма 

отражения мира и различных его аспектов. Так, Е.И. Кукушин и Л.Б. 

Логунова подчеркивают, что «можно говорить о достигнутом к 

настоящему времени общепризнанном представлении о мировоззрении 

как особого рода идеальном образовании, как результате сложного 

синтеза знаний, как особой формы отражения объективно 

обусловленных интересов и целей» [7, с. 252].  

Соглашаясь с В.С. Овчинниковым в том, что мировоззрение 

является одной из форм отражения мира, заметим, что сведение 

мировоззрения главным образом к отражению мира [11, с. 9], не даст 

целостного представления о мировоззрении.  

Подтверждение нашей точки зрения мы находим у 

В.Н. Сагатовского, подчеркивающего, что «роль мировоззрения 

заключается не в выдаче отдельных “рецептов” и не в отражении мира 

как такового, но в управлении деятельностью в целом» [15, с. 13].  
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Заметим, что обоснование В.С. Овчинниковым того, что 

«мировоззрение является высшей формой отражения объективной 

реальности» [11, с. 50], базируется на понимании ученым 

мировоззрения как явления общественного сознания [11, с. 37].  

Е.И. Кукушин и Л.Б. Логунова в отличие от В.С. Овчинникова 

полагают, что мировоззрение как особого рода идеальное образование 

есть феномен сознания. Аналогичную точку зрения мы находим у 

Н.А. Патова, подчеркивающего, что по своей сущности мировоззрение 

представляет собой общественно-исторический феномен, возникающий 

с появлением человеческого общества [12, с. 19]. 

Различия во взглядах ученых относительно мировоззрения 

заключаются в том, что Е.И. Кукушин, Л.Б. Логунова и Н.А. Патов 

исследуют мировоззрение как феномен сознания, а В.С. Овчинников – 

как явление сознания.  

Мы полагаем, что понимание учеными мировоззрения как 

феномена сознания или как его явления определяется ракурсом 

рассмотрения мировоззрения. Если мировоззрение относится к группе 

явлений, то оно есть явление, если оно есть особого рода идеальное 

образование, то оно есть феномен.  

Данное утверждение базируется на том, что, как подчеркивают 

А.В. Петровский и М.Г. Ярошевский, термины могут приобретать 

различную степень обобщенности и указывать как на обширные группы 

явлений, так и на специальные феномены [13, с. 125]. 

Как явление сознания, мировоззрение обозначается с помощью 

адекватной ему категории – категории «мировоззрение». Как 

специальный феномен сознания, мировоззрение есть особого рода 

идеальное образование.  

Термин феномен, как подчеркивает М. Хайдеггер, не имеет 

ничего общего с тем, что называют «явлением» или тем более «только 

явлением». «Греческое выражение , к которому восходит 

термин “феномен”, производно от глагола , который 

означает казать себя. Как значение, выражение “феномен” надо поэтому 

фиксировать: само-по-себе-себя-кажущее. <…> Феномен – «себя-в-

себе-самом-показывание» – означает особый род встречи чего-то. 

Явление, напротив, подразумевает сущую в самом сущем отсылающую 

связь, а именно так, что отсылающее (дающее знать) способно 

удовлетворить своей возможной функции только если оно кажет себя 

само по себе, есть “феномен”. Явление есть давание знать о себе через 

нечто, что себя кажет. Явление и видимость сами различным образом 

фундированы в феномене. Запутывающаяся многосложность 

“феноменов” поддается распутыванию, только если с самого начала 

осмыслено понятие феномена: себя-само-по-себе-кажущее»  [17, с. 28-

31]. 
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Такие различия между феноменом и явлением значимы при 

объяснении мировоззрения. Как явление сознания, мировоззрение есть 

сущее. Как явление, мировоззрение обладает собственной структурой. 

Как феномен сознания, мировоззрение в значении «себя-само-по-себе-

кажущее» есть особый род встречи с миром, который оно отражает. 

Мировоззрение как феномен сознания в значении «себя-в-себе-самом 

показывание» означает, что оно показывает себя в отношении к миру, к 

месту человека в этом мире, к смыслу человеческой жизни, что, с нашей 

точки зрения, вписывается в основной вопрос мировоззрения. Как 

феномен сознания, мировоззрение выполняет конкретные функции. 

Понимание мировоззрения как явления и как феномена будет не 

полным, если мы не осмыслим функции сознания. Обращение к 

функциям сознания важно потому, что сознание есть часть 

мировоззрения, а само мировоззрение может быть исследовано как 

феномен, каким является и сознание.  

Как показывает анализ научной литературы, ученые наряду с 

отражательной функцией сознания выделяют и другие его функции. 

Так, А.Г. Спиркин выделяет такие функции сознания, как  ориентации в 

мире, утверждения человеком себя в мире, познания и преобразования 

[16, с. 81]. К.К. Платонов – регуляторную, познавательную и оценочную 

[14, с. 182]. В.П. Зинченко, наряду с отражательной, порождающей 

(творческой или креативной), регулятивно-оценочной, выделяет 

рефлексивную функцию. «Благодаря рефлексии оно [сознание] мечется 

в поисках смысла бытия, жизни деятельности: находит, теряет, 

заблуждается, снова ищет, создает новый и т.д.» [3, с. 18]. Б.Ф. Ломов 

выделяет когнитивную, регулятивную и коммуникативную функции 

сознания [9, с. 139-142].  

В.В. Знаков акцентирует внимание на понимании как функции 

сознания. «Для того, чтобы понять, сформировать для себя смысл 

понимаемого, мы, – пишет В.В. Знаков, – во-первых, должны включить 

то, что нужно понять в какой-то известный нам из опыта контекст. И, 

во-вторых, соотнести понимаемое со своими ценностно-нормативными 

представлениями» [5, с. 166-167].  

Человек соотносит понимаемое со своими представлениями о 

должном, сопоставляет его со своими ценностно-нормативными 

представлениями о добре и зле, чести и достоинстве, справедливости и 

милосердии и т.д. Такие представления, которые можно назвать 

нравственными знаниями, «как бы пронизывают все содержание 

индивидуального сознания, составляют материал для выработки уже 

сугубо личностных элементов» [8, с. 119]. На основе знаний, в том 

числе и нравственных знаний,  человек оценивает свои отношения с 

миром, с людьми, достигаемые или достигнутые цели деятельности и 

т.д. В зависимости от поставленных целей человек для оценивания 
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привлекает конкретный тип научного знания. Оценивание результатов 

познавательной деятельности осуществляется на основе научного 

знания конкретной предметной области науки. Если химия открывает 

законы химической реальности, то и оценивание результатов познания 

такой реальности осуществляется на основе знания о ее законах. Если 

психология имеет дело с психологической реальностью, то результаты 

познания психического оцениваются на основе психологического 

знания и т.д. Оценивание отношений с людьми, с другим человеком, 

своих и других людей поступков осуществляется на основе 

нравственного знания о ценностях и нормах морали.  

Следует отметить: несмотря на то, что Б.Ф. Ломов прямо не 

ведет речь о такой функции сознания, как функция понимания, мы 

полагаем, что когнитивная функция является составной частью 

понимания как функции сознания, которое без познания лишено 

смысла. Когнитивная функция, подчеркивает Б.Ф. Ломов, выступает как 

познание, т. е. как целенаправленное приобретение знаний [9, с. 139-

142].  

Наше обращение к функциям сознания объясняется не только 

тем, что мировоззрение есть феномен, явление сознания, а сознание есть 

часть мировоззрения, но и тем, что наука пришла к осознанию того, что 

мировоззрение есть состояние сознания. Оно, естественно, не сводится 

к сознанию. Сознание является частью мировоззрения. Благодаря 

мировоззрению осуществляется реальное единство функций сознания, 

таких, например, как познавательная, регулятивная, оценочная. 

Сознание регулирует выбор человеком ценностей и норм морали,  

действий и поступков на основе знания, которое обосновывает этот 

выбор. Человек оценивает этот выбор на основе освоенного знания о 

ценностях и нормах морали, о должном поведении и т.д.  

Как состояние сознания, мировоззрение отражает целостность 

отношений человека к миру. Это «делает мировоззрение фактором, 

цементирующим все стороны и элементы сознания в сложный 

духовный мир» [7, с. 254-255].  

Раскрытию содержания категории «мировоззрение», его видов, 

структуры и содержания его компонентов, с нашей точки зрения, 

должно предшествовать уяснение предмета мировоззрения.  

Уяснение предмета мировоззрения, на наш взгляд, должно 

осуществляться на соотнесении с основным вопросом мировоззрения, 

каким, согласно В.Н. Сагатовскому, является вопрос «о месте человека 

в мире (статический аспект), об отношениях между человеком и миром 

(динамический аспект), о смысле человеческой жизни (во имя чего 

живет человек? – аксиологический аспект): Человек ↔ Мир» [15, с. 14].  

Осмысление сформулированного В.Н. Сагатовским основного 

вопроса мировоззрения показывает, что оно «проясняет» человеку его 
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место в мире, его отношения с миром и смыслы его жизни, которые есть 

не что иное, как ценности, являющиеся образующими «ценностного 

слоя сознания», введенного (слой) В.П. Зинченко назывным образом [4, 

с. 12]. 

Необходимость соотнесения предмета мировоззрения с 

основным вопросом  мировоззрения объясняется тем, что, они, хотя и  

не совпадают друг с другом, не являются тождественными, все же 

имеют точки соприкосновения.  

Анализ научной литературы выявляет две точки зрения ученых 

относительно понимания ими предмета мировоззрения.  

Согласно первой точке зрения, «предметом мировоззрения 

выступает отношение “человек – окружающий его мир”, оно стремится 

решить проблему человека в его взаимоотношениях с окружающей 

природой, в тесной связи с пониманием всех общих законов движения» 

[6, с. 21].    

Если исходить из того, что сознание есть часть мировоззрения, то 

представления П.В. Копнина о предмете мировоззрения созвучны идеям 

В.П. Зинченко о сознании в том смысле, что оно «мечется в поисках 

смысла бытия, жизни деятельности: находит, теряет, заблуждается, 

снова ищет, создает новый и т.д.». Мировоззрение, стремящееся решать 

проблемы человека, если исходить из того, что содержательное его ядро 

образуется ценностью, которая есть «жизненный смысл» [15, с. 14], 

«дирижирует» поиском смыслов бытия, жизнедеятельности.  

Близкое к точке зрения П.В. Копнина суждение о предмете 

мировоззрения мы находим у В.Н. Сагатовского: «Мировоззрение, во-

первых, делает акцент на отношении человека  к миру, рассматривает 

человекомирные отношения, определяющие место человека в мире. Во-

вторых, человек, мир и отношения между ними берутся в их 

целостности» [15, с. 14]. Другими словами, предмет мировоззрения есть 

человекомирные отношения, системообразующими ядрами которых, 

согласно ученому, являются ключевые ценности, жизненные смыслы.  

Согласно второй точке зрения, отражаемое мировоззрением 

отношение «человек – окружающий его мир» не может выступать в 

качестве предмета мировоззрения, в который должна входить категория 

«мир».  Определение предмета мировоззрения как отношения «человек 

– окружающий его мир», пишет В.С. Овчинников, «неправомерно в 

силу недостаточной строгости понятия “отношение”, равно как 

неправомерно и исключение категории “мир” из ряда понятий, 

образующих логическую основу мировоззрения» [11, с. 17]. 

Неправомерность определения предмета мировоззрения как 

отношения «человек – окружающий его мир» в силу недостаточной 

строгости понятия «отношение» В.С. Овчинников объясняет тем, что 

отношение имеет два значения: объективное и субъективное. В случае 
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понимания отношения как компонента объективной реальности предмет 

мировоззрения не может не включать в себя наиболее общих законов, 

свойств и иных существенно важных для человека черт мира. 

Понимание отношения как субъективного  момента человеческой 

деятельности сводит предмет мировоззрения к психологическим, 

субъективным феноменам [11, с. 17]. 

Между тем основной вопрос мировоззрения – вопрос об общем 

отношении «Человек ↔ Мир», которое, как подчеркивает 

В.Н. Сагатовский, складывается из отношения человека к природе, к 

другим людям, к созданной людьми искусственной среде обитания, или 

«второй природе», к самому себе, к способу своей деятельности. 

Формой существования мировоззрения, пишет ученый,  являются 

ценности, отвечающие на вопрос: «Во имя чего?». Ценности 

организуют всю систему человекомирных отношений, а ответ на этот 

вопрос есть не подлежащая суду аксиома [154, с. 14]. 

Сравнение научных представлений П.Н. Копнина о предмете 

мировоззрения с научными представлениями В.Н. Сагатовского об 

основном вопросе мировоззрения показывает, что представления 

ученых в целом совпадают. Мы написали «в целом», потому что и в том 

и в другом случае ученые ведут речь об отношении: П.Н. Копнин об 

отношении «человек – окружающий его мир», В.Н. Сагатовский об 

отношении «Человек ↔ Мир».  

Следует отметить, что из такого понимания В.Н. Сагатовским 

общего отношения «Человек ↔ Мир», с нашей точки зрения, не 

ускользает строгость понятия «отношение», если под ним понимать 

«целостную систему индивидуальных, избирательных, сознательных 

связей личности с различными сторонами объективной реальности. Эта 

система вытекает из всей истории развития человека, она выражает его 

личный опыт и внутренне определяет его действия и переживания» [10, 

с. 16].   

Такая целостная система связей личности с различными 

сторонами объективной реальности есть результат ее взаимодействия с 

миром как объективной реальностью, в процессе которого она 

вырабатывает личностный субъективный опыт отношения к миру, к 

людям и к себе.  

При этом, как это обосновано А.А. Бодалевым, система 

отношений, составляющих суть личности, выступает как определенная 

структура, в которой образующие ее отношения постоянно оказываются 

субординированными таким образом, что ведущими среди них, 

подчиняющими себе все другие, оказываются отношения, в которых 

находят свое выражение основные потребности и интересы личности. 

Отношение – это всегда более или менее устойчивые для данной 

личности тенденции отражать действительность, эмоционально на нее 
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откликаться и так же характерно в этой действительности вести себя [2, 

с. 6-7]. 

Признание факта субординации отношений, когда одни 

отношения являются ведущими, а другие занимают подчиненное место, 

подтверждает точку зрения В.Н. Сагатовского о том, что отношение 

«Человек ↔ Мир» складывается из различных отношений, в системе 

которых в зависимости от решаемых человеком задач ведущими могут 

стать его отношения к другим людям и к себе, а отношение к способам 

деятельности может занимать подчиненное место. В другом случае 

отношение человека к способам деятельности может быть ведущим, а 

отношение к другому человеку и к себе занимать подчиненное место. 

Доминирование одних отношений, подчинение других зависит от того, 

какие мотивы являются доминирующими, а какие занимают 

подчиненное место. Форму мотива приобретают ценности, образующие 

ядро мировоззрения.  

Исходя из того, что категория «мир» не может быть исключена 

из ряда понятий, образующих логическую основу мировоззрения, В.С. 

Овчинников определяет предмет мировоззрения следующим образом: 

«Предметом мировоззрения как особой формы отражения 

действительности являются наиболее общие существенные черты, 

свойства, законы объективного мира, охватывающего природу, 

общество, непосредственную природную и социальную среду 

деятельности человека, общества» [11, с. 21]. И далее: «Сумма знаний о 

предмете мировоззрения дает возможность образовать понятие “мир” 

(“мир в целом”,  “мир как целое”). Мир – одна из сторон в антиномии 

“внешнее – внутреннее”» [11, с. 21]. 

Так ученый подходит к категории «мир», который является 

внешним, объективным по отношению к человеку. Такому миру 

противостоит внутренний, субъективный мир, а познавательная 

деятельность человека направлена в первую очередь на мир, а уже затем 

на отношение «человек – окружающий его мир». Такое отношение 

является одной из составляющих отношения «Человек ↔ Мир». Мы 

написали «одной из составляющих» потому, что в отношении «Человек 

↔ Мир» фиксируется влияние человека на мир и мира на человека. В то 

время как в отношении «человек – окружающий его мир» о влиянии 

человека на окружающую среду и среды на человека речь не идет. 

Такое отношение может полагаться. Отношение «Человек ↔ Мир» 

является более сложным по своим содержательным и процессуальным 

характеристикам, чем отношение «человек – окружающий его мир». 

Более того, мы полагаем, что в отношении «Человек ↔ Мир» четко 

фиксируется связь объективных и субъективных отношений.  

Такая связь объективных и субъективных отношений 

проявляется в том, что «термин “отношение” подразумевает не только и 
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не столько объективную связь личности с ее окружением, но прежде 

всего ее субъективную позицию в этом отношении. “Отношение” здесь 

включает момент оценки, выражает пристрастность личности» [9, 

с. 245]. Связь между этими отношениями проявляется в том, что 

человек выражает субъективное отношения к научным открытиям, к 

культуре и к искусству, к явлениям и событиям общественной, 

экономической жизни и т.д. 

В отношении «Человек ↔ Мир»  проявляется сопричастность 

человека к миру и мира к человеку, внутренняя связь между ними, 

достигаемая рефлексией человека. «Эта глубинная внутренняя связь, 

которая идет сразу и внутрь, и вовне, как бы “выворачивает наизнанку” 

навстречу друг к другу и Человека, и Мир. Человек и Мир оказываются 

связанными не поверхностно, не через внешние органы чувств и 

деятельность с внешними предметами, как это происходит в случае 

отношения “Субъект – Объект”, а своей сущностной глубиной, “своими 

центрами”» [1, с. 226]. 

Мы полагаем, что при обосновании предмета мировоззрения 

В.С. Овчинников исходит из первичности или вторичности материи или 

сознания, из способности сознания адекватно познавать объективную 

реальность. Такой подход, как подчеркивает В.Н. Сагатовский, есть 

частный случай основного вопроса философии, а его ограниченность 

заключается в том, что сущностные силы, реализующие себя в 

человекомирных отношениях, не сводятся к познанию. Человек 

относится к миру не только как существо познающее, но и как существо 

нравственное, эстетическое и т.д. Поэтому «вторая сторона основного 

вопроса философии» (о возможности познания) должна быть расширена 

до полного спектра сущностных сил и соответствующих им способов 

отношения к миру, среди которых познание – лишь один из немногих 

[15, с. 40]. 

Сравнение идей ученых о предмете мировоззрения и основном 

его вопросе выявляет наличие общего и различного. Общее во взглядах 

В.С. Овчинникова, П.В. Копнина, В.Н. Сагатовского есть то, что 

категория «мир» привлекается как для определения предмета 

мировоззрения, так и для раскрытия основного его вопроса. Общим во 

взглядах П.В. Копнина и В.Н. Сагатовского является то, что ученые, 

раскрывая предмет или основной вопрос мировоззрения, в первую 

очередь акцентируют внимание на отношении «человек – мир». 

Различное во взглядах П.В. Копнина и В.Н. Сагатовского заключается в 

том, что если в отношении «человек – окружающий его мир» 

(П.В. Копнин) связь между человеком и окружающим его миром 

полагается, то в отношении «Человек ↔ Мир» (В.Н. Сагатовский) такая 

связь не только фиксируется, но и содержит в себе момент 

взаимовлияния Человека на Мир и Мира на Человека. 
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УДК 37(091) 

ВОСПИТАНИЕ ЭЛИТЫ РУССКОГО ОБЩЕСТВА  

НА ПРИМЕРЕ ПОДГОТОВКИ БУДУЩИХ МОНАРХОВ 

В.А. Николаев  

Орловский государственный университет 

В статье раскрыты взгляды русских монархов на воспитание 

собственных детей, подготовку их к управлению государством. Дано 

описание социальной среды, политической и военной обстановки, 

которая определяла специфику их воспитания. Сформулированы 

требования, необходимые для успешного обучения наследника престола. 

Проанализированы цели, задачи, средства, методы воспитания будущих 

царей. Представлена обобщенная система воспитания русских 

императоров.  

Ключевые слова: русские монархи, воспитание будущих царей, 

воспитатели русских князей: кормильцы, дядьки-воспитатели, 

специальная методика обучения. 

 

Как свидетельствуют результаты этнографических исследований, 

в воспитательный процесс в древнерусской семье включаются люди, не 

имеющие родственных связей с родителями. По данным 

В.К. Гарданова, в числе институтов родового строя, приобретших в 

условиях феодальной Руси IХ–ХШ вв. новое социально-педагогическое 

значение, особое место занимает так называемое «кормильство»  

[3, c. 43]. Существо этого термина расшифровано А.А. Шахматовым 

[12, c. 33–34] и И.И. Срезневским [8, c. 1405–1406]. Термин «кормилец» 

является производным от слов «питать», «растить». Однако кормильца 

нельзя смешивать с кормилицами – женщинами из числа низшего 

сословия, которые кормили грудным молоком детей феодальной 

верхушки.  

Сущность «кормильства» как социально-педагогического 

явления состояла в передаче княжеских детей на воспитание в другую 

семью. Ребенок передавался не только на воспитание, но и полное 

иждивение и попечение. В Древней Руси IХ–ХШ вв. эта функция 

кормильства перестает доминировать, т. к. главной обязанностью 

кормильца становится воспитание ребенка. Поэтому кормилец в этот 

период понимается как воспитатель. [3, c. 47]. В условиях феодализма 

кормильство становилось своеобразной формой домашнего воспитания 

детей феодальной знати. 

Так, киевские князья подбирали кормильцев из числа воевод, 

знатных бояр, живших в отдельных волостях. Малолетние княжичи в 

возрасте пяти – семи лет наделялись городами и землями, входившими 

во владения отца, и отправлялись туда на княжение. Кормильцы 
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выступали одновременно как наставники и регенты, управлявшие за 

своих малолетних воспитанников их землями.  

В период становления Древнерусского государства (Х – ХШ вв.) 

у правящего класса растет потребность в грамотности. По данным 

летописных источников, в ХI–ХП вв. князья, как Ярослав Мудрый и др., 

вначале давали детям образование в дворцовой школе, а потом 

отправляли на княжение вместе с кормильцами в другие города.  

В обязанности кормильца входило умственное, нравственное, 

военно-физическое воспитание, раннее привлечение княжича к 

государственным делам. Так, совсем маленьким Святослав Игоревич 

принимал участие в карательном походе против древлян, которые убили 

его отца во время сбора дани. Летописец сообщает, что кормилец Асмуд 

и воевода Свенельд поручили Святославу начать сражение [10, c. 42]. 

В исследованиях В.К. Гарданова достаточно глубоко изучена 

социально-педагогическая сущность кормильства. По его данным, 

рассаживание киевскими князьями детей по волостям и городам в семьи 

кормильцев способствовало упрочению связей искусственного родства. 

Это, в конечном итоге, способствовало объединению 

восточнославянских земель под началом киевских князей [3, c. 57].  

Исторические факты свидетельствуют о том, что воспитываемый 

в дому кормильца княжич нередко сближался с его семьей, ближе, чем с 

кровными родственниками. Сам кормилец, его жена, их дети – 

кормиличи становились самыми близкими людьми своему 

воспитаннику. Жизнь и воспитание в семье кормильца снижали уровень 

родственных отношений. Отцы плохо представляли, чем занимаются их 

дети. Братья практически не общались, что порой вызывало 

междоусобную борьбу за отцовский престол.  

Высокое положение кормильцев позволяло им вмешиваться в 

родовые споры и политические интриги. Кормильцы и их сыновья – 

кормиличи в условиях растущей феодальной раздробленности стали 

основным орудием борьбы боярства с великокняжеской властью [1, 

c. 121].  

Для укрепления княжеской власти требовалась нейтрализация 

этой грозной и опасной политической силы, в которую превратилось 

кормильство. С конца ХП в. князья заменяют кормильцев грамотными 

воспитателями-дядьками. Эти дядьки, в отличие от тех, которые брали 

на воспитание племянников, обычно не являлись близкими 

родственниками. Их нанимали к малолетним княжичам и княжнам для 

выполнения наставнических и педагогических функций.  

Термин «дядька», как воспитатель, впервые встречается в 

Ипатьевской летописи от 1202 г. Так, Чениговский боярин Федор 

обучил княжну Феодулию Михайловну «афинейским премудростям», 

включая календарную астрономию, медицину и философию [4, c.115]. 
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Анализ археологических и этнографических материалов, 

собранных В.Н. Татищевым, дает основание считать первыми 

домашними учителями и воспитателями в семьях князей дядек [12, 

c. 128]. Домашнее образование во многих княжеских домах находилось 

на достаточно высоком уровне. Образованный воспитатель Святополка 

Изяславича научил его читать, писать, привил любовь к чтению, развил 

ему память. Дядьки учили греческому и латинскому языкам, 

философии, риторике и пр.  

Согласно исследованиям историка И.Е. Забелина, как только 

идея единого государства начинает распространяться по всей Руси, 

самостоятельные князья-вотчинники стали именоваться государями [5, 

c. 270]. Великим государем русским, государем всея Руси становится 

государь Московский. Этот титул означает новый тип политической 

власти над всем русским народом. 

Описывая социальную среду, которая окружала русских царей, 

И.Е. Забелин отмечает, что великий государь, при всей высоте своего 

политического значения, ни на волос не удалился от народных корней. 

В своей жизни, домашнем быту он остается вполне народным типом 

хозяина, главы дома, типическим явлением того строя жизни, который 

служит основою экономического, хозяйственного быта во всем народе. 

Одни и те же понятия и даже уровень образования, одни привычки, 

вкусы, обычаи, домашние порядки, предания и верования, одни нравы – 

вот что равняло быт государя не только с боярским, но и вообще 

крестьянским бытом [5, c. 266]. Различие обнаруживалось только в 

большем просторе дворца, в большем количестве драгоценностей, 

нарядов, которые, естественно, сопровождают жизнь всякого государя.  

В исторических работах не было достаточно подробного и 

детального описания процесса воспитания и обучения царских детей. 

Больше рассматривается быт, уклад жизни царской семьи. По 

отрывочным сведениям нами сделана попытка выявить цели, 

содержание, методы воспитания и обучения царевичей. 

Известно, что в русском централизованном государстве царский 

двор и приближенные к нему состоятельные бояре отдавали 

предпочтение домашнему воспитанию [6, c. 81]. Как сообщают 

архивные источники, достаточно систематическое обучение царских 

детей начинается с царевича Алексея Михайловича. Царь Алексей рос 

тихо в тереме московского дворца, окруженный до пятилетнего 

возраста многочисленным штатом мамок. Видимо, спокойная 

обстановка социальной среды, отсутствие серьезных потрясений не 

позволили ему выработать сильной воли, крепости духа, которыми 

обладали его далекий предок Иван Грозный и сын Алексея 

Михайловича Петр I.  
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С пяти лет царевич Алексей был передан на попечение дядьки 

Бориса Ивановича Морозова, достаточно известного человека своего 

времени. По заведенному тогда порядку его вначале стали учить 

грамоте по букварю. Букварь был для него составлен патриаршим 

дьяком по специальному заказу патриарха Филарета. Учил царевича, 

как это было принято при московском дворе, дьяк одного из московских 

приказов. Через год перешли к чтению часовника, через пять месяцев к 

Псалтирю, еще через три месяца принялись изучать Деяния апостолов. 

В семь лет начали учить писать. С девяти лет стали учить церковному 

пению. К десяти годам царевич прошел полный курс древнерусского 

гимназического образования. При обучении царевича использовались 

наглядные материалы в виде «немецких печатных листов» [11]. 

Процесс воспитания включал различные игры с использованием 

многочисленных игрушек. К 12 годам царевич обладал собственной 

небольшой библиотекой в 13 томов. Основу ее составили подарки 

дедушки, дядек, учителей.  

По исследованиям А. Ишимовой [7], царь Алексей был умный и 

деятельный, глубоко чувствовал необходимость просвещения для своих 

детей и подданных. Для образования своих детей им был приглашен ко 

двору известный церковный и общественный деятель, писатель, 

переводчик Симеон Полоцкий. Для царских детей он составлял 

рифмованные переводы нравственных правил, изречений, выбираемых 

из произведений древних писателей. Такие изречения охотнее читались, 

лучше запоминались учениками.  

Царевич Федор, наследовавший престол, был слаб здоровьем, но 

много учился. Он знал латинский и польский языки, владел многими 

науками. По утверждению современников, это позволило ему стать 

умным и деятельным правителем. Много внимания он уделял обучению 

и воспитанию  царевича Петра, видя в нем своего приемника.  

Петр I родился в Москве, 30 мая 1672 г. Он был четырнадцатым 

ребенком царя Алексея Михайловича и первым ребенком от второго 

брака с Натальей Кирилловной Нарышкиной. Царица Наталья была 

взята из семьи западника А.С. Матвеева, дом и жизнь которого были 

организованы на западный манер. Наталья Нарышкина перенесла во 

дворец вкусы, усвоенные в доме воспитателя. С детства Петра окружала 

иноземная обстановка. Во все, что он играл, чем его забавляли были 

иноземные игрушки, художественные вещи, выполненные западными 

мастерами.  

С четырех лет начинается регулярное обучение Петра. К нему 

были приставлены домашние воспитатели-дядьки из числа наиболее 

достойных и благонадежных: боярин Родион Стрешнев и дворянин 

Тихон Стрешнев. Впоследствии наставником царевича стал Никита 

Моисеевич Зотов подъячий из приказа Большого Прихода [6, c. 81]. При 
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приеме Зотова на службу Симеон Полоцкий лично экзаменовал 

рекомендуемого. Он отметил его обширные знания, скромность и 

учтивость, одобрил и дал благословение.  

Н.М. Зотов учил Петра по старинке. Вначале прошел азбуку, 

часослов, Псалтирь, а также Евангелие и Апостол. Все пройденное по 

древнерусскому педагогическому правилу было выучено назубок. Когда 

царевич уставал учиться, Н.М. Зотов рассказывал ему истории о жизни 

храбрых и премудрых царей, жизни и делах его отца Алексея 

Михайловича, царя Ивана Васильевича, их военных подвигах, походах, 

знаменательных исторических событиях [13, c. 96].  

Существенной педагогической находкой домашнего учителя 

было сопровождение рассказов демонстрацией соответствующих 

картин, специально для этого приготовленных. Зотов поведал Петру о 

военных подвигах Дмитрия Донского, Александра Невского и других 

великих полководцев.  

Во многом под влиянием этих рассказов Петр рано проявил 

интерес к военному делу. По мере взросления среди его игрушек растет 

число игрушечного оружия. В его детской довольно полно были 

представлены различные образцы артиллерийских орудий, деревянные 

пищали и пр. Этот интерес активно поддерживал в нем отец – Алексей 

Михайлович, который явился его первым наставником в военных играх. 

По его указу из ровесников Петра был составлен целый полк, 

снабженный всеми необходимыми вещами. Полк был назван по имени 

Петра – Петров полк [2].  

Военное образование Петра было поручено гувернеру– 

шотландцу Менезиусу. Он ввел юного полковника во многие тонкости 

ратного ремесла, в пределах детского разумения [13]. Менезиусом было 

целенаправленно организовано воспитание будущего царя. Его 

результатом стало осознание семилетним царевичем себя солдатом, 

лицом, служащим своему государю.  

Деловитость, с которой вели преподавание домашние 

воспитатели Петра – дядька Н.М. Зотов и гувернер Менезиус –  

позволила сформировать в будущем императоре деловые качества. Во 

всяком деле, забаве он отыскивал полезность и поучение [13, c. 98]. В 

дальнейшем историки характеризовали его как «вечного работника на 

троне». Став монархом, Петр в политической и хозяйственной 

деятельности стремился отыскать пользу для России. 

Тяжелые обстоятельства жизни не позволили Петру получить 

такое же образование, какое получили  Федор и Софья. В возрасте 10 

лет начальное обучение Петра было прекращено в связи со смертью 

царя Федора. Петра большинством голосов провозглашают царем в 

обход старшего брата Ивана. Интриги царевны Софьи и Милославских 

вызвали кровавый стрелецкий мятеж. Будущий император, будучи 
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отроком, пережил страшное потрясение от кровавых сцен стрелецкого 

бунта, вызвал удивление своей твердостью. У него на глазах были 

убиты многие его родственники по материнской линии, в том числе 

дядя Петра – Иван Нарышкин. Страшные кровавые впечатления, 

пережитые в Москве, навсегда остались в памяти будущего царя. С 

самого детства запала в его душу вражда к стрельцам. 

После провозглашения царевны Софьи правительницей 

государства Петра с матерью ссылают в подмосковный дворец в селе 

Преображенском. Обучением нелюбимого брата Софья не занималась, и 

он был предоставлен сам себе. Петр продолжил свои военные занятия 

самостоятельно. Были созданы из детей дворцовых служителей и 

приближенных дворян «потешные полки» -- в дальнейшем основа его 

гвардии.  

Петру катастрофически не хватало знаний, опыта для создания 

полноценных воинских формирований. В Москве на службе находилось 

много иностранных офицеров. Все они жили в немецкой слободе. Туда 

Петр и обратился за учителями. Наибольшее влияние на его 

образование оказали голландец Тиммперман, учивший его арифметике, 

геометрии и артиллерии, и женевец Франц Лефорт. Благодаря учителям 

Петр познакомился с неизвестным ему западным миром, и у него 

родилась огромная тяга ко всему иноземному, чтобы самому войти в 

этот мир просвещения и ввести туда Россию.  

Анализ исторических работ позволяет утверждать, что во многом 

образование царских детей в ХУП – ХУШ вв. определялось знаниями и 

качествами педагогов. Это объясняется недостаточной 

разработанностью целостной системы образования в стране, 

отсутствием единого содержания образования, неразработанностью 

достаточно четких критериев образованности. 

Петр I, сам не получивший достаточно глубокого образования, 

активно занимался просветительской деятельностью своих подданных, 

их детей и собственных потомков. Он поручил барону А.И. Остерману 

подготовить программу обучения внука – Петра Алексеевича. 

Программа была составлена на немецком языке, впоследствии издана на 

русском. Она была рассчитана на двенадцатилетнее домашнее 

обучение. Занятия по общеобразовательным дисциплинам должны были 

проводиться ежедневно с 9 утра до 4 часов вечера. Только после этого 

времени юному Петру П разрешалось «гулять, забавляться и покоиться» 

[13, c. 82]. Уроки будущего императора были построены по 

оригинальной методике. Короткие по времени, остроумно 

организованные они представляли собой скорее дружеские беседы 

гувернера с воспитанником.  

Однако удаленный от Петра I в Москву, Петр II оказался 

окружен там лицемерием и ложью Долгоруких, стремящихся привести к 
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власти княжну Долгорукую. С юношеской беззаботностью, кинувшись 

в море развлечений и удовольствий, он совершенно забросил учебу, 

окончательно потерял интерес к государственным делам. Социальная 

среда не дала развиться интеллектуальным и духовным качествам 

ребенка, воспитала в нем желание, которое стало превыше разума.  

В дальнейшем методические разработки А.И. Остермана 

использовались в процессе домашнего образования Екатерины П.  

К ХIХ в. в России начинает складываться единая система 

общественного и домашнего воспитания и образования. Для создания 

целостной картины домашнего обучения и воспитания царевичей 

целесообразно рассмотреть процесс образования тех из них, кто достиг 

в деле служения России наивысших результатов.  

Александр II родился в 1818 г. Это было трудное для России 

время. К основным заслугам императора следует отнести освобождение 

от мусульманского ига христиан Турции, освобождение крестьян от 

крепостной зависимости. Недаром он заслужил прозвище Царь-

Освободитель.  

Учитывая сложное положение страны, его обучение начали с 

военного образования в возрасте 7 лет. Им руководил боевой офицер 

Мердер, который был лично известен отцу Александра II  – Николаю I – 

и обладал высокими душевными качествами. Социальная среда, в 

которой рос Александр, отличалась скромностью. Его отец это делал 

умышленно, желая воспитать в нем прежде всего скромного человека.  

В дальнейшем для получения общего образования в наставники к 

царевичу был назначен известный поэт В.А. Жуковский. По словам 

современников, это был благороднейший, умнейший, широко 

образованный человек. Жуковский взял отпуск на год и в течение этого 

времени усиленно готовился к домашнему обучению и воспитанию 

царевича. Им были изучены труды И.Г. Песталоцци, Ж.-Ж. Руссо, на 

основе которых были определены цели обучения и воспитания.  

Результатом предварительной подготовки В.А. Жуковского стала 

разработка научного труда, именуемого «План учения». В нем были 

изложены педагогические требования, программа, содержание обучения 

будущего императора. 

Вооруженный передовыми педагогическими идеями своего 

времени, В.А. Жуковский выдвинул ряд обязательных требований, 

необходимых для успешного обучения наследника престола: 

1. Основным требованием было невмешательство родителей в 

процесс обучения и воспитания.  

2. Существенным требованием был запрет на вхождение кого-

либо в комнату царевича во время занятий с учителями. Это 

распространялось и на родителей.  
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3. Занятия должны были начинаться и заканчиваться точно в 

установленное время. По мысли В.А. Жуковского, эти условия должны 

были приучить Александра П дорожить своим временем, видя, как им 

дорожат другие люди.  

4. Все предлагаемые цесаревичу задания должны были им 

выполняться беспрекословно. Это должно было приучить его стать 

обязательным человеком, выше всего ставить выполнение возложенных 

на него обязанностей. 

Обучение цесаревича организовывалось в соответствии с 

ведущими принципами: природосообразности, научности, 

самоопределения, индивидуализации [9, c. 47]. 

План был утвержден императором. Для его реализации к 

цесаревичу были приглашены лучшие учителя того времени. 

В.А. Жуковский стал руководителем всего учебно-воспитательного 

процесса. Целью домашнего обучения и воспитания, по мысли 

В.А. Жуковского, было укрепление в наследнике престола добродетели.  

В течение восьми лет было завершено общее образование 

будущего императора. Ежемесячно Александру устраивались 

испытания для проверки его знаний, на которых регулярно 

присутствовала императрица. Дважды в год Александру устраивали 

экзамены, на которых часто присутствовал Николай I. 

Затем началось специальное обучение. В течение двух лет граф 

Сперанский знакомил его с основами законодательства и управления 

государством. Далее под руководством педагогов, передовых 

специалистов в области политики, экономики и пр. он изучал 

отношения России с другими государствами, сельское хозяйство и т.п. 

Затем следовало изучение высших военных дисциплин. В завершение 

образования, которое длилось 12 лет, наследник весной 1837 г. 

отправился в путешествие по России и за границу.  

Итогом образования и воспитания Александра II  стало развитие 

в нем доброты, отзывчивости, сострадания. Учителям удалось внушить 

ему, что правительство существует для народа, а не наоборот. Его с 

младенчества учили жить без фальши и обмана, что позволило ему 

впоследствии оправдать возлагаемые на него надежды. 

Важное место в русской истории занимает император 

Александр III. Он не готовился быть государем, т. к. являлся вторым 

сыном императора Александра II. Однако его домашнее  обучение и 

воспитание также было организовано на высоком уровне. Воспитателем 

к нему был назначен граф Перовский, которого современники 

характеризовали как храброго воина и человека строгих нравственных 

правил.  

Образование было построено в четыре этапа. Первый – общее 

образование. В его рамках изучался русский язык под руководством 
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ученого-филолога Грота. Родную историю он изучал у знаменитого 

историка Соловьева, который сумел внушить князю большую любовь к 

родной стране.  

После завершения общего образования был реализован второй 

его этап, ориентированный на специальное юридическое обучение. Оно 

включало изучение русского законодательства, которое преподавал 

известный ученый и государственный деятель Победоносцев.  

Третий этап обучения – освоение военных наук и военного дела. 

Завершающим, четвертым этапом обучения будущего императора было 

длительное путешествие вместе со старшим братом по стране и миру.  

По свидетельству современников, в процессе воспитания 

педагогам удалось сформировать у цесаревича Александра ведущие 

черты, необходимые ему в политической деятельности. Ими являлись: 

разумная твердость, спокойствие, большое трудолюбие. Во многом 

благодаря этим чертам Александр Ш вошел в историю под именем 

Царь-Миротворец.  

Обучение и воспитание последнего русского царя Николая II  

проходило под непосредственным руководством его отца – 

Александра III – на традиционной религиозной основе. Занятия 

проводились по специально разработанной программе, которая 

содержала также четыре этапа. 

Первый этап, длившийся восемь лет, был посвящен 

общеобразовательной подготовке. Изучались предметы гимназического 

курса, в котором классические языки были заменены прагматичными 

науками: основами минералогии, ботаники, зоологии, анатомии, 

физиологии. Особое внимание уделялось политической истории, 

русской литературе, иностранным языкам: английскому, французскому, 

немецкому, которыми Николай Александрович владел в совершенстве.  

Следующий этап, длительностью пять лет, посвящен 

специальной подготовке: изучению юридических, экономических и 

других наук, необходимых государственному деятелю. Обучение вели 

выдающиеся ученые с мировым именем: И.Л. Янышев (каноническое 

право), Н.Х. Бунге (статистика, политическая экономия, финансовое 

право), К.П. Победоносцев (законоведение, государственное, 

гражданское, уголовное право), Н.Н. Бекетов (химия) и др. 

Военной подготовке отводили последние годы обучения. За 

время практического прохождения службы будущий государь освоил 

основные военные специальности. После освоения военных наук 

Николай был направлен на два года на службу в Преображенский полк 

на должность ротного командира. Затем два летних сезона проводит в 

рядах гусарского кавалерийского полка. Один лагерный сбор Николай 

служил в артиллерийской части.  
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Одновременно отец знакомил его с основами управления 

государством, приглашая на заседания Государственного Совета и 

Комитета министров. В конце обучения – кругосветное путешествие, 

которое он совершил вместе с отцом. 

К 23 годам Николай Романов стал высокообразованным 

человеком. В домашних условиях он прошел полный курс 

гимназического обучения и получил два высших образования: 

юридическое и военное. Домашним учителям удалось сформировать его 

мировоззрение, которое базировалось на ведущем русском качестве – 

религиозности. Он считал, что ответственность перед Всевышним за 

судьбу России лежит на нем. Отец и педагоги сумели внушить ему 

беззаветную любовь к России. В нем были воспитаны качества, 

необходимые для государственной деятельности: твердая воля, 

трудоспособность, гуманизм.  

Обобщение результатов исследования домашнего воспитания и 

образования царских детей позволило сформулировать целостную 

систему их воспитания.  

Цель – всесторонняя подготовка достойного наследника 

престола. 

Задачи:  
 Воспитание беззаветной любви к России, русскому народу. 

 Формирование политического и экономического мировоззрения, 

направленного на отстаивание интересов России, поддержание ее могущества. 

 Воспитание качеств, необходимых будущему государю: трудолюбие, 

скромность, сила воли, работоспособность, доброта, отзывчивость, сострадание. 

 Полноценная общеобразовательная и специальная подготовка. 

 Получение военного образования. 

 Изучение мирового опыта политической и хозяйственной деятельности. 

 Владение иностранными языками. 

Принципы организации домашнего обучения и воспитания 

царских детей: 
 Сравнительно раннее начало обучения: с 4 до 7 лет.  

 Значительная продолжительность обучения: от 8 до 16 лет.  

 Прагматизм: освоение знаний необходимых будущему государю. 

 Воспитательная направленность: весь процесс обучения направлен на 

подготовку к служению народу и Отечеству. 

 Незаметное воспитание качеств, необходимых будущему государю. 

 Принцип индивидуализации и самоопределения: ученик сам составляет 

себе правила жизни. 

 Последовательность (этапность) организации обучения: вначале давалось 

общее образование, затем специальное, далее –  освоение военных дисциплин. 

 Принцип высокой научности обучения: на каждом этапе обучения 

осваивались все основные науки. 

 Высокое качество обучения и воспитания: занятия с царевичами вели 

лучшие ученые своего времени 

Пути организации обучения 
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 Общеобразовательное обучение: по программе гимназии. 

 Специальная подготовка: получение высшего, чаще юридического, 

образования. 

 Военная подготовка: сочетание теоретических занятий с практикой в 

войсках. 

 Регулярные экзамены по всем изучаемым дисциплинам 

 Годичное путешествие по стране и миру 

 Постепенное приобщение к управлению государством 

 Органическое сочетание обучения с воспитанием будущего государя. 
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THE EDUCATION OF THE ELITE OF RUSSIAN SOCIETY FOR 

EXAMPLE, THE TRAINING OF FUTURE MONARCHS 

V.A. Nikolaev  

Orel State University 

The article considers the views of the Russian monarchs to the education of 

their children, preparing them to government. The description of the social 

environment, the political and military situation, which is determined by the 

specifics of their upbringing. Requirements necessary for the successful 

training of the Heir to the Throne. Analyzed the goals, objectives, tools, 

techniques, education of future kings. Presents the generalized system of 

education of the Russian emperors.  

Keywords:  Russian monarchs, The education of future kings, Teachers of the 

Russian princes: breadwinners, men-educators, Special methods of teaching. 
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ИЗУЧЕНИЯ «МЕСТНОГО ЭЛЕМЕНТА» В РАМКАХ ОБЩЕГО 

ОБРАЗОВАНИЯ В РОССИИ ВО ВТОРОЙ ПОЛОВИНЕ XIX ВЕКА 

Н.Н. Зубарева 

Тверской областной институт усовершенствования учителей 

Рассмотрены основные моменты  формирования  предпосылок  

педагогического осмысления «местного элемента» в содержании общего 

среднего образования. Содержание статьи отражает результаты 

теоретического и практического исследований, связанных с методикой 

преподавания краеведения в современной школе. Содержание 

публикации в первую очередь может представлять интерес для учителей 

истории, географии и литературы, а также для педагогов-

исследователей, работающих над проблемами преподавания 

краеведения в системе общего среднего образования. 

Ключевые слова: местная история, отечествоведение, родиноведение, 

краеведение. 

 

Предпосылки процесса педагогического осмысления 

необходимости изучения «местного элемента» в рамках общего 

образования в России во второй половине XIX в. зародились еще во 

второй половине XVIII в. Именно к этому времени относятся первые 

высказывания о необходимости связи обучения с жизнью родного края 

в русской педагогической литературе. Уже тогда делалась попытка 

обосновать «педагогическую ценность ознакомления учащихся со своей 

ближней родиной (краем), показать важность использования местного 

материала в образовательно-воспитательных целях. 

В развитии теоретического аспекта проблемы во второй 

половине XIX в. содержательно выделяются следующие периоды. 

60-е гг. XIX в. Период постановки проблемы, ее первичного 

осмысления. В сочинениях Н.Х. Весселя и К.Д. Ушинского 

рассматриваются вариативные пути использования местного элемента в 

школьном образовании.  

70-80-е гг. XIX в. Период застоя в педагогическом осмыслении 

обозначенной тематики. Возможно, он был вызван некоторым 

усилением схоластики в практике школьного образования, его 

«книжности», особенно в учебных заведениях, основанных на 

принципах классицизма. «Однообразные учебные планы, программы и 

предписания вытесняют все индивидуальное и местное». С другой 

стороны, такая ситуация не могла устраивать теоретически мыслящих 

педагогов, т. е. в эти годы, очевидно, вызревали и вынашивались идеи, 

увидевшие свет в последующий период. 
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90-е гг. XIX в. Содержательно-методический период. Отмечен 

не столько работами педагогов-теоретиков, из которых прежде всего 

следует выделить В.П. Вахтерова, сколько представителей 

методической мысли (В.Я. Уланов, Е.А. Звягинцев) и ученых, 

работающих в сфере отдельных областей знаний частных наук 

(Э.Ю. Петри, Д.В. Розанов). В силу этого получили разработку вопросы 

содержания и методики использования местного материала в 

преподавании отдельных предметов.  

Основными вопросами, которые вычленялись в ходе 

педагогического осмысления проблемы, были: вопрос целей изучения 

местного материала; осознание недостаточности его изучения; 

проблема путей освоения местного материала; проблема дефиниций, 

учебников; вызовы практики; содержания и методики преподавания 

отдельных предметов. Целесообразно остановиться на каждом из них. 

Вопрос целей изучения местного материала можно разделить на 

несколько групп.  

К первой относятся цели преодоления оторванности школы от 

жизни. При этом педагоги подчеркивали важность этого как для 

общества, так и для учащихся. Такими целями является преодоление: 

 однообразия образования, «совершенного отсутствия местного 

характера» его [1, с. 3]; 

 отвлеченности образования, его невозможности способствовать 

нравственному и материальному благосостоянию края и страны в 

целом, «потому что такое образование не может проникнуть в 

население ее, оставаясь ему совершенно чуждым» [1, с. 2]; 

 его энциклопедического характера, игнорирующего местный 

элемент.  

В работах Н.Х. Весселя, К.Д. Ушинского, П.Ф. Каптерева, 

В.П. Вахтерова подчеркивалось, что «приобщение к местной жизни, 

знакомящее учащихся с местным элементом и краем, позволяет в 

дальнейшем создавать условия для развития различных аспектов жизни 

губерний и краев» [10, с. 173].  

Постановка целей второй группы связана с выработкой 

национального идеала воспитания. Так, по мнению П.Ф. Каптерева, 

«для национализации образования нужно не только уделять большее 

внимание языку, словесности, истории народа, географии, 

естествознанию, но и учитывать при их изучении местные особенности. 

Таким образом, в школах будет сохраняться как общий национальный 

характер, так и учитываться местные особенности. Приняв же местную 

окраску, школы скорее сделаются источником света для местности, 

будут роднее краю; между местностью и школой будут гармония, союз, 

тесная связь, а не холодность и отчуждение» [5, с. 65]. К целям этой 

группы следует также отнести приобщение учащихся к культуре края, 
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что было связано с начавшимся осознанием приоритета бытовой или 

культурной истории над былевой или прагматической, фактически 

затмевающей пока первую. В полной мере о развитии 

культурологической составляющей школьного исторического 

образования можно говорить применительно к началу XX в., но и в 

рассматриваемый период уже обозначалась данная проблема.  

Наконец третья группа целей связана с организацией 

познавательной деятельности учащихся. Как отмечал К.Д. Ушинский, 

«изучение местной истории приближает историю к ученикам, 

возбуждает их интерес» [10, с. 172]. Эту мысль в конце XIX в. 

конкретизировал В.Я. Уланов, говоря о программах преподавания 

истории в начальной школе: «Если интерес к истории своего края 

вызывается самой жизнью, впечатлениями, местными преданиями и 

памятниками старины, то удовлетворение этого интереса, в свою 

очередь, повседневными возбуждает у детей естественную потребность 

уяснить явление шире, узнать его причину, а это обстоятельство 

является естественным шагом к выходу за пределы узкого круга 

местных явлений и к углублению в общий исторический фон по 

собственному запросу и почину детей» (Цит. по: [2, с. 125]). Это 

утверждение вполне справедливо и для других предметов. Таким 

образом, интерес к местному элементу является своеобразным рычагом 

для создания мотивации к изучению того или иного события или 

явления в более широком, систематическом варианте. 

Осознание недостаточности его изучения в школе того времени. 

Министерство просвещения ставит проблему, но не четко. Общество 

стало постепенно проникаться ее важностью, но в 60-е гг. этот процесс 

только начался. Несмотря на большое число и вариативность 

учебников, они никак не отражали местную специфику. 

К.Д. Ушинский считал, что «знакомство с ближним отечеством 

должно быть такой же необходимостью для каждого человека, как 

умение читать и писать», а отсутствие этого становилось причиной 

скудности знаний о России [9, с. 310]. 

Недооценка изучения местного материала в школе являлась 

препятствием для дальнейшего развития местных естественных 

производительных сил. Работа чиновников и служащих (а ими 

впоследствии становились выпускники) при таких условиях не могла 

быть эффективной, поскольку «необходимо было сначала знакомиться с 

особенностями территорий, губерний, уездов и лишь затем 

осуществлять свою деятельность», а это «задерживало развитие 

производительности отдельного человека, местного общества и 

государства» [1, с. 5-6].  

В школьных учебниках, как справедливо заметил Н.Х. Вессель, 

содержались «многоразличные и туманные сведения о всех возможных 
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странах и народах и ничего не говорящие нам о той местности, в 

которой мы живем, в состоянии только увлечь нас в тридевятое царство 

и в тридесятое государство, а уже никак не устремит наше внимание на 

изучение того, что нас окружает, на изучение родной страны» [1, с. 6]. И 

спустя треть века школьное образование носило во многом 

отвлеченный характер, практически не использовался местный 

материал. Большая часть сведений по географии, истории, языку и 

естествознанию в школах «сообщалась без всякого отношения к 

прошлому края, особенностям природы, к главным занятиям жителей» 

[2, с. 85]. 

Оторванность школы от местной жизни и прошлого края 

доходила до того, что приводила в смущение самих директоров 

народных училищ. В качестве примера можно привести слова бывшего 

директора училищ Владимирской губернии В.К. Беллюстина после 

ознакомления с состоянием высших народных училищ: 

«Приверженность к книге и отчужденность от жизни дает себя 

чувствовать во всех предметах курса. Был в городе Муроме, и там 

ученики не знают об Илье Муромце, но зато они учили о Данииле 

Заточнике. Суздальские не знают о Суздале; зато они учат об острове 

Тристан-де-Акунья, на котором 80 человек жителей и от России он 

слишком далеко. Ученики запоминают массу ненужных и мудреных 

слов, вроде как в том же Суздале рассказывали мне о похищении 

«сабинянок» и о Нумиторе; но ходовые в разговорной речи обороты, 

вошедшие и в литературный язык, ученикам чужды и школа их не 

касается, потому что в учебнике их пока нет. Культуру мне ученики 

смешивали со скульптурой, хотя и не наталкивал их на эти слова, а они 

сами поняли, овацию смешивали с авиацией. Школа замкнулась в свои 

тесные рамки учения, заученных приемов, и знать не желает о том, как 

идет жизнь вокруг школы. Это ли не схоластика?» (Цит. по: [3, с. 13]). 

Педагоги, поднявшие эту проблему во второй половине XIX в., 

предлагали два пути изучения местного элемента в школе. Первый 

путь. В рамках всех или большинства предметов. Опираясь на «законы 

духовного развития ребенка», или, иными словами, учитывая их 

возрастные возможности, Вессель делит общеобразовательный курс на 

элементарный и систематический. Таким образом, ученик 

«сначала…обращает преимущественно внимание на отдельные 

предметы, усваивает и составляет себе отдельные представления о них, 

а потом духовная деятельность его начинает обнимать совокупность 

этих предметов и явлений, связь и взаимные отношения между ними». 

И в том и в другом «отделе» общеобразовательного курса во главу угла 

ставится местный материал [1, с. 11].  

Местный элемент в рамках элементарного отдела состоит в 

«общенаглядном обучении», которое наряду с «собственно 
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элементарным обучением» его и составляет. Вессель подчеркивал, что 

общенаглядное обучение, с одной стороны, «приучает ребенка 

правильно наблюдать то, что представляется его внешним чувствам, 

т. е. окружающий его мир», а с другой – «упражняет внешние чувства 

ребенка, следовательно, укрепляет, проясняет и приучает их достаточно 

сосредоточиваться, т. е. развивает их». Оно «поднимает ребенка со 

ступени чувственного смотрения и восприятия на первую ступень 

осмысленного созерцания и наблюдения окружающего мира; оно 

приводит ребенка…к соединению чувственной деятельности с 

мыслительной». Педагог подробно останавливается на составе 

общенаглядного обучения, что не представляется возможным 

рассмотреть в рамках данной статьи. Останавливается он и на 

зависимости места общенаглядного обучения в элементарном отделе от 

типа учебного заведения. В гимназиях, по его мнению, эта часть 

элементарного отдела может отсутствовать, в связи с переносом его в 

сферу домашнего воспитания. Что же касается народных училищ, то 

обучение в них должно начинаться с него, «потому что крестьянские 

дети дома не могут получить общенаглядного обучения, родителям их 

некогда, да и большая часть из них вовсе не знает, как и приняться за 

обучение детей». Уникален подход Весселя к формированию 

содержания систематического курса. Он считает, что каждый из 

входящих в него учебных предметов «должен представлять 

систематическое изложение всех элементов по одной известной отрасли 

знания, которые только содержатся в данной местности» (курсив мой. 

– Н.З.). Например, Закон Божий должен входить в систематический 

курс, так как «жители каждой местности исповедуют известную 

религию, принадлежат к известной церкви»; родной язык, так как 

«жители каждой местности говорят на известном языке, на нем 

выражают они… все духовное достояние свое»; естественные науки, так 

как «в каждой местности находятся естественные произведения и 

происходят различные естественные явления, которые учащиеся 

должны знать и понимать» [1, с. 20-26]. Аналогичные основания 

выделены Весселем для включения в систематический курс математики, 

географии, истории, изящных искусств. 

Второй путь. В качестве самостоятельного курса, по образцу 

курса Heimathskunde, распространенного в образовательных 

учреждениях Германии и Швейцарии середины XIX в. К.Д. Ушинский, 

совершая поездку по Швейцарии, знакомился с системой образования и 

выделял передовой опыт, который мог быть применен в школах России. 

По примеру швейцарской школы, демонстрирующей высокие 

результаты обучения, Ушинский предлагал ввести в российских школах 

«отечествоведение» и рассматривал его как предмет, в процессе 

изучения которого происходило знакомство с «местным окружением» 
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[10, с. 168]. В программу курса входило рассмотрение местных условий, 

окружающих ученика (школа, ее двор, сад и окрестности, семья, 

ближний околоток, описание населенного пункта, окружающая 

природа). «Легко себе представить, сколько ярких, верных 

действительности образов, совершенно конкретных, накопится в душе 

детей от осязательного курса. Что такой курс совершенно на своем 

месте в народном училище – неоспоримо, но конечно его должно 

применить и к горизонту каждой местности и к потребностям каждого 

класса, дети которого учатся в школе» [10, с. 172]. В сельской школе 

основное внимание должно уделяться «обработке полей, огородов, 

убору сена, удобрению земли и т.п.», т.к. народная школа завершает 

образование крестьянина. Введение такого курса позволяло бы 

преодолеть книжный характер обучения, использовать и развивать 

наблюдения учащихся. По мнению Ушинского «этот курс вводит детей 

в науку, но не как в мертвую груду книг, а как в живое разъяснение 

мира, исполненного жизни». Ценным является использование 

потенциала родного языка в отечествоведении, который «дает 

богатейший и разнообразнейший материал… из него черпается 

содержание для всех упражнений детей в выражении своих мыслей и 

содержание живое, изученное наглядно, осязательно, а не те тени мира 

мечты, которыми иногда занимаются наши ученики» [10, с. 173]. 

Вместе с тем Вессель, сторонник изучения местного материала в рамках 

предметов, не отрицал возможности специального курса 

(отчизноведение), а Ушинский, считая целесообразным выделение 

местного элемента в отдельный курс (отечествоведение), признавал 

возможность его изучения, основываясь «на наглядном обучении 

определенного числа предметов и явлений» [10, с. 168]. 

Спустя тридцать лет после работ Весселя и Ушинского вопрос о 

пути освоения местного элемента в школе был поднят вновь. К нему 

обратился известный педагог - методист Е.А. Звягинцев. Он был более 

категоричен, чем его предшественники. 

Являясь активным сторонником использования местного 

элемента в народных школах, Е.А. Звягинцев ввел в оборот понятие 

«локализация», т.е. «общий метод педагогической работы с детьми, 

принцип отбора материала, дающий учителю возможность создать для 

учеников условия, благоприятные для наблюдения и исследования» [3, 

с. 43]. Локализация учебного процесса должна использоваться прежде 

всего в младших классах, т.к. она «способна цементировать 

существующие теперь в школе отдельные предметы – естествознание, 

географию, историю, язык и арифметику, связывать их между собой» 

[3, с. 45]. Подход от местного к общему, внимание к местному 

материалу, по его мнению, необходимы во всех учебных предметах. 

Так, изучение математики должно основываться на «изучении 
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действительности с количественной стороны и содействовать познанию 

учениками окружающего мира на примере задач с местным 

материалом» [3, с. 60], при изучении истории, кроме «прежнего 

содержания истории государства на передний план выходит история 

культуры и труда» [3, с. 61]. Родной язык, грамматика и 

художественное чтение не составляют исключения, поскольку, 

например, «провинциализмы в речи учеников, местный говор и его 

особенности…можно использовать при школьных исследованиях – 

собирании, записывании, сопоставлении и выделении общих положений 

из самостоятельных наблюдений над живой речью. Современная школа 

игнорирует проявления народного творчества – в легендах, сказках, 

поговорках, песнях, загадках и пословицах» [3, с. 63]. Основная идея 

локализации проявляется в выстраивании преподавания предметов в 

виде исследования местной окружающей природы, культуры и жизни. 

Познание своей местности само по себе может составлять цель 

просветительских усилий, поэтому «родиноведение может достигаться 

не столько выделением в отдельный учебный предмет, сколько 

проникновением во все учебные предметы местного элемента 

(локализация)» [4, с. 67]. 

Проблема дефиниций. К началу XX в. в педагогической 

литературе сложилась относительно упорядоченная система дефиниций 

того феномена, который в настоящее время обозначается как 

краеведение. 

Отечествоведение (отчизноведение). Самостоятельный курс, 

первоначально предложенный Ушинским и мыслимый им как 

«особенный предмет, в процессе изучения которого происходило 

знакомство со школьным домом и его окрестностями» постепенно 

приобрел и другие трактовки. Так, Э.Ф. Лестгафт понимал его как 

дополнение к основному курсу географии России, в котором Родина 

изучалась «путем пообластного описания, выясняющего 

взаимоотношения природной обстановки и быта» [6, с. 26]. Позже 

«отечествоведение» стали объединять с элементарной географией и 

«родиноведением» (первой ступенью изучения географии) и понимали 

его как «описание развития государственных и общественных 

учреждений Российской империи, сведения о политическом, 

экономическом и культурном состоянии страны» [7, с. 267], как 

«изучение учащимися ближней родины – родного села, города с их 

окрестностями», а иногда как «принцип преподавания, применяемый  

при изучении всех без исключения школьных предметов» [там же].  

Родиноведение. Этим термином обозначалась не только первая 

ступень изучения географии, но и цель изучения местного материала, 

«просветительских усилий» в этом направлении, вследствие чего оно, 

как отмечал Звягинцев, «может достигаться не столько выделением в 
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отдельный учебный предмет, сколько проникновением во все учебные 

предметы местного элемента» [3, с. 43]. Бытовало и еще одно 

толкование данного термина. В опубликованной в 1900 г. статье 

«Отечествоведение в средней школе» методист Я.И. Руднев 

характеризует курс родиноведения как «необходимый» 

самостоятельный курс начальной школы, сочетающийся «с 

предметными уроками и уроками объяснительного чтения», 

дидактической основой которого является «ознакомление учащихся с 

окружающим районом, доступным непосредственному наблюдению 

самих учащихся» (Цит. по: [8, с. 15]). 

Локализация. Если родиноведение – одна из образовательных 

целей, то локализация – путь ее достижения.  

Краеведение. Этот термин в рассматриваемый период еще не был 

введен, появившись уже в следующем столетии. Он встречается  в 

работе В.Я. Уланова «Опыт методики истории в начальной школе», а 

также в выступлении на VIII съезде учителей Китайско-Восточной и 

Уссурийской железных дорог «Родиноведение в начальной школе 

Приамурья» И.Н. Манькова, но содержание его было достаточно 

туманным. По своему содержанию, понятие «краеведение» является 

комплексным, включающим в себя то, что в рассматриваемый период 

определялось понятиями: местный элемент, местный материал, 

отечествоведение, отчизноведение, родиноведение, локализация. 

Проблема учебников. Изучение местного элемента в школах без 

создания специальной учебной литературы осуществляться не могло. 

Эту проблему осознавали как педагогическая общественность, так и 

Министерство просвещения. Но появление подобных книг затруднялось 

тем, что в школе использовались «рекомендованные и одобренные 

учебные книги и обязательный тип учебника. Учебные хрестоматии и 

книги опирались на изготовленные по шаблону учебники, в которых 

предусматривался до мелочей объем и характер сообщаемых детям 

сведений» [3, с. 20], и к созданию новых пособий Министерство 

просвещения подходило осторожно. По мнению Ушинского, создание 

книг по курсу отечествоведения «тогда будет отвечать поставленным 

задачам, когда в их основе будет лежать точная и ясная программа 

такого курса», составленная и «распубликованная» Министерством 

просвещения [10, с.173]. Такие пособия могли освещать как отдельные 

вопросы местного материала (исторический, географический, 

естественно-научный), так и охватывать материал комплексно. 

Естественно, что такая книга не могла быть одна для всех 

образовательных заведений России, так как «каждая школа имеет свой 

особенный горизонт», необходимо было их разрабатывать и «лучшие … 

из них можно было напечатать и таким образом положить начало 

введения отечествоведения и в наши школы» [10, с. 173]. Создание 
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подобных книг поручалось земствам. В период 1872-1900 гг. по их 

инициативе были подготовлены и изданы 23 учебных пособия, 

содержащих материалы местного элемента Центральных губернии 

России, Украины, Белоруссии, Кавказа, Северо-Западного края. 

Большинство книг были выстроены как географические описания 

местностей с небольшими историческими очерками. Практически 

каждое издание представлялось как учебник или пособие (руководство), 

в которых размещались материалы по родиноведению 

(отечествоведению, краеведению) в основном со ссылкой на программы 

и уставы училищ Министерства народного просвещения по Положению 

от 31 мая 1872 г. Разработка и издание данных книг не могло полностью 

решить проблему локализации учебного материала, как в силу 

небольшого числа данных пособий, так и из-за методических просчетов 

в отборе содержания и обработке текста. 

Проблема недостаточного обращения к местному материалу 

осознавалась не только теоретиками методической мысли, но и 

представителями передовой педагогической практики. «Сознательные», 

по терминологии того времени, учителя и руководители учебных 

заведений сами внедряли в нее элементы краеведения. В свою очередь, 

это стимулировало (подталкивало) педагогов и методистов к 

осмыслению ряда вопросов. В центре внимания оказываются проблемы 

дидактики, методический аспект изучения местного элемента: 

организация и проведение образовательных прогулок и экскурсий, 

учреждение музеев местного края, работа с тетрадями с печатной 

основой, собирание различных коллекций, составление библиотек, 

использование наглядных пособий и др.  
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РОЛЬ ГОСУДАРСТВЕННОГО ФАКТОРА В ФОРМИРОВАНИИ И 

ЭВОЛЮЦИИ ТЕОРЕТИЧЕСКОГО СОДЕРЖАНИЯ ИСТОРИИ 

КАК УЧЕБНОЙ ДИСЦИПЛИНЫ В СИСТЕМЕ ОБЩЕГО 

СРЕДНЕГО ОБРАЗОВАНИЯ XIX – XX ВЕКОВ 
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Определена роль государственного фактора в развитии 

теоретического содержания истории как учебной дисциплины в 

системе общего среднего образования исследуемого периода. 

Обоснована доминирующая роль данного фактора в развитии 

истории как учебного предмета и выявлены позитивные и 

негативные тенденции его воздействия на концептуальные основы 

исторического компонента отечественного общего среднего 

образования XIX - начала XX вв. 

Ключевые слова: государственный фактор формирования 

теоретического содержания истории, эволюция теоретического 

содержания истории, либеральная и консервативная парадигма в 

истории. 

 

Становление и эволюция содержания всеобщей и отечественной 

истории в значительной степени выходят за хронологические рамки 

рассматриваемого периода и охватывают примерно XVII - начало XX в. 

В силу этого обстоятельства в статье предполагается некоторый выход 

за жестко очерченные временные рамки для того, чтобы обратиться к 

истокам становления исторического компонента содержания школьного 

образования и избежать необоснованной прерывистости в осмыслении 

становления и развития содержания истории как учебной дисциплины 

XIX – начала XX в.  

Анализ значительного исторического периода, примерно с 

середины XVII до начала XX в., показывает, что становление и 

эволюция содержания всеобщей и отечественной истории 

осуществлялось под влиянием устойчивого инварианта факторов. 

Некоторые из них доминировали на протяжении всего 

рассматриваемого периода, другие усиливали свое значение и в 

некоторых случаях достигали доминирования лишь на определенных 

этапах эволюции содержания всеобщей и отечественной истории. 

С некоторой долей условности эти факторы могут быть 

обозначены как государственный, социальный, культурологический, 

научный, философско-педагогический и экономический. 

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 255-263 
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В состав этих факторов не входит фактор политический, что, по 

нашему убеждению, связано с тем, что он объективно неизбежно 

отражается в содержании каждого из указанных факторов. 

Требует особого уточнения понятие содержания всеобщей и 

отечественной истории. Не претендуя на бесспорную универсальность 

определения и признавая его «рабочую» направленность, возможно 

предложить следующее определение содержания всеобщей и 

отечественной истории.  

Под содержанием всеобщей и отечественной истории нами 

понимается достижение оптимального сочетания конкретных и 

реальных результатов овладения историческим компонентом общего 

среднего образования с созданием условий для глубокого личностного, 

духовно-мировоззренческого самоопределения учащихся, основанного 

на культивации внутренней свободы и неповторимости личностного 

восприятия мира. 

Одним из самых значимых и заметных условий, влиявших на 

содержание всеобщей и отечественной истории в системе школьного 

образования исследуемого периода, являлось влияние 

государственного фактора. Именно этот фактор и стал предметом 

нашего анализа предлагаемой статье. Вероятно, одним из первых его 

проявлений явился рост интереса государственной власти к истории как 

еще не зародившейся науке, который прослеживается уже во второй 

половине XV века, когда «летописи приобретают все более 

публицистический характер. Наблюдаются попытки рассматривать 

события в их причинно-следственной связи, когда они начинают 

объясняться не только Божественным Провидением, но и 

деятельностью самих людей. Наиболее значительные памятники 

исторической мысли этого времени - общие русские летописные своды, 

составленные в Москве в 1472 и 1479-1480 гг. при великокняжеском 

дворе. Они носили официальный характер, их составители пользовались 

правительственными архивами. В это время и сама система 

правительственных учреждений развивается, все более централизуясь. 

В Москве сосредотачиваются материалы уже не только московского 

происхождения, но и поступившие из других регионов» [3, с. 29]. 

С одной стороны, тенденция к установлению причинно-

следственных связей и ослабление религиозно-мистического 

объяснения событий свидетельствуют о создании условий для 

зарождения истории как науки. Однако при этом прослеживается 

объективно неизбежная тенденция к установлению государственного 

контроля за отбором и интерпретацией исторических фактов, 

подлежащих летописному отражению. Эта тенденция к ослаблению 

авторской летописной деятельности прослеживается вплоть до 

Петровской эпохи. 
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Как отмечает М.О. Коялович, «времена Ивана IV и Бориса 

Годунова давали широкий простор подозрительности и шпионству, и 

это обстоятельство тоже имело влияние на ослабление летописной 

деятельности. Но самый большой удар летописной деятельности, без 

сомнения, нанес Петр I, когда запретил в Духовном регламенте простым 

монахам держать в кельях бумагу и чернила» [2, с. 50]. 

Характерно, что уже во второй половине XVII в. 

предпринимается попытка изучения истории по первому учебнику, 

ориентированному на детей царя Алексея Михайловича и боярскую 

молодежь из ближайшего царского окружения. По указу царя в 1668 г. 

написан учебник «История о царях и великих князях земли Русской» 

под авторством дьяка Ф.А. Грибоедова, имевшего значимый 

личностный опыт государственной деятельности и дипломатической 

службы. Наиболее характерными чертами данного учебника, 

связанными с первым опытом воздействия государственного власти на 

реализацию мировоззренческого и педагогического потенциала 

отечественной истории, явилось: 

 целенаправленная ориентация учебника на формирование 

«московской державной молодежи», т. е. будущих представителей 

государственной политической элиты; 

 культивация повышенного интереса к семейным традициям, 

утверждение мысли неумолимости истории государей и боярских 

семей от истории России; 

 мысль об исключительности происхождения династии Романовых от 

Августа - кесаря Римского; обоснование особой духовной линии 

Москвы как «Третьего Рима»; 

 тенденции к явному упрощению интерпретации исторического 

материала, в частности, виновником Смутного времени объявлен 

Борис Годунов, а большое внимание уделено восшествию на 

российский престол Михаила Федоровича. 

Таким образом, уже в первом учебнике истории определились 

тенденции к возвеличиванию духовной роли России, культивации 

уважения к ведущим представителям правящих кругов и в первую 

очередь государю как символу государственной власти. В то же время, 

вероятнее всего, в соответствии с концептуальными представлениями 

об истории данной эпохи в центре всех событий лежит воля отдельных 

людей, но при этом не ставятся под сомнение божественная воля, 

определяющая их судьбы. Таким образом, прослеживается тенденция к 

антропоцентризму при сохранении богоцентрической концепции, 

которая как бы внешне отходит на второй план.  

Осмысление и даже повествование о сложных и неоднозначных 

событиях отечественной истории (татаро-монгольское иго, описание 

сражений, жестокость эпохи Ивана Грозного) отсутствуют, что, 
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возможно, может быть объяснено нежеланием негативного воздействия 

на детское восприятие и стремление дать абсолютно ясную и 

монолитную парадигму истории, выдержанную в интересах правящих 

кругов. 

Несомненным достоинством учебника является обращение к 

отрывкам и отдельным фразам из «Степенной книги», «Русского 

хронографа», «Соборного уложения патриарха Феофана» и других» [1]. 

Представляет особую значимость то, что традиции глубокого 

изучения всеобщей и отечественной истории потенциальных 

наследников престола прослеживаются в истории династии Романовых 

вплоть до правления последнего российского императора. 

Признание особой линии истории в воспитании и образовании 

Романовых, в частности, подтверждают данные наставника будущего 

реформатора Александра II В.А. Жуковского, по убеждению которого 

«история из всех наук самая важнейшая, важнее философии, ибо в ней 

заложена лучшая философия, это есть практическая, следовательно, 

полезная» [6, с. 165]. 

В значительной степени концептуальный взгляд на 

осуществление историей связи между эпохами прослеживается в мысли 

В.А. Жуковского о том, что «сокровищница просвещения царского есть 

история, наставляющая опытами прошедшего или объясняющая 

настоящее и представляющая будущее. Она знакомит Государя с 

нуждами его страны и его века. Она должна быть главною казною 

наследника престола» [Там же]. 

Особо значимым позитивным качественным скачком в 

совершенствовании исторического образования явилось решение Петра 

I об обязательном преподавании истории и введение «изучения 

отечественной истории наряду со сведениями из всеобщей» [5, с. 387]. 

Таким образом, история не только продолжала играть одну из 

определяющих ролей в воспитании будущих монархов и детей из 

правящих династий, но и являлась составляющей частью образования 

всех просвещенных слоев общества. 

Значение этого решения Петра I вплоть до начала XX столетия 

давало возможность государству решать следующие политические и 

воспитательные задачи: 

 формировать в просвещенных слоях общества государственно-

политическое мышление, необходимое для принятия 

административно-управленческих решений; 

 стимулировать интерес к судьбе России и готовность служить ее 

интересам; 

 проводить через содержание истории, идеи и представления, 

отражающие государственное понимание целей образования и 

воспитания российской молодежи. 
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Необходимо признать, что даже традиционное для России 

противостояние либеральной и консервативной парадигм в 

интерпретации истории первоначально в значительной степени были 

порождены государственной волей. 

Так, желая воспитать императора Александра I, Екатерина 

Великая утвердила в качестве наставника (и, в частности, преподавателя 

всеобщей истории) убежденного республиканца и демократа Ф.С. 

Лагарпа. Следствием этого явилось формирование достаточно 

радикальных либеральных убеждений молодого монарха. 

Его друг и единомышленник времен юности Адам Чарторыйский 

отмечал: «Он признался мне, что ненавидит деспотизм везде, в какой бы 

форме он не проявлялся, что любит свободу, которая, по его мнению, 

равно должна принадлежать всем людям; что он чрезвычайно 

интересовался французской революцией; что, не одобряя этих ужасных 

заблуждений, но и все же желает успеха республике и радуется ему» [6, 

с. 35]. 

Характерно, что интерес к отечественной и всеобщей истории, в 

частности, Французской революции 1789 г., культивировали и педагоги 

будущего императора Александра II. Характерно, что история была 

любимой учебной дисциплиной Александра. Он не только основательно 

изучал отечественную и всеобщую историю, для него был прочитан 

специальный курс на французском языке Ф.И. Лимпана «Введение в 

историю революции», посвященную осмыслению событий во Франции 

1789 г. 

Однако при этом в соответствии с консервативной парадигмой 

Александр II извлек несколько иные уроки. Он вступил на престол с 

устойчивым осознанием того, что неосторожные заимствования 

либерального опыта политического развития опасно для России и 

способно вызвать столкновение интересов различных сословий, 

гражданскую войну, подрыв устойчивости и духовного единения 

империи. Характерно, что при всех несходствах либеральной и 

консервативной парадигм в некотором смысле они не могли детально 

предопределить будущее воспитанников, направленность их 

конкретных политических действий в будущем. 

В то время Александр II действительно осуществлял реформы 

либерального характера, во многом предопределившие историческую 

судьбу государства.  

Представляет интерес то обстоятельство, что воспитанный в духе 

свободы и под явным воздействием либеральных идей Царскосельского 

лицея А.С. Пушкин писал: «Я далеко не восторгаюсь всем, что вижу 

вокруг себя; как литератора - меня раздражают, как человек с 

предрассудками я оскорблен, - но клянусь честно, что ни за что на свете 
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я не хотел бы переменить отечество или иметь другую историю, кроме 

истории наших предков, такой, какой нам Бог ее дал» [4, с. 309]. 

Таким образом, представляется необходимым утверждать, что 

государственный фактор сыграл в целом позитивную роль в 

становлении и развитии истории как учебной дисциплины. Это нашло 

свое отражение в следующем: 

 либеральная и консервативная парадигмы в содержании истории как 

учебной дисциплины в значительной степени были обусловлены, с 

одной стороны, осознанием неизбежности радикальных социально-

экономических и политических реформ, подготовка которых не 

прекращалась от царствования Екатерины Великой до 

осуществления этих реформ Александром II. Это самым 

непосредственным образом должно было влиять на 

мировоззренческую составляющую исторического компонента 

содержания образования. В то же время угроза потери 

мировоззренческого контроля над школой порождала следование 

консервативной парадигме в определении государством содержания 

истории как учебной дисциплины; 

 несомненной позитивной стороной действия государственного 

фактора в развитии истории как учебного предмета являлось 

распространение ее изучения на все учебные заведения, 

ориентированные на удовлетворение образовательных запросов 

просвещенных слоев общества и изучение фрагментов истории в 

народных школах; 

 в целом как позитивную следует рассматривать определенную 

государством установку на культивацию убежденности в 

позитивности административно-управленческой роли 

государственной власти как активной и организующей силы, 

управляющей развитием страны в интересах отечественного 

социума; обоснование идеи общности всех сословий и социальных 

слоев в защите интересов России, достижения ею процветания и 

политического могущества; пресечение средствами истории любых 

проявлений смуты, заговоров и различных политических движений 

внутри страны, ослабляющих ее монолитность, могущество и 

подрывающих нравственные устои общества; 

 пробуждение национального самосознания, основанного на 

убеждении, что при сохранении союза самодержавной власти, 

церкви и народа, в условиях сохранения стабильности и 

правопорядка, Россия способна играть свою лидирующую 

позитивную роль в военной истории, политической судьбе и 

культурной жизни европейского мира. Любой уход от принципа 

проведения целенаправленной государственной политики в области 

определения содержания общего среднего образования, и в 
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частности его исторической составляющей, вероятнее всего, мог 

нанести непоправимый ущерб обществу, государству и истории как 

учебной дисциплине.  

Однако государственная политика в области образования и, в 

частности, определение содержания истории как школьной учебной 

дисциплины в некотором смысле оказывалась связанной с рядом 

противоречий. К их числу представляется необходимым отнести 

следующие противоречия:  

 между необходимостью сравнительно высокой степени 

свободомыслия и некоторой степени личностной субъективности 

в интерпретации исторического процесса и отдельных 

исторических событий и стремлением государственной власти 

подчинить весь содержательный процесс изучения истории 

жестким формам и концептуальным предписаниям (например, 

концепция «официальной народности», разработанная С.С. 

Уваровым, министром просвещения эпохи Николая II); 

 потребностью в отклике на запросы жизни и интересы молодежи, 

связанные с изучением истории и стремлением государственной 

власти не допускать в содержании истории как учебной 

дисциплины вопросы, связанные с диалектичностью и 

неоднозначностью взглядов на возможности социально-

экономического и политического реформирования страны. 

Представляется необходимым в значительной степени 

согласиться с точкой зрения, отраженной в Российской педагогической 

энциклопедии (1993 г.), выражающейся в признании того, что «в целом 

школьные курсы истории до 1917 года были ориентированы на 

религиозное и патриотическое воспитание учащихся в духе 

господствовавших представлений об основах русской 

государственности. Отдельным талантливым педагогам удавалось 

использовать уроки истории для формирования у молодежи понимания 

объективного характера исторических закономерностей» [5, с. 387]. 

Однако, с позиций современного исторического опыта, 

характерного для развития России на рубеже XX и XXI столетий, 

требуется определенное уточнение ряда вопросов, а именно: 

 имеет ли государство моральное право для отказа от 

патриотического воспитания при условии, что это воспитание не 

носит узко националистического характера; 

 действительно ли представления об «основах российской 

государственности» не содержали в себе основ объективности и не 

соответствовали интересам политического развития России 

исследуемого периода; 

 является ли оправданным отказ от системы христианских ценностей, 

в наиболее ярко проявившиеся в России XX столетия, культура 
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которой исторически формировалась при доминирующем влиянии 

христианства и в значительной степени продолжает испытывать 

большое влияние православия, традиционно являющегося опорой 

сильной и централизованной государственной власти. 

Эти и многие другие проблемы, связанные с воздействием 

государственного фактора на концептуальные основы исторического 

образования вероятнее всего потребуют своего дальнейшего 

осмысления. От этого в значительной степени зависит современное 

понимание роли и значения государственных интересов в определенном 

отборе содержания и ценностных приоритетах истории как учебной 

дисциплины. 
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development of history as an academic discipline in the system of secondary 

education of the studied period. The dominant role of this factor is justified in 

the development of history as a school subject. There are identified positive 

and negative trends of its impact on the conceptual basis of the national 
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АСПИРАНТСКАЯ СТРАНИЦА 

УДК 37.034 : 17.022.1 

ИЗУЧЕНИЕ ОРИЕНТИРОВАННОСТИ УЧАЩИХСЯ НА 

НРАВСТВЕННЫЕ ЦЕННОСТИ С ПОМОЩЬЮ МЕТОДА 

ПОНЯТИЙНОГО СЛОВАРЯ 

И.Б. Акимов 

Поволжская государственная социально-гуманитарная академия, г. Самара 

В контексте решения проблемы ориентации учащихся на нравственные 

ценности в процессе физического воспитания приведены  результаты 

изучения их представлений о содержании понятий «нравственность», 

«телесность», «ценность», о нравственных ценностях и нравственных 

качествах, свидетельствующие о том, что знания учащихся о данных 

понятиях, о нравственных ценностях и нравственных качествах 

свойственны обыденному сознанию.    

Ключевые слова: учащийся, знание, нравственная ценность, 

нравственное качество, обыденное сознание. 

 

Актуальность проблемы приобщения учащихся к нравственным 

ценностям в процессе физического воспитания объясняется 

необходимостью воспитания человека, готового и стремящегося 

направить свои физические возможности на помощь другим людям. 

Решение вышеобозначенной проблемы требует понимания того, какие 

ценности являются неотъемлемой составляющей ценностной сферы 

сознания учащихся. Такое понимание позволит определить содержание 

деятельности педагогов по приобщению учащихся к нравственным 

ценностям, а также методы, с помощью которых приобщение будет 

наиболее эффективно. 

Прежде чем представить результаты изучения 

ориентированности учащихся на нравственные ценности, сделаем 

пояснения относительно того, почему мы ведем речь именно об 

ориентированности на нравственные ценности.   

Приобщение учащихся к ценностям и есть их ориентация на 

ценности. Данное утверждение базируется, во-первых, на положении 

Т.С. Лапиной о том, что ориентация, поскольку она дается  человеку 

взглядами на добро, на смысл жизни, имеет ценностный характер [6, 

с. 66]; во-вторых, на положении А.И. Титаренко о том, что 

нравственность (которая есть мир ценностей. – И.А.) – это особый 

прием ориентации человека в социальной среде, в частности ценностно-

конструктивный [8, с. 16]; в-третьих, на мысли Л.М. Архангельского, Т. 

Джафарли о том, что люди используют моральные ценности как 
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ориентиры субъективной деятельности в мире социальных отношений 

[2, с. 155]. 

Приобщение человека к ценностям предполагает 

проникновение этих ценностей в ценностную сферу его сознания и 

укоренение в ней. Укорененные в ценностной сфере сознания 

ценности становятся ориентирами, следуя которым человек 

выстраивает свою жизнь, осуществляет деятельность, 

взаимодействие с другими людьми. Это одна сторона прояснения 

того, почему мы изучаем ориентированность учащихся на 

нравственные ценности в рамках исследования проблемы 

приобщения их к данным ценностям.  

Но есть и другая сторона. Изучая ориентированность 

учащихся на ценности, мы находим ценности, которые являются для 

них наиболее значимыми в данный момент их жизнедеятельности. 

Выявление этих ценностей позволяет нам выстраивать работу по 

приобщению учащихся к нравственным ценностям не на пустом 

месте, а, базируясь на конкретных ценностях, на которые 

ориентированы учащиеся, упорядочивать систему этих ценностей и 

дополнять ее. Упорядоченность смыслов жизни (ценностей. – И.А.), 

становящихся ее ориентирами и определяющих жизненную 

философию, по мнению В.П. Бездухова, нормализует взаимодействие 

ученика с миром и людьми. Упорядочивание ценностей, которые, 

принимая форму мотива, побуждают ученика к достижению цели 

деятельности и взаимодействия с помощью определенных способов и 

средств, осуществляется в процессе образования и воспитания [4, 

с. 152], в том числе и физического воспитания. 

Изучение ориентированности учащихся на нравственные 

ценности предполагает получение представления о том, какой смысл 

вкладывают учащиеся в содержание понятий «нравственность», 

«телесность», «ценность», какие нравственные ценности, 

нравственные качества они знают. Такая необходимость объясняется 

тем, что еще не связанные с внутренними механизмами поведения 

знания пронизывают все содержание индивидуального сознания [5, 

с. 119], которое, как известно, есть не только знание, но и отношение. 

Этим же объясняется и выявление того, какие нравственные 

ценности и нравственные качества знают учащиеся. Изучение же 

представлений учащихся только о нравственности, о телесности и о 

ценности определяется тем фактом, что данные категории являются 

базовыми для обоснования содержания процесса приобщения 

учащихся к нравственным ценностям в процессе физического 

воспитания, или, точнее говоря, представляют собой 

методологический ракурс, сквозь призму которого такое содержание 

обосновывается. Выявление того, какие нравственные ценности 
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знают учащиеся, позволяет наполнить вышеобозначенное 

содержание знанием о тех нравственных ценностях, которых 

учащиеся не знают, и скорректировать знания учащихся о тех 

ценностях, которые они считают нравственными, но которые 

таковыми не являются. Аналогично и с нравственными качествами. 

Знание о качествах необходимо потому, что мотивами отношений, в 

которых проявляются нравственные качества, являются ценности, 

соответствующие данным качествам. 

Изучение того, какой смысл вкладывают учащиеся в содержание 

понятий «нравственность», «телесность», «ценность», какие 

нравственные ценности, нравственные качества они знают, 

осуществляется с помощью метода понятийного словаря. 

Обратимся к эмпирическому знанию, полученному с помощью 

метода понятийного словаря, и осуществим его качественный анализ.  

Для выявления представлений учащихся (осуществлено 

анкетирование 57 учащихся девятых классов) о нравственности, 

телесности, ценности им предлагается ответить на вопрос: «Какой 

смысл Вы вкладываете в содержание понятий “нравственность”, 

“телесность”, “ценность”?» Анализ ответов учащихся показывает, что 

их представления об этих понятиях базируются на ощущении, 

находящемся, по утверждению В.А. Лекторского,  в основе 

чувственного знания внешнего мира и являющемся «кирпичиком» для 

построения восприятия и иных форм чувственности [7, с. 115], а также 

на восприятии, которое есть «чувственное познание, субъективно 

представляющееся непосредственным, предметов и объективных 

ситуаций» [7, с. 121]. Основанные на ощущении и восприятии 

представления учащихся отражают содержание обыденного сознания 

как совокупности житейских суждений и представлений, как 

определенного стиля мышления, основанного только на реальных и 

«осязаемых» фактах [3]. Иными словами, знание учащихся о 

нравственности, телесности, ценности – это знание обыденное, которое 

человек, по утверждению В.П. Филатова, непроизвольно осваивает в 

процессе жизни в обществе и взаимодействия с людьми [9, с. 275]. 

Доказательством того, что знания учащихся о предлагаемых им 

для осмысления понятиях характеризуют обыденное сознание, является, 

во-первых, расплывчатость трактовок учащимися понятий. Так, 

нравственность, по мнению учащихся, это «порядочное, хорошее 

отношение к человеку, обществу и природе» (21,0526%), 

«положительные качества человека» (12,2807%), «важная составляющая 

жизни общества, регулирующая общественные отношения» (7,0175%), 

«то, на что многие сегодня перестали обращать внимание, но что 

необходимо человеку» (1,7544%); телесность – это «все, что относится к 

телу человека» (24,5614%), «анатомия человека» (8,7719%), «то, что 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 267 

свидетельствует о существовании человека как живого существа» 

(1,7544%); ценность – это то, «что тебе более всего дорого»(26,3158%), 

«что ты любишь» (12,2807%), «что интересно лично для тебя» 

(5,2632%). 

Во-вторых, смешение данных понятий с другими. Например, 

нравственность – это «мораль человека» (14,0351%), «качество 

личности» (10,5263%), «требование к поведению» (7,0175 %); 

телесность – «тело человека» (19,2982%), «отношение человека к 

жизни» (5,2632%), «состояние человека» (3,5088%); ценность – 

«качество, позволяющее судить о важности предмета» (19,2982%), 

«стоимость предмета» (12,2807 %). 

В-третьих, объяснение понятий через содержание других 

понятий: нравственность – это «те требования, которые к человеку 

предъявляет общество» (мораль) (10,5263%); телесность – «забота о 

здоровье, двигательная активность, отсутствие вредных привычек» 

(здоровый образ жизни) (15,7895 %); ценность – «место, занимаемое 

человеком в социальной среде» (статус) (8,7719%), «регулятор 

поведения человека» (норма) (5,2632%). 

В-четвертых, наличие трактовок, свидетельствующих о том, что 

учащиеся не задумываются о содержании данных понятий: 

нравственность – «то, что нравится мне» (3,5088%); телесность – «все, 

что связано с прикосновениями» (3,5088%); ценность – «цена товара в 

магазине» (1,7544 %). 

В-пятых, неосведомленность учащихся относительно понятий: 

«не знаю» (нравственность – 3,5088%, телесность – 3,5088%, ценность – 

1,7544%), «затрудняюсь ответить» (телесность – 5,2632%), «сложно 

сказать» (нравственность – 3,5088%, телесность – 1,7544%, ценность –

1,7544%), «не имею представления, о чем идет речь» (телесность – 

1,7544%, ценность – 1,7544%), «не понимаю смысла» (телесность – 

1,7544%). 

В то же время есть учащиеся, которые понимают, что 

нравственность – это «внутренний регулятор поведения человека» 

(3,5088%), связывают нравственность с золотым правилом 

нравственности – «относится к людям так, как ты хочешь, чтобы 

относились к тебе» (1,7544%); видят телесность как помощь другому 

человеку: «использование возможностей своего тела во благо другим» 

(3,5088%); утверждают, что ценность «выражает отношение человека к 

чему-либо» (1,7544%), «представляет собой значение чего-либо для 

человека» (1,7544%). Наличие таких учащихся, а также то, что в беседах 

с учащимися о нравственности, телесности, ценности абсолютное 

большинство проявило заинтересованность относительно содержания 

данных понятий, позволяет нам утверждать, что имеются реальные 

предпосылки для освоения учащимися их содержания. 
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Для того чтобы поучить информацию о том, какие нравственные 

ценности и нравственные качества знают учащиеся, им было 

предложено назвать пять нравственных ценностей и пять нравственных 

качеств. 

Учащиеся назвали 61 понятие, являющееся, по их мнению, 

нравственными ценностями, и 56 понятий – нравственными качествами. 

Анализ предложенных учащимися ценностей и качеств показал, что их 

знания о нравственных ценностях и качествах так же, как и знания о 

нравственности, телесности, ценности, находятся на уровне обыденного 

сознания. 

Во-первых, учащиеся не различают ценности и качества. Так, 

доброта, трудолюбие, искренность, ответственность, патриотизм, честь, 

уважение, обязательность и др. встречаются у учащихся как в списках 

ценностей, так и в списках качеств. 

Во-вторых, учащиеся смешивают ценности и качества с 

категориями психологии (внимание, характер, личность), с этическими 

категориями (мораль, нравственность, норма), с философскими 

категориями (мировоззрение), с педагогическими категориями 

(воспитание) и др. 

В-третьих, даже если учащиеся и видят различия между 

ценностями и качествами, то они не осознают отличий между 

нравственными и другими видами ценностей (аналогично с 

качествами). Например, к нравственным ценностям учащиеся относят 

счастье, здоровье (ценности человеческой жизни), к нравственным 

качествам – артистичность, любознательность, организованность 

(личностные качества). 

В-четвертых, учащиеся называют такие понятия, которые к 

нравственным ценностям, качествам априори не относятся (дерзость, 

дорогостоящая вещь, зло, алчность, аморальность, безвольность, 

грубость). 

Если обратиться к тем нравственным ценностям и нравственным 

качествам, которые выделены нами в качестве основания для 

разработки содержания приобщения учащихся к нравственным 

ценностям в процессе физического воспитания [1], то среди 

обозначенных учащимися ценностей отсутствуют милосердие и 

честность, которые, однако, присутствуют среди называемых 

учащимися качеств. В то же время такие нравственные качества, как 

надежность, совестливость, требовательность, не обнаруживаются ни 

среди качеств, ни среди ценностей, названных учащимися. 

Обращение к количественным данным, полученным при 

обработке названных учащимися нравственных ценностей, позволило 

выстроить ценности по признаку того, насколько часто их называют 

учащиеся: 1) доброта (50,8772 %); 2) семья (36,8421 %); 3) верность 
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(28,0702 %); 4) здоровье (26,3158 %); 5) порядочность (21,0526); 6) 

любовь, взаимопонимание, дружба,  патриотизм (по 19,2982 % 

соответственно); 7) добро (17,5439 %); 8) уважение (15,7895 %);9) 

целеустремленность, свобода (по 14,035 1% соответственно); 10) 

нравственность, справедливость, трудолюбие (по 12,2807 % 

соответственно); 11) искренность, отзывчивость (по 10,5263 % 

соответственно); 12) жизнь, достоинство (по 8,7719 % соответственно); 

13) великодушие, счастье, честь (по 7,0175 % соответственно); 

14) толерантность, духовность, личность, долг, совесть (по 5,2632 % 

соответственно); 15) благородство, гражданственность, доверие, забота, 

культура, мужество, ответственность, право, спокойствие (по 3,5088 % 

соответственно); 16) вера в Бога,  веселье,  внимание,  воспитание,  

воспитанность,  дерзость,  добродушие,  дорогостоящая вещь,  

дружелюбие,  духовность,  душа,  зло,  культура,  мораль,  надежность,  

норма,  общество,  обязательность,  поведение,  поддержка,  

самостоятельность,  сдержанность,  ум, человечность (по 1,7544 %  

соответственно). Заметим, что 3,5088 % учащихся не назвали ни одной 

ценности. (Общее количество более 100 %, так как каждый учащийся 

называл по пять ценностей.) 

Получилось 16 позиций. Ценности, выделенные нами, занимают 

лишь 7, 9, 10,12, 13, 14 и 15-е  позиции. Это свидетельствует о том, что 

большая часть учащихся либо не имеет представления о данных 

ценностях, либо не рассматривает их как нравственные. 

Обращение к количественным данным, полученным при 

обработке названных учащимися нравственных качеств, показало 

следующие результаты: 1) доброта (59,6491 %); 2) трудолюбие 

(36,8481 %); 3) честность (35,0877 %); 4) ответственность (26,3158 %); 

5) искренность (24,5614%); 6) справедливость (17,5439 %); 7) 

настойчивость, настойчивость, самостоятельность (по 15,7895 % 

соответственно); 8) достоинство, человечность (по 14,0351 % 

соответственно); 9) отзывчивость (12,2807 %); 10) воля, 

доброжелательность, мужество (10,5263 %);10) заботливость, 

милосердие, любезность, общительность, порядочность, совесть, 

щедрость (по 8,7719 % соответственно); 11) долг, благородство, 

верность, честь (по 7,0175 % соответственно); 12) артистичность, 

бескорыстие, великодушие, терпимость, уважение (по 5,2632 % 

соответственно); 13) бережливость, воспитанность,  исполнительность,  

любовь,  патриотизм,  помощь,  предприимчивость (по 3,5088 % 

соответственно); 14) алчность, аморальность, безвольность, 

благоразумие, вера, внимание, грубость, культура, любознательность, 

мировоззрение, миролюбивость, моральность, обязательность, 

организованность, свобода, скромность, характер (по 1,7544 % 

соответственно). 10,5263 % учащихся не назвали ни одного качества. 
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(Общее количество более 100%, так как каждый учащийся называл по 

пять качеств.) 

Как видим, нравственные качества, выделенные нами как 

адекватные нравственным ценностям, к которым необходимо 

приобщать учащихся в процессе физического воспитания, занимают 

далеко не лидирующие позиции (7, 9, 11, 12, 14), за исключением 

доброты (1). То, что доброта является нравственным качеством, 

осознают более половины опрошенных учащихся (59,6491 %). Данный 

факт, а также то, что 50,8772 % учащихся назвали доброту среди 

нравственных ценностей (хотя она является нравственным качеством), 

показывает, что девятиклассники интуитивно осознают, что 

нравственность всегда связана с добром, что служит предпосылкой 

приобщения учащихся к нравственным ценностям в процессе 

физического воспитания. 
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ФАКТОРНЫЙ АНАЛИЗ ФОРМИРОВАНИЯ 

ТОЛЕРАНТНОСТИ МЛАДШИХ ПОДРОСТКОВ В ПРОЦЕССЕ 

КОНСТРУКТИВНОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 

О.А. Чебыкина 

Шадринский государственный педагогический институт 

Статья посвящена факторному анализу формирования толерантности 

младших подростков в процессе конструктивного взаимодействия. 

Автор статьи определил понятия «толерантность», «конструктивное 

взаимодействие». Выделены компоненты: эмоционально-волевой, 

когнитивный, мотивационно-ценностный, деятельностный. Выявлена 

взаимосвязь среди данных компонентов толерантности в процессе 

конструктивного взаимодействия методом факторного анализа. В 

результате факторного анализа было выявлено 20 показателей. В ходе 

факторного анализа произошло выпадение показателей из структуры 

толерантности в процессе конструктивного взаимодействия: 

рациональный канал эмпатии, основанный на когнитивном (внимание, 

мышление, восприятие) компоненте, и проникающая способность в 

эмпатии, которая определяется как коммуникативное свойство человека, 

позволяющее создавать атмосферу открытости, доверительности, 

задушевности. 

Ключевые слова: факторный анализ, компоненты, показатели. 

 

Формирование толерантности в нынешних обстоятельствах 

заслуживает особого внимания, поскольку в мире возрастает 

недовольство, жестокость друг к другу, враждебность [3]. 

В нашем исследовании мы ввели авторскую трактовку слова 

«толерантность» [4] – психологическая способность вступать во 

взаимодействие с другими людьми и готовность личности к активной 

нравственной позиции, направленной на позитивное взаимодействие, 

понимание и признание многообразия культуры мира, друг друга, 

способствующие принятию другого и сохранению внутреннего 

равновесия (индивида, общества). 

Необходимо отметить, что конструктивное взаимодействие [2] – 

совместная деятельность – направлено на понимание индивидуальных 

особенностей партнера заинтересованных друг в друге личностей; 

стремящихся к самосовершенствованию, самоактуализации, 

продуктивному разрешению возникающих противоречий и к социально-

значимому результату. 

В структуре толерантности в процессе конструктивного 

взаимодействия нами определены компоненты: эмоционально–волевой 

(способность к сопереживанию); когнитивный (терпимый и нетерпимый 

Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. Выпуск 4. С. 272-279 
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характер индивида, выражающийся в ходе коммуникации); 

мотивационно-ценностный (знания); деятельностный компонент 

(направление на итог) [5].  

Нами использованы следующие методики исследования: 

1) экспресс-опросник «Индекс толерантности» (Г.У. Солдатова, 

О.А. Кравцова, О. Е. Хухлаев, Л. А. Шайгерова); 2) вопросник для 

измерения толерантности; 3) методика диагностики общей 

коммуникативной толерантности; 4) опросник для диагностики 

способности к эмпатии; 5) диагностика уровня эмпатических 

способностей В. В. Бойко; 6) шкала фашизма; 7) опросник для 

измерения общих социальных установок у детей; 8) диагностический 

тест отношений; 9) методика диагностики предрасположенности 

личности к конфликтному поведению К. Томаса; 10) оценка отношений 

подростка с классом; 11) метод экспертных оценок; 11) математико – 

статистические методы обработки результатов исследования. 

Экспериментальное исследование проводилось в МКОУ «Лицей 

№1» г. Шадринска Курганской области. В констатирующем 

эксперименте в качестве генеральной совокупности приняли участие 

260 учеников 5-6-х классов. 

Экспериментальное исследование взаимосвязи показателей 

компонентов толерантности в процессе конструктивного 

взаимодействия осуществлялось с помощью факторного анализа. 

Для уточнения структурного состава и углубленного изучения 

взаимосвязей между показателями толерантности в процессе 

конструктивного взаимодействия было принято решение в ходе 

эмпирического исследования применить факторный анализ по методу 

главных компонент (Principal Component Analysis) с дальнейшим 

варимакс-вращением, с последующими выделением одного, двух, трех, 

четырех факторов. 

При обосновании применения данного метода в 

психологическом исследовании опирались на работу Н. Н. Буреевой [1], 

которая под факторным анализом понимает совокупность моделей и 

методов, ориентированных на выявление, конструирование и анализ 

внутренних факторов по информации об их «внешних» проявлениях. 

Был выбран проверочный (конфирматорный) анализ факторов, 

критерием качества, которого является соответствие структуры, 

заданной исследователем. Таким образом, факторный анализ позволяет 

получить более простую модель взаимосвязи явлений на более высоком, 

причинном уровне, выявить общие закономерности, лежащие в основе 

группировки данных, что очень ценно как в теоретических, так и в 

практических исследованиях. 

В качестве исходных данных мы использовали корреляционную 

матрицу для всех переменных, участвующих в анализе. 

http://vsetesti.ru/399/
http://vsetesti.ru/399/
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Полученные результаты позволили выделить четыре основные 

фактора, следовательно, оптимальным является четырехфакторное 

решение. Первый фактор объясняет 28,81 % суммарной дисперсии, 

второй  – 16,45 %, третий – 8,72 % и четвертый – 6,63 %. 

Представленные факторы объясняют 60,627 % кумулятивной 

дисперсии. К тому же лишь четыре фактора имеют собственные 

значения больше единицы. Результаты факторных нагрузок 

представлены в табл 1. 

Таблица 1 

Показатели дисперсии факторов 
Факторы  Исходные собственные значения  

Общая сумма % общей 

дисперсии 

Кумулятивный  % 

1 6,33 28,81 28,81 

2 3,62 16,45 45,27 

3 1,91 8,72 53,99 

4 1,45 6,63 60,62 

 

В результате варимакс-вращения с нормализацией Kaiser после  6 

итераций был уточнен характер взаимозависимости между факторами 

толерантности в процессе конструктивного взаимодействия. 

Выделенные ранее факторы показали коэффициенты факторных весов, 

превышающих 0,5. Полученные факторы являются униполярными (см. 

табл. 2). 

Таблица 2 

Факторная матрица 
Показатели Факторы до вращения Факторы после вращения 

1 2 3 4 1 2 3 4 

ИнТ 0,453 0,496 -0,356 0,175 0,306 -0,675 -0,067 0,235 

ИзТ -0,140 -0,277 0,445 0,030 0,022 0,537 0,071 0,029 

КТ -0,271 -0,144 0,518 0,091 -0,074 0,573 -0,007 0,194 

СкЭ 0,807 -0,207 0,084 0,128 0,814 -0,099 0,281 -0,120 

ЭКЭ 0,430 -0,149 0,347 -0,386 0,518 0,255 -0,225 -0,305 

ИКЭ 0,377 -0,141 0,471 -0,033 0,515 0,344 -0,021 0,002 

УвЭ 0,804 -0,198 0,229 0,043 0,834 0,034 0,174 -0,121 

ИЭ 0,811 0,229 0,112 -0,007 0,819 -0,264 -0,109 0,054 

ОЩЭ 0,945 -0,112 0,194 0,082 0,954 -0,080 0,167 -0,074 

ШФ -0,455 -0,324 0,512 -0,090 -0,252 0,719 -0,030 -0,018 

УП -0,078 0,800 -0,006 -0,238 -0,074 -0,332 -0,698 0,315 

ЭО 0,458 0,229 -0,060 -0,066 0,503 -0,320 -0,129 -0,009 
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Показатели Факторы до вращения Факторы после вращения 

1 2 3 4 1 2 3 4 

Сп -0,579 0,160 0,229 0,348 -0,458 0,267 0,022 0,503 

Ст 0,265 -0,503 -0,139 -0,197 0,195 0,050 0,256 -0,524 

Км -0,039 0,331 0,456 0,626 0,131 0,192 0,093 0,805 

Из 0,054 0,713 0,218 0,024 0,130 -0,166 -0,106 0,509 

Пс -0,187 0,594 0,216 0,331 -0,093 -0,062 -0,236 0,690 

Ин -0,593 -0,191 -0,053 -0,038 0,030 0,318 -0,858  -0,034 

Пр 0,314 0,484 0,048 -0,172 0,300 -0,419 -0,535 0,230 

Кл 0,236 -0,671 -0,019 0,287 0,397 0,109 0,697 -0,276 

 

Показатели, используемые в ходе исследования структуры 

толерантности в процессе конструктивного взаимодействия: ИнТ – 

Индекс толерантности, ИзТ – Измерение толерантности вербального 

поведения, КТ – Коммуникативная толерантность,  СкЭ – Способность 

к эмпатии, ЭКЭ – Эмоциональный канал эмпатии, ИКЭ – Интуитивный 

канал эмпатии, УвЭ – Установки в эмпатии, ИЭ – Идентификация в 

эмпатии, ОЩЭ – Общий уровень эмпатии, ШФ – Шкала фашизма, УП – 

Уровень предубежденности, ЭО – Эмоции и оценка, Сп – 

Соперничество, Ст – Сотрудничество, Км – Компромисс, Из – 

Избегание, Пс – Приспособление, Ин – Индивидуалистический тип, Пр 

– Прагматический тип, Кл – Коллективистический тип. 

Анализ полученных факторных дисперсий и матриц позволил 

выделить и обобщить показатели в следующие факторы. 

В первом факторе наибольшим весом обладает общий уровень 

эмпатии (0,954) - индивидуально-психологическое свойство 

индивида, характеризующее его способность к сопереживанию, 

сочувствию, постижению эмоционального состояния других людей; 

установки в эмпатии (0,834) облегчают вхождение в состояние 

эмпатии; идентификация в эмпатии (0,819) – это умение понять 

другого на основе сопереживаний, постановки себя на место партнера, в 

основе идентификации легкость, подвижность и гибкость эмоций, 

способность к подражанию; способность к эмпатии (0,814) показывает 

самооценку эмпатических способностей в целом ряде жизненных 

ситуаций; эмоциональный канал эмпатии (0,518) – позволяет 

определить способность эмпатирующего входить в эмоциональный 

резонанс с окружающими – сопереживать, соучаствовать; интуитивный 

канал эмпатии (0,515) – предвидеть поведение партнеров, действовать в 

условиях дефицита исходной информации о них, опираясь на опыт, 

хранящийся в подсознании; эмоции и оценка (0,503) эмоционально-

оценочного состояние индивида. Ядром данного фактора является 
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параметр – общий уровень эмпатии, т. к. он имеет максимальную 

нагрузку по фактору 0,954. Данный фактор составил 28,81 % общей 

дисперсии. Анализ показателей позволил назвать данный фактор 

эмоционально-волевым компонентом. 

Во второй фактор включились следующие параметры: шкала 

фашизма (0,719) позволяет измерить уровень антисемитизма и 

этноцентризма, выявляет авторитарную личность; коммуникативная 

толерантность (0,573) – включает толерантные и интолерантные 

установки личности, проявляющиеся в процессе общения; измерение 

толерантности вербального поведения (0,537) – толерантность к 

сложности и неопределенности окружающего мира. Кроме того, 

большой вес с отрицательным знаком имеет индекс толерантности  

(-0,675), данный знак позволяет интерпретировать указанный 

показатель как общий уровень толерантности. Ядром этого фактора 

является параметр – шкала фашизма, т. к. он имеет максимальную 

нагрузку по фактору 0,719. Данный фактор составил 16,45 % общей 

дисперсии. Анализ показателей позволил назвать его когнитивным 

компонентом. 

Третий фактор объединил в себе такие переменные, как 

коллективистический тип (0,697), который воспринимает группу как 

самостоятельную ценность, наблюдается заинтересованность, 

стремление внести свой вклад в групповую деятельность. Кроме того, в 

данном факторе можно отметить показатель с отрицательным знаком – 

индивидуалистический тип (-0,858),  индивид воспринимает группу как 

помеху своей деятельности и уклоняется от совместных форм 

деятельности; уровень предубежденности (-0,698) – сильно 

предубежденный в отношении других этнических групп индивид 

склонен разделять определенные взгляды; прагматический тип (-0,535) 

– индивид воспринимает группу как средство, способствующее 

достижению индивидуальных целей. Ядром данного фактора является 

параметр коллективистический тип, т. к. он имеет максимальную 

нагрузку по фактору 0,697. Указанный фактор составил 8,72 % от общей 

дисперсии. Анализ показателей позволил назвать данный фактор – 

мотивационно-ценностным компонентом. 

Четвертый фактор объединил в себе такие переменные, как 

компромисс (0,805) – направленность на результат и на сохранение 

отношений, активные и пассивные действия, и индивидуальные и 

совместные действия; приспособление (0,690) - замещающий результат в 

виде благоприятных и добрых взаимоотношений, характеризуется 

совместными, но в то же время пассивными действиями; избегание 

(0,509) – пассивные, индивидуальные действия, которые направлены на 

удовлетворение иных потребностей и интересов, вне контекста 

конфликтной ситуации; соперничество (0,503) – ориентация на 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

 277 

удовлетворение своих интересов и на получение индивидуального 

результата, связано с демонстрацией напористости, настойчивости и 

целенаправленности, умением настоять на своем и отстоять 

собственную позицию. Кроме того, в данном факторе можно отметить 

показатель с отрицательным знаком сотрудничество (-0,524) – 

максимально полное удовлетворение интересов всех участников 

взаимодействия, активные совместные действия, равноправные 

отношения. Ядром данного фактора является параметр компромисс, т. к. 

он имеет максимальную нагрузку по фактору 0,805. Данный фактор 

составил 6,63 % от общей дисперсии. Анализ показателей позволил 

назвать данный фактор – деятельностным компонентом. 

Представленные показатели взаимно коррелируют, образуя 

связный граф, то есть увеличение (уменьшение) значений одного из 

показателей будет в среднем приводить к увеличению (уменьшению) 

значений другого показателя. 

Итак, содержательный анализ факторного анализа позволил 

определить показатели компонентов структуры толерантности в 

процессе конструктивного взаимодействия. Некоторые из них, 

заявленные в теоретической части исследования, не подтвердили своей 

связи с компонентами исследуемого свойства, назовем их 

рациональным каналом эмпатии, проникающей способностью в 

эмпатии. Обоснуем выпадение данных показателей из структуры 

толерантности в процессе конструктивного взаимодействия. Из фактора 

эмоционально-волевого компонента исключились два показателя: 

рациональный канал эмпатии основанный на когнитивном (внимание, 

мышление, восприятие) компоненте, и проникающая способность в 

эмпатии, которая определяется как коммуникативное свойство 

человека, позволяющее создавать атмосферу открытости, 

доверительности, задушевности. 

Таким образом, с помощью факторного анализа были доказаны  

четыре компонента структуры толерантности в процессе 

конструктивного взаимодействия; установлена зависимость между 

показателями. 

В результате факторного анализа были доказаны в соответствии 

с предметом исследования 20 показателей толерантности в процессе 

конструктивного взаимодействия: ИнТ – Индекс толерантности, ИзТ – 

Измерение толерантности вербального поведения, КТ – 

Коммуникативная толерантность,  СкЭ – Способность к эмпатии, ЭКЭ – 

Эмоциональный канал эмпатии, ИКЭ – Интуитивный канал эмпатии, 

УвЭ – Установки в эмпатии, ИЭ – Идентификация в эмпатии, ОЩЭ – 

Общий уровень эмпатии, ШФ – Шкала фашизма, УП – Уровень 

предубежденности, ЭО – Эмоции и оценка, Сп – Соперничество, Ст – 

Сотрудничество, Км – Компромисс, Из – Избегание, Пс – 
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Приспособление, Ин – Индивидуалистический тип, Пр – 

Прагматический тип, Кл – Коллективистический тип. 

Анализ эмпирического исследования структурно-

содержательной характеристики сформированности толерантности в 

процессе конструктивного взаимодействия позволил сделать 

следующие выводы: 

- в структурный состав толерантности в процессе 

конструктивного взаимодействия входят четыре компонента: 

эмоционально-волевой, когнитивный, мотивационно-ценностный и 

деятельностный;  

- присутствие связей между данными компонентами 

толерантности в  процессе конструктивного взаимодействия говорит о 

целостности исследуемого свойства. 
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FACTOR ANALYSIS OF FORMING OF TOLERANCE OF JUNIOR 

TEENAGERS IN THE PROCESS OF STRUCTURAL CO-

OPERATION 

O.A. Chebykina  

Shadrinsk state pedagogical training institute 

Article is devoted to the factor analysis of formation of tolerance at younger 

teenagers in the course of constructive interaction. The author defined the 

concepts "tolerance", "constructive interaction"; I allocated components: 

emotionally – strong-willed, cognitive, motivatsionno – valuable, activity. 

The interrelation between indicators of components of tolerance in the course 

of constructive interaction by method of the factor analysis where there were 

20 indicators is revealed. In the factor analysis was loss of structure 

parameters of tolerance in the process of constructive engagement: an 

effective channel of empathy based on cognitive (attention, thinking, 

perception) component, and the penetrating power of empathy, which is 

defined as the communicative property rights, allowing you to create an 

atmosphere of openness and trust, intimacy. 

Keywords:  factor analysis, components, indicators. 
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УДК 378.4.014  

МОДЕРНИЗАЦИЯ РОССИЙСКОЙ СИСТЕМЫ ВЫСШЕГО 

ОБРАЗОВАНИЯ НА БАЗЕ АНАЛИЗА МИРОВОГО ОПЫТА 

А.Я. Иванова 

Московский финансово-юридический университет МФЮА, г. Москва 

Рассмотрена необходимость разработки новых механизмов системы 

российского высшего образования, соответствующих современной 

экономике, рынку труда и потребностям производства. Система 

образования разных стран имеет недостатки и преимущества, но каждая 

из них имеет сильную сторону конкурентоспособности в сфере 

подготовки квалифицированных специалистов. Был осуществлен 

комплексный мониторинг систем высшего образования стран мира по 

критериям: зарождение системы высшего образования, сферы 

преимущества, регулирование образовательной деятельности, 

особенности системы высшего образования. Основываясь на анализе 

систем образования стран мира, даны рекомендации для модернизации 

системы высшего образования в России. 

Ключевые слова: система образования, БРИКС, инновации, 

университет, конкурентоспособность, инновационная экономика, 

модернизация. 

 

Для перехода страны к инновационной экономике важна 

эффективность национальной системы высшего образования и то, 

насколько она способствует научным исследованиям. Сегодня система 

российского высшего образования переживает этап реформирования, и 

необходимо определение путей ее модернизации.  

Один из способов построения систем – заимствование и 

применение чужого опыта. Конечно, он имеет свои минусы ввиду 

необходимости учета большого количества факторов.  

Зададим гипотезу: опыт построения систем образования стран 

мира полезен для модернизации российской высшей школы.  

Для проверки гипотезы проведем исследование. 

Составим таблицу, отражающую тенденции к переходу стран к 

инновационной экономике, основываясь на особенностях системы 

высшего образования. 
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Табл. 1.  Анализ особенностей систем высшего образования стран мира 
 

Страна Первый вуз Сферы преимущества Регулирование образовательной деятельности Особенности 

БРИКС 

Бразилия 

Университет в Рио-де-

Жанейро, основанный в 

1920 г. 

Юридическое, 

медицинское и 

экономическое 

направления 

Министерство образования контролирует всю 

систему высшего образования в целом. Работает 

Координационная система по совершенствованию 

кадров высшего образования (CAPES), ответственная 

за аккредитацию учебных программ в аспирантуре и 

докторантуре бразильских университетов и 

Федеральный совет по образованию, задачей которого 

является «авторизация и официальное признание» 

частных вузов. Оценкой уровня обучения в 

государственных вузах ведает Секретариат по 

высшему образованию при министерстве просвещения 

по предварительному согласованию с Советом 

ректоров бразильских университетов 

 

На любые государственные должности в 

Бразилии существует конкурс, который 

напрямую зависит от степени и уровня 

действительного образования 

Россия 

Московский университет 

- старейший в России, 

основанный в 1755 г. 

 

Инженерное 

направление, IT-сфера 

Минобрнауки в области высшего образования 

осуществляет функции по правоприменению, 

управлению и контролю. В министерстве вопросы, 

связанные с высшим образованием, решает 

курирующий заместитель министра и Департамент 

государственной политики в сфере высшего 

образования. 

Минобрнауки также подчинена Федеральная 

служба по надзору в сфере образования и науки 

(Рособрнадзор), осуществляющая функции по 

контролю и надзору в области образования и науки, в 

частности лицензирование, аттестацию и 

аккредитацию образовательных учреждений, 

аттестацию научных и педагогических работников 

вузов, аттестацию выпускников образовательных 

учреждений, подтверждение и нострификацию 

документов об образовании. 

 

Система высшего образования в Российской 

Федерации включает в себя: 

 федеральные государственные 

образовательные стандарты, образовательные 

стандарты, образовательные программы 

различных вида, уровня и (или) 

направленности; 

 организации, осуществляющие 

образовательную деятельность, 

педагогических работников, обучающихся и 

родителей (законных представителей) 

несовершеннолетних обучающихся; 

 федеральные государственные 

органы и органы государственной власти 

субъектов Российской Федерации, 

осуществляющие государственное управление 

в сфере образования, и органы местного 

самоуправления, осуществляющие управление 

в сфере образования, созданные ими 

консультативные, совещательные и иные 

органы; 

 организации, осуществляющие 
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Страна Первый вуз Сферы преимущества Регулирование образовательной деятельности Особенности 

обеспечение образовательной деятельности, 

оценку качества образования; 

 объединения юридических лиц, 

работодателей и их объединений, 

общественные объединения, осуществляющие 

деятельность в сфере образования. 

 

Индия 

Старейший в стране 

Калькуттский 

университет (1857 г.) 

Технические 

направления 

Регулирующий орган в области высшего 

технического образования - Всеиндийский совет по 

техническому образованию, основанный 

правительством Индии. 

Индия – в прошлом британская колония и 

придерживается английских традиций, 

поэтому обучение здесь ведется на 

английском языке. В последние десятилетия 

преобладает число студентов инженерно-

технических специальностей. 

 

Китай 

Пекинский университет 

(Бэйда) самый старый 

китайский университет, 

он основан в 1898 г. 

Политические, 

экономические и 

юридические науки, 

финансы, 

машиностроение, 

архитектура, 

электроника, 

компьютерные 

технологии, легкая и 

пищевая 

промышленность. 

Все университеты государственные и 

подчиняются Министерству образования Китая. Но 

имеют некоторую автономность, поэтому каждый 

предлагает свою методику преподавания и 

образовательную программу, а также довольно узкую 

специализацию. 

 

Китайское правительство, ставя 

задачу создания исследовательских 

университетов мирового уровня, 

последовательно реализует стратегию ее 

решения, значительным образом 

опирающуюся на политику импорта мозгов. 

Городские власти в Китае выделяют 

университетам крупные участки земли, 

софинансируют  вместе с федеральным 

правительством капитальное строительство. 

Руководство китайских университетов 

планомерно проводит политику ценовой 

дискриминации в отношении преподавателей 

и исследователей, публикующих статьи в 

ведущих академических журналах и 

находящихся на специальных контрактах, 

выплаты в рамках которых в разы выше 

оплаты обычных преподавателей того же 
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Страна Первый вуз Сферы преимущества Регулирование образовательной деятельности Особенности 

факультета. 

 

ЮАР 

Кейптаунский 

университет (University 

of Cape Town) основан в 

1829 г. 

 

Ювелирная отрасль, 

факультеты искусств 

Во главе ее стоит Совет по высшему образованию 

(Council of Higher Education), который устанавливает 

общие правила для университетов, техниконов 

(техникумов) и колледжей. 

В большинстве вузов обучение проводится на 

английском языке. В ЮАР до сих пор не 

искоренены такие последствия расовой 

дискриминации, как раздельные школы и 

университеты для белых, черных и цветных с 

различным уровнем качества и 

направленности образовательных услуг. 

 

Европа 

Италия 

Самый древний в Европе 

университет – Болонский 

(1088 г.). 

Художественные 

направления 

Контроль за деятельностью вузов осуществляет 

Министерство высшей школы и научных 

исследований (MIUR). В каждой итальянской 

провинции имеется собственное Управление по делам 

образования, которое следит за соблюдением 

Государственных стандартов в сфере образования. 

 

Высшее образование в Италии — это спектр 

самых разных вузов: от «традиционных» 

университетов до академий изящных искусств, 

консерваторий и даже институтов 

физкультуры. Посещение занятий в 

университетах Италии является обязательным, 

однако успех на экзаменах зависит 

исключительно от самостоятельной 

подготовки: на лекциях не дают даже и 

половины от необходимого объема знаний по 

предмету. 

 

Швейцария 
Университет в Базеле 

был основан в 1460 г. 
Медицина 

Вузы подчиняются и федеральному правительству, и 

кантонам, поэтому единой образовательной 

программы у них нет. Обязательный минимум 

существует только для факультетов инженерии, права, 

экономики и менеджмента, сельского хозяйства и 

дизайна. Программы по всем остальным 

специальностям различаются в зависимости от того, в 

каком кантоне находится вуз. 

 

Отличительная особенность высшего 

образования в Швейцарии – двуязычие. В 

университетах, расположенных в 

немецкоговорящей части страны, образование 

в Швейцарии проходит на немецком языке, во 

франкоговорящей части страны — на 

французском. 

 

Голландия 

Лейденский университет 

(Leiden Universtiy) , 

образованный в 1575 г. 

Область 

фундаментальных 

исследований и 

Более 200 лет в стране действует закон, 

гарантирующий качество учебы. 

Фундамент голландского высшего 

образования - система самообучения и 

самодисциплины, приучающая 
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разработок самостоятельно анализировать и решать 

практические задачи. Во всех программах 

обучения в Голландии особое внимание 

уделяется написанию статей, приобретению 

практических навыков посредством 

прохождения стажировок, работе в группах 

для анализа и решения отдельных проблем. 

Министерство просвещения отвечает 

за проведение научных исследований в 

институтах государственного сектора. Оно же 

на 95% финансирует исследования, 

проводимые в частных университетах. 

 

Франция 

Университет Сорбонна 

образован в 1215 г. 

путем объединения 

церковных колледжей, 

которое стало носить 

название Парижский 

университет. 

Физика элементарных 

частиц, расшифровка 

генома человека, 

космические 

программы, 

экономическа, 

социология, история. 

Сильнейшая в мире 

математическая школа. 

 

Государственные структуры осуществляют контроль 

за организацией качества образовательного процесса в 

высших учебных заведениях. Государственная система 

является гарантом качества образования и дипломов, 

пользующихся международным признанием. 

Образование во Франции является одним из 

приоритетных направлений внутренней 

политики государства, на которое идет 20%  

государственного бюджета. 

Франция по праву гордится своей сильнейшей 

в мире математической школой, на основе 

которой успешно развивается  производство 

программных средств обеспечения. 

 

Испания 

Университет Саламанки, 

основанный в 1218 г. 

Именно здесь 

преподавала латынь 

первая женщина-

профессор Беатрис де 

Галиндо, Колумб 

представил теологичес-

кому факультету свой 

первоначальный проект 

мореплаванья, а также по 

легенде именно здесь 

Философия, история, 

физика, география, 

латынь, испанская 

филология, графика, 

дизайн и архитектура. 

Все университеты Испании отличаются друг от друга 

не только по профилю обучения, но и по числу 

ступеней или по уровню квалификации, а также по 

установленным правилам обучения — каждый вуз сам 

выбирает учебную политику. 

Высшее образование в Испании имеет свои 

особенности - его можно получить только в 

университете, и в этом смысле Испания 

остается исключительно консервативной 

страной. 
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обучались Сервантес и 

Эрнан Кортес. 

Германия 

Университет в 

Гейдельберге, он 

основан в 1386 г. 

 

Прикладные науки, 

искусство и музыка 

Вопросы высшего образования находятся в 

компетенции местных органов управления, в связи с 

этим, программы обучения в различных частях страны 

отличаются друг от друга. Но при этом Конференция 

министров вырабатывает общие стандарты. 

Немецкие университеты - это не только 

образовательные учреждения, но и центры 

проведения научных фундаментальных и 

прикладных исследований. 

 

Англия 

Основание в 1117 г. 

(XII в.) Оксфордского 

университета 

Нанотехнология, 

миробиология, 

молекулярная 

электроника 

Государство проводит достаточно гибкую политику в 

отношении университетов. Оно оставляет право 

университетам самим формировать программы 

обучения, оставляя за собой право контроля за 

качеством обучения. Государство постоянно проводит 

мониторинг на соответствие образовательных 

программ стандартам мирового уровня образования. 

Все вузы Великобритании работают под контролем 

Управления по обеспечению качества в 

образовательной сфере. 

 

В числе британских иммиграционных 

программ существует и такая, которая 

подразумевает предоставление гражданства 

студентам, принявшим решение остаться 

работать в Великобритании после окончания 

вуза. Высшее образование в Великобритании 

платное, но студенты-граждане страны учатся 

в долг, который начинают отдавать лишь 

после получения диплома и устройства на 

работу. Если же этого не происходит, 

возвращать долг не нужно. 

 

Австрия 

Венский университет яв-

ляется старейшим в стра-

нах немецкоязычного ре-

гиона. Он был основан 

герцогом Рудольфом IV 

в 1365 г. 

Право, экономика, 

технические науки 

Все университеты в Австрии государственные. Они 

находятся в ведении федерального Министерства 

науки и транспорта. Преподаватели и сотрудники 

университетов являются государственными 

служащими. 

В Австрии распространены стажировки для 

студентов и выпускников на предприятиях. 

Ежегодно примерно 45 тыс. компаний страны 

принимают около 130 тыс. стажеров. 

США, Канада, Австралия 

США 

Университет Гарвард 

(Массачусетс) был 

основан в 1636 г. 

Бизнес-образование 

Каждый из 50 штатов имеет свой собственный 

департамент образования. Однако их юрисдикция 

распространяется на дошкольное и среднее 

образование, поэтому все американские вузы живут 

исключительно собственной жизнью. 

Основной формой учебных занятий является 

лекция, которая читается для потоков, 

насчитывающих иногда до тысячи студентов. 

Кроме лекций, студенты обязаны посещать 

дискуссионные занятия (семинары), а 

студенты научных факультетов и школ также 

должны проводить определенное время в 

лабораториях. В течение семестра студент 

обязан подготовить несколько письменных 

работ. Понятия «академическая группа» не 

существует, так как каждый учится по 

индивидуальной программе и посещает 
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лекции по выбору. 

 

Канада 

Первый канадский вуз 

(University Laval) был 

основан в 1663 г. 

Высокие технологии, 

аэрокосмическая 

индустрия, 

микроэлектроника, 

биотехнология 

Специфической особенностью системы образования в 

Канаде являются региональные различия учебного 

процесса, регулируемые местными органами 

самоуправления. 

Университеты Канады известны во всем мире 

высоким качеством обучения и 

исследовательских программ. Дипломы 

канадских университетов признаны наравне с 

дипломами университетов США и основных 

европейских стран. 

 

Австралия 

Университет Сиднея 

(1850), Университет 

Мельбурна (1855), 

Университет Аделаиды, 

Университет 

Квинсленда, 

Университет Западной 

Австралии. 

Право, медицина, 

бизнес, инженерное 

дело, океанология, 

тропическая медицина 

Все учебные заведения находятся под жестким 

контролем Министерства образования и соблюдают 

жесткие государственные стандарты образовательного 

процесса. 

Ежегодно на нужды образования тратится 

более 4.6% от ВВП. Такие вложения 

позволяют обеспечивать высокий уровень 

подготовки студентов, что делает их 

востребованными специалистами в любой 

стране мира. 

 

Латинская Америка 

Колумбия 

Первый университет в 

Колумбии был основан 

только в 1580 г. 

Здравоохранение, 

право, общественные 

науки 

Министерство национального образования Колумбии 

является национальным министерством 

исполнительного правительства Колумбии, 

осуществляющим надзор за обучением и воспитанием 

колумбийского народа 

Количество частных учреждений в два раза 

превышает количество государственных, из 

279 официально зарегистрированных вузов 

197 являются частными. Предоставляя 

финансовую поддержку, правительство 

Колумбии поддерживает способность 

частного высшего образования удовлетворять 

требования как университетов, так и 

профессиональных институтов. 

Мексика 

Национальный 

университет Мехико был 

основан в 1551 г. Карлом 

V, королем Испании, и 

является старейшим 

университетом в 

Северной Америке. 

Кадры 

среднетехнического 

звена 

Общее руководство системой просвещения 

осуществляет Федеральное министерство образования 

и Национальный совет образования. Ежегодные 

расходы, выделяемые по этой статье из 

государственного федерального бюджета, составляют 

около 10%. 

Стоимость образования в Мексике 

значительно ниже, чем в европейских или 

американских университетах: около 150 

долларов США в год. Что касается процедуры 

поступления, то в большинстве случаев 

зачисление происходит на основании профиля 

полного среднего образования абитуриента: в 

Мексике существуют так называемые 

«препаратории» -  последнее звено средней 

школы и подготовительное отделение при 
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вузах. 

Венесуэла 

Центральный 

университет в Каракасе 

(основан в 1725 г.) 

Политология 
Образование находится в ведении Министерства 

образования, культуры и спорта. 

Высшее образование трудящимся почти 

недоступно. Государственные расходы на 

образование составляют менее 5% 

национального дохода. 

Азия 

Япония 
Токийский (основан в 

1877 г.) 

Медицина и 

информационные 

технологии 

Японское правительство держит под контролем 

структуру образования, внося в нее коррективы в 

соответствии с потребностями общества. 

Административное руководство системой образования 

осуществляет Министерство просвещения, входящее в 

структуру правительства. 

Выпускник технического вуза не должен быть 

лишь «узким технарем», он обязан обладать 

глубокими познаниями в области 

естественных и гуманитарных наук. Чтобы 

техническое образование было на 

современном уровне, студент обязан изучать 

не только новые отрасли науки, но и 

классические основы знаний. 

Республика 

Корея 

Сеульский университет 

открыт в 1946 г. 

Тяжелая и химическая 

промышленность 

В рамках Закона об образовании, все вузы, как 

государственные, так и частные, курируются 

Министерством образования и Службой развития 

трудовых ресурсов. Относительно других вопросов 

университеты должны руководствоваться принципами 

Корейского совета университетского образования. 

Тесты в высшей школе, проходящие два раза 

каждый семестр, почти столь же важны, как и 

вступительные экзамены. Помимо этого, 

формат периодических экзаменов в высшей 

школе и вступительных экзаменов в вузе с 

заранее предустановленными вариантами 

ответов, оставляет студентом мало 

возможности для развития собственных 

творческих способностей. Такая 

исключительная ориентация на запоминание 

фактов имеет своим следствием формирование 

специфической картины мира. 

 

Вьетнам 

Первый Вьетнамский 

университет был 

учрежден в 1076 г. 

Медсестринское дело, 

пищевая 

промышленность и 

энвироника 

Образование находится в ведении Министерства 

образования и подготовки кадров 

Совокупность проблем высшего образования 

приводит к тому, что выпускники не могут 

найти себе работу, тогда как страна нуждается 

в притоке высококвалифицированной рабочей 

силы. 

Дипломы вьетнамских университетов не 

признаются в Европе и Америке. 
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Обобщим особенности систем образования стран по 

географической и экономической принадлежности с целью определения 

их взаимосвязи. 

Страны БРИКС 

В странах БРИКС (Бразилия, Россия, Индия, Китай, ЮАР)  

наблюдается активное участие и контроль системы высшего 

образования государством. В остальном же системы высшего 

образования этих стран имеют различную историю, специфику, ресурсы 

и конкурентоспособные направления подготовки специалистов. 

У стран БРИКС есть образованные кадры и наука, являющиеся 

одними из главных возобновляемых ресурсов стран. Университеты 

направлены на подготовку кадров для проектов по созданию высоких 

технологий и передовых научных исследований, которые повысят 

международные позиции стран. 

При проведении исследования выявлены две основные проблемы 

перехода к инновационной экономике стран БРИКС: 

1. Первая заключается в том, что перед вузами появилась 

проблема коммерческого использования своих разработок и результатов 

исследований. При осуществлении инновационного процесса вузы 

сталкиваются с рядом проблем организационного, ресурсного, 

правового характера.  

2. Вторая проблема – оторванность знаний студентов от 

практики. Проявляется это по-разному: психологическая 

неподготовленность к реалиям тяжелого промышленного производства, 

неумение обращаться с современным оборудованием, незнание норм 

поведения в бизнес-среде. Полученные в вузах знания рассматриваются 

компаниями лишь как отправная точка для дальнейшего обучения 

молодого специалиста. Первыми осваивают новейшие технологии 

производства не профильные вузы, а предприятия, работающие в 

условиях рынка [7, с. 23]. 

Страны Европы 

Европа все больше становится единым пространством. Высшее 

образование значительно влияет на то, как формируется общество, 

поэтому различия образовательных систем препятствуют единению 

Европы. Несмотря на то что все европейские университеты связаны 

единой Болонской системой  образования, в каждой стране получение 

высшего образования имеет свои специфические черты. 

Университеты Европы были основаны одними из самых первых 

в мире (XI-XVI вв.) и имеют богатую историю, множество традиций и 

репутацию, зарекомендовавшую себя во всем мире. 

Конкурентоспособные направления подготовки в вузах 

европейских стран – искусство и естественно-научные специальности. 
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Государства европейских стран проводят достаточно гибкую 

политику в отношении университетов. Они дают право университетам 

самим формировать программы обучения, оставляя за собой право 

контроля за качеством обучения [2, с. 17; 5, с. 64-66]. 

Европа предполагает свободное передвижение капитала, товаров 

и рабочей силы, поэтому необходима стандартизация квалификации в 

области высшего  образования, без чего свободное передвижение 

высококвалифицированных кадров невозможно. Но при этом 

европейским вузам необходимо не потерять свое «лицо». 

США, Канада, Австралия 

Первые университеты этих стран были основаны относительно в 

одно время – в XVII – XVIII вв. Конкурентоспособные сферы 

подготовки высококвалифицированных специалистов разные: США – 

бизнес-образование; Канада – высокотехнологические отрасли; 

Австралия – медицина. Но их объединяет то, что эти направления 

требуют колоссальных финансовых вложений. 

В США и Канаде вузы живут самостоятельной жизнью, а 

вмешательство государства сведено к минимуму. В Австралии же, 

наоборот, все учебные заведения находятся под жестким контролем 

Министерства образования и соблюдают жесткие государственные 

стандарты образовательного процесса. Но несмотря на это, выпускники 

вузов США, Канады и Австралии одни из самых конкурентоспособных 

на мировом рынке [1, с. 22; 4, с. 5-6]. 

Страны Латинской Америки 

Первые университеты этих стран были основаны относительно в 

одно время – в XVI – XVIII вв.  

Латинская Америка сегодня является регионом с самой высокой 

долей обучающихся в частных вузах и самой высокой долей 

финансирования из частных источников,  в частности финансирования 

неплатежеспособных студентов из семей с низкими доходами. 

С учетом этого, задачей государства является создание 

социального благополучия. Правительству необходимо выделять 

субсидии, основываясь на социальных целях и приоритетах, что будет 

способствовать экономической эффективности и действовать как 

стимул в отношении инноваций, научных исследований и повышения 

качества высшего образования. 

Вузам необходимо разработать учебные программы, 

способствующие повышению квалификации преподавательского 

состава и совершенствованию методов обучения, включающие в себя 

цифровые механизмы обучения (digital learning) и непрерывное 

образование. Также вузы и государство должны особое внимание 

уделить трудоустройству выпускников вузов. 
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Высшее образование в Латинской Америке вступило в новую 

стадию и нуждается в новых механизмах для удовлетворения 

социальных нужд, авторитарного стиля руководства, преодоления 

нищеты и насилия [8, с. 92-95; 9, с. 16]. 

Страны Азии 

Вузы стран Азии не имеют практически ничего общего между 

собой, кроме своего географического положения. В большей степени 

это связано с тем, что страны Азии до сих пор по большей части 

закрыты от всего мира и живут своей жизнью, как и тысячу лет назад. 

Но, несмотря на это, многие из них добились значительных 

конкурентных преимуществ на образовательном рынке и рынке 

квалифицированного персонала. 

Существуют и сдерживающие факторы развития высшего 

образования Азии:  

 Во многих странах Азии преподавательский состав 

оплачивается очень низко в сравнении со средним местным заработком 

и получает неоправданно низкие гонорары в сравнении с 

международными стандартами; 

 объем учебной нагрузки часто настолько высок, что 

исследовательская работа становится малодоступной для 

преподавателей; 

 автономное «самовыращивание» факультетского персонала. 

Специалисты, получившие образование в университете, принимаются 

туда же на работу и, как правило, завершают свою карьеру в этом же 

институте. Это сдерживает инновации  и новое мышление по причине 

карьерной зависимости и чрезмерного уважения к академической 

иерархии старшинства  [3, с. 7; 10, с. 34]. 

Россия 

В российской системе высшего образования наблюдается кризис, 

и это не  может не отражаться на экономических показателях страны. 

Многие страны  мира решают вопросы повышения качества высшего 

образования, основываясь на своем опыте, учитывая особенности 

менталитета населения и соответственно поставленным целям. 

Возможно, те методики и способы, которые оказались эффективными в 

других станах, окажутся действенными и в российской системе 

высшего образования [6, с. 32]. 

Основываясь на анализе систем образования стран мира, даны 

следующие рекомендации для модернизации российской системы 

высшего образования: 

1. Стимулирование исследовательских работ с целью повышения 

престижа научной деятельности в вузах (Китай). 

2. Разработка государственных целевых программ для студентов, 

которые будут бесплатно получать образование, а после получения 
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диплома определенное время работать в государственных организациях 

по специальности (Великобритания). 

3. Пересмотр учебных планов с целью их фактического 

ориентирования на практические знания и на подготовку к 

дальнейшему самообучению (Италия). 

4. Возвращение высшему образованию статуса «элитного» путем 

ужесточения требований к знаниям абитуриентов и студентов (Япония). 

5. Формирование сильной академической среды средствами 

активной поддержки исследовательских связей университетов, обмена 

опытом и совместной научной деятельности (Австрийская республика). 

6. Установление значительных налоговых льгот для фирм, 

основанных на базе университетов, доход от деятельности которых идет 

на финансирование научных разработок. Это не только позволит 

университетам более гибко реагировать на запросы рынка труда и 

поможет во внедрении инновационных разработок в производство, но и 

создаст устойчивые связи между университетами и реальным сектором 

(Голландия). 

7. Двуязычное обучение в вузах. Это не только повысит 

конкурентоспособность выпускников, но и позволит привлечь 

дополнительные финансовые средства от иностранных студентов и 

приведет к «импорту мозгов» (Швейцария). 

8. Стратегически важным является международное 

инновационное сотрудничество университетов. В частности, программы 

практического сотрудничества университетов, научных организаций и 

фирм, позволяющие странам внести вклад в создание и развитие 

глобальной инновационной среды. 

Исходя из заданной в начале исследования гипотезы, можно 

сделать вывод, что опыт построения систем образования стран мира 

полезен для модернизации российской высшей школы при учете 

особенностей национального менталитета, экономического и 

политического положения России в мире, ресурсного обеспечения и 

задач, поставленных перед российскими вузами. 
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УДК 37.016 : 78  

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ СРЕДСТВ МАССОВОЙ ИНФОРМАЦИИ 

КАК СРЕДСТВА ОСВОЕНИЯ МУЗЫКАЛЬНОЙ КУЛЬТУРЫ 

ПОДРОСТКАМИ В ПРОЦЕССЕ УРОЧНОЙ И ВНЕУРОЧНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

О.М. Солдатова  

 «Академия социального управления» Московской области 

В статье показана необходимость разработки новых педагогических 

решений для формирования интереса подростков к учебному предмету 

«Музыка», в частности с помощью средств массовой информации. 

Исследование предоставляет следующие методы: метод создания 

средствами ПР и СМИ привлекательного образа учебного предмета 

«Музыка»; метод проектов; организация в школьной газете рубрики «В 

мире музыки»; метод использования готовой продукции СМИ, 

способствующей формированию музыкальной культуры школьника. 

Ключевые слова: учебный предмет «Музыка», средства массовой 

информации, методы формирования познавательного интереса.. 

 

Огромное влияние на формирование музыкального интереса 

подростка оказывают средства массовой информации. К сожалению, 

влияние Интернета и телевидения не всегда способствует развитию 

хорошего музыкального вкуса и стимуляции духовно-нравственного 

развития молодежи.  

СМИ довольно эффективно привлекают внимание к тому или иному 

объекту современной музыкальной культуры. Но если «раскрутка» 

современных знаменитостей происходит в короткие сроки, то 

воспитание музыкального вкуса требует долгой образовательной и 

интеллектуальной подготовки. В.Ф. Одоевский писал: «Не верьте тому, 

что человек может понять музыку сразу. Это невозможно. К ней надо 

сначала привыкнуть». 

В связи с этим возникает необходимость разработки новых 

педагогических решений для формирования интереса подростков к 

классической музыке, хоровому пению, любительскому 

музицированию. Учитывая эффективность методов и технологий СМИ, 

одним из таких решений может быть их использование в качестве 

методов освоения учащимися  музыкальной культуры. Методика 

направлена на  расширение кругозора школьников и формирование 

музыкального вкуса. Она может быть применима к урочным и 

внеурочным видам деятельности.  

Актуализация исследования проблемы обусловлена 

эффективностью использования методов, технологий, продукции СМИ, 

а также методов музыкальной журналистики и ПР с целью повышения 
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уровня духовно-нравственной культуры подростков, расширения их 

мотивационной сферы и расширения образовательного пространства.  

Идея исследования состоит в комплексном использовании 

тщательно отобранных средств и методов массовой информации в 

процессе преподавания учебного предмета «Музыка» и во внеурочной 

деятельности.  

Методика применения средств и методов массовой информации с 

целью формирования интереса к учебному предмету «Музыка» и  к 

музыкально-творческой деятельности в рамках дополнительного 

образования имеет три направления. Первое – создание средствами ПР 

привлекательного облика учебного предмета «Музыка»; второе – 

«проба  пера» в области музыкальной журналистики; третье – 

использование готовой продукции СМИ, способствующей 

формированию интереса к музыке. 

Первое направление – создание средствами  ПР привлекательного 

облика учебного предмета «Музыка» и объединений дополнительного 

образования, а также используемых на занятиях видов музыкальной 

деятельности (слушания музыки, хорового пения).  

Методы формирования привлекательного образа учебного предмета 

«Музыка» позаимствованы из области маркетинга СМИ и паблик 

рилейшнз.   

Одним из способов привлечения интереса учащихся к учебному 

предмету является применение средств мультимедиа. Применение в 

рамках урока или занятия кружка ярких мультимедийных материалов 

(презентаций, видео- и аудиоматериалов) усиливает восприимчивость 

информации учащимися. Доступность сложного материала создает 

благоприятный фон – детям становится интересно на уроках. Они с 

удовольствием воспринимают яркие видеофрагменты: записи с 

концертов, отрывки из опер, балетов, кроме того, они и сами создают 

презентации, демонстрируют видеозаписи собственных выступлений. 

Фокусируя внимание на визуальных объектах, мы активизируем  память 

учащихся. 

Интересную методику формирования умения создания 

мультимедийной рекламы у учителей музыки предлагает канд. пед. наук 

Н.А.  Меньшикова В  своем диссертационном исследовании она 

рассматривает особенности мультимедийной рекламы и возможности ее 

применения на уроках музыки.  В работе приведены сведения о 

технологии проектирования концепции рекламы для школьников, а 

также практические умения воплощения рекламы с помощью 

различных компьютерных программ [2]. 

Рекламой самого урока может стать фирменная заставка: например, 

30 секундный видеоролик «Музыка в нашей школе» на фоне 

популярных классических тем.  
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Музыка, которая повторяется часто, хорошо  запоминается. 

Знакомая музыка начинает нравиться. Дети бурно реагируют, если 

среди нового музыкального материала встречается знакомая мелодия: 

они радуются, что узнали ее! «Узнавать» в этой ситуации то же, что и 

«любить». 

Особую роль в создании привлекательного образа учебного 

предмета «Музыка» играет личность учителя и его имидж: улыбка, 

голос, внешний вид, речь и ее содержание, искренность, 

доброжелательность, эмоциональность и, конечно, обаяние.  Доктор 

философских наук В.М. Шепель утверждает, что «жизненные успехи 

человека накрепко связаны с эффектом его личного обаяния, того 

самого очарования, благодаря которому он обретает поддержку и 

признание людей» [5, с. 33]. Виктор Максимович так отвечает на 

вопрос, что такое обаяние: «Первое – это умение по-доброму светиться 

людям. Второе – это умение создавать ауру теплоты общения. Третье – 

это умение магнетически притягивать к себе людей» [5, с. 33].  

Действительно, обаяние для учителя – это очень ценное качество. 

Особенно важно то, что это качество не утрачивается с возрастом, не 

зависит от внешних данных, и, кроме того, его можно развивать. 

Одним из ценных качеств учителя является его умение увлечь 

аудиторию своим рассказом. В.А. Сухомлинский говорил: «Слово 

учителя – ничем не заменимый инструмент воздействия на душу 

воспитанника»; «Объяснение музыки должно нести в себе что-то 

поэтическое, что-то такое, что приближало бы слово к музыке» [1]. На 

уроках музыки преобладает практическая деятельность (слушание, 

пение), поэтому для объяснения материала не нужно много слов – 

необходима  четкость выражений. 

Умение музицировать связано с постоянным повторением. Важно, 

чтобы детям захотелось повторять за учителем, нравилось имитировать 

его поведение, манеры, умения. Эта имитация будет гораздо 

эффективнее любой рекламы. 

Практической формой деятельности для привлечения интереса к 

музицированию стало создание вокально-инструментального ансамбля. 

Выступления ребят на школьных вечерах сделали хорошую рекламу 

учебному предмету «Музыка».  

Второе направление – «проба пера»: создание ученических 

проектов, написание статей, отзывов, анонсов  в школьной газете.  

Возникновению интереса к музыке способствует проектная 

деятельность. Канд. пед. наук Т.В. Шевцова в диссертации 

«Музыкально-проектная деятельность как фактор творческого развития 

учащихся» утверждает: «Музыкально-проектная деятельность является 

универсальной педагогической технологией, которая, объединяя 

базовое и дополнительное образование, урочные и внеурочные формы 
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работы, усиливает интегративные тенденции музыкально-

педагогического процесса в школьном образовании, способствует 

преодолению его чрезмерной вербализации, формализации и тем самым 

вносит новый импульс в развитие системы музыкального образования 

учащихся» [4]. 

Исследовательский проект по музыке  может иметь  

межпредметную природу: подростку предлагается найти общий 

знаменатель музыки и его любимого занятия. Темы можно 

сформулировать следующим образом: «Музыка и… (мое любимое 

занятие, хобби; …мой любимый учебный предмет; … социальное 

(природное) явление)». Таким образом, подросток связывает музыку  со 

значимыми для него вещами, объектами, явлениями.  Этот вид работы 

позволит учащимся синтезировать «Музыку» с другими учебными 

предметами, научными направлениями, любимыми занятиями, 

увлечениями, хобби.  Это не только усилит «вес» учебного предмета в 

рамках школьной программы, но и позволит ребенку прийти к 

осознанию взаимосвязи явлений окружающего мира, к пониманию того, 

что музыка, как вид искусства, является неотъемлемым звеном, 

гармонизующим мироздание.   

С целью формирования музыкальной медиакультуры школьников 

на базе объединения дополнительного образования «Журналистика» 

было  разработано направление – «Музыкальная журналистика». 

Музыкальная журналистика – это прежде всего аналитическая 

критика, а не обзор музыкальных новинок. В последнее время это 

направление российской журналистики находится в упадке. Существует 

ряд академических журналов, телепрограмм для профессионалов, 

лексические нормы  которых не совместимы с таким принципом 

журналистики, как доходчивость. Поэтому информация остается  

недоступной широкому кругу читателей и слушателей. Скромную долю 

на страницах популярных изданий занимают анонсы и отзывы об 

академических концертах, в то время как событиям эстрадной музыки 

отводятся первые полосы и обложки.  

Основа школьной журналистики – это создание школьного 

издания, отличительной чертой которого является музыкально-

просветительский раздел. В школьном издании синтезируются общая и 

музыкальная направленность. Общая журналистика основана на 

особенностях создания школьной газеты, где отражаются как 

общественные, социальные, так и культурные события 

образовательного учреждения. 

Важной целью элективного курса является формирование основ 

культуры современных школьников, воспитание ценностного 

отношения к искусству, художественного вкуса, нравственных и 

эстетических чувств,  любви к Родине, гордости за великие достижения 
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отечественного и мирового музыкального искусства, уважения к 

истории, духовным традициям. 

Основной задачей курса является овладение учащимися 

практическими умениями и навыками журналистской деятельности 

(речь, текст); основами техники и технологий печатных СМИ 

(оформление и верстка газеты), способами сбора и распространения 

информации. 

Цели и задачи элективного курса, реализуемые через систему 

ключевых задач личностного, познавательного, коммуникативного и 

социального развития, направлены на расширение познавательных 

интересов школьников, на их интеллектуально-творческое развитие. 

В этом контексте личностное развитие учащихся заключается в 

полноценной реализации способности творческого освоения мира в 

формах журналистской деятельности, становлении самосознания, 

ценностных ориентаций и эстетической восприимчивости. 

Приобщение к отечественному и зарубежному музыкальному 

наследию обеспечивает социальное развитие растущего человека.  

Возможность активного участия каждого участника в деятельности 

объединения, развитие умения слышать товарища, построение 

совместной деятельности и совместный поиск решения творческих 

задач стимулируют коммуникативное развитие учащихся. 

Занятия учащихся в кружке ориентированы на творческое 

постижение мира через искусство, обеспечивают в целом успешную 

социализацию растущего человека, становление его активной 

жизненной позиции, готовность к взаимодействию и сотрудничеству в 

современном поликультурном пространстве. 

Таким образом, музыкальная журналистика действительно может 

стать для подростка  проводником в мире музыкального искусства. 

Теоретические и практические виды деятельности в области 

музыкальной журналистики способствуют расширению музыкального 

кругозора школьника, повышают уровень его познавательной 

активности в сфере музыки.  

Исторический опыт в области музыкальной журналистики является 

мощным фундаментом для современного проявления музыкальной 

критической мысли. Рассказы из истории музыки звучат как на уроках, 

так и на занятиях кружка. Практическая часть – «проба пера», статьи и 

рассуждения детей о музыке, публикуемые в школьной газете, – 

помогает детям овладеть практическими умениями и навыками 

журналистской деятельности, основами техники и технологий 

печатных СМИ, способами сбора и распространения информации. 

Кроме того, музыкальная страничка в школьной газете «Пульс 

гимназии» выполняет просветительскую функцию – дети школы 
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знакомятся с содержанием газеты, обсуждают его, высказывают на ее 

страницах свое мнение. 

Третье направление – популяризация и использование на уроках 

готовой продукции СМИ, способствующей повышению уровня 

духовно-нравственной культуры подростка. Канд. пед. наук 

А.А. Рассадина в диссертации «Социально-психологические 

особенности влияния СМИ на эстетические предпочтения молодежи» 

утверждает, что основной стратегической задачей формирования 

эстетических предпочтений молодежи средствами массовой 

информации является ее приобщение к основным ценностям, нормам, 

традициям, сложившимся в обществе [3].  
С целью формирования интереса к учебному предмету «Музыка» 

были выбраны музыкально-информационные программы телеканала 

«Культура» («Новости культуры» и «Музыка в эфире») для просмотра 

учащимся в качестве домашнего задания по музыке. Проверка 

домашнего задания проходит в качестве семи - десятиминутной сводки 

новостей культуры за неделю. 

Из опроса семиклассников видно, что наибольшей популярностью  

у подростков пользуются телепередачи развлекательного характера. Из 

музыкальных передач дети предпочитают топ-шоу, телеконкурсы, 

клипы. 

В рейтинге телеканалов на начало октября 2013 г. «Культура» 

занимает последнее место у семиклассников. Из 100 опрошенных 

семиклассников этот телеканал назвали только 4 человека. На уроках 

музыки учитель имеет возможность расширить рамки 

телепредпочтений современных подростков. Это можно сделать с 

помощью рекомендованных  учителем музыкальных телепередач, 

просмотр которых входит в домашнее задание по музыке.  

Одним из педагогических методов в данном аспекте является 

подготовка десятиминутки «Обзор новостей культуры за неделю». Семь 

человек из класса получают индивидуальное домашнее задание: 

посмотреть на телеканале «Культура» программу новостей. Дети  

должны рассказать классу в трех предложениях об основных событиях, 

происходящих в мире культуры в назначенный учителем день. 

Учитывая, что учебный предмет «Музыка» проходит раз в неделю, 

учащиеся будут делать обзор новостей за прошедшую неделю (с 

понедельника по воскресенье). Каждому отвечающему будет 

предложено просмотреть новости в определенный день недели. 

Доступное время просмотра – 15.00, 19.00 ежедневно, телепередача 

длится 15 минут. Таким образом, на домашнее задание у школьника 

уйдет не более 20–25 минут в неделю!   

Другой замечательной телепередачей, рекомендуемой для 

просмотра детям, является программа «Абсолютный слух». Это 
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познавательный и яркий тележурнал, рассчитанный на широкую 

аудиторию, которой могут быть интересны самые разные музыкальные 

жанры и направления – от классики до популярной песни. 

Таким образом, популяризация и использование на уроках готовой 

продукции СМИ расширяет рамки урока, как в наполнении, так и во 

времени. Благодаря Интернету у учителя появляется возможность 

музыкально просвещать учеников во внеурочное время. 

Использование методики на уроках музыки дает хорошие 

результаты. За два года значительно возрос уровень заинтересованности 

ребят учебным предметом «Музыка». Это выражено в повышении его 

статуса учебного предмета. Повысился уровень теоретических знаний 

по учебному предмету. У ребят появился интерес к хоровому пению. 

Возросло количество ученических проектов, есть победители в 

школьных, городских и Всероссийских соревнованиях юных ученых.  

Ребята активно участвуют в создании школьной газеты «Пульс 

гимназии», являются авторами музыкально-просветительской 

странички «В мире музыки». Благодаря популяризации музыкальных 

телепередач телеканала «Культура» у подростков зарождается 

потребность в повышении уровня музыкальной культуры. 

Таким образом, применение отдельных методов СМИ и ПР с целью 

формирования у школьников интереса к учебному предмету «Музыка» 

и к объединениям дополнительного образования с музыкальной 

направленностью дает свои результаты, способствующие повышению 

уровня духовно-нравственной культуры учащихся, расширению их 

мотивационной сферы и  образовательного пространства в области 

музыки.  
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The article shows need to develop new pedagogical solutions to generate in-

terest of teenagers in school subject «Music». One such solution could be the 

use of mass media as a means of development of musical culture. Methods: 

The study provides the following methods: means creating PR and media 

attractive image of the subject "Music"; method of projects; organization of 

school newspaper and rubric «music»; method of use of media products that 
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ОСОБЕННОСТИ ЗАЩИТНОГО ПОВЕДЕНИЯ НА 

ИНИЦИАЛЬНОМ ЭТАПЕ ПАРАНОИДНОЙ ШИЗОФРЕНИИ 

О.С. Куликова 

Оренбургская государственная медицинская академия 

Статья посвящена экспериментальному изучению особенностей 

защитного поведения на инициальном этапе параноидной шизофрении. 

В результате сравнительного исследования у пациентов с инициальным 

этапом параноидной шизофрении выявлена достоверно большая 

напряженность защитного поведения в форме неизбирательной 

активизации различных по степени зрелости и способу 

функционирования психологических защит. Основываясь на концепции 

психопатологического диатеза, автор рассматривает выявленные 

особенности как фактор преморбидной уязвимости к стрессовым 

воздействиям и предрасположенности к развитию психического 

заболевания. 

Ключевые слова: психопатологический диатез, психологическая 

защита, инициальный этап параноидной шизофрении. 

 

Актуальность проблемы ослабления социальной адаптации при 

параноидной шизофрении обусловлена рядом эпидемиологических и 

клинических характеристик названного психического заболевания: его 

достаточно высокой распространенностью, преимущественным началом 

в молодом возрасте, прогредиентным течением болезненного процесса, 

приводящим к эмоционально-волевому и потребностно-

мотивационному обеднению личности [10, с. 87; 12, с. 299]. Уже на 

инициальном этапе параноидной шизофрении снижение личностного 

ресурса препятствует сохранению достигнутого в преморбиде уровня 

социальной адаптации. В то же время прогредиентное течение 

болезненного процесса при параноидной шизофрении неизбежно 

приводит к ослаблению адаптационного потенциала пациентов и, 

следовательно, к снижению возможностей психосоциальной 

реабилитации. Соответственно возможно более раннее начало 

психокоррекционных мероприятий позволяет апеллировать к тем 

относительно сохранным на начальном этапе заболевания личностным 

ресурсам, которые определяют последующую социальную адаптацию 

пациентов. 

С другой стороны, осознание индивидом факта своего тяжелого 

хронического заболевания (параноидной шизофрении), несомненно, 

является мощным психотравмирующим (стрессовым) фактором [1; 

7, с. 39; 13, с. 93], приводящим к активизации защитного поведения. 
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В научной литературе общепринятым является рассмотрение 

механизмов психологической защиты как важнейших форм 

адаптационного поведения индивида, в том числе и при параноидной 

шизофрении [2, с. 41; 5, с. 21; 6, с. 42; 4, с. 165; 7, с. 10; 9, с. 33; 

11, с. 197]. При этом в соответствующей литературе обозначается 

определенная специфика защитного поведения (его дезадаптивный, 

инфантильный характер) при названном психическом заболевании [4; 

15, c. 793]. Однако в приведенных научных источниках имеется в виду 

изменение характеристик защитного поведения, обусловленное 

прогредиентным течением болезненного процесса при шизофрении. 

В то же время экспериментальные факты, обобщенные в 

концепции психопатологического диатеза [14, с. 147], свидетельствуют 

о преморбидной специфике психической сферы при шизофрении; эти 

преморбидные особенности рассматриваются в качестве фактора 

уязвимости к стрессу и предрасположенности к развитию психического 

заболевания и, следовательно, негативно сказываются на возможностях 

социальной адаптации [8, с. 9]. 

Учитывая специфический характер психотравмирующего 

(стрессового) фактора (осознание пациентом факта собственного 

тяжелого хронического психического заболевания) и основываясь на 

концепции психопатологического диатеза, мы предположили, что 

активизирующееся на инициальном этапе параноидной шизофрении 

защитное поведение в значительной степени обусловлено 

преморбидными особенностями психической сферы больных 

параноидной шизофренией. 

Цель исследования состояла в выявлении  особенностей 

психологической защиты испытуемых с инициальным этапом 

параноидной шизофрении. 

В качестве объекта исследования выступили пациенты, 

страдающие «параноидной шизофренией» с давностью заболевания до 1 

года. 

Предметом нашего исследования явились механизмы 

психологической защиты, уровень социальной адаптации при 

параноидной шизофрении. 

Актуальность исследования определяется необходимостью 

конкретизации мишеней и направлений психокоррекционной работы, 

направленной на сохранение возможно более высокого уровня 

социальной адаптации пациентов в условиях инициального этапа 

параноидной шизофрении. 

Нами были определены следующие задачи исследования: 

1) экспериментально исследовать особенности защитного 

поведения и уровень социальной адаптации пациентов с параноидной 
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шизофренией на инициальном этапе заболевания и психически 

здоровых испытуемых (группа сравнения); 

2) проанализировать взаимосвязи между особенностями 

защитного поведения и уровнем социальной адаптации пациентов с 

клиническим диагнозом «параноидная шизофрения» на инициальном 

этапе заболевания в сравнении с аналогичными характеристиками в 

группе сравнения. 

Организация исследования. Участники исследования 

составили экспериментальную группу и группу сравнения. В состав 

экспериментальной группы вошли пациенты с параноидной формой 

шизофрении и давностью заболевания до одного года (41 мужчина, 39 

женщин). Возраст испытуемых – от 18 до 39 лет; при этом средний 

возраст составил 32 года. На момент проведения исследования все 

испытуемые экспериментальной группы находились на стационарном 

лечении в общепсихиатрических отделениях Государственного 

бюджетного учреждения здравоохранения «Оренбургская областная 

клиническая психиатрическая больница № 2» (ГБУЗ «ООКПБ № 2») и 

характеризовались отсутствием продуктивной психотической 

симптоматики; при этом имели место эмоционально-личностные 

изменения различной степени выраженности. Пациенты (с диагнозом 

«шизофрения, параноидная форма»), в анамнезе которых имелись 

указания на наличие органического поражения головного мозга, не 

были включены в исследование. 

Группу сравнения составили психически здоровые испытуемые 

(50 человек, из них 25 мужчин, 25 женщин в возрасте от 20 до 40 лет; 

средний возраст составил 29 лет): студенты факультета клинической 

психологии ГБОУ ВПО «Оренбургская государственная медицинская 

академия» Министерства здравоохранения РФ и сотрудники ГБУЗ 

«Оренбургская областная клиническая психиатрическая больница № 2». 

Методы исследования. Для реализации цели исследования 

применялись следующие психодиагностические методики: 

многофакторный личностный опросник «Адаптивность» (Маклаков 

А.Г., Чермянин С.В., 1993) (МЛО-А) – для диагностики адаптивных 

возможностей; опросник «Индекс жизненного стиля» (ИЖС) (Plutchik 

R., Kellerman Н., 1979) адаптирована в НИПНИ им. В.М. Бехтерева [3]. 

Процедура применения перечисленных выше 

психодиагностических методик состояла в следующем. 

Многофакторный личностный опросник «Адаптивность» 

предназначен для изучения адаптивных возможностей индивида и 

имеет шкальную структуру, обобщенную в четыре структурных уровня. 

Шкалы первого уровня соответствуют базовым шкалам методики 

СМИЛ (MMPI) с идентичным принципом их обработки. Шкалы второго 

уровня («астенические реакции и состояния», «психотические реакции 
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и состояния», результирующая шкала «дезадаптационные нарушения») 

направлены на выявление факторов, способствующих дезадаптации. 

Высоким балльным значениям по шкалам второго уровня соответствует 

нарастание выраженности неадаптивных личностных особенностей (в 

данном опроснике учитываются астенические и психотические реакции 

и состояния). Шкалы третьего уровня («поведенческая регуляция», 

«коммуникативный потенциал», «моральная нормативность») 

характеризуют адаптационные возможности индивида. Четвертый 

уровень представлен шкалой «личностный адаптационный потенциал, 

значения по которой рассчитываются путем суммирования баллов по 

шкалам третьего уровня. Высоким значениям по шкалам третьего и 

четвертого уровней соответствует снижение адаптационных 

возможностей личности. 

Опросник «Индекс жизненного стиля» (ИЖС) состоит из 97 

утверждений; от испытуемого требуется отметить те высказывания, 

которые соответствуют его поведению или состоянию. Утверждения 

сгруппированы в 8 шкал, соответствующих измеряемым защитным 

механизмам: отрицание, компенсация, интеллектуализация, регрессия, 

замещение, проекция, реактивные образования, подавление.  

На этапе статистической обработки после вычисления 

описательных статистик переменных были проведены двухфакторный 

дисперсионный анализ и корреляционный анализ (коэффициент 

корреляции Пирсона), с использованием программы IBM SPSS Statistics 

(версия 20.0). 

Результаты эмпирического исследования. В результате 

статистической обработки результатов между группой сравнения и 

экспериментальной группой были обнаружены статистически значимые 

различия в отношении большинства измеренных характеристик 

защитного и совладающего со стрессом поведения. На рисунке  

проиллюстрированы особенности защитного поведения на инициальном 

этапе параноидной шизофрении в сравнении с психически здоровыми 

испытуемыми. 
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* - уровень значимости различий < 0,01 

** - уровень значимости различий < 0,001 

 

Степень выраженности психологической защиты в группе сравнения и 

экспериментальной группе 

 

Из диаграммы видно, что степень выраженности почти всех 

измеренных механизмов психологической защиты (МПЗ) (кроме 

защитного механизма проекции) достоверно выше в экспериментальной 

группе. 

Полученные в результате корреляционного анализа 

статистически значимые взаимосвязи между показателями социальной 

адаптации и степенью напряженности отдельных механизмов 

психологической защиты, представлены в таблице. 

 

Корреляционные связи между показателями социальной адаптации  

и степенью напряженности отдельных механизмов психологической 

защиты в экспериментальной группе 

 

МПЗ 
Показатели социальной адаптации 

ПР КП МН ЛАП АС ПС ДАН 

Отрицание ,377
**

 ,260
*
 ,545

**
 ,401

**
 ,436

**
 ,623

**
 ,625

**
 

Компенсация ,424
**

 ,464
**

 ,487
**

 ,454
**

 ,431
**

 ,549
**

 ,552
**

 

Рационализация  ,225
*
 ,446

**
 ,220

*
  ,387

**
 ,328

**
 

Регрессия ,761
**

 ,608
**

 ,534
**

 ,760
**

 ,608
**

 ,572
**

 ,659
**

 

Замещение ,680
**

 ,561
**

 ,364
**

 ,666
**

 ,574
**

 ,567
**

 ,625
**

 

86,06** 

88,69** 

86,31** 

75,94** 

53,94* 

46,4 

93,08** 

47,5** 

31,68 

66,2 

78,42 

21,8 

31,88 

47,32 

40,24 

22,14 

0 20 40 60 80 100 

отрицание 

компенсация 

рационализация 

регрессия 

замещение 

проекция 

реактивные 

образования 

вытеснение 

Выраженность МПЗ (в процентилях) 

Группа сравнения 

(n=50) 

экспериментальная 

группа (n=80) 
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МПЗ 
Показатели социальной адаптации 

ПР КП МН ЛАП АС ПС ДАН 

Проекция ,465
**

 ,460
**

 ,226
*
 ,455

**
 ,236

*
 ,344

**
 ,331

**
 

Реактивные 

образования 
 ,378

**
 

  
,303

**
   

Вытеснение ,605
**

 ,459
**

 ,520
**

 ,609
**

 ,529
**

 ,552
**

 ,594
**

 
Примечания: 

1.Сокращения в таблице расшифровываются следующим образом: 

МПЗ – механизмы психологической защиты; 

ПР –поведенческая регуляция; 

КП – коммуникативный потенциал; 

ЛАП – личностный адаптационный потенциал; 

АС – астенические реакции и состояния; 

ПС – психотические реакции и состояния; 

ДАН – дезадаптационные нарушения.  

2.Символами обозначены: 

*) - уровень значимости различий < 0,05. 

**) - уровень значимости различий < 0,01. 

 

В группе сравнения корреляционный анализ выявил только две 

статистически значимые взаимосвязи между показателями социальной 

адаптации и степенью напряженности отдельных механизмов 

психологической защиты. 

Так, показатель «коммуникативный потенциал» обнаруживает 

статистически значимые корреляционные связи с психологическим 

защитным механизмом проекции (r=0,319; p<0,05), обобщенный 

показатель «дезадаптационные нарушения» обнаруживает 

статистически значимые корреляционные связи со степенью 

выраженности защитного механизма «компенсация» (r=0,287; p<0,05). 

Обсуждение экспериментальных результатов. При 

параноидной шизофрении обнаруживается достоверно более высокая 

напряженность защитного поведения, чем в группе сравнения. 

Одновременно отмечается неизбирательная активизация 

психологических защит в случае «срыва» привычных механизмов 

социальной адаптации. 

У психических здоровых испытуемых на фоне  достоверно 

меньшей напряженности защитного поведения прослеживается 

выраженная избирательность в активизации психологической защиты в 

ситуациях недостаточно эффективного функционирования 

адаптационных механизмов, при этом наиболее значимым является  

снижение эффективности коммуникации. 

Таким образом, в результате проведенного экспериментального 

исследования у больных с инициальным этапом параноидной 

шизофрении выявлена достоверно большая напряженность защитного 

поведения в форме неизбирательной активизации различных по степени 
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зрелости и способу функционирования психологических защит. С 

учетом особенностей выборки (относительно небольшой срок 

заболевания у исследованных пациентов) есть основания рассматривать 

описанные особенности защитного поведения как фактор преморбидной 

уязвимости к стрессовым воздействиям и предрасположенности к 

развитию психического заболевания (шизофрении). Полученные 

данные о специфике защитного поведения на инициальном этапе 

параноидной шизофрении должны служить теоретической основой для 

определения направлений психокоррекционной работы с названной 

категорией пациентов. 
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CHARACTERISTICS OF PSYCHOLOGICAL DEFENSE 

MECHANISMS IN FIRST EPISODE OF PARANOID 

SCHIZOPHRENIA 

O. S. Koulikova  

Orenburg State Medical Academy 

This article is devoted to experimental study of characteristics of 

psychological defense mechanisms in first episode of paranoid schizophrenia. 

We have recruited 80 participants with first-episode of paranoid schizophrenia 

and 50 participants without mental illness for study of capabilities of social 

adaption and specifics of psychological defense. As a result of comparison 

study we find out the statistically significant differences between our groups 

with more pronounced and nonselective functioning of psychological defense 

in first-episode of paranoid schizophrenia. We use the conception of 

psychopathological vulnerability and we consider these characteristics of 

psychological defense in first-episode of paranoid schizophrenia to be a 

premorbid factor of stress vulnerability and of predisposition to mental illness. 

Keywords:  psychopathological vulnerability, psychological defense 

mechanisms, first episode of paranoid schizophrenia. 
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УДК 378.0 + 159.9  

АНАЛИЗ МОДЕЛИ ФОРМИРОВАНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-

ТВОРЧЕСКИХ СПОСОБНОСТЕЙ БУДУЩЕГО ИНЖЕНЕРА В 

РАМКАХ АКМЕОЛОГИИ В УСЛОВИЯХ ВЫСШЕГО УЧЕБНОГО 

ЗАВЕДЕНИЯ 

А.Г. Михайлова  

Севастопольский национальный технический университет  

Автор разработал модель формирования профессионально-творческих 

способностей будущих инженеров. Обосновывается необходимость 

акмеологии как условия формирования профессионально-творческих 

способностей будущего инженера.  Рассматриваются задачи, которые 

необходимо решить  для построения данной модели. Автор приходит к 

заключению, что к главным функциям процесса формирования 

профессионально-творческих способностей будущего инженера можно 

отнести самопознание, самореализацию, самоутверждение, 

саморазвитие и самооценку. 

Ключевые слова: акмеология, акме, акмеологический подход, развитие 

профессионально-творческих способностей. 

 

Главная идея высшего технического образования сегодня – идея 

качественной подготовки будущего конкурентоспособного инженера, 

имеющего профессионально-творческие способности. Формирование 

профессионально-творческих способностей предполагает внедрение 

нового системного подхода – акмеологического подхода. Акмеология – 

это наука о качестве человека и качестве жизни, которая исследует 

условия достижения высокого качества образовательных систем, 

развития субъектов образовательного процесса и ориентируется на 

психологию развития человека в учебной и профессиональной 

деятельности [1]. 

Профессиональное обучение изучали Н.В. Васильева, 

А.К. Маркова, Л.А. Петровская, С.А. Сысоева, Н.Д. Левитов,  

И.А. Зимняя, Е.П. Белозерцев, Н.В. Бордовская, В.В. Краевский, 

М.М. Левина, В.А. Сластёнин, О.Н. Шилова, А.С. Повидайчик и др. 

Вместе с тем, в последние годы стал разрабатываться 

акмеологический подход к проблеме подготовки специалистов. 

Акмеологию изучали Б.Г. Ананьев, А.А. Бодалев, К.А. Абульханова-

Славская, Н.В. Кузьмина, А.А. Деркач, Л.Г. Лаптев, А.К. Маркова, 

И.Н. Семенов, В.Н. Максимова, Г.С. Данилова, А.С. Анисимов, 

А.С. Гусева, В.Г. Зазыкин и др.  

Анализ акмеологической, психологической и педагогической 

литературы показал, что педагоги, психологи и акмеологи изучали 

отдельные аспекты, связанные с профессионально-творческими 
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способностями, однако не прослеживали взаимосвязь между качеством 

образования,  акмеологией и формированием профессионально-

творческих способностей. Применение акмеологии к исследуемой 

проблеме даст возможность, прежде всего, по-новому осмыслить 

сущность нового качества образования. Поэтому цель данной статьи 

состоит в разработке модели формирования профессионально- 

творческих способностей будущих инженеров средствами акмеологии. 

Развитие профессионально-творческих способностей – важнейшая 

задача высшего технического учебного заведения, ведь этот процесс 

пронизывает все этапы развития личности будущего инженера, 

пробуждает инициативу и самостоятельность принимаемых решений, 

привычку к свободному самовыражению, уверенность в себе и многие 

другие качества, нужные сегодня конкурентоспособному специалисту. 

Несомненно, только инженеры, достигшие в своем профессиональном 

развитии уровня творческой индивидуальности, «акме» – наивысшего 

уровня развития, способны стать конкурентоспособными.  

Задачи, которые мы решили для построения модели формирования 

профессионально-творческих способностей будущего инженера, 

следующие:  

- изучение инновационных процессов, их влияния на 

формирование профессионально-творческих способностей будущих 

инженеров;  

- изучение и разработка условий, способствующих эффективному 

формированию профессионально-творческих способностей будущих 

инженеров (акмеологические условия); 

- создание модели инженера с профессионально-творческими 

способностями для разработки модели формирования профессионально-

творческих способностей будущих инженеров с помощью акмеологии. 

Проведя ранее анализ психолого-педагогической литературы и 

анализ профессиограммы «человек-техника», мы определили 

компоненты модели инженера с профессионально-творческими 

способностями. Для реализации цели исследования мы составили 

модель, в центре которой расположено сложное личностное 

новообразование, которое включает взаимодействие аддитивного (АК), 

креативного (КК), нравственно-духовного и социально-культурного 

(СКК), причем  все компоненты имеют проекцию на нравственно-

духовный компонент. Мы проанализировали профессиограмму 

«человек-техника», основные компоненты модели инженера, 

определили общие и наиболее важные способности каждого 

выделенного нами компонента и занесли их в таблицу. 
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Основные составляющие модели инженера с профессионально-

творческими способностями (ПТС) 
Осно-

вные 

компо-

ненты 

На чем 

базиру-

ется 

Формируемые ПТС 

Проявление 

нравственно-

духовного 

компонента 

К
р

еа
т
и

в
н

ы
й

 

Показа 

тель 

внимания 

Интеллектуальная лабильность 

 

Созидающее, 

неразрушающее 

творчество; высокие 

этические качества; 

способность к 

совершенствованию и 

духовному развитию; 

этические качества; 

самооценка 

Развитие 

мышле 

ния, 

воображе

ния 

Творческое мышление и 

воображение; логическое и 

латеральное мышление; 

пространственное мышление и 

воображение; практическое 

мышление   

Креатив- 

ность 

Творческие склонности личности; 

способность грамотно выражать 

свои мысли; технические и 

математические способности; 

способность к самостоятельному 

открытию; способности генерации 

идей  

Восприя 

тие 

Точное слуховое, зрительное, 

вибрационное и кинестетическое 

восприятие 

А
д

д
и

к
т
и

в
н

ы
й

 

Внутрен- 

няя 

энергия 

Позитивное самовосприятие; стимул 

для совершенствования и 

саморазвития; готовность к 

нововведениям; оптимизм; высокий 

уровень самооценки; эмоциональное 

резонирование 

Энтузиазм, 

жизненный оптимизм; 

понимание смысла 

жизни. 

Саморе-

гуляция 

Способность стимулировать и 

мотивировать; жизненная энергия и 

гармония; эмоциональная 

устойчивость; мотивация на 

творческое саморазвитие 

С
о

ц
.-

к
у

л
ь

т
у

р
н

ы
й

 Коммуни-

катив-

ность 

Проникающая способность в 

эмпатии; высокая потребность в 

общении (мотивация одобрения), 

умение избегать конфликтных 

ситуаций. 

Гуманистические 

ценности;  изучение и 

принятие базовых 

национальных 

ценностей и духовных 

традиций; духовность 

и интеллигентность 
Межкуль- 

турная 

компетен-

ция 

Способность осуществлять     

межкультурное общение с 

представителями других культур 

 

Основу модели инженера с профессионально-творческими 

способностями составил нравственно-ориентационный компонент. Как 

считает Е.С. Моторная, «Происходит самосовершенствование на основе 

открытости внешнего и внутреннего мира личности… Нравственно-
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ориентационный компонент определяет границы допустимости наших 

потребностей и мотивов, а, следовательно, и наши действия и поступки; 

даёт направление качеству нашего творчества, предопределяя его как 

созидательное, неразрушающее» [2, с. 126].  

Для построения модели формирования профессионально  

творческих способностей будущего инженера с помощью акмеологии 

мы учитывали требования к модели специалиста и к модели подготовки 

специалиста, отмеченные А.К. Марковой:  

- модель специалиста должна включать компоненты, определенно 

влияющие на эффективность деятельности и обеспечивающие контроль 

над ней;  

- модель подготовки специалиста исходит из модели специалиста и 

включает виды учебной и познавательной деятельности по овладению 

профессиональной деятельностью, учебные планы и программы, 

квалификационные характеристики специалистов [3].  

 Проанализированные нами инновационные образовательные 

технологии не повышают познавательную активность студентов и не 

способствуют эффективному формированию профессионально-

творческих способностей [4]. Необходимо использовать технологии, 

развивающие внутренний потенциал, повышающие профессионализм и 

адаптационные возможности человека.  

Мы считаем, что для повышения качества образования следует 

применять системный подход. В последние годы стал разрабатываться 

акмеологический подход к проблеме подготовки специалистов. Анализ 

инновационных технологий к профессиональной подготовке показал, 

что акмеологический подход является ключевым в формировании 

профессионально-творческих способностей будущего инженера, так как 

позволяет рассматривать процесс формирования как систему, имеющую 

свои структурные элементы.  

 Так, М.В. Колотилова [5] ввела понятие  «акмеологические 

технологии образования» как системный метод обучения будущих 

специалистов проектированию, созданию и частичной проверки 

высокопроизводительных моделей авторских систем деятельности.  

Мы строим модель с учетом акмеологии, т.к. она создает 

оптимальные условия для формирования профессионально-творческих 

способностей (ПТС) будущего инженера (рис. 1). 
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Результат: Сформированность ПТС будущих инженеров 

 

Модель формирования профессионально-творческих способностей (ПТС) 

будущих инженеров средствами акмеологии в условиях высшего 

учебного заведения 
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В исследовании мы определяем сформированность 

профессионально-творческих способностей будущего инженера в 

измерениях акмеологии как новообразование, которое оказывается в 

стремлении личности достигать положительных самоизменений в  

профессиональной подготовке, отношение к человеку как наивысшей 

ценности, соблюдение морально-этических правил. Мы согласны с 

А.И. Половинкиным, что «каждое изобретение и рационализаторское 

предложение – это ничем не восполнимые ступеньки духовного роста 

человека как личности, его самоутверждения в жизни, подъеме его 

авторитета…» [6, с. 18]. 

Условиями формирования профессионально-творческих 

способностей будущих инженеров в нашем исследовании являются 

акмеологические условия. Мы определяем акмеологические условия как 

обстоятельства, от которых зависит достижение высокого 

профессионального результата: задатки; способности; условия обучения 

и воспитания; роль  преподавателя во взаимодействии между 

студентом. Знания и учет условий обеспечивает успешное протекание 

процессов индивидуализации и профессионализации, позволяют 

регулировать как динамику, так и степень продуктивности 

исследуемого процесса.  

Таким образом, в данном исследовании мы разработали модель 

формирования профессионально-творческих способностей с учетом 

акмеологии.  

Перспективу дальнейшего исследования мы видим в выявлении 

совокупности организационно-педагогических условий эффективного 

функционирования обучения на основе акмеологии. 

Список литературы 

1. Данилова Г.С. Акмеолічна школа: нова якість освіти // Освіта і управління. 

2002. Т. 12. № 2. С. 96–108  

2.  Моторная С.Е. Психокомпетизация в условиях подготовки будущего 

выпускника университета // Вестн. СевНТУ. 2009. Вып. 96. 204 с. С. 122–

131. 

3.  Маркова А.К. Активизация мотивации достижения //  Детский психолог. 

1996. №12. С. 64–72. 

4.  Михайлова А.Г. Акмеология: новое качество высшего технического 

образования // Педагогика: научное издание. Харьков: государственный 

педагогический университет им. Г.С. Сковороды, 2013. С. 94-104. 

5.  Колотилова М.В. Акмеология как новый учебный предмет в подготовке 

преподавателей // Акмеологические проблемы подготовки преподавателей: 

Сб. науч. тр. / ред. кол: Н.В. Кузьмина, Е.С. Гуртовой и др. М., 1998. Вып. 

1. С. 156–166. 

6.  Половинкин А.И. Основы инженерного творчества: учеб. пособие для 

студентов вузов. М.: Машиностроение, 1988. 368 с. 



Вестник ТвГУ. Серия "Педагогика и психология". 2014. № 4 
 

- 315 - 
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CREATIVE ABILITIES DEVELOPMENT BY MEANS OF 

ACMEOLOGY IN THE HIGHER EDUCATIONAL 

ESTABLISHMENT 

A. G. Mikhaylova 

Sevastopol National Technical University 

The author investigates the model of future engineers’ professional and 

creative abilities development. The necessity of including of acmeology as the 

base of future engineer’s professional and creative formation is justified. The 

tasks of creation of this model are considered. The author comes to the 

conclusion that the main functions of formation process of engineers’ 

professional and creative abilities development are self-realization, self-

development and self-estimation. 
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Журнал «Вестник Тверского государственного университета. Серия: 

Педагогика и психология» решением Президиума ВАК МОН РФ от 

19.02.2010 г. включен в Перечень ведущих рецензируемых научных журналов и 

изданий, в которых должны быть опубликованы основные научные 

результаты диссертаций на соискание ученой степени кандидата наук и 

доктора наук. 

УСЛОВИЯ И ПОРЯДОК ПРИЕМА ПУБЛИКАЦИЙ 
1. Редакционная коллегия журнала  принимает к публикации 

материалы, содержащие результаты оригинальных исследований, 

отличающиеся научной новизной, теоретической и практической 

значимостью,  оформленных в виде полных статей, кратких сообщений, а 

также рецензии на новые издания по педагогике и психологии. Авторами 

статей могут быть ученые, соискатели ученой степени. 

2. Статьи, поступившие в редакционную коллегию журнала, 

подвергаются рецензированию и в случае положительного рецензирования – 

научному и контрольному редактированию. Статьи аспирантов и соискателей 

ученой степени кандидата наук сопровождаются рецензией научного 

руководителя с указанием его ученой степени, ученого звания, должности и 

места работы. 

3. Статья, направленная автору на доработку, должна быть возвращена в 

исправленном виде вместе с ее первоначальным вариантом в максимально 

короткие сроки. К переработанной рукописи необходимо приложить письмо, 

содержащее ответы на все замечания и поясняющее все замечания, сделанные 

в статье. 

4. Статья, представленная к публикации, должна сопровождаться: 

 индексы УДК, ББК; 

 название статьи, аннотация, ключевые слова (все на русском и 

английском языках); 

 сведения об авторах: место работы (развернутое название 

учреждения), должность, ученая степень (без сокращений), ученое 

звание (все на русском и английском языках);  

 контактные данные автора: адрес электронной почты, телефон, 

адрес домашний и служебный  (если несколько авторов, то – 

контактные данные всех  соавторов статьи). Примечание: служебный 

адрес представляется на русском и английском языках. 

5. Обязательным требованием является наличие пристатейного  

библиографического списка использованной при подготовки статьи научной 

литературы (на русском и английском языке) в формате установленным 

системой Российского индекса научного цитирования.   

6. Текст аннотации должен отражать: объект исследования, цель 

работы, методы исследования, полученные результаты и их новизна, область 

применения и рекомендации. 

7. Тексты представляются в электронном и печатном виде. Файл со 

статьей может быть представлен как на дискете, так вложением в электронное 

письмо. 
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8. Электронный вариант выполняется в текстовом редакторе Microsoft 

Word и сохраняется с расширением doc. В качестве имени файла указывается 

фамилия автора русскими буквами. 

9. Параметры: формат страницы А4; поля: везде 25 мм; межстрочный 

интервал – полуторный; нумерация страниц – справа, внизу страницы; 

абзацный отступ – 0,75 см. 

10.  Гарнитура (шрифт): Times New Roman, обычный, размер кегля 

(символов) 14 пт; аннотации – 12 пт. 

11. Ссылки на источники – в квадратных скобках по номеру источника, с 

обязательным указанием номера страницы, на которой расположено 

теоретическое положение либо цитата, используемые автором статьи. После 

номера источника двоеточие, пробел и номер цитируемой страницы; 

несколько номеров в одной ссылке разделяются знаком «;». 

12. Пристатейный библиографический список составляется в 

алфавитном порядке, располагается после статьи, должен содержать лишь 

непосредственно цитируемые в статье источники. Описание источников 

полное с указанием издательства, количества страниц для монографий и 

других книг, страниц «от» и «до» для статей.  

13. Рисунки (схемы, графики) должны иметь порядковый номер и 

название, которые указываются под рисунком (Рис. 1. Название); объяснение 

значений всех кривых, цифр, букв и прочих условных обозначений. В тексте 

статьи даются ссылки на все рисунки, например (рис. 1).  

14.  Каждая таблица должна иметь порядковый номер и заголовок, 

которые указываются над таблицей. Все графы в таблицах должны быть 

озаглавлены. В тексте статьи должна даваться ссылка на таблицу, например 

(табл. 2). 

15. В конце статьи указываются сведения об авторе (на русском и 

английском языках): фамилия, имя, отчество (полностью); ученая степень, 

ученое звание, должность; место работы или учебы (кафедра и вуз полностью) 

с указанием почтового адреса и индекса; адрес электронной почты для связи с 

автором (будет указан в журнале); контактный телефон для связи редакторов с 

автором.  

16. Максимальный объем статей до 16 страниц; статьи аспирантов и 

соискателей ученой степени кандидата наук до 8 страниц.  

17. Статьи аспирантов публикуются бесплатно. 
 

Контактные данные редакционной коллегии 

170100, г. Тверь, ул. Желябова, 33,  

Тверской госуниверситет: телефон/факс: (4822) 34-57-44; 

главный редактор –  Лельчицкий Игорь Давыдович (8-910-649-0543);  

зам. главного редактора – Мороз Мария Владимировна (8-920-698-39-98);  

технический редактор – Борисова Светлана Викторовна; 

vestnik_psyped_tversu@mail.ru 
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