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А. В. Глузман,  
главный редактор журнала 
«Гуманитарные науки» 
 
СОВРЕМЕННАЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ 
ПОЛИТИКА: ТЕНДЕНЦИИ  
И ПЕРСПЕКТИВЫ 

 
 
    важаемые читатели! 
Предлагаемый Вашему вниманию вы-

пуск журнала «Гуманитарные науки», посвя-
щенный образовательным технологиям и 
академическим реформациям, которые актив-
но внедряются в современное российское 
образовательное пространство. 

Многогранные связи современного обра-
зования с социальной средой предопреде-
лили ряд инновационных процессов в сис-
теме педагогического образования. Рубрика 
«История, теория и методология педагоги-
ческого образования», открывающая настоя-
щий выпуск, освещает актуальные для совре-
менного образовательного процесса вопросы: 
переход к цифровизации, коснувшейся обра-
зовательных организаций всех уровней; 
внедрение в учебных заведениях рейтинго-
вого контроля с предоставлением результа-
тов эффективности такой формы контроля; 
формирование мотивационного потенциала 
обучающихся и связанных с ним основных 
компонентов компетенции самоорганиза-
ции – целеполагания, мотивации, волевых 
умений, рефлексивности. В историческом кон-
тексте рассмотрен вопрос становления и раз-
вития женского образования в России.  

Сочетание тенденций модернизации как 
обязательного условия вхождения россий-
ского образования в мировое образователь-
ное пространство и лучших традиций оте-
чественного обучения представляется опти-
мальным при выборе вектора российской 
образовательной политики. В связи с этим 
проблема модернизации профессионального 
образования является ключевой в статьях, 
объединенных в рубрике «Модернизация 
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профессионального образования: тенденции 
и векторы развития». В первую очередь, авто-
ры обращают внимание на темпы социально-
экономического и научно-технического раз-
вития, предопределяющие образовательные 
стратегии как в российском, так и в мировом 
образовательном пространстве, и актуализи-
рующие целесообразность проектной дея-
тельности обучающихся, а также корпоратив-
ных форм дополнительного образования как 
необходимого условия эффективного про-
фессионального становления и развития лич-
ности. Особое внимание отводится проблеме 
профессионального образования военнослу-
жащих, которое, по мнению авторов ряда 
статей, должно быть структурировано в со-
ответствии с требованиями международных 
стандартов. 

Потребности социального прогресса об-
условили качественные изменения концеп-
туальной и практической парадигмы образо-
вательной деятельности и образовательной 
практики. В настоящее время вполне опре-
деленно обозначились тенденции к исполь-
зованию разных форм инновационного обра-
зования. В частности, выбор инклюзивного 
направления в образовательной политике 
учебных организаций продиктован острой 
социальной необходимостью содействовать 
получению качественного образования для 
людей с ограниченными возможностями здо-
ровья, а также для той части населения, 
которая по различным причинам не имеет 
возможности воспользоваться услугами оч-
ного обучения. В рубрике «Инклюзивное об-
разование XXI века: теория, опыт, перспек-
тивы» представлены результаты много-
аспектного анализа обучения людей с раз-
ными функциональными нарушениями. Важ-
ным этапом в выстраивании инклюзивной 
образовательной политики в нашей стране 
стало принятие Федерального государствен-
ного стандарта начального общего образо-
вания для детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья. В данной рубрике пред-
ставлены статьи, авторы которых, опираясь 
на отечественный и зарубежный опыт инк-
люзии, отмечают, что инклюзивное образо-

вательное пространство должно выстраивать-
ся с учетом нозологий психического, физио-
логического и эмоционального здоровья. 
Основным условием при создании благопо-
лучной психоэмоциональной среды для лю-
дей с физиологическими нарушениями яв-
ляется проведение реабилитационных дей-
ствий, направленных на развитие самостоя-
тельных социально-бытовых навыков в по-
вседневной жизни и отказ от инфантилизи-
рующих форм коммуникации. 

Тема психологического сопровождения 
образовательной среды продолжена авторами 
статей, объединенных в последующих руб-
риках. В рубрику «Теоретико-методологиче-
ские основы и современные практики психо-
логической науки» включены наблюдения 
авторов о связи культуры самостоятельной 
работы личности и культуры сотрудничества, 
культуры педагогической поддержки, о 
взаимосвязи карьерной установки и внутри-
личностного конфликта. Стратегии личност-
ной атрибуции являются ключевым факто-
ром, определяющим нравственные принципы 
человека, выбор его профессиональной дея-
тельности. Данный тезис использован в ис-
следовании об установлении конкретного ти-
па взаимоотношений в семье в зависимости 
от доминирования локусов интернальности 
или экстернальностиличности. 

В связи с необходимостью повышения 
эффективности образовательного процесса 
высшая школа ставит перед собой задачу по-
стоянного совершенствования профессио-
нальной подготовки педагогов, поэтому фор-
мирование эмпатии является актуальным на-
правлением прикладных исследований в пси-
хологии. Рубрику «Психологическое сопро-
вождение образовательной среды» открывает 
статья, предлагающая методику проведения 
психологической игры, направленной на 
формированию разных компонентов эмпатии 
как профессионально значимого качества 
педагога. Приемы психологического разви-
тия положены в основу статей, посвященных 
развитию творческого мышления обучаю-
щихся, а также обучению техники смысло-
вого чтения с учетом авторской концепции 
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системогенеза учебной деятельности и готов-
ности к обучению.  

Основные положения статей, включен-
ных в содержание номера журнала «Гумани-
тарные науки», освещают приоритетные на-
правления современных исследований в об-
ласти педагогики и психологии образования 
и определяют перспективы дальнейших науч-
ных действий. 
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Т. Н. Бочкарева,  
А. Р. Мубаракшина 
 
 
УДК 37.014.544  
 
ЦИФРОВОЕ ОБРАЗОВАНИЕ  
В РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ: 
РЕАЛИИ И ПЕРСПЕКТИВЫ  
 
 

     2016 году президент Российской Феде-
рации В. В. Путин подчеркнул, что развитие 
цифровой экономики в России жизненно не-
обходимо для перехода к новому технологи-
ческому укладу. Идея заключается в том, что 
для создания в России высокотехнологично-
го производства необходимо подготовить ра-
бочие кадры, то есть российское образование 
форматируется под задачи «цифровой эконо-
мики». 

Нами были изучены паспорта проектов 
«Современная цифровая образовательная сре-
да в Российской Федерации», «Цифровая шко-
ла», план мероприятий по направлению «Ка-
дры и образование программы», «Цифровая 
экономика Российской Федерации», деятель-
ность EdCrunch, сведения о русскоязычных 
электронных образовательных ресурсах в ин-
терпретации М. С. Цветковой, Е. В. Якуши-
ной и показатели цифровой грамотности на-
селения регионального общественного центра 
интернет-технологий (РОЦИТ) для создания 
объективной картины о цифровой системе об-
разования в нашей стране и готовности гра-
ждан к стремительной смене традиционного 
обучения. 

Цели:  
– проследить новейшие тенденции в об-

разовании по государственным программам 
и проектам; 

– определить возможности для перехода 
к цифровому образованию согласно показате-
лям цифровой грамотности населения и мне-
нию студентов. 

Задачи:  
 – рассмотреть детально основные измене-

ния в образовании, касающиеся различных 
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категорий: школьников, студентов среднего 
профессионального образования, студентов об-
разовательных организаций высшего образо-
вания, взрослого населения; 

– исследовать готовность студентов к ци-
фровизации образования (как наиболее мо-
бильной, активно пользующейся новыми тех-
нологиями части населения). 

Цифровое образование – современная си-
стема обучения при помощи информацион-
ных и электронных технологий, включающая 
в себя: 

• самостоятельную работу с электрон-
ными материалами, использованием персо-
нального компьютера, мобильного телефона 
и других устройств; 

• получение консультаций, советов, оце-
нок у территориально удаленного эксперта 
(педагога), а также возможность дистанцион-
ного взаимодействия; 

• создание распределенного сообщества 
пользователей (социальных сетей), ведущих 
общую виртуальную учебную деятельность; 

• своевременная круглосуточная достав-
ка электронных учебных материалов; стан-
дарты и спецификации на электронные учеб-
ные материалы и технологии, дистанционные 
средства обучения; 

• формирование и повышение информа-
ционной культуры и овладение современны-
ми информационными технологиями, повы-
шение эффективности обычной деятельности; 

• освоение и популяризация инновацион-
ных педагогических технологий, передача их 
педагогам; 

• возможность в любое время и в любом 
месте получить современные знания, находя-
щиеся в любой доступной точке земного шара; 

• доступность высшего образования ли-
цам с особенностями здоровья, психофизиче-
ского развития [5]. 

Уже четыре года подряд в Москве про-
ходит #EdCrunch – крупнейшая в России и 
Европе конференция по новым технологиям 
в образовании. На ней был представлен при-
оритетный проект «Современная цифровая об-
разовательная среда в Российской Федерации» 
(сроки реализации: с ноября 2016 года по 

2025 год) [7], целью которого является созда-
ние в 2018 году условий для системного по-
вышения качества и расширения возможнос-
тей непрерывного образования для всех кате-
горий граждан за счет развития российского 
цифрового образовательного пространства и 
увеличения числа обучающихся образователь-
ных организаций, освоивших онлайн-курсы, 
до 11 млн человек к концу 2025 года. Данно-
му проекту принадлежит сайт http://neoruse-
du.ru [1]. Рассмотрим подробнее каждый уро-
вень. 

Цифровое образование в школах 
На XXII Петербургском международном 

экономическом форуме министр просвещения 
О. Васильева рассказала о проекте «Цифровой 
школы» и создании образовательной плат-
формы для дистанционного обучения. 

Реализация проекта «цифровая школа» 
предполагает: 

1. Перевод содержания школьной програм-
мы (учебников, материалов для школьных за-
нятий) в электронную форму и создание он-
лайн-курсов, позволяющих ученикам полу-
чать знания самостоятельно. 

2. Создание платформы и информацион-
ного ресурса «Цифровая школа», через кото-
рые ученик получит свободный доступ к 
электронному образовательному контенту.  

3. Оснащение школ инфраструктурой (ком-
пьютерами, доступом в интернет, интерак-
тивными панелями и пр.).  

4. Переподготовка учителей для эффек-
тивного применения электронного образова-
тельного контента в учебном процессе. 

Отметим, что по словам министра про-
свещения, реализация проекта «Цифровая 
школа» приведет к изменению традиционной 
роли учителя, который станет куратором, 
ориентирующим ребенка в соответствии с 
его запросами и приоритетами, максимально 
индивидуализирует траектории обучения школь-
ников. 

Еще более радикальный вариант «цифро-
вого обучения» предложен издательством  
«Просвещение». Директор онлайн-школы 
«Фоксфорд» А. Половинкин предложил проект 
«Школы цифрового формата», где вместо 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9F%D0%B5%D1%80%D1%81%D0%BE%D0%BD%D0%B0%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D1%8B%D0%B9_%D0%BA%D0%BE%D0%BC%D0%BF%D1%8C%D1%8E%D1%82%D0%B5%D1%80�
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9F%D0%B5%D1%80%D1%81%D0%BE%D0%BD%D0%B0%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D1%8B%D0%B9_%D0%BA%D0%BE%D0%BC%D0%BF%D1%8C%D1%8E%D1%82%D0%B5%D1%80�
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9C%D0%BE%D0%B1%D0%B8%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D1%8B%D0%B9_%D1%82%D0%B5%D0%BB%D0%B5%D1%84%D0%BE%D0%BD�
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%AD%D0%BB%D0%B5%D0%BA%D1%82%D1%80%D0%BE%D0%BD%D0%BD%D1%8B%D0%B9_%D1%83%D1%87%D0%B5%D0%B1%D0%BD%D0%B8%D0%BA�
http://neoruse-du.ru/�
http://neoruse-du.ru/�
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одного учителя, работающего одновременно с 
целым классом и ориентирующегося на сред-
ний уровень знаний, будет 30 персональных 
обучающих систем и учитель-тьютор (от 
английского tutor – наставник). Каждый ре-
бенок сможет осваивать школьную програм-
му в своем темпе, работать с образовательной 
платформой индивидуально независимо от 
других [6]. 

Наряду с обнадеживающими фактами су-
ществуют и разочаровывающие, такие как 
аналитики The Wall Street Journal, которые 
после изучения итогов работы 400 виртуаль-
ных «цифровых» школ в США, в 2017 году 
сообщили, что 80 % обучающихся в «цифро-
вых школах» имеют низкие показатели успе-
ваемости. Европейские исследования в об-
ласти образования выявили, что материал, 
прочитанный с бумажной книги, усваивается 
и запоминается лучше, чем с электронной кни-
ги. Врачи предупреждают о вредном влиянии 
продолжительной работы за компьютером 
или планшетом на здоровье детей, особенно 
на детей младшего школьного возраста [6]. 

Цифровое образование для среднего 
профессионального образования (СПО)           

и взрослого населения 

Цифровое образование станет необходи-
мым для всех категорий населения, а также 
войдет и в среднее профессиональное образо-
вание: согласно плану мероприятий по на-
правлению «Кадры и образование» програм-
мы «Цифровая экономика», опубликованно-
му 21 февраля 2018 года на сайте Правитель-
ства РФ, идет разработка модели и методик 
предоставления персональных цифровых го-
сударственных сертификатов для обучения 
детей и взрослых соответствующим компе-
тенциям. 

Персональные цифровые сертификаты 
представляют собой стимулирующие выпла-
ты, которые государство будет выделять на 
освоение детьми и взрослыми ключевых ком-
петенций цифровой экономики, к которым 
относятся базовое программирование, осно-
вы работы с данными или коммуникация в 
современных цифровых средах. 

У россиян появится возможность форми-
ровать индивидуальные траектории развития. 
Человек с помощью сертификата сможет прой-
ти в онлайн-режиме программу обучения или 
очно обратиться в соответствующую органи-
зацию, предоставляющую образовательные 
услуги, отвечающую потребностям экономи-
ки нового типа. 

Также предусмотрены нематериальные 
льготы – «цифровой аналог нормативов ГТО 
для всех возрастов». Планируется, что Мин-
обрнауки России совместно с союзом Worlds-
killsRussia разработает систему аттестацион-
ных нормативов по компетенциям цифровой 
экономики, которая будет давать преимущест-
ва поступающим в образовательные органи-
зации высшего образования (ООВО). 

В документе отмечается, что к 2024 году 
не менее 800 тыс. выпускников системы про-
фобразования должны обладать компетенция-
ми в области информационных технологий 
на среднемировом уровне, а не менее 120 тыс. 
выпускников системы высшего образования – 
пройти подготовку по ИТ-специальностям. 
Доля граждан РФ, обладающих цифровыми 
навыками к 2021 году, составит не менее 40 % 
[5]. В образовательный процесс будет встрое-
на практика учета студенческих проектов в 
качестве выпускной квалификационной рабо-
ты – «стартап как диплом». Для финансиро-
вания стартапов в области цифровой эконо-
мики на посевной стадии Минэкономразви-
тия, РВК и «ВЭБ-инновации» создадут вен-
чурные фонды с участием университетов, их 
выпускников и компаний-партнеров [1]. 

Цифровое образование в ООВО 

Существует так называемый трек «Циф-
ровой университет», предполагающий демон-
страцию и разбор лучших кейсов, инстру-
ментов и алгоритмов внедрения цифровых 
технологий в высшее образование. 

Запланировано, что специалисты миро-
вого уровня проведут дискуссии, лекции и 
семинары по трем основным направлениям: 

Онлайн-образование – интеграция он-
лайн-образования в масштабах университета; 
создание, продвижение и использование ци-

http://static.government.ru/media/files/k87YsCABuiyuLAjcWDFILEh6itAirUX0.pdf�
http://static.government.ru/media/files/k87YsCABuiyuLAjcWDFILEh6itAirUX0.pdf�
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фровых образовательных платформ. Будет пред-
ложена возможность поработать с реализо-
ванными проектами в рамках конференции. 

Университет как открытая система – со-
хранение конкурентоспособности ООВО в 
условиях общедоступных знаний и роста цен-
ности персонализированного образования. Роль 
бизнеса и стартапов в новом устройстве об-
разовательной системы. Разбор реализован-
ных кейсов от непосредственных инновато-
ров области. 

Искусственный интеллект для эффектив-
ного прогнозирования – разбор перспектив, 
связанных с искусственным интеллектом для 
каждого. Мастер-классы и выступления от 
мировых лидеров направления [8]. 

В 2017 году появился доступ к 450 он-
лайн-курсам от более 20 лучших российских 
университетов, а в 2025 году планируется 
увеличить данное значение до 4 тыс. 

Один из примеров изменений, коснув-
шихся высших учебных заведений, является 
Высшая школа экономики, где планируется в 
течение пяти лет полностью заменить тради-
ционные лекции онлайн-курсами. Ректор Выс-
шей школы экономики Я. Кузьминов утвер-
ждает, что посещаемость традиционных лек-
ций во всех ООВО составляет в среднем все-
го 15–17 %, а у преподавателей не остается 
времени на исследовательскую работу из-за 
аудиторной нагрузки. Отмечено, что студен-
ты все же смогут встретиться с лектором в 
большой аудитории в формате расширенного 
семинара, если сами почувствуют такую не-
обходимость. В свою очередь, в Министер-
стве науки заявили, что законодательство не 
предусматривает обязательных лекционных 
занятий, поэтому любая ООВО имеет право 
на полный переход к онлайн-образованию [2]. 

Из вышесказанного следует, что образо-
вание ждет глобальный переход к новой си-
стеме, притом в довольно быстрые сроки, но 
готовы ли граждане к этому? Несмотря на 
рост индекса цифровой грамотности россиян 
на 5,7% в 2017 г., показатель все еще остается 
на низком уровне — 5,99 из 10 возможных, с 
разбросом от 3,47 до 6,78 пт. по федеральным 
округам [3]. 

Исследование готовности студентов к 
цифровизации 

В целях изучения готовности студентов к 
цифровизации было проведено исследование 
среди 50 студентов 3 курса факультета эконо-
мики и управления, обучающихся по направ-
лению 44.03.04 «Профессиональное обучение 
(по отраслям), профиль подготовки: экономи-
ка и управление» и студентов 5 курса факуль-
тета математики и естественных наук, обу-
чающихся по направлению 44.03.05 «Педаго-
гическое образование (с двумя профилями под-
готовки): биология и химия» ЕИ К(П)ФУ. 

Студентам было предложено, разбившись 
на группы, прочитать статью из «Учитель-
ской газеты», № 27 от 3 июля 2018 года под 
названием «Правда и ложь о цифровом обра-
зовании» [4]. Далее было необходимо обсу-
дить в группе приведенные данные, показа-
тели, альтернативные решения и сформули-
ровать свое собственное мнение о положитель-
ных и негативных сторонах внедрения циф-
рового образования в нашу жизнь, с учетом 
готовности населения и их цифровой грамот-
ности. 

Студенты активно пояснили свою пози-
цию и сумели разглядеть в общей сумме 
19 достоинств и недостатков. Результаты мо-
жно назвать неоднозначными, так как коли-
чество положительных суждений превышает 
лишь на три количество отрицательных. Сту-
денты подметили, что нельзя отказаться от 
цифрового образования, так как данное явле-
ние приведет к отставанию России по мно-
гим показателям от зарубежных стран, ухуд-
шению уровня жизни населения, но и при-
нять его, полностью отказавшись от тради-
ционного обучения, невозможно, иначе пере-
станет существовать его немаловажная со-
циализирующая функция. Также выяснилось, 
что студенты не готовы стремительно перей-
ти к цифровому образованию, хотя и считают 
его очень удобным и интересным. 

Таким образом, цифровизация стреми-
тельно вошла в различные сферы жизни об-
щества, создавая комфортные условия для 
его существования, но цифровая грамотность 
населения  и его приверженность к  «привыч- 
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ному» укладу жизни может препятствовать 
выполнению задуманного государством пла-
на в заданные промежутки времени. Следует 
отметить и то, что трудно говорить только о 
положительном исходе перехода к цифрово-
му обучению, так как оно имеет серьезные 
ограничения и недостатки, которые видны, в 
том числе по результатам внедрения элек-
тронного обучения в других странах. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены программы цифро-

вого образования, коснувшиеся обучающих-
ся образовательных организаций различных 
уровней и взрослого населения. С целью со-
здания объективной картины о цифровой си-
стеме образования в нашей стране нами были 
изучены паспорта российских цифровых про-
ектов. Приведены положительные и отрица-

Таблица 1.  
Результаты готовности студентов ЕИ К(П)ФУ к цифровизации 

«+» внедрения цифрового образования «-» внедрения цифрового образования 

Для всех категорий населения: 
• Мобильность, мгновенный доступ к ин-
формации; 
• Доступность получения образования для 
многих, в том числе для лиц с ограниченны-
ми возможностями здоровья; 
• Активная поддержка цифровизации со 
стороны государства; 
• Повышение уровня грамотности в стране в 
связи с доступностью получения образова-
ния; 
Избежание конфликтных ситуаций 

• Недостаточное количество цифровых 
устройств, оборудованных помещений и 
компьютерных программ для внедрения 
цифрового образования; 
• Недостаток финансирования в данный 
момент;  
• Низкие показатели цифровой грамотно-
сти среди населения;  
Нанесение вреда здоровью: зрению, психике, 
снижение двигательной активности 

Для педагогов: 
• Уменьшение занятости, снижение эмоцио-
нальной нагрузки; 
Появление большего количества времени  
для научно-исследовательской деятельности 

• Постепенное вытеснение профессии пе-
дагога искусственным интеллектом, что ведет 
к уменьшению количества рабочих мест и 
потере воспитательной функции обучения; 
Трудность приспособления к цифровым 
нововведениям педагогов с высоким стажем 
работы 

Для студентов: 
• Индивидуальный подход к каждому в силу 
наглядности результатов каждого и обратной 
связи; 
• Повышение мотивации к обучению в связи 
с появлением новых методов и технологий 
обучения, а также разнообразием их использо-
вания; 
• Появление возможности совмещения уче-
бы, работы и личной жизни (особенно акту-
ально для студентов старших курсов)  
Упрощение вычислений, написания лекций, 
выполнения заданий в сравнении с 
традиционным обучением 

• Снижение контроля педагога                         
за обучающимися (неизвестно как студент 
выполняет задание: самостоятельно,                     
с помощью других или с использованием ин-
тернета); 
• Нехватка живого общения, асоциализа-
ция (студенты потеряют ораторские навыки        
и не будут в должной мере общаться                    
друг с другом) 
 
 

Итого: 11 пунктов Итого: 8 пунктов 
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тельные стороны внедрения цифрового обра-
зования. Отражены примеры зарубежных стран 
в данном процессе. Исследованы отношение 
и готовность студентов Елабужского Инсти-
тута Казанского (Приволжского) Федераль-
ного Университета (ЕИ К(П)ФУ) к смене об-
разовательной парадигмы. 

SUMMARY 
The article deals with digital education pro-

grams that affect students of educational organi-
zations of different levels and the adult popula-
tion. In order to create an objective picture of the 
digital education system in our country, we have 
studied the passports of Russian digital projects. 
The positive and negative aspects of the introdu-
ction of digital education are given. The examp-
les of foreign countries in this process are refle-
cted. The attitude and readiness of students of 
Elabuga Institute of Kazan (Volga) Federal 
University (EI K(P)FU) to change the educati-
onal paradigm are investigated. 

Ключевые слова: Цифровое образова-
ние в РФ; современная цифровая образова-
тельная среда; цифровая школа; цифровая эко-
номика; готовность студентов.  

Key words: digital education in the Russian 
Federation; modern digital educational environ-
ment; digital school; digital economy; the willi-
ngness of students. 
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ставляет собой совокупность требований, обя-
зательных при реализации основных образо-
вательных программ, выраженных в резуль-
татах образовательного процесса, в качестве 
которых выступают компетенции, сгруппи-
рованные по видам профессионально-педаго-
гической деятельности. В требованиях ФГОС 
ВО закреплено достижение общекультурной 
компетенции как способности к самооргани-
зации и самообразованию, а также описаны 
особенности человека, обладающего навыка-
ми самоорганизации («Педагогическое обра-
зование» ОК-6, ОПК-1, «Психология» ОК-7, 
ОПК-1) [8]. 

Цель статьи – определить условия эффек-
тивного формирования компетенции самоор-
ганизации у студентов вузов. 

И. П. Подласый определяет формирова-
ние как «процесс становления человека как 
социального существа под воздействием всех 
факторов: экономических, идеологических, со-
циальных, психологических и т. д.» [6]. Не-
обходимые условия формирования самоорга-
низации описаны в работах И. Р. Пригожина, 
Э. Шредингера, М. Эйгена и других. 

Для понимания того, какие именно усло-
вия определяют эффективное формирование 
компетенции самоорганизации студентов ву-
за, обратимся к ранее описанным подходам 
[3, с. 131–132]: 

1. В первую очередь, это открытость си-
стемы, подразумевающая взаимодействие с 
другими системами, с окружающей средой, 
обмен информацией. Это связано с тем, что 
при постепенном накоплении энтропии в за-
крытой системе такая система замедляет свое 
развитие и деградирует. 

2. Система должна иметь сложную струк-
туру и достаточно большое количество эле-
ментов. Быть нелинейной. 

3. Принцип колыбели. Самоорганизация 
происходит лишь в отдельных, особо слож-
ных частях. Система должна быть погружена 
в другую большую систему. 

4. Достаточно длительный срок.  
5. Система должна быть достаточно да-

лека от состояния равновесия. Иначе больше 
вероятность деградации, чем самоорганиза-

ции. В неравновесном состоянии самоорга-
низация системы повышается, что приводит 
к новому скачку в развитии. 

Исследователь Х. Х. Наинг рассматрива-
ет развитие педагогического процесса в рам-
ках синергетического подхода, понимая под 
педагогическим процессом «динамическое взаи-
модействие преподавателя и студента, направ-
ленное на достижение конкретной цели, и в 
результате развивающего взаимодействия при-
водящее к развитию всех субъектов обуче-
ния». Педагогический процесс, с точки зре-
ния Х. Х. Наинга, – целостная система, вклю-
чающая в себя «целый ряд подсистем: препо-
давателя, студента, социальную и образова-
тельную среду, студенческий и преподава-
тельский коллективы и т. д. Все структурные 
единицы взаимосвязаны и находятся в со-
стоянии динамического равновесия. Возника-
ющие между ними связи носят самый разно-
образный характер в зависимости от функ-
ции подсистемы и целевых задач, поставлен-
ных перед ними. Наиболее глубокая взаимо-
связь – это передача информации, когда каж-
дая из подсистем несет свою информацию 
другим подсистемам, также получая от них 
информацию другого порядка» [5, с. 23]. 

Исследуя структуру процесса самоорга-
низации, А. Д. Ишков описывает голографи-
ческую модель формирования самоорганиза-
ции, состоящую из следующих структурных 
единиц: а) целеполагания; б) анализа ситуации; 
в) планирования; г) самоконтроля; д) волевой 
регуляции; е) коррекции. В качестве оказы-
вающих наиболее значимое влияние в данной 
модели выделяются «степень интегрирован-
ности «жестких» компонентов структуры про-
цесса самоорганизации (целеполагание, ана-
лиз ситуации, планирование, самоконтроль, 
волевая регуляция) и отсутствие положитель-
ных корреляций указанных компонентов с 
коррекцией». А. Д. Ишков делает акцент на 
том, что «степень интегрированности «жест-
ких» составляющих структуры процесса са-
моорганизации успешно обучающихся сту-
дентов выше, чем у неуспешно обучающих-
ся. Существует связь между уровнем разви-
тия компонентов процесса самоорганизации 
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и успеваемостью студентов по дисциплинам 
с налаженным промежуточным контролем 
усвоения» [3, с. 11], т. е. существует прямая 
корреляция между успешностью и уровнем 
развития самоорганизации. 

В своем исследовании С. С. Котова опре-
деляет как необходимые педагогические ус-
ловия, оказывающие влияние на успешное фор-
мирование компетенций самоорганизации учеб-
но-профессиональной деятельности студен-
тов вузов, следующие: включение студентов 
в совместную с педагогом деятельность по 
организации, контролю и самоконтролю сво-
ей профессионально значимой учебной рабо-
ты; внедрение в процесс обучения програм-
мы психолого-педагогического сопровожде-
ния учебно-профессиональной деятельности 
студентов, нацеленной на формирование ком-
петенций самоорганизации; интегрированное 
применение активных форм, методов обуче-
ния и специально разработанных задач и за-
даний, нацеленных на формирование компе-
тенций самоорганизации учебно-профессио-
нальной деятельности студентов; формирова-
ние и развитие у студентов рефлексивной по-
зиции [4, с. 54]. 

С. Н. Костромина и В. М. Латушкина вы-
деляют следующие этапы процесса самоорга-
низации: 1. Этап постановки цели и анализа; 
2. Этап планирования; 3. Этап реализации; 
4. Этап контроля и оценки. 

Исследователи условно разделяют само-
организацию учебной деятельности на основ-
ные этапы: 1. Этап ориентировки, постановки 
цели; 2. Этап анализа ситуации; 3. Этап пла-
нирования, проектирования; 4. Этап реализа-
ции, «технологический этап»; 5. Этап оценки 
и коррекции. 

Границы данных этапов не обозначены 
конкретно и зачастую пересекаются. 

Одной из ведущих тенденций в перестрой-
ке высшего профессионального образования 
стала ориентация на активные методы обу-
чения. Прежде всего, активное обучение под-
разумевает использование новых форм, мето-
дов и средств обучения. 

Помимо большого значения целенаправ-
ленного и обусловленного целями занятия 

использования технических средств, важной 
для учебной деятельности является актив-
ность студента. Для повышения активности 
студента в учебной деятельности во всех ви-
дах аудиторных занятий могут применяться 
активные методы обучения. 

Системы различного вида могут успешно 
функционировать и развиваться только при 
наличии или создании определенных усло-
вий. В дидактике под условиями понимается 
вся совокупность частей образовательного про-
цесса: среда и обстановка, в которой данный 
процесс протекает, с помощью каких средств 
функционирует. Дидактические условия в та-
ком случае рассматриваются как обеспечение 
учебного процесса средствами педагогического 
воздействия и способами взаимодействия с 
обучающимися. То есть выступают деревом 
целей учебно-познавательного процесса, кри- 
териальным аппаратом отбора и структури-
рования учебного материала, основанием для 
выбора методов и средств обучения. 

Формирование компетенции самооргани-
зации учебной деятельности студентов вуза 
сопровождается следующими изменениями: 

– в мотивационной сфере: меняется объем 
выполненных работ, уровень настойчивости, 
качество затраченных усилий на их выпол-
нение, проявляется положительная динамика 
в активности, а том числе в выборе деятель-
ности; 

– в области целеполагания и планирова-
ния: выражается освоенными навыками пла-
нирования собственной деятельности, моби-
лизацией сил и внутренних ресурсов на до-
стижение результата, актуализацией целевых 
установок, смыслов. 

Активность является ведущей характе-
ристикой человека как субъекта деятельности 
и находит выражение в творческом, само-
стоятельном и преобразующем отношении к 
себе, другим людям, к внешней действитель-
ности в целом. При этом совершаемая дея-
тельность проявляется в процессуальной и 
внешней характеристике активности. 

Помимо описанных нами особенностей 
деятельности, условием формирования ком-
петенции самоорганизации успешной учеб-
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ной деятельности становится характер взаи-
модействия и специфика общения в диаде пе-
дагог – студент. Сегодня диалог преподавате-
лей и студентов в образовательном процессе 
построен традиционно: студенты зачастую не 
принимают участия в построении своего об-
разовательного маршрута, преподаватели же, 
в свою очередь, редко используют интерак-
тивные формы взаимодействия и мало учи-
тывают индивидуальные особенности обучаю-
щихся. 

В современных педагогических исследо-
ваниях отмечается, что при поступлении в 
учебное заведение высшего профессиональ-
ного образования студенты начальных кур-
сов сталкиваются с новой для них системой 
требований к организации учебного процес-
са, взаимоотношениями в академической груп-
пе и с преподавателями. Инерционное пере-
несение предыдущих форм отношений мо-
жет негативно отразиться на структуре педа-
гогического общения, привести к возникно-
вению трудностей в процессе обучения. Важ-
но акцентировать внимание на том, что сис-
тема профессиональной подготовки в вузе в 
новых для вчерашнего школьника условиях – 
это качественно иной уровень, где ведущую 
роль играет необходимость саморегуляции соб-
ственного поведения: формирование иного от-
ношения к себе и своей деятельности, само-
организации своего учебного времени при от-
носительной свободе, недоступной учащему-
ся школы. Таким образом, ведущей страте-
гией эффективного взаимодействия должна 
стать совместная продуктивная деятельность 
в условиях личностно ориентированного под-
хода. 

Любой способ деятельности субъекта мож-
но трактовать как метод в широком смысле 
слова. В более узком значении метод можно 
определить как общность приемов, операций 
и правил для теоретического и практического 
преобразования действительности. По мне-
нию И. П. Подласого, метод – это «система 
предписаний и требований, которые должны 
ориентировать в решении конкретной задачи, 
достижении определенного результата в той 
или иной сфере деятельности (в нашем слу-
чае – образовательной)» [6, с. 80]. 

Следовательно, направленность личнос-
ти студента к самоорганизации учебной дея-
тельности можно развивать, стимулируя спо-
собности к анализу ситуации, целеполага-
нию, планированию своей деятельности, реа-
лизации плана, анализу своей деятельности и 
ее результатов. 

С нашей точки зрения, «самоорганизация 
личности студента» является интегративным 
понятием, связанным со способностью и дея-
тельностью по целеполаганию, планирова-
нию, умению организовать себя, для само-
стоятельного достижения поставленной цели 
и критичности оценки результатов своих дей-
ствий. 

С целью формирования эффективной са-
моорганизации учебной деятельности необ-
ходимо создать следующие организационно-
педагогические условия:  

1. Применение активных методов обуче-
ния, направленных на активизацию познава-
тельной деятельности студентов и практи-
ческое решение профессиональных задач. В 
первую очередь, это метод «дискуссии», «круг-
лый стол», «кейс-метод», «деловая игра»; 

2. Внедрение в образовательную деятель-
ность психолого-педагогической программы, 
направленной на развитие у студентов вуза 
основных компонентов самоорганизации: мо-
тивации, волевой регуляции, рефлексивности. 

О. В. Смирнова под активными метода-
ми обучения понимает «такие способы орга-
низации, осуществления и управления учеб-
ной деятельностью, при которых обучаемые 
становятся равноправными и заинтересован-
ными участниками образовательного процес-
са, то есть его реальными субъектами». При 
этом делается акцент на том, что для макси-
мальной активизации познавательных потреб-
ностей и способностей студента требуется 
осуществление целого комплекса взаимосвя-
занных дидактических и воспитательных за-
дач [7, с. 130]. 

Применение названных активных мето-
дов обучения, направленных на активизацию 
познавательной деятельности студентов и 
практическое решение профессиональных за-
дач, позволяет также стимулировать основ-
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ные компоненты самоорганизации: целепола-
гание, анализ ситуации, планирование, реф-
лексивность, самоконтроль. Применение ана-
лиза конкретных ситуаций в рамках аудитор-
ной работы способствует становлению у сту-
дентов субъектной позиции, развитию реф-
лексивности, дает возможность более качест-
венно закреплять и использовать теоретиче-
ские знания. 

Сталкиваясь с заданием «кейса», обучаю-
щийся должен выявить ключевые факты и 
понятия, определить проблему кейса и кон-
текст, в котором эта проблема существует, 
соотнести теоретические знания с существую-
щей ситуацией, спрогнозировать пути реше-
ния. Использование «кейс-метода» способст-
вует развитию у студентов ключевых ком-
понентов компетенции самоорганизации учеб-
ной деятельности: умений анализа ситуации, 
целеполагания и планирования. 

Использование таких активных методов 
обучения, как «дискуссия», «круглый стол», 
при в групповом обсуждении результатов 
работы развивает у студентов аналитические 
(способность классифицировать и анализиро-
вать информацию), коммуникативные навы-
ки (способность представлять собственное 
мнение и конструктивно реагировать на кри-
тику), навыки самоанализа (способность оце-
нивать верность своих рассуждений и сужде-
ний). 

Целесообразно при использовании актив-
ных методов обучения в аудиторной работе 
расширить и перечень заданий для промежу-
точной и итоговой аттестации. В качестве форм 
специфического текущего и итогового контро-
ля преподаватель может избрать результатив-
ное участие студентов в предметных и меж-
предметных олимпиадах, творческих конкур-
сах, научных конференциях и диспутах; вы-
полнение творческих, проектных и исследо-
вательских работ на заданную тему; офор-
мление и публикацию статей. Расширение 
перечня контрольных заданий активизирует 
основные компоненты самоорганизации учеб-
ной деятельности, а именно: самоконтроль, мо-
тивацию и рефлексию. 

В качестве следующего организационно-

педагогического условия эффективного фор-
мирования компетенции самоорганизации учеб-
ной деятельности выступает внедрение в об-
разовательную деятельность психолого-пе-
дагогической программы, направленной на раз-
витие у студентов вуза основных компонен-
тов компетенции самоорганизации учебной 
деятельности: целеполагания, мотивации, во-
левых умений, рефлексивности. 

В ходе исследования нами была апроби-
рована психолого-педагогическая программа, 
рассчитанная на 12 академических часов, вклю-
чающая 16 упражнений. В соответствии с на-
правленностью упражнений в программе вы-
делены три взаимосвязанных блока: «Целе-
полагание, рефлексивность», «Целеполагание, 
волевые умения», «Рефлексивность, мотива-
ция». 

В рамках первого блока студенты позна-
комились с такими приемами целеполагания, 
как «Метод АВС», «Матрица Эйзенхауэра», 
«Метод шести задач», «Метод приоритетного 
планирования», «Колесо сфер жизни», «Погло-
тители времени и способы их устранения». В 
содержание данных упражнений включены 
основные приемы личного тайм-менеджмен-
та; способы постановки и ранжирования це-
лей. На уровне рефлексии студентами было 
проанализировано, какие повседневные заня-
тия отвлекают их от учебных целей и расхо-
дуют временной ресурс: например, социаль-
ные сети, излишняя коммуникабельность, от-
сутствие приоритета в делах, отвлечение при 
самостоятельной работе из-за шума, стресса. 

К блоку «Целеполагание, волевые уме-
ния» относятся упражнения «Список 100», 
«Лестница прогресса», «Мне нужно для са-
моразвития» – это эффективные инструмен-
ты для генерации идей, структурирования це-
лей, выявления возможных сложностей при 
следовании плану деятельности. 

Упражнения, относящиеся к третьему 
блоку, направлены на развитие рефлексии и 
мотивации. Студентам были предложены та-
кие задания, как «Карта будущего», «Из про-
блемы в цель», «Мое жизненное кредо», «Три 
имени», «Автопортрет». В ходе данной рабо-
ты испытуемые получили возможность обоб-
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щить, конкретизировать цели, поставленные 
при работе с предыдущими блоками про-
граммы, были определены возможные пре-
пятствия и способы их преодоления, сформи-
ровано позитивное представление о себе, сво-
их положительных качествах. 

Создание описанных выше организаци-
онно-педагогических условий позволяет за-
действовать все компоненты компетенции са-
моорганизации учебной деятельности сту-
дентов вузов. 

Таким образом, данное исследование на-
глядно иллюстрирует организационно-педа-
гогические условия и логику формирования 
компетенции самоорганизации учебной дея-
тельности студентов вузов на основе субъект-
ной позиции студента в процессе взаимодей-
ствия студентов и преподавателей как субъек-
тов учебной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена рассмотрению суще-

ствующих подходов к формированию компе-
тенции самоорганизации учебной деятель-
ности студентов вуза. Представлены различ-
ные точки зрения на организационно-педаго-
гические условия формирования данной ком-
петенции. На основе теоретического анализа 
выделены условия эффективного формирова-
ния компетенции самоорганизации учебной 
деятельности студентов вуза. 

Ключевые слова: высшее образование, 
профессиональная подготовка, условия фор-
мирования, компетенции, самоорганизация 
учебной деятельности, ФГОС ВО. 

SUMMARY 
The article is devoted to the consideration of 

existing approaches to the formation of the com-
petence of self-organizing educational activities 
of university students. Different points of view 
on the organizational and pedagogical conditions 
of the formation of this competence are presen-
ted. On the basis of the theoretical analysis, the 
conditions for the effective formation of the 
competence of self-organizing educational acti-
vities of university students are highlighted. 

Key words: higher education, professional 
education, conditions of formation, competence, 
self-organization of educational activities, GEF 
HE. 
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МОТИВАЦИЯ СТУДЕНТОВ  
ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ  
К УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 
 
    роблема мотивации студентов вузов к 

учебной деятельности является одной из ос-
новных проблем психологии обучения в на-
стоящее время. Детерминантами этого служит, 
во-первых, то, что основной психологической 
характеристикой любой деятельности, в том 
числе и обучения, является ее мотивация, во-
вторых, управление мотивацией учебной дея-
тельности дает возможность управлять и учеб-
ным процессом, что способствует его успеш-
ности. 

В период обучения в высшей школе фор-
мируются основы будущего профессионализ-
ма, готовность к непрерывному самообразо-
ванию, но у многих студентов учебная дея-
тельность начинает приобретать формальный 
характер, который выражается в отсутствии 
самоконтроля, творческого подхода в учении, 
отсутствии постановки учебных целей, неже-
лании изучения дополнительной литературы. 

Исследование факторов, которые обеспе-
чивают академические достижения студентов, 
имеет большое значение не только с точки 
зрения предсказания успешности обучения в 
вузе, но и в связи с их ролью в дальнейшей 
жизненной карьере каждого студента. Актуаль-
ность эмпирических исследований мотива-
ции студентов высшей школы к учебной дея-
тельности обусловлена падением внутренней 
учебной мотивации в процессе обучения у 
большинства обучающихся высших учебных 
заведений. 

Рассмотрим понятия «мотивация» и «мо-
тив» в психологической и научной литерату-
ре. Впервые термин «мотивация» встречается 
в трудах немецкого философа А. Шопенгауэра 
«Четыре принципа достаточной причины». 

Ученые О. С. Виханский и А. И. Наумов 
считают, что мотивация представляет собой 

совокупность внешних и внутренних моти-
вов, определяющих поведение индивида, ли-
бо группы индивидов [3, с. 146]. Российский 
психолог М. Ш. Магомед-Эминов под моти-
вацией понимает специфический процесс, ос-
новной целью которого являются регулиро-
вание и направление действия на достижение 
специфических для мотива целевых состоя-
ний [5, с. 65]. Российский психолог В. К. Ви-
люнас под мотивацией понимает совокупность 
процессов, отвечающих за побуждение и дея-
тельность [2, с. 3–4]. 

Мотивация представляет собой конструкт, 
который используется для того, чтобы объя-
снить причины поведения людей, его направ-
ленности и механизмов осуществления [6, с. 48]. 

Таким образом, понятие «мотивация» можно 
рассматривать как с позиции структуры, вы-
ражающейся в системе, состоящей из факто-
ров или мотивов, так и с позиции психологи-
ческих процессов и психологических меха-
низмов. 

Процесс мотивации начинается с актуа-
лизации мотива, в связи с этим целесообраз-
но раскрыть понятие «мотив». 

Как считает Л. Д. Столяренко, мотив – это 
побуждение к совершению поведенческого 
акта, порожденное системой потребностей че-
ловека и с разной степенью осознаваемое или 
неосознаваемое им вообще [8, с. 369]. 

Франко-канадский психолог Ж. Годфруа 
считает, что мотив – это то, что вызывает ка-
кие-либо действия человека [4, с. 150]. По мне-
нию немецкого ученого, психолога Х. Хек-
хаузена, мотив представляет собой динами-
ческий процесс психологической и физиоло-
гической направленности, который выступает 
регулятором поведения человека [9, с. 127]. 

Мотив, в отличие от мотивации, – это 
понятие более узкое. В мотиве происходит 
фиксация психологического содержания, на 
котором основывается мотивация поведения 
индивида. По мнению психолога И. А. Джи-
дарьян, мотив направляет действия человека 
на определенный момент времени [5, с. 66–67]. 

Мотивация к учебной деятельности – это 
частный вид мотивации. По мнению Н. В. Бор-
довской и А. А. Реан, мотивацию к учебной 
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деятельности можно определить как совокуп-
ность психологических качеств обучающего-
ся, которые зависят от специфики образова-
тельного процесса [1, с. 135–136]. 

Мотивация студентов высшей школы к 
учебной деятельности относится к числу про-
фессионально значимых личностных харак-
теристик. Так, мотивация студентов вузов к 
учебной деятельности выступает не только по-
казателем, но также и критерием успешности 
профессионального становления индивида как 
будущего специалиста. 

Изучая мотивацию студентов вузов к 
учебной деятельности, одним из основных 
вопросов становится вопрос о ее видах. В пси-
хологии специалисты, ученые предлагают раз-
ные классификации мотивации. В. К. Вилю-
нас выделяет положительную и отрицатель-
ную мотивацию [2, с. 101–102]. По мнению 
автора, положительная мотивация представ-
ляет собой такую мотивацию, которая осно-
вывается на положительных стимулах, инди-
вид ожидает наступления определенных бла-
гоприятных последствий, в его сознании фор-
мируются поощряемые последствия, что при-
водит к тому, что он испытывает эмоции на-
дежды и облегчения. В свою очередь, отри-
цательная мотивация основывается на отри-
цательных стимулах, при ожидании отрица-
тельной мотивации человек испытывает страх 
и разочарование. 

В зарубежной и отечественной литера-
туре выделяют материальную и нематериаль-
ную мотивации. 

К материальной мотивации следует отно-
сить различные виды материального поощре-
ния. В качестве примера можно привести цен-
ные подарки. Под нематериальной мотиваци-
ей понимается такая мотивация, которая ос-
нована на признании коллективом. Приме-
ром нематериальной мотивации может слу-
жить награждение грамотой. 

В психологии выделяют экстринсивную 
(внешнюю) и интрисивную (внутреннюю) мо-
тивации. 

Внешняя мотивация обусловлена внеш-
ними для человека факторами и обстоятель-
ствами, внутренняя мотивация связана с со-

держанием деятельности, личностными дис-
позициями. Известный психолог О. А. Шляп-
никова под внешней мотивацией понимает 
побуждение к деятельности посредством внеш-
них сил [10, с. 29]. Внешняя мотивация регу-
лируется внешними психологическими и ма-
териально-ценностными факторами. 

Н. В. Бордовская и А. А. Реан внутреннюю 
мотивацию определяют как психологический 
процесс, регулирующий поведение человека 
и зависящий от внутренних побуждений ин-
дивида [1, с. 136–137]. 

Психологи выделяют три уровня разви-
тия внутренней (интрисивной) мотивации: 

– ситуационный уровень. 
– ситуационно-ценностный уровень. 
– субъектно-ценностный уровень [1, с. 136–

138]. 
Ситуационный уровень развития внутрен-

ней (интрисивной) мотивации характеризует-
ся способностью деятельности в удовлетво-
рении потребностей самодетерминации. 

Ситуационно-ценностный уровень разви-
тия внутренней (интрисивной) характеризу-
ется возможностью появления внутренней мо-
тивации, когда не удовлетворяются потреб-
ности. 

Субъектно-ценностный уровень развития 
внутренней (интрисивной) характеризуется по-
требностями в самодетерминации, которые 
приобретают статус ценностей. 

Таким образом, формирование внутрен-
ней мотивации студентов высшей школы к 
учебной деятельности является основной 
проблемой в образовательном процессе, так 
как от нее в большой степени зависят образо-
вательный результат и формирование буду-
щих специалистов. 

Данной точки зрения придерживается по-
давляющее большинство отечественных и за-
рубежных ученых и психологов, в частности 
известный американский психолог А. Мас-
лоу, отмечает, что «интрисивная мотивация, 
познавательные мотивы более благоприятны 
с позиции становления индивида в качестве 
профессионала, будущего специалиста, неже-
ли иные» [7, с. 124–126]. 

Особенно острым этот вопрос становится 
в условиях, когда в мотивации к учебной дея-
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тельности студентов вузов начинают доми-
нировать внешние мотивы. Отсутствие внутрен-
ней мотивации и чрезмерная выраженность 
внешних мотивов являются характерными 
чертами современного образования. 

Развитие познавательных мотивов, внутрен-
ней (интрисивной) мотивации к учебной дея-
тельности является основой успешного обу-
чения как в вузе, так и по его окончанию. 
Максимальная учебная мотивация у обучаю-
щихся возникает только в том случае, когда 
побуждением к учебной деятельности вы-
ступает не внешний по отношению к дейст-
вительности «стимул–мотив», а поднятый до 
личностного смысла содержательный позна-
вательный интерес. Именно интрисивная мо-
тивация значимо взаимозависима с саморегу-
ляцией студента высшей школы и продуктив-
ностью его мыслительной деятельности, чего 
не скажешь о внешней мотивации. 

Внутренняя (интрисивная) мотивация на-
правлена не только на процесс учебной дея-
тельности, повышение эффективности его ре-
зультатов, к которым относятся знания, на-
выки, но также направлена и на способы и 
методы познания и приобретение знаний, на 
повышение их эффективности.  

В результате проведенного опроса среди 
студентов 2-го курса экономического фа-
культета Ставропольского государственного 
аграрного университета можно сделать вы-
вод, что не все обучающиеся понимают и осоз-
нают значимость и важность учебного про-
цесса, не все студенты в состоянии дать ответ 
на вопросы: «Какова Ваша цель обучения в 
вузе?», «Зачем Вы поступали в вуз?», многие 
изначально не сами выбирали будущую спе-
циальность, на выбор обучающегося оказы-
вали влияние родители, друзья. В связи с этим 
преподаватели сталкиваются с низкой моти-
вацией студентов. 

В поведении обучающихся, которые вы-
ражают заинтересованность к учебной дея-
тельности, присутствуют мотивы саморазви-
тия и мотивы достижения, заставляющие их 
работать и развиваться, ставить перед собой 
цели, преодолевать возникающие трудности 
с целью достижения высоких результатов. 

Таким образом, благоприятной основой 
для становления устойчивой мотивации сту-
дентов высшей школы к учебной деятельнос-
ти выступает интрисивная (внутренняя) мо-
тивация. В том случае, когда у обучающегося 
доминирует экстринсивная (внешняя) моти-
вация к учебной деятельности над внутрен-
ней, он не может получить развитие на глу-
боком личностном уровне. 

Итак, необходимо определить, какие имен-
но мотивы являются ведущими в учебной 
деятельности студентов вузов, а также – от-
носятся они к экстринсивной или интрисив-
ной мотивации. 

Исследование было проведено на базе 
экономического факультета Ставропольского 
государственного аграрного университета. В 
исследовании приняли участие студенты 2-го 
курса в количестве 42 человек. 

Цель диагностической программы: изу-
чение особенностей мотивации учебной дея-
тельности студентов второго курса факуль-
тета экономики. 

Была использована методика «Изучение 
мотивов учебной деятельности студентов» 
(А. А. Реан, В. А. Якунин) [5, с. 434–436]. Цель 
методики – выявление уровня частоты выбо-
ра того или иного мотива (по всей выборке). 

Методика позволяет выявить ведущие мо-
тивы учебной деятельности студентов. Сту-
дентам предлагается изучить предлагаемый 
список из 16 мотивов учебной деятельности 
и выбрать пять наиболее значимых для них. 

Список мотивов: 
1. Стать высококвалифицированным спе-

циалистом. 
2. Получение диплома. 
3. Успешное продолжение обучения на 

последующих курсах. 
4. Сдача экзаменов на «хорошо» и «от-

лично». 
5. Получение стипендии. 
6. Приобретение новых знаний, самораз-

витие. 
7. Готовность к очередным занятиям. 
8. Не запускать изучение предметов учеб-

ного цикла. 
9. Не отставать от других студентов. 
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10. Обеспечение успешности будущей 
профессиональной деятельности. 

11. Исполнение педагогических требо-
ваний. 

12. Добиться уважения преподавателей. 
13. Быть примером для других обучаю-

щихся. 
14. Одобрение родителей и окружающих. 
15. Избежание осуждения или наказа-

ния за неудовлетворительную учебу. 
16. Интеллектуальное удовлетворение. 
По результатам, полученным в ходе ис-

следования, можно сделать вывод, что доми-
нирующими мотивами у студентов 2-го курса 
экономического факультета Ставропольского 
государственного аграрного университета яв-
ляются следующие: 

– получение диплома – 48 %; 
– сдача экзаменов на «хорошо» и «отлич-

но» – 24 %; 
– получение стипендии – 11 %; 
– одобрение родителей и окружающих – 

10 %; 
– избежание осуждения или наказания за 

неудовлетворительную учебу – 7 %. 
Показатели свидетельствует о низкой ин-

трисивной мотивации и преобладании экст-
ринсивной. 

В целях повышения внутренней (интри-
сивной) мотивации была разработана про-
грамма «Развитие мотивации к учебной дея-
тельности студентов высшей школы». Целью 
программы является психологическая по-
мощь студентам высшей школы в развитии 
мотивации к учебной деятельности. 

Программа включает в себя следующие 
методы работы: 

1. Беседы. 
2. Круглые столы. 
3. Деловые игры. 
4. Ролевые игры. 
5. Социально-психологические тренинги. 

Занятия по программе «Развитие мотивации 
к учебной деятельности студентов высшей 
школы» проводились два раза в неделю по 
2 часа на протяжении трех месяцев, что в 
общей сложности составило 48 часов. 

После завершения программы «Развитие 
мотивации к учебной деятельности студентов 

высшей школы» было проведено повторное 
исследование с помощью методики «Изуче-
ние мотивов учебной деятельности студен-
тов» (А. А. Реан, В. А. Якунин).  

По результатам, полученным в ходе пов-
торного исследования, можно сделать вывод, 
что доминирующими мотивами у студентов 
2-го курса экономического факультета Став-
ропольского государственного аграрного уни-
верситета являются следующие: 

– приобретение новых знаний, самораз-
витие – 38 %; 

– стать высококвалифицированным спе-
циалистом – 21 %; 

– обеспечение успешности будущей про-
фессиональной деятельности – 18 %; 

– быть примером для других обучаю-
щихся – 14 %; 

– интеллектуальное удовлетворение – 9 %. 
Показатели свидетельствует о высокой ин-

трисивной мотивации и ее преобладании над 
экстринсивной. 

Таким образом, программа «Развитие мо-
тивации к учебной деятельности студентов 
высшей школы» оказалась эффективной, да-
ла положительные результаты и повысила 
уровень внутренней мотивации студентов к 
учебной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье даны определения понятиям «мо-

тивация» и «мотив», выделены их виды. Опи-
сываются уровни развития внутренней (ин-
трисивной) мотивации. Автор отмечает, что 
развитие познавательных мотивов, внутрен-
ней мотивации к учебной деятельности яв-
ляется основой успешного обучения как в ву-
зе, так и по его окончанию. В ходе исследо-
вания были использованы такие методы, как 
беседа, наблюдение, опрос, методика «Изуче-
ние мотивов учебной деятельности студен-
тов». В статье приводятся результаты иссле-
дования, которые показывают положитель-
ную динамику формирования интрисивной 
мотивации студентов высшей школы к учеб-
ной деятельности в ходе реализации разрабо-
танной программы «Развитие мотивации к учеб-
ной деятельности студентов высшей школы».  
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SUMMARY 
The article defines the concepts of “moti-

vation” and “motive”, identifies their types. The 
levels of development of internal (intriguing) 
motivation are described. The author notes that 
the development of cognitive motives, internal 
motivation for learning activities is the basis of 
successful learning, both in high School and at 
its end. In the course of the study, such methods 
as: conversation, observation, survey, methodo-
logy: “The Study of the motives of educational 
activity of students” were used. The article pre-
sents the results of the study, which show the 
positive dynamics of the formation of the intrigu-
ing motivation of students of higher education to 
learning activities in the course of the developed 
program “Development of motivation for learn-
ing activities of students of higher education”.  

Key words: motivation, motives, students, 
teaching, research, high school. 
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     современном мире контроль в обуче-

нии представляется как неотъемлемая часть 
учебного и воспитательного процессов в си-
стеме образования и просвещения, который 
обеспечивает обратную связь в ходе повто-
рения и закрепления изучаемого материала, а 
также формирования новых качеств знаний 
обучающихся. Контроль позволяет оценить 
динамику уровня знаний, умений и навыков 
и вносить соответствующие исправления в 
организацию и формы деятельности учеников. 

На современном этапе развития нашей 
страны уровень требований к выпускникам 
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средних специальных учебных заведений (СПО; 
колледжи, техникумы и т. д.) и высшей шко-
лы (ВПО; бакалавриат, специалитет, магистра-
тура) выносит проблему построения учебно-
воспитательного процесса, включающего в 
себя, наряду с традиционными, новые формы 
учебной и познавательной деятельности. Это, 
в свою очередь, ставит задачу построения со-
ответствующей системы контроля знаний, уме-
ний и навыков, ее методического обеспече-
ния. 

В данный момент разработана и широко 
используется в ряде отечественных вузов 
рейтинговая система контроля знаний сту-
дентов. Она направлена на стимулирование 
учебно-познавательной деятельности и регу-
лярной творческой работы студентов. Естест-
венно, как и любая форма оценки знаний обу-
чающихся, она имеет свои достоинства и не-
достатки, о которых будет рассказано далее в 
статье [2]. 

Использование рейтинговой системы кон-
троля знаний, умений и навыков студентов 
предусматривает выявление способов интел-
лектуальной деятельности обучающихся, управ-
ление ими на основе коррекции, расширении 
их познавательных способностей и возмож-
ностей, совершенствование способов учеб-
ной деятельности и ее интенсивности, форми-
рование познавательной активности, прогно-
зирование результатов. 

Актуальность исследования не вызывает 
сомнений, так как во все времена остро стоял 
вопрос оценки знаний каждого конкретного 
студента, особенно при подготовке будущих 
педагогических кадров в системе бакалавриа-
та. В связи с этим цель статьи – охарактери-
зовать состояние рейтинговой системы кон-
троля знаний студентов, ее исторический ас-
пект внедрения в нашей стране, современное 
состояние и перспективы использования в 
повседневной педагогической практике. 

Модульно-рейтинговые (или балльно-рей-
тинговые) технологии в мировой практике об- 
разования стали известны начиная с 1930-х 
гг. А уже с 1960–1970 гг. они получили ши-
рокое распространение в образовательных про-
граммах США и Великобритании. В отечест-

венной педагогике рейтинговые системы кон-
троля знаний начали внедряться только в 
1970–1980 гг. На тот момент данные методы 
контроля знаний студентов получили широ-
кое распространение на территории Прибал-
тийских республик существовавшего в то вре-
мя СССР. Одним из вариантов модульно-
рейтинговой системы являлась ее модифика-
ция – РИТМ (рейтинговая интенсивная тех-
нология модульного обучения) [3]. 

Более чем за 20 лет развития в россий-
ской высшей школе рейтинговая система утвер-
дилась, высшие учебные заведения накопили 
огромный опыт ее использования. По мнению 
большинства преподавателей, эта система по-
нятна, логична и является на настоящий мо-
мент одной из составляющих проводимой мо-
дернизации высшего образования России в 
рамках соглашения о вступлении в Болон-
ский процесс и разделении Министерства об-
разования и науки РФ на два самостоятель-
ных ведомства (Министерство просвещения 
РФ и Министерство науки и высшего образо-
вания РФ). 

Одними из первых рейтинговую систему 
контроля знаний в нашей стране начали при-
менять в процессе обучения преподаватели 
сельскохозяйственной академии им. К. А. Ти-
мирязева (ныне РГАУ-МСХА им. К. А. Ти-
мирязева) в Москве в конце 1980-х гг. Под дан-
ной системой тогда подразумевалось коли-
чественная оценка качества обученности сту-
дентов отдельному предмету, сумме предме-
тов, изучаемых в семестре, и в целом по дис-
циплинам, изученным за весь период обуче-
ния. В частности, преподаватели отмечали, 
что система РИТМ должна быть не разовой, а 
суммарной (накопительная оценка работы 
студента) [3]. 

Целесообразно уточнить, что представля-
ет собой понятие «рейтинг». В зависимости 
от авторов данное понятие может иметь раз-
личные интерпретации. Мы остановимся на 
обобщенной и наиболее полно отражающей 
смысл данного термина трактовке: под рей-
тингом в системе образования понимают оп-
ределенный показатель качества обучения, ко-
торый выражается в количественной форме и 
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в отличие от традиционной оценки он форми-
руется на основе накопительной системы и 
распределенного времени контроля. Кроме того, 
при оценивании учитываются различные ви-
ды деятельности студента на протяжении опре-
деленного периода его обучения, наглядно 
отражается динамика его достижений за это 
время. Это не что иное, как личный рейтинг 
студента. 

В ходе внедрения такого масштабного 
проекта по реформированию отечественной 
системы высшего образования невозможно 
обойтись без участия Министерства образо-
вания РФ. В приказе «О начале эксперимента 
по внедрению рейтинговой системы в учеб-
ный процесс вузов в 2002–2003 учебном го-
ду» рейтинговая система определяется как 
комплексная оценка качества учебной рабо-
ты студентов при освоении ими профессио-
нальной образовательной программы. Оцен-
ка качества является кумулятивной и исполь-
зуется для управления образовательным про-
цессом (Приложение № 2 к приказу Мино-
бразования России от 11.07.2002 № 2654). В 
связи с реализацией компетентностного под-
хода в образовании появляется и новая терми-
нология, в частности, употребляется понятие 
«учебный результат» и, в этом ключе рейтин-
говая система употребляется как система оцен-
ки результатов учебно-познавательной деятель-
ности студента, которая позволяет активизи-
ровать учебную и внеучебную работу [5]. 

С самого начала система рейтингового 
контроля выступала в качестве альтернативы 
традиционной сессионно ориентированной си-
стеме контроля, направленной на оценку зна-
ний и умений в конкретной (завершающей) 
точке контроля без учета динамики деятель-
ности студента, его мотивации, уровня сформи-
рованности его предметной и профессиональ-
ной деятельности. Кроме того, в конце 1980-х 
гг. на уровне Минобразования выдвигалось 
требование увеличения доли самостоятельной 
работы студентов, возникала необходимость 
ее непосредственной оценки и учета. В дан-
ной ситуации именно рейтинг создавал усло-
вия для реализации данных запросов и по-
требностей. 

В практике внедрения рейтингового кон-
троля в систему высшего образования в Рос-
сии можно условно выделить два периода: 
начальной датой является конец 80-х гг. ХХ 
века – это первый опыт внедрения РИТМ, как 
отмечалось ранее, и рубежная дата – 2002 г. – 
в ходе которой происходила организация экс-
перимента по внедрению рейтинговой интен-
сивной технологии модульного обучения. 
Впервые такая модификация РИТМ была вне-
дрена, помимо сельскохозяйственной акаде-
мии им. К. А. Тимирязева, в 1987 г. в Иванов-
ском энергетическом институте, в Москов-
ском станко-инструментальном институте и в 
Московском авиационном институте. В то вре-
мя основным принципом реализации систе-
мы РИТМ в этих институтах являлся следую-
щий: изучение дисциплин должно осуществ-
ляться с помощью специальных контрольных 
процедур [7]. 

Как следствие, в вузах нашей страны, ко-
торые внедряли рейтинговый контроль зна-
ний в конце 1980–1990-х гг., выделились те-
кущая, промежуточная и итоговая аттеста-
ции. При этом баллы по всем предметам сум-
мировались, и определялся итоговый рейтинг 
по дисциплине, а также соблюдалась строгая 
система сохранения промежуточной и ито-
говой аттестации в виде экзамена. Также в то 
время зародилась тенденция присвоения «пре-
миальных баллов» за своевременную сдачу 
аттестационных материалов, регулярное по-
сещение лекций, проявление активности во 
время учебных занятий. Такая возможность 
позволила многим студентам, набравшим опре-
деленное количество баллов по предмету в те-
чение конкретного аттестационного отрезка 
времени, не сдавать экзамены и зачеты в том 
случае, если их устраивал собственный рей-
тинг по дисциплине, который условно пере-
водился в конкретную традиционную пяти-
балльную оценку. Мы уверены в том, что вряд 
ли все те модульные и рейтинговые построе-
ния курсов соответствовали в полном объеме 
модульной технологии обучения, предложен-
ной первоначальными ее авторами и разра-
ботчиками. В это время, не отойдя еще от преж-
ней системы контроля и оценивания, многие 
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преподаватели в процессе обучения студен-
тов использовали традиционные формы и 
методы контроля – семинарские и практиче-
ские занятия, выполнение контрольных ра-
бот, ответы студентов на коллоквиумах, 
зачетах и экзаменах. 

Первую попытку создания характеристи-
ки первых рейтинговых систем в нашей стра-
не предпринял выдающийся советский и рос-
сийский педагог и психолог, профессор С. А. Смир-
нов (род. 1955). Он выдвинул основные от-
правные точки по данному вопросу (2003) [6]: 

1. Рейтинговая система с использованием 
традиционной методики основывается на экс-
пертном оценивании успешности студента не-
посредственно преподавателем. Основные приз-
наки данной модели: методика, критерии оце-
нивания, балльная шкала, форма контроль-
ных мероприятий (разрабатывается непосред-
ственно самим преподавателем и профиль-
ной кафедрой); 

2. Рейтинговая система с использованием 
компьютерных программ для проведения кон-
трольных мероприятий (тестирование) в це-
лом повышает объективность характера оце-
нивания успеваемости студентов по предмету; 

3. Содержание рейтинговой системы, ко-
торая построена на модульной основе, пре-
дусматривает определенную последователь-
ность в изучении – блоки, модули, включаю-
щие в себя методику освоения и контроля.  

По классификации, предложенной С. А. Смир-
новым, абсолютное большинство вузов, кото-
рые внедряли систему рейтингового контро-
ля в 80–90-х гг. ХХ в., можно отнести к пер-
вой группе, отдельные вузы – ко второй [6]. 

Второй период внедрения рейтинговой 
системы контроля в вузах России связан с раз-
витием идей Болонской системы и организа-
цией эксперимента по формированию рей-
тингового контроля в условиях кредитно-за-
четной системы. Изначально в данном экспе-
рименте приняло участие 15 институтов на-
шей страны, большинство из которых уже име-
ли опыт работы с рейтинговой системой в ли-
це модификации РИТМ. Дальнейшее разви-
тие идей рейтингового обучения увеличило 
количество университетов, участвующих в 
эксперименте, до 70. 

Один из провозвестников новой эпохи – 
это Болонская система, о которой много спо-
рят и по сей день. Россия подписала декла-
рацию о вступлении в Болонский процесс в 
1999 г., а вступила в сентябре 2003 г. Для то-
го чтобы охарактеризовать данную систему, 
мы должны задать главный вопрос – «Кому 
она выгодна?». 

При Болонской системе возникает двой-
ственный тип образования – бакалавриат и 
магистратура. Суть образования и получения 
его студентами при данных ступенях сводит-
ся к освоению компетенций (компетентност-
ный подход в обучении), которые из года в 
год меняются, что требует от выпустившихся 
из вуза студентов постоянно повышать свою 
квалификацию («прокачивать» собственные 
компетенции) за собственный счет. Важно по-
нимать, что студенты, которые получили выс-
шее образование на уровне бакалавриата, не 
получают должного широкого образования, 
как это было ранее при специалитете. Такими 
людьми очень легко манипулировать в даль-
нейшем по жизни. Таких бакалавров не учат 
учиться (т. е. учить самого себя). Их готовят 
к выполнению строго определенных функций, 
предусмотренных природой их профессии [6]. 

Болонская система резко делит все обра-
зование на уровни, как это отмечалось ранее. 
Это выражается в поддержке и развитии не-
скольких десятков университетов со всей стра-
ны, на которые возлагаются определенные 
надежды, а остальные университеты пред-
ставляют собой учебные заведения со словом 
«университет» в названии (в плане предъяв-
ляемых требований к уровню знаний – это 
уровень среднего профессионального образо-
вания). 

По задумке реформаторов образования 
предполагается, что Болонская система по-
зволяет каждому студенту беспрепятственно 
перемещаться по миру и проходить обучение 
в любом университете мира по сходным на-
правлениям подготовки. Но отечественными 
социологами было подсчитано, что ничтож-
ные доли процентов студентов используют 
такой способ получения образования. Причем 
поездки таких студентов очень часто совпа-
дают с туристическими маршрутами той или 
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иной страны мира. Как правило, нехватка фи-
нансов, проблема адаптации к новому госу-
дарству и чужой среде приводит к тому, что 
подавляющее большинство студентов не пол-
ностью осваивают учебные модули и темы. В 
данном случае это явление назвать уже обра-
зованием нельзя, по сути это – образователь-
ный туризм. 

Немаловажным термином в словаре Бо-
лонской системы наряду с понятием «компе-
тенции» является «кредит». По сути, этим тер-
мином пытаются заменить привычные для 
нас «оценка» и «отметка». В свете данной тео-
рии предполагается, что студент (в зависи-
мости от профиля подготовки и осваиваемой 
профессии) обременен базовой частью кре-
дитов (те учебные дисциплины, которые яв-
ляются обязательными для данной профес-
сии) и вариативной (часть кредитов, которые 
выбирает сам студент в зависимости от соб-
ственных предпочтений). И только в случае 
успешного получения кредитов по базовой и 
вариативной частям студент может претендо-
вать на зачтение ему того или иного курса 
или периода обучения. 

В данной ситуации ожидаемо, что боль-
шая часть студентов при выборе вариативной 
части будет записываться на такие курсы и 
дисциплины, на которых преподаватель не 
предъявляет определенных требований к освое-
нию дисциплины. Таким образом, в данном 
случае Болонская система будет лишать ра-
боты более требовательных преподавателей, 
оставляя при этом легкие курсы и препода-
вателей, понижая тем самым общий уровень 
образования. 

Обобщая все вышесказанное, очевидным 
фактом является то, что Болонская система 
превращает всю систему образования в ком-
плекс по предоставлению услуг. Руководству 
того или иного государства неинтересно и 
невыгодно воспитывать и обучать человека, 
который способен самостоятельно всему учить-
ся. Руководству интересно, чтобы за каждой 
новой компетенцией данный человек воз-
вращался переучиваться, отдавая за это соб-
ственные деньги (ускоренные курсы повыше-
ния квалификации и переподготовки). Таким 

образом, Болонская система превращает каж-
дого преподавателя вуза из государственного 
служащего в наемного работника, который 
обязан заманивать студентов на собственные 
курсы и дисциплины под любым предлогом, 
чтобы не остаться без заработной платы, ко-
торая напрямую зависит от числа записавшихся. 

Наконец, Болонская система – некий со-
циальный бумеранг или бомба замедленного 
действия. Очевидно, что когда та или иная 
верхушка начинает рушить образование и за-
нижать требования и общий его уровень, это 
бумерангом возвращается к новым последую-
щим поколениям. Таким образом, очевидным 
фактом является то, что в Болонской образо-
вательной системе куда больше минусов, чем 
плюсов. 

Рейтинговая система контроля, как гово-
рилось ранее, уже используется более двад-
цати лет в отдельных университетах нашей 
страны. И в большинстве случаев данный спо-
соб оценивания только дополняет сложив-
шиеся способы оценки и проверки знаний в 
нашей стране и существенным образом ока-
зывает влияние на всю экзаменационную си-
стему. В ряде проведенных психолого-педа-
гогических исследований [4] среди студентов 
младших и старших курсов университетов 
было установлено, что отношение среди обу-
чающихся к рейтингу определяется как лояль-
ное, т. е. они выделяют как отрицательные 
моменты, которые в значительной степени 
оказывают влияние на успеваемость, так и по-
ложительные. Предполагается, что данный спо-
соб оценки знаний студентов на начальных 
этапах вызывает психологические сложности 
в восприятии его, что относится и к студен-
там, и к преподавателям [4]. 

Наиболее корректным способом исследо-
вания отношения студентов к обучению с ис-
пользованием рейтинга является метод анке-
тирования. В его реализации предполагается 
разработка опросника и матрицы для учета 
полученных ответов студентов. В идеале ре-
комендуется отслеживать отношение проан-
кетированных во времени, т. е. с момента 
введения рейтинга через процесс обучения по 
семестрам и годам. Пример опросника при-
веден в таблице 1. 
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Вероятно, что такая система контроля 
была и скорее всего останется непривычной 
как для отдельных студентов, так и для пре-
подавателей, которые работают с ней. Имен-
но студенты и преподаватели отмечают, что 
введение рейтинга требует значительных зат-
рат свободного времени для подготовки к за-
нятиям, что способствует постоянному реко-
мендуемому накоплению баллов. Предпола-

гается, что это связано с неумением планиро-
вать собственную деятельность и с мораль-
ной неготовность регулярно и систематично 
проводить «срезы» накопленных знаний по 
отдельным учебным модулям. 

Молодежная среда характеризуется, осо-
бенно в наши дни, некой конкуренцией меж-
ду сверстниками, одногруппниками и колле-
гами за всеобщее внимание и одобрение по-

Таблица 1 
Пример опросника для оценки уровня отношения среди студентов младших и 

старших курсов к введению и обучению по системе рейтингового контроля знаний 
(по Н. В. Тельтевской, 2009) 

Скорее положительно 

Скорее отрицательно 

Отрицательно 

Как Вы относитесь к введению 
рейтингового контроля? 

Положительно 

Скорее да, чем нет 

Скорее нет, чем да 

Я полагаюсь на собственные возможности 

Является ли для Вас рейтинг 
дополнительным внешним 
стимулом к обучению? 

Я не задумывался над этим 

Стали лучше 

Стали хуже 

Изменились ли Ваши итоги 
успеваемости с введением 
рейтинговой системы контроля? 

Не изменились 

Регулярный контроль знаний 

Математический подсчет результатов 

Необходимость выполнять все виды контроля 

Система накопления баллов 

Неготовность преподавателей к такой работе 

С какими трудностями Вы 
столкнулись при введении 
новой системы контроля? 

Собственная неготовность к такой работе  

Непонятная система расчета баллов 

Преподаватели не обозначают требований 

Постоянные изменения условий контроля 

Нехватка времени для подготовки 

Недостаточное методическое обеспечение 

Нерегулярность проведения контроля 

Какие места введения 
рейтингового контроля для Вас 
самые трудные? 

Собственное неумение планировать работу 
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ступков и действий [1]. Определенным обра-
зом это заметно выражается в образователь-
ной среде, когда молодые люди одного воз-
раста пытаются «блеснуть» собственной эру-
дицией по конкретному вопросу. Система рей-
тингового контроля знаний предоставляет 
именно такую возможность. Постоянные и 
правильные ответы на учебных занятиях, про-
явление активности во время семинаров и прак-
тических занятий отмечается дополнитель-
ными баллами, что в значительной степени 
может повлиять на итоговый рейтинг каждо-
го студента в конце обучения по отдельным 
дисциплинам учебного плана. 

Справедливости ради стоит отметить, что 
при введении такого способа проверки и ито-
говой оценки знаний следует учитывать по-
казатель внешнего стимула отдельного сту-
дента к обучению по такой системе. Значение 
таких стимулов крайне важно учитывать для 
образовательных возможностей современных 
студентов, которые обладают самыми разно-
образными образовательными потребностя-
ми. Современная молодежь в большей степе-
ни ориентируется на собственные силы в до-
стижении успеха [4]. 

Несмотря на то, что молодые люди до-
статочно утилитарно понимают значение выс-
шего образования (прежде всего для получе-
ния диплома), свои силы они оценивают до-
статочно высоко вне зависимости от собст-
венных возможностей. Многие убеждены в 
том, что сами могут управлять обстоятельст-
вами своей жизни. Эти качества связаны с вы-
сокой мотивацией достижения, целенаправлен-
ностью в поведении и умением добиваться 
целей [1]. Молодые люди чаще используют 
рациональные, продуктивные формы поведе-
ния. Этот процесс необходимо учитывать при 
развитии внешней мотивации в получении 
образования, что достаточно емко предостав-
ляет рейтинговая система контроля [3]. 

Рейтинговая система контроля знаний 
студентов направлена на стимулирование и 
обеспечение регулярной творческой работы. 
При таком подходе, конечно же, имеется ряд 
трудностей при внедрении: не хватает мето-
дических пособий, требуется увеличение шта-

та преподавателей, необходимо преодолеть 
психологический барьер студентов и препо-
давателей; загрузка студентов самостоятель-
ной работой может оказаться сильно завышен-
ной. 

Каждая проблема требует решения. Про-
фессорско-преподавательский состав каждой 
университетской кафедры должен принимать 
попытки к разрешению проблем, связанных с 
реализацией и введением рейтингового кон-
троля. Реальность политики каждого отдель-
ного вуза диктует определенные требования 
к освоению тех или иных дисциплин на уни-
верситетских кафедрах. Коллектив этих са-
мых кафедр адаптирует данные требования к 
условиям обучения и специфике преподавае-
мой дисциплины на профилирующих кафед-
рах. На заседаниях коллектива кафедры обсу-
ждается модель рейтинговой системы, кото-
рая и служит итоговой адаптированной си-
стемой контроля знаний студентов. Если обоб-
щить все имеющиеся рекомендации по прео-
долению проблем внедрения рейтинговой си-
стемы, то можно выделить следующие мо-
менты [7]: 

1. Каждой кафедре по отдельной дисцип-
лине необходимо подготовить единое мето-
дическое пособие по организации рейтинго-
вой системы контроля обучения; 

2. Для каждой дисциплины желательно 
разработать учебные пособия по применению 
рейтинговой системы, что позволяет студен-
там понять, что от них требуется для получе-
ния зачета или положительных оценок на эк-
замене; 

3. Планировать проведение занятий в под-
группах по 10 человек. При этом рекоменду-
ется привлекать к процессу научных работ-
ников с целью повышения в студенческой 
среде интереса к научно-исследовательской 
деятельности, подготовке научных статей и 
выступлениям на научных конференциях, се-
минарах и форумах; 

4. Проверку письменных контрольных 
работ желательно засчитывать преподавате-
лям в учебную нагрузку; 

5. Учебно-методическим комиссиям фа-
культетов рекомендуется просчитывать сте-
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пень нагрузки студентов самостоятельной ра-
ботой и дать предложения по объему нагруз-
ки по каждой дисциплине и по допустимому 
количеству одновременно изучаемых учеб-
ных модулей, что в дальнейшем будет отра-
жаться в рабочих программах по отдельным 
дисциплинам; 

6. Необходимо морально и материально 
поощрять студентов за высокий рейтинг, от-
мечать лучших в учебной группе, на курсе, 
факультете, в вузе. Это способствует повы-
шению мотивации к постижению и изучению 
учебного материала по предметам, своевре-
менной сдаче отчетных материалов; 

7. Желательно проведение учебных кон-
ференций по обмену опытом как среди сту-
дентов, так и среди преподавателей отдель-
ного вуза или среди вузов-партнеров не менее 
одного раза в семестр.  

Разработка путей реализации рейтинга на 
территории нашей страны привела к выделе-
нию основных его функций в процессе обу-
чения и воспитания студентов [6]: 

Обучающая функция позволяет система-
тически актуализировать наличие/отсутствие 
знаний, умений и навыков на конкретном 
уровне. Формирует у студентов навыки само-
контроля и самооценки. 

Воспитательная функция – формирова-
ние у студента ответственности за результа-
ты собственной деятельности, а также само-
стоятельности и инициативности. Приучает 
студента к систематичному труду и дисцип-
линирует его. 

Развивающая функция – интеллектуаль-
ный рост студента, развитие внимания, памя-
ти, овладение наиболее рациональными прие-
мами и способами учебно-познавательной 
деятельности. Способствует проявлению ини-
циативы и творчества. 

Диагностическая функция – системати-
ческий анализ результатов обучения с целью 
определения достоверной объективной ин-
формации. Направлена на управление обра-
зовательным процессом. 

Мотивационная (стимулирующая) функ-
ция создает условия для положительной мо-
тивации при обучении, благоприятные усло-
вия для проявления активности и креатив-
ности студентов. 

Таким образом, основная идея всех рей-
тинговых систем заключается в создании усло-
вий для активизации учебно-познавательной 
деятельности студентов, усиления их моти-
вации к учебе и самостоятельной работе и 
повышения объективности оценивания уров-
ня освоения содержания образования. 

Таблица 2.  
Преимущества и недостатки рейтингового контроля знаний                           

(по Д. Г. Кирееву, 2008) 

Преимущества Недостатки 
– плотный контроль учебного процесса; 
– система позволяет выявить наиболее 
подготовленных студентов; 
– автоматизация системы оценивания; 
– стимуляция выполнения учебных задач  
в заданные сроки; 
– перевод студентов с курса на другой курс; 
– усиливается мотивация к обучению 
(посещение лекций, выбор программ 
дисциплин по выбору и т. д.); 
– дает объективный критерий при отборе 
студентов, рекомендованных к обучению  
в магистратуре. 

– не учитываются индивидуальные 
особенности студента;  
– оценивание посещаемости; 
– субъективность оценивания;  
– не всегда адекватно показываются реальные 
знания студентов и их потенциальные 
возможности; 
– недостаток свободного времени;  
– невозможность скомпенсировать потерянные 
баллы;  
– практически нет возможности совмещения 
учебы и работы;  
– неподготовленность преподавателей  
к данной системе;  
– цель – не научиться чему-либо, а набрать 
баллы. 
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Рейтинговый контроль обладает целым 
рядом преимуществ и недостатков. Преиму-
щества, главным образом, определяются как 
поверхностные и второстепенные попытки 
простимулировать у студентов тягу к знани-
ям, к освоению нового и неизведанного, ког-
да четко прослеживаемые недостатки в пол-
ной мере отражают всю малую эффективность 
применения в отечественной образователь-
ной системе. В таком ключе суть современ-
ного российского высшего образования сво-
дится к «прохождению образовательных квес-
тов» с целью набора конкретного количества 
баллов, от которой по максимуму выигры-
вает самый нерадивый студент. В этом кон-
тексте не предполагается развитие широкого 
кругозора обучающихся по отдельным нау-
кам и областям знаний, что наглядно проя-
вится через поколение в их профессиональ-
ной деятельности. 

В конце хочется отметить, что сейчас во-
прос о применении рейтинга студентов воз-
ложен на каждый вуз России, который вправе 
применять данную систему или отказаться от 
нее. Воспитание и профессиональная подго-
товка образованных людей, которые находятся 
в здоровой физической форме в совокупнос-
ти с ясным умом – вот острая социальная не-
обходимость каждого современного государ-
ства.  

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрываются основные момен-

ты применения системы рейтингового кон-
троля знаний студентов в России. Установле-
но место системы рейтингового контроля зна-
ний в педагогической истории нашей страны. 
Дана независимая характеристика Болонской 
образовательной системе, выявлены ее суще-
ственные преимущества и недостатки. Выдви-
нуты основные психолого-педагогические обос-
нования для перехода на систему рейтинго-
вого контроля и ее использования в повсед-
невной педагогической практике. Обобщены 
имеющиеся данные экспериментальных ис-
следований об основных преимуществах и не-
достатках рейтингового контроля знаний сту-
дентов как основного метода проверки зна-
ний, умений и навыков. Определены основ-
ные проблемы внедрения рейтингового кон-

троля и его перспективы для дальнейшего 
использования. 

Ключевые слова: рейтинг, Болонская 
система, функции рейтинговой системы, ба-
калавриат, оценка знаний студентов, кон-
троль знаний, магистратура. 

SUMMARY 
The article reveals the main points of the 

application of the system of rating control of 
students' knowledge in Russia. The place of the 
rating control system of knowledge in the history 
of the development of educational assessment 
systems in our country has been established. The 
independent characteristic of the Bologna edu-
cational system is given, its essential advantages 
and disadvantages are revealed. The main psy-
chological and pedagogical substantiations for 
the transition to the rating control system and its 
use in everyday pedagogical practice have been 
put forward. Summarized all the available expe-
rimental research data on the main advantages 
and disadvantages of rating control of students' 
knowledge as the main method of testing 
knowledge and skills. The main problems of the 
introduction of rating control and its prospects 
for further use are identified. 

Key words: rating, Bologna system, rating 
system functions, bachelor degree, assessment of 
students' knowledge, knowledge control, magi-
stracy. 
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    нализ философской, исторической, пси-

холого-педагогической литературы дает осно-
вания утверждать, что одной из важнейших 
основ всякого образования есть его идеалосо-
образность. «Образовательная деятельность 
не может быть ни разумной, ни систематич-
ной, если она не управляется зрело обдуман-
ными началами и целями; а выбор начала и 

постановка целей существенно определяется 
идеалами человека вообще и образованного, 
в частности» [6]. Идеал женского образова-
ния всегда зависел от положения женщин в 
обществе и ориентировался на природу жен-
щины с учетом национально-религиозных и 
региональных особенностей. На современном 
этапе образование дает женщине возможность 
заниматься не только домом, семьей, но и реа-
лизовывать себя в профессиональной, общест-
венной деятельности, что становится для нее 
сферой самовыражения, повышает ее социаль-
ную значимость. В этом смысле представля-
ют интерес истоки, накопленный историче-
ский опыт формирования идеала женского 
образования в России. 

В данной статье проанализированы осо-
бенности формирования идеалов женского 
образования в XIX – начале XX века, целью 
является дальнейшее использование опыта по-
колений на современном этапе. 

В процессе исследования были использо-
ваны следующие методы: теоретические: поис-
ково-библиографический метод изучения архив-
ных фондов, домашних рукописей, музейных 
материалов, который дал возможность уста-
новить временные и пространственные гра-
ницы научного исследования; общенаучные: 
исторический анализ, систематизация и клас-
сификация литературных материалов с целью 
определения источников и основных идеалов 
женского образования в женских учебных за-
ведениях России в XIX – начале XX века; срав-
нительно-исторический метод дает возможность 
сравнительного анализа системы женского об-
разования на юге России; историко-педагоги-
ческий метод – анализ фактов и явлений, их 
синтез для исследования основных идей и эта-
пов развития идеалов женского образования 
в XIX – начале XX века; персоналистическо-
биографический – анализ архивных докумен-
тов, биографий, литературы, посвященной пе-
дагогическим персоналиям и интеллигенции 
по исследуемой проблеме; системный, необ-
ходимый для выяснения исходных парамет-
ров цели, задач, результатов обобщения и 
формулирования выводов; эмпирические ме-
тоды – диагностические – анализ воспомина-
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ний и домашних рукописей, дневников, бе-
седы со старожилами и представителями ин-
теллигенции, представителями духовенства. 

Изученные нами архивные документы, ма-
териалы и литературные источники свидетель-
ствуют о том, что в XIX – начале XX века 
существовали различные взгляды на идеал 
женского образования, на основе которых фор-
мировалось содержание образования женских 
учебных заведений. Эти идеалы распределя-
лись на две группы, сообразно взглядам на 
природу и положение женщины [6]. 

К первой группе относятся взгляды на 
идеал женщины, которые рассматривают жен-
щину как спутницу мужчины, не имеющую 
никакого самостоятельного положения. Ее 
назначение и природа – быть соратницей муж-
чины, приносить пользу семье, а потом, на-
сколько возможно, и всему обществу. 

Ко второй группе относятся взгляды на 
женщину как на равное мужчине существо, 
имеющее равные с ним права. Эти две пози-
ции и дают начало двум различным идеалам 
женского образования, которые лежали в ос-
нове деятельности женских учебных заведе-
ний в XIX – начале XX века. 

Из первой группы взглядов возникают 
идеалы: 

– эстетический, 
– утилитарный [7]. 
Из второй группы взглядов: 
– общечеловеческий; 
– идеал истинно гуманного женского об-

разования [7]. 
Рассмотрим существовавшие в XIX – на-

чале XX века идеалы женского образования 
более подробно. 

Эстетический идеал женского образова-
ния рассматривается в книге Кампе «Отечес-
кие советы моей дочери», служившей настоль-
ной книгой для чтения воспитанницам инсти-
тутов благородных девиц в первой половине 
XIX века, в том числе и в Кушниковском де-
вичьем институте Керчи [8]. 

Кампе считал, что «при отсутствии всякой 
самостоятельности женщина должна куль-
ивировать те свойства, которые могли при-
влекать к ней любовь мужчины, давать ей воз-

можность влиять на него и при случае гос-
подствовать над ним. Таким могущественным 
орудием в руках женщины была красота, на 
поддержку и развитие которой женщины и 
обратили самое серьезное внимание. Это стрем-
ление вполне соответствовало и желанию муж-
чин, видевших в женщине источник наслаж-
дения, ценность которого во много раз повы-
шалась от красивой драгоценной оправы» [8]. 
Так формировался эстетический идеал женс-
кого образования, которое существует и се-
годня. 

Эстетический идеал женского образова-
ния представляется в двух формах: 

– более простой и грубой, состоящей в 
основном в заботах о красоте тела, в разви-
тии манер и кокетства; 

– более высокой и сложной, не отвергаю-
щей заботу о теле, но восполняющей его раз-
нообразными упражнениями, способствующи-
ми украшению духа, снабжению его таланта-
ми, увеличивающими привлекательность жен-
щины. 

Эстетический идеал предполагал приви-
тие женщинам внешней привлекательности и 
ее устранение от общественной деятельнос-
ти, замыкая их в кругу семьи [9]. 

Эразм Роттердамский в 1526 году писал: 
«Есть люди, которые думают, что все воспи-
тание девушки состоит в том, чтобы уметь де-
лать реверансы, держать свои руки, улыбаться, 
сжимая губы, на пиру едва прикасаться к 
кушаньям и напиткам, зато изобильно воз-
награждать себя наедине, не подавать правую 
руку вместо левой, касаться кушаний кончи-
ками пальцев, не слишком разевать рот при 
смехе – этого было довольно, такую девушку 
можно было выдавать замуж» [10]. Роттердам-
ский, рассматривая идеал женщины, основ-
ное внимание уделял манерам, этикету. 

Такие взгляды на вопрос женского обра-
зования существовали долгое время. Так, в 
1653 году госпожа Скюдери о современном 
эстетическом идеале женского образования пи-
сала следующее: «Есть ли что-либо более 
удивительное, чем обыкновенная постановка 
на женское образование? Не желают, чтобы 
женщины были кокетками или любительни-
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цами любовных интриг, а между тем позво-
ляют им заботливо изучать все, относящееся 
к любовным интригам, и не дают возмож-
ности узнать то, что может занять их ум или 
укрепить их добродетель. Если посмотреть 
на то, как женщины проводят свою жизнь, то 
можно сказать, что им запрещено иметь ра-
зум и здравый смысл и что они существуют 
на свете лишь затем, чтобы спать, полнеть, 
быть прекрасными, ничего не делать и гово-
рить только глупости» [10]. 

XVIII век, как подчеркивают В. Дюличев 
[4], Н. Ерошкин [5], продолжал поддерживать 
взгляды на женщину XVII века, рассматривая 
ее как существо, предназначением которого 
было олицетворение собой в обществе на-
слаждения. Общество требовало условности 
во всем: в туалете, в походке, в движениях. 
Повороты тела, улыбки, наклоны головы, сжи-
мание губ, гримасы, ужимки – все нужно бы-
ло изучать. Приходилось учиться всему: есть, 
пить, кланяться, приклеивать себе на лицо 
мушки, сморкаться, все украшать, сообщать 
каждому жесту приятный характер, прида-
вать каждой улыбке оттенок очарования [10]. 

П. Каптерев писал о том, что XVIII век 
требовал от женщины особого способа выра-
жения мыслей и эмоций. Образовывался на-
пыщенный язык, с преобладанием восклица-
ний в превосходной степени: изумительно! 
дивно! божественно! Все подобные эпитеты 
сделались достоянием обыденной речи [6, 
с. 18], то есть XVIII век в эстетический идеал 
ввел требования к речи, к способу и манерам 
ее выражения. 

К заботам о физической красоте женщи-
ны в XVIII веке присоединились в образова-
тельном идеале заботы о красоте душевной. 
Женские учебные заведения России стали 
преследовать цель не только обучения мане-
рам, но и сообщение знаний. Сообразно с та-
кими требованиями света и жизни строилось 
и воспитание. Хорошо воспитанными счита-
лись девушки, которые были обучены: 

– основам религии; 
– знаниям, необходимым светской жен-

щине; 
– некоторому умению вести хозяйство. 

О женщинах, получивших такое воспи-
тание, говорили, что они все знают, ничему 
не учившись [6]. 

Система женского образования привиле-
гированных слоев населения в России во вто-
рой половине XVII века – первой четверти 
XVIII века на первый план ставила изучение 
иностранных языков и особенно – француз-
ского. «Девицы так много учились иностран-
ным языкам, что совершенно забывали о сво-
ем родном» [10]. 

Анализ содержания обучения в женских 
учебных заведениях XVIII – начала XIX века 
дает возможность выделить основные пред-
меты женского образовательного курса – му-
зыка, пение, танцы. В процессе обучения, как 
пишет В. Стоюнин, «на успехи во француз-
ском языке и в танцевальном искусстве обра-
щали большее внимание, чем на успехи в За-
коне Божьем, арифметике и других серьез-
ных предметах». 

В начале XVIII века П. Каптерев выска-
зывает мысль о том, что женщина создана для 
того, чтобы нравиться мужчине. Также вы-
сказывалась мысль о том, что муж не любит 
видеть в жене профессора и что все ученые 
женщины в любви несчастливы [9]. 

В журнале «Вестник Европы» И. Каче-
новский (1811) поднимает вопрос о «практи-
ческих занятиях женщин наукой». Он писал: 
«На какое употребление дала натура разум 
женщинам? Упражнение в науках и словес-
ности есть ли необходимая принадлежность 
женщины? Не охладит ли любовь к словес-
ности любви супружеской? Захочет ли уче-
ная женщина заниматься мелочами хозяй-
ства? Имея мужа не столь просвещенного, не 
нарушит ли иногда закон, предписывающий 
ей подчинение и покорность?». Он, как и мно-
гие просветители того времени, советовал 
женщинам почерпнуть из наук лишь полез-
ные советы «к приятному препровождению 
времени и счастливой жизни», не стремясь 
ни к чему дальнейшему и более серьезному. 

Таким образом, эстетический идеал жен-
ского образования обусловлен, прежде всего, 
историческим положением женщин. С одной 
стороны, он служит показателем невысокого 
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положения женщины в стране, ее роли как 
«украшения семьи и общества»; с другой сто-
роны, обусловлен особенностями женского 
организма, которые ставят ее на более высо-
кий уровень в жизни семьи. 

Эстетичность отвечает особенностям скла-
да женского ума [10]. Эстетический идеал 
женского образования – это не только плод 
исторического бедственного положения жен-
щины, он заключается в самой природе жен-
щины. «Эстетичность должна быть видным 
элементом женского образовательного идеа-
ла, но не может быть самим его существом. 
Эстетичность не должна подавлять и засло-
нять собою насущных потребностей женско-
го образования, не должна превращать жен-
щину из работницы в обществе только в его 
украшение», – писал И. Каченовский. 

Как показало исследование, утилитарный 
идеал женского образования развивался парал-
лельно с эстетическим. Идеалом женщины у 
многих древних народов была, по преимуще-
ству, хозяйка и хорошая мать; общественная 
деятельность не считалось уделом женщины, 
а потому была предоставлена ей в совершен-
но ничтожных размерах. Такой же идеал мы 
находим и в христианском мире, теоретически 
он отчетливо выражен в XVII веке в работах 
Фенелона и в XVIII веке – Жан–Жака Руссо [9]. 

В частности, Фенелон полагал, что женское 
образование должно ограничиваться знанием 
того, что женщине предстоит делать. Он писал, 
что при воспитании девушки нужно обра- 
щать внимание на сословие, к которому она 
принадлежит, на место, где ей придется жить, 
на призвание, которому она впоследствии се-
бя посвятит. А призвание девушки – быть ма-
терью, наблюдать за прислугой, воспитывать 
детей, вести хозяйство, прежде всего, быть 
хорошей, искренней христианкой; она должна 
получить религиозное образование, которое 
составляет самое главное и существенное де-
ло во всей системе женского образования, 
должна быть ознакомлена с приемами воспи-
тания детей (чтобы быть в состоянии воспи-
тать мальчиков до известного возраста, а де-
вочек – до поступления их в монастырскую 
школу или до выхода замуж), должна знать 

основы домоводства. Что касается образова-
ния, то Фенелон считал, что из теоретических 
знаний женщина должна научиться: 

– правильно читать и писать; 
– обучиться арифметике в пределах че-

тырех действий («кто хорошо считает, тот 
хорошо ведет дом»); 

– ознакомиться с элементами законоведе-
ния (чтобы понимать разницу между завеща-
нием и дарственной, контрактом); 

– девиц следует знакомить с греческой, 
римской и отечественной историей, с истори-
ей соседних народов; 

– из иностранных языков предпочтитель-
нее латинский как язык церкви (знание италь-
янского и испанского, которые изучали девуш-
ки времен Фенелона, он считает бесполезным); 

– чтение поэтических и ораторских про-
изведений допускаемо с большим выбором 
во избежание слишком сильного возбужде-
ния воображения; 

– рисование [12]. 
Подобные же идеалы мы встречаем в 

XVIII веке у Жан-Жака Руссо. 
По мнению Руссо, природа и разум пред-

писали женщинам сосредоточить все свои 
заботы на хозяйстве и семье. «Достоинство 
женщины заключается в том, чтобы скрывать-
ся в неизвестности; слава ее заключается в 
уважении мужа; удовольствия – в счастье 
семьи» [1]. «Зависимость есть состояние, свой-
ственное женщинам, девушки чувствуют се-
бя созданными для повиновения» [1]. Поэто-
му первым и самым главным качеством жен-
щины, по его мнению, «должна быть кро-
тость, женщина с ранних пор должна терпеть 
несправедливость и сносить обиды мужа без 
жалоб, она должна быть кроткой не для него, 
а для себя, женщина должна учиться мно-
гому, но только тому, что ей прилично знать» 
[1]. Преимущественно же женщины должны 
посвятить себя изучению ума и сердца муж-
чин, окружающих их, чтобы научиться за-
ставлять их исполнять свои желания [1]. 

Женской учености Руссо боялся, он го-
ворит: «Я во сто раз охотнее примирился бы 
с простой и грубо воспитанной девушкой, не-
жели с ученой девой и синим чулком. Жена – 
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синий чулок есть бич для мужа, детей, дру-
зей, лакеев, для всех. С высоты своего гордо-
го гения она пренебрегает всеми женскими 
обязанностями… Всякая ученая девушка про-
сидит в девушках всю жизнь, пока мужчины 
поумнеют на земле» [2]. 

Анализ проведенного исследования дал 
нам основания утверждать, что при Екатери-
не II преобладал эстетический идеал с эле-
ментом гражданских и общечеловеческих цен-
ностей. Как показало исследование, в жен-
ских учебных заведениях Императрицы Марии 
Федоровны существовали утилитарные идеа-
лы. В частности, Императрица хотела, чтобы 
институты готовили из воспитанниц «добрых 
супруг, хороших матерей и хороших хозяек» 
[2]. В тот период преобладали взгляды о том, 
что «в качестве хозяйки женщина – достой-
ный и полезный член государства». Такой ути-
литарный идеал был отражен в книге «Оте-
ческие советы моей дочери», сочиненной нем-
цем Кампе и переведенной на русский язык 
Яценковым, в которой автор старается до-
казать женщинам, что им весьма вредны за-
нятия науками, искусствами и иностранными 
языками. Из искусств автор позволяет жен-
щинам заниматься только музыкой и рисова-
нием, но в той степени, чтобы не пренебре-
гала ради них более нужными. Эти занятия 
«если для них останется время», допускаются 
с тем, чтобы девица «была способна утешить 
саму себя и услаждать жизнь будущего супру-
га, прогонять печали и заботы и оживлять 
всю семью невинными забавами» [6]. 

Наше исследование показало, что идеа-
лом женщины и женского образования Кам-
пе видит женщину как «совершенную швею, 
ткачиху, чулочницу и кухарку, которая дол-
жна разделить свое существование между дет-
ской, кухней, погребом, амбаром, двором и 
садом. Угощая гостей мужа, не должна си-
деть на софе, как прикованная; должна быть 
совершенная счетчица, особенно хорошо счи-
тать в уме, чтобы при покупках не обманы-
ваться» [15]. А затем, «если останется вре-
мя», благовоспитанная женщина может раз-
вивать и другие свои способности и душев-
ные силы, какие нужны для собственного ее 
благополучия, к удовольствию просвещен-

ного ее супруга, к благоразумному надзира-
нию над малолетними детьми обоего пола и 
особенно к совершенному воспитанию ее до-
черей» [15]. 

На наш взгляд, во всей совокупности 
утилитарный идеал женского образования пред-
ставляется крайне односторонним, не охва-
тывающим всей сущности женщины. Его за-
щитники считали, что женщина будет тем 
полезнее, чем меньше она будет знакома с 
наукой, чем дальше будет от искусства, чем 
слабее будут ее знания в иностранных языках 
и литературе. С точки зрения утилитарного 
идеала, удел женщины – это семья, дети и 
кухня. Поэтому утилитарный идеал женского 
образования односторонен по своему сущест-
ву. Но, подобно эстетическому, его нельзя от-
вергать полностью, так как утилитарный идеал 
женского образования внушает мысль о не-
обходимости жизненной постановки женско-
го образования, о важности для женщин про-
фессиональных знаний и искусств, практич-
ности всего женского воспитания. 

Такие идеалы были положены в основу 
деятельности женских учебных заведений Рос-
сии в XIX – начале ХХ века, преимуществен-
но это были начальные и средние женские 
учебные заведения. 

В ходе дальнейшего исследования нами 
было установлено, что вследствие изменив-
шегося взгляда на природу и положение жен-
щины, вследствие признания за женщиной ее 
человеческих прав, возник общечеловеческий 
идеал женского образования. В частности, 
П. Кампе писал: «Женщина – не раба муж-
чины, и ее назначение не исчерпывается до-
ставлением ему удовольствий или полезных 
услуг, женщина есть такое же самостоятель-
ное существо, как и мужчина, она вступает с 
ним в равноправный союз. Отношение между 
мужчиной и женщиной должно быть отноше-
нием взаимной зависимости, совместной друж-
ной работы, обоюдного восполнения друг 
друга, а не подчинение одного другому. Ка-
ков ум у мужчины, таков ум и у женщины, 
женское сердце способно к таким же чувствам, 
как и мужское, так как душа пола не имеет. 
Если же мужчины и женщины по своей при-
роде одинаковы, то и образование их должно 



 

 40 

быть также одинаковым. Нет учебных пред-
метов и наук мужских и женских, нет учеб-
ных курсов мужских и женских, есть только 
общечеловеческие воспитательные идеалы, 
общечеловеческие образовательные курсы. 
Странно было бы говорить о мужской ариф-
метике и женской, о мужской и женской фи-
зике, химии, истории, алгебре и т. д. Поэтому 
нечего заботиться о создании системы женского 
образования, ее нет и не может быть, женщин 
нужно учить тому же и так, чему и как учат 
мужчин, воспитывать девушек следует так 
же, как воспитывают мальчиков» [6]. 

Что касается истории гуманного идеала, 
то женское образование в России в конце 
XIX века построено на мысли об одинаковос-
ти духовной природы мужчины и женщины. 
Главнейшим источником просвещения как 
для мужчин, так и для женщин, признаются 
языки и математика. Методы преподавания, 
общая планировка курса, экзамены, перево-
ды, классы – все это по существу совершенно 
одинаково в мужских и женских школах. Раз-
ница между мужскими и женскими образова-
тельными курсами сводится к тому, что женские 
курсы легче мужских. 

В нашем исследовании мы разделяем 
взгляды П. Лесгафта, который считал, что 
женщина отличается от мужчины не только 
физически, но и психически, в связи с этим 
при построении женского образования не-
обходимо принять во внимание особенности 
женского психического типа, а не просто ко-
пировать мужскую образовательную систе-
му. Мужская и женская образовательная си-
стемы несомненно имеют общие основы и 
должны быть в принципе одинаковыми, но 
они должны быть и различными, насколько 
различны между собой мужчина и женщина. 
У женщин должен быть свой образователь-
ный идеал, имеющий общие основы с мужским, 
но тем не менее отличный от него. Таким 
идеалом является идеал истинно гуманного и 
реального женского образования [14]. 

Идеал истинно гуманного и реального 
женского образования заключается в гармо-
ническом удовлетворении всех духовных по-
требностей женщины, в соответствии идеала 
как общечеловеческим, так и специфическим 
женским свойствам. 

Целью воспитания является подготовка 
девушки к жизни. Воспитание должно дать де-
вушке все те знания, которые пригодятся во 
всех сферах ее жизни и деятельности. Жен-
щины должны знать все, что нужно в борьбе 
за существование, для своей защиты, для то-
го, чтобы быть счастливыми. С этой точки 
зрения воспитание женщины должно иметь 
своим предметом семью и детей; идея мате-
ринства должна быть главной, вокруг кото-
рой и должны группироваться все ее знания и 
все ее обучение. 

В курс женского образования, как счита-
ли Э. Коген, К. Эгиз, и мы разделяем их точку 
зрения, полезно ввести еще предметы, сооб-
щающие о роли женщины в семье. «Сюда 
должны войти не только знания о гигиене 
первого детства, но и об опасности некото-
рых брачных союзов, о предосторожностях во 
время беременности, об условиях хорошего 
кормления ребенка, некоторые сведения по 
медицине, об оказании первой помощи. Этот 
курс должен завершиться курсом педагогики, 
чтобы женщина вполне сознательно и разум-
но отнеслась к одной из своих главнейших 
обязанностей – воспитанию детей. Также 
женщина должна культивировать красоту, 
поэтому она должна уметь заботиться не толь-
ко о своем теле, но и о душе» [13]. 

Анализируя материалы исследования, мы 
пришли к выводу, что главное занятие жен-
щины – «ремесло матери», к этой цели и дол-
жно направляться все ее образование. Однако 
существуют женщины, которые не имеют сво-
ей семьи, детей, поэтому вопрос о женском 
образовании должен быть поставлен значи-
тельно шире. Так как женщина к концу XIX 
века постепенно становилась независимой, то 
она должна иметь опору в самой себе, а не 
только в мужчине. В связи с постановкой та-
кой задачи перед женскими учебными заве-
дениями России очевидным становится тот 
факт, что каждая женщина, если она хочет 
жить самостоятельно, должна получить об-
щее и профессиональное образование [2]. 

Общее образование необходимо для по-
нимания культуры и приобщения к основам 
духовной и исторической культуры: 

– осознания своих прав и гражданских 
обязанностей; 



 

 41 

– для всестороннего развития своих спо-
собностей [2]. 

Профессиональное образование необхо-
димо для: 

– материальной и экономической само-
стоятельности; 

– моральной удовлетворенности [2]. 
Нами были выделены следующие осно-

вы истинно гуманного и реального женского 
образования, существующего в России в XIX 
– начале XX века; оно должно быть: 

– по своей сущности общечеловеческим; 
– в то же время учитывать особенности 

женского организма; 
– профессиональным. 
Что касается требований к женскому об-

разованию, в соответствии с этапами физи-
ческого развития женщины, по П. Каптереву 
[6], выделяются следующие периоды: 

– первый период (приготовительный) – 
до перелома физического развития (прибли-
зительно 11-й, 12-й и 13-й годы) – должен но-
сить приготовительный характер. В этот пе-
риод предпочтение отдается языкам, естест-
венным наукам, географии и истории; 

– второй период – во время перелома фи-
зического развития (14-й год) – необходимо 
несколько ослабить умственные занятия. 
Этот период длится до полного установления 
организма женщины в новых условиях жиз-
ни, пока девушка смирится с новым положе-
нием и почувствует в себе достаточный запас 
сил и энергии; 

– третий период – после кризиса (15-й, 
16-й и 17-й годы) – образовательный курс дол-
жен получить систематичный и серьезный 
характер. Этот период должен быть перио-
дом развития рассудка, творчества, настоя-
щих научных упражнений. 

Таким образом, нами рассмотрено не-
сколько идеалов женского образования, су-
ществовавших в России в XIX – начале XX 
века: эстетический, утилитарный, общечело-
веческий, идеал истинно гуманного и реаль-
ного женского образования. На сегодняшний 
день наиболее близким является идеал истин-
но гуманного и реального женского образова-
ния, так как всесторонне характеризует жен-
щину как мать, хозяйку, способную получать 

профессиональное образование и заниматься 
общественной деятельностью.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются различные 

взгляды на идеал женского образования, на 
основе которого формировалось содержание 
женского образования в России в XIX – нача-
ле XX века. Исходя из изучения архивных, 
статистических источников выявлена специ-
фика женского образования в стране на этапе 
его становления и развития. Раскрыто содер-
жание существующих идеалов женского об-
разования: эстетический, утилитарный, об-
щечеловеческий, идеал истинно гуманного и 
реального женского образования. Выявлены 
их характерные черты, особенности, опреде-
лено их дальнейшее развитие на современ-
ном этапе. 

Ключевые слова: женское образование, 
идеал женского образования, женские учеб-
ные заведения, семья, общество, эстетический, 
утилитарный, общечеловеческий, истинно гу-
манное и реальное женское образование. 

SUMMARY 
The article discusses various views on the 

ideal of women’s education on the basis of 
which the content of women’s education in Rus-
sia was formed in the XIX – early XX century. 
Based on the study of archival and statistical 
sources, the specificity of women’s education in 
the country at the stage of its formation and 
development has been revealed. The content of 
the existing ideals of women’s education is 
determined: aesthetic, utilitarian, universal, the 
ideal of truly humane and real female education. 
The article reveals the characteristic features of 
women’s education and their further develop-
ment at the present time. 

Key words: women’s education, ideal of 
women’s education, women’s educational insti-
tutions, family, society, aesthetic, utilitarian, pan-
human, truly humane and real women’s edu-
cation. 
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    сновные положения концепции личност-

но ориентированного обучения разработаны 
в отечественной педагогике и психологии 
(В. В. Сериков, И. С. Якиманская). Суть ее заклю-
чается в обеспечении развития и саморазви-
тия личности студента на основе выявления 
его индивидуальных особенностей как субъек-
та познания и предметной деятельности. Лич- 
ностно ориентированное образование базиру-
ется на признании за каждым студентом пра-
ва выбора собственного пути развития, со-
средоточении его внимания на максимальном 
развитии сущностных сил и ответе на глав-
ные вопросы: «К чему я пришел, какие резуль-
таты получил, и какими усилиями это достиг-
нуто?». Содержание образования, его средства 
и методы структурируются так, что позволя-
ют студенту проявить избирательность к пред-
метному материалу, его виду и форме. Основ-
ным звеном концепции является личностно 
ориентированная ситуация – ситуация, в ко-
торой студент ищет личностный и профес-
сиональный смысл, строит образ и модель 
своей жизнедеятельности, дает оценку резуль-
татам творческого поиска оптимальных пу-
тей саморазвития. 

Идеи личностно ориентированного обу-
чения легли в основу опытно-эксперименталь-
ной работы, проводимой авторами в 2006–
2014 гг. На аналитико-констатирующем эта-
пе исследования изучалось состояние подго-
товки специалистов Крымского гуманитарно-
го университета (г. Ялта). Этот этап включал: 

– анкетирование и опрос студентов IV–V 
курсов Института педагогики, психологии и 

инклюзивного образования и Института фи-
лологии, истории и искусств, а также выпуск-
ников университета (2000–2005 гг.); 

– организацию и проведение аудиторных 
занятий и практической подготовки студен-
тов во время педпрактики; 

– анкетирование молодых специалистов 
по месту их работы и анализ оценок руково-
дителей органов образования об уровне их 
подготовки. 

Проведенный опрос 360 студентов IV–
V курсов и 246 молодых специалистов – вы-
пускников университета с педагогическим ста-
жем до 3 лет свидетельствовал о том, что рес-
понденты затруднялись в формулировке соб-
ственного отношения к педагогическим про-
блемам современной школы. Большинство из 
них (54,8 %) не умели формулировать педа-
гогические задачи и находить оптимальные 
варианты решений. Выпускники университе-
та (62,4 %) испытывали затруднения в приме- 
нении полученных знаний на практике. Их 
суждения часто носили житейско-бытовой 
характер, а от педагогики, психологии и ме-
тодики обучения они ожидали универсаль-
ных рецептов. В деятельности молодых спе-
циалистов (69,7 %) преобладал «мероприятий-
ный» подход: они не решали задачи, направ-
ленные на развитие личности школьника, а пла-
нировали и проводили различные мероприя-
тия (уроки, беседы, классные и родительские 
собрания). Значительная часть молодых учи-
телей (69,6 %) не умела определять особен-
ности развития отдельных учащихся и клас-
сного коллектива, диагностировать причины 
отклонений и намечать пути их преодоления. 
Характер этих недостатков требовал целена-
правленной работы по формированию лично-
стно-профессиональных качеств будущего пе-
дагога, которые, в свою очередь, в содержа-
тельном и процессуальном аспектах ориенти-
ровались на развитие личности учащегося. 
Однако в традиционном виде система специ-
альной подготовки чаще всего не выполняла 
возложенные на нее задачи. Результаты изу-
чения дисциплин психолого-педагогического 
цикла, методической и практической педаго-
гической подготовки не в полной мере со-
ответствовали требованиям, предъявляемым 
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обществом и школьной практикой. На вопрос 
«Считаете ли вы, что полученные во время 
обучения теоретические, практические зна-
ния и умения, опыт творческой деятельности 
достаточны для квалифицированной работы 
в школе?» 79,9 % выпускников ответили от-
рицательно. 

В качестве основных трудностей при изу-
чении цикла педагогических дисциплин – 
«Общая педагогика», «История педагогики», 
«Методика преподавания» – студенты назы-
вали сложность при оперировании основны-
ми педагогическими понятиями и идеями 
(59,1 %), неумение проиллюстрировать теоре-
тические положения педагогики примерами 
из практики (64,3 %), отсутствие навыков ис-
пользования знаний по философии, психоло-
гии, логике при анализе педагогических си-
туаций (71,4 %). Будущие учителя считали, 
что педагогическая практика на III–V курсах 
осложняется неполнотой психолого-педагоги-
ческих знаний (68,8 %), недостаточным уров-
нем сформированности навыков общения с 
детьми (61,1 %), неумением планировать, орга-
низовывать и осуществлять учебно-воспита-
тельную работу на основе учета особеннос-
тей учащихся конкретного возраста, диагнос-
тирования их личностного развития (72,8 %). 
Большинство студентов (69,8 %) указывали 
на то, что в их сознании принципы, методы и 
формы организации педагогического процес-
са никак не соотносились с реальными деть-
ми. Они не могли объяснить содержание пе-
дагогической деятельности, раскрыть особен-
ности процесса решения системы учебно-вос-
питательных задач. Чаще всего студенты (79,9 %) 
обосновывали построение своего профессио-
нального будущего на обыденном уровне, во 
многом связывая его с тем, в какое учебное 
заведение они будут распределены, каковы 
там условия работы, психологический климат. 

Результаты аналитико-констатирующего 
этапа подтвердили нашу гипотезу о необхо-
димости внесения изменений в содержание, 
методы, формы, технологии преподавания 
педагогических дисциплин и организацию пе-
дагогической практики.  

С 2008 года начала реализовываться про-
грамма опытно-экспериментальной работы. 

Профессионально-педагогическая подготовка 
студентов основывалась на личностно ориен-
тированном подходе к обучению студентов. 
В ходе эксперимента условно выделялись пять 
логических этапов профессионального и лич-
ностного становления будущих педагогов. Эти 
этапы соответствовали целям, задачам, содер-
жанию, структуре и функциям будущей дея-
тельности. 

Первый этап (V, VI семестры) – форми-
рование направленности личности специа-
листа, которое связано с систематическим 
освоением новой информации психолого-пе-
дагогического характера, овладением исход-
ным объемом теоретических понятий, зако-
нов, закономерностей, принципов, вводящих 
будущего учителя в теорию гуманистической 
педагогики. Программа опытно-эксперимен-
тальной работы на первом этапе включала: 

– составление студентами психолого-пе-
дагогических самохарактеристик, отражающих 
исходный уровень их педагогической направ-
ленности: мотивов, целей, интересов, потреб-
ностей в будущей профессиональной дея-
тельности; 

– изучение дисциплины «Общая педаго-
гика» на основе подготовленного учебного по-
собия «Педагогика» и методических разрабо-
ток интегративных занятий по дисциплинам 
специального цикла; 

– установление динамичной системы по-
лучения оперативной информации об отно-
шении студентов к учебному процессу; 

– определение со студентами эксперимен-
тальных групп перспектив научно-педагоги-
ческой деятельности. 

Цели и задачи первого этапа опытной 
работы обусловили обращение к биографиче-
скому методу, направленному на сбор пер-
вичной информации о себе как субъекте пе-
дагогического процесса. С целью идентифика-
ции полученной информации студентам пред-
лагались следующие блоки вопросов, связан-
ные с их будущей жизнедеятельностью: 

– направленность личности, мотивы, це-
ли, интересы, потребности, причины выбора 
конкретной специальности, специализации; 

– способности и возможности реализа-
ции личностных и профессиональных целей, 
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представления о своем профессиональном 
будущем; 

– темперамент и характер, качества лич-
ности, способствующие достижению постав-
ленных целей, профессиональному и лично-
стному росту; 

– саморегуляция и рефлексия, позволяю-
щие планировать, организовывать осущест-
вление ближайших и перспективных целей, 
контролировать, корригировать и оценивать 
результаты своей жизнедеятельности, опре-
делять степень осознания своих действий, сво-
его «Я». 

Исследование позволило констатировать 
исходный уровень «мотивационного поля» 
студентов экспериментальных и контроль-
ных групп, определить специфику мотива-
ционного обеспечения подготовки студентов 
университета к педагогической деятельности, 
установить существующие противоречия. От-
мечалось, что более 70 % студентов считали 
педагогическую профессию престижной. В то 
же время лишь каждый пятый студент под-
твердил желание стать педагогом и отметил, 
что у него есть для этого способности и лич-
ностные качества. Таким образом, результа-
ты применения биографического метода по-
зволили определить первоочередные задачи, 
связанные с формированием профессиональ-
но-педагогической направленности личности 
студентов. Именно осознание своих мотивов 
и целей, понимание собственных особеннос-
тей и возможностей впоследствии стало ос-
новой развития различных сторон личности 
будущего педагога, его индивидуальности. 

Первый этап был связан с началом изу-
чения дисциплин психолого-педагогического 
цикла. Концепция курса «Общая педагогика» 
была разработана авторскими коллективами 
кафедры педагогики и управления учебными 
заведениями, кафедры педагогического мас-
терства и кафедры психологии. В связи с ос-
новными положениями исследования струк-
тура преподаваемого теоретического курса 
была существенно изменена. Группа препо-
давателей осуществляли внедрение новой кон-
цепции и ориентировали студентов на освое-
ние трех основных блоков информации, по-

священных психологии школьника и меха-
низмам развития личности, содержанию вос-
питания и образования, единым принципам и 
методам целостного педагогического процес-
са. На лекционных и практических занятиях 
ставилась и решалась задача сведения учеб-
ного материала к необходимому и достаточ-
ному минимуму, позволяющему студенту: 

– строить свою профессиональную дея-
тельность на высоком научно-педагогическом 
уровне; 

– самостоятельно изучать, описывать и 
объяснять реальные педагогические явления, 
принимать обоснованные профессиональные 
решения; 

– самостоятельно добывать научно-педа-
гогические и психологические знания, умело 
и быстро ориентироваться в поступающем по-
токе информации. 

Модернизация содержания курса «Общая 
педагогика» требовала активных форм и тех-
нологий обучения, направленных на развитие 
творческого потенциала будущих учителей и 
формирование у них интереса и потребнос-
тей в освоении научно-педагогической ин-
формации. На данном этапе были разработа-
ны и апробированы интегративные техноло-
гии проведения практических занятий по пе-
дагогике. Основной целью технологического 
подхода к проведению практических занятий 
по педагогике явилось обучение студентов 
эвристическому мышлению, видению смысла 
в педагогической теории, формирование по-
требности в ней, развитие личностных и про-
фессиональных качеств студентов в процессе 
моделирования и выполнения основных эле-
ментов педагогической деятельности. 

Разработанные интегративные педагоги-
ческие технологии позволили формировать у 
студентов экспериментальных групп систем-
ные знания в условиях «погружения» в раз-
личные организационные формы учебно-вос-
питательного процесса: дискуссии, конферен-
ции, аукционы знаний, межпредметные семи-
нары. В ходе первого этапа мы установили 
следующие преимущества предложенной сту-
дентам методики преподавания педагогиче-
ских дисциплин: 
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– разрешилась проблема дисциплины и по-
сещаемости занятий (96–97 % в ЭГ по отно-
шению к 82–85 % в КГ); 

– появились значительные возможности 
интеграции тем как внутри педагогики, так и 
в комплексе «родственных» дисциплин: фи-
лософии, психологии, социологии; 

– интенсифицировалось взаимодействие 
преподавателей и студентов, начала создавать-
ся атмосфера сотрудничества и сотворчества; 

– осуществлялось экономное и рацио-
нальное использование аудиторного времени; 

– становился эффективным текущий те-
матический и поэтапный контроль успевае-
мости и усвоения студентами системы учеб-
ной информации (контрольные срезы пока-
зали 100 % полученных положительных оце-
нок по педагогике и психологии в ЭГ и 77 % – 
в КГ); 

– усиливался интерес к педагогической 
теории и практике: часть студентов, имею-
щих только предметную направленность, ста-
ла проявлять интерес к профессии учителя в 
целом (55 % в экспериментальных группах 
против 29 % в контрольных группах). 

На данном этапе проводилась работа по 
дальнейшему формированию интереса сту-
дентов к исследовательской деятельности. С 
этой целью студентам была предложена проб-
лематика научно-педагогических работ, объе-
диненная в четыре основных направления: 
изучение личности школьника определенно-
го возраста; целостный педагогический про-
цесс: содержание, структура и функции; сущ-
ность и условия формирования основ куль-
туры личности; педагогическая деятельность: 
компетентность, творчество, культура, мастер-
ство учителя. Для студентов эксперименталь-
ных и контрольных групп были проведены 
инструктивные занятия по выбору направле-
ний исследования, методологии и методикам 
его проведения, определению перспектив на-
учной работы. 

Показателями завершенности первого 
этапа опытной работы явилось постепенное 
повышение уровня сформированности моти-
вов, интересов и потребностей в педагогиче-
ской деятельности у студентов эксперимен-

тальных групп как результат профессиональ-
ного самоопределения, а также признание ими 
ценности научно-педагогического знания и 
глубокое овладение исходным кругом теоре-
тических понятий. 

Второй этап (VI, VII cеместры) – форми-
рование основ профессионального мышле-
ния, включающее признание приоритета на-
учно-педагогических знаний и личностную 
потребность в них, овладение системой обоб-
щенных педагогических понятий и их инте-
грация с практикой обучения и воспитания. 
Этот этап был направлен на развитие способ-
ности студента обосновать на теоретико-экс-
периментальном уровне собственный подход 
к решению частично-поисковых учебно-пе- 
дагогических задач. Программа работы вклю-
чала: 

– введение спецкурса «Теория решений 
педагогических задач», основанного на прин-
ципах контекстного обучения; 

– разработку модели будущего целостно-
го педагогического процесса и его отдельных 
звеньев, формирование системы обобщенных 
процессуальных приемов педагогической дея-
тельности; 

– освоение методики составления и ана-
лиза педагогических задач, поиска оптималь-
ного варианта их решения; 

– дальнейшую научно-педагогическую ра-
боту студентов, сбор материала для курсовой 
работы по педагогике или методике препо-
давания; 

– отработку основных технологических 
элементов обучения и воспитания в процессе 
педагогической практики в летнем оздорови-
тельном центре. 

Формирование основ педагогического мы-
шления на втором экспериментальном этапе 
было связано с реализацией принципов кон-
текстного обучения, в котором единицей ра-
боты преподавателя и студентов становится 
не учебная информация, а ситуация в ее пред-
метной и социальной определенности. В ре-
зультате деятельность студентов приобретала 
черты, воплощающие одновременно особен-
ности учебной и будущей профессиональной 
деятельности. Контекстное обучение высту-
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пало как профессионально ориентированное 
обучение, при котором все знания приобре-
тались лишь в контексте будущей профес-
сиональной деятельности, а все, что не может 
быть включено в этот контекст, по возмож-
ности исключалось из обучения. 

Одной из важнейших проблем, решае-
мых методами контекстного обучения, было 
развитие у студентов системного видения пе-
дагогического процесса как целостного явле-
ния и готовность к его системной реализа-
ции. В связи с этим изложение ряда тем курса 
«Общая педагогика» было направлено на осво-
ение студентами различных аспектов целост-
ного педагогического процесса. Целью лекци-
онных и семинарских занятий было форми-
рование представлений студентов о единой 
теоретической концепции целостного процес-
са, представленной в виде динамической мо-
дели. Для того чтобы у студентов сформиро-
вались представления о целостном педагоги-
ческом процессе, на втором этапе экспери-
мента была апробирована методика контекст-
ного формирования у студентов системы обоб-
щенных процессуальных и содержательных 
приемов учебной работы. Сущность методи-
ки заключается в систематизации приемов 
учебной работы, обладающих свойством ши-
рокого переноса и ориентирующих студентов 
на решение широкого круга учебно-педагоги-
ческих задач. В качестве основных процес-
суальных приемов учебной работы были вы-
делены приемы постановки цели, определе-
ния задач, организации, планирования и осу-
ществления взаимодействия педагога с уча-
щимися, контроля, корригирования и оценки 
результатов работы, проектирования даль-
нейшей деятельности. Перечисленные прие-
мы отражали логику выполнения учебных за-
даний и представляли собой «технологиче-
скую структуру» целостного педагогического 
процесса. 

Подсистема содержательных обобщен-
ных приемов включала несколько групп: 

– приемы, связанные с поиском новой ин-
формации, формированием системы знаний и 
учебных умений (работа с книгой; конспек-
тирование; составление тезисов, плана, таб-
лицы, опорного конспекта); 

– приемы, направленные на освоение об-
разовательно-педагогических умений (диагнос-
тика уровня сформированности личности и 
коллектива; решение педагогических задач; 
микропреподавание; педагогическое общение); 

– приемы саморазвития и самовоспита-
ния: управления и саморегуляции; творческо-
го самочувствия; создания ситуации успеха. 

На данном этапе эксперимента процесс 
формирования системы обобщенных прие-
мов учебной работы был связан с применени-
ем действий данных приемов при междис-
циплинарном освоении учебного материала 
по циклу психолого-педагогических и мето-
дических дисциплин. Основанием послужило 
положение о том, что повышение творческо-
го потенциала межпредметных связей дости-
гается путем обучения обобщенным спосо-
бам познавательной деятельности, позволяю-
щим решать новые задачи с опорой на общие 
ориентиры, характерные для целого класса 
явлений. В этой связи для работы с экспери-
ментальными группами был составлен цикл 
межпредметных заданий. Они, по нашему 
мнению, являлись наиболее целесообразны-
ми с точки зрения эффективного освоения 
студентами совокупности знаний, умений и 
способов действий, необходимых для подго-
товки к предстоящей практической педаго-
гической деятельности. Уровень выполнения 
заданий соответствовал степени освоения си-
стемы обобщенных приемов учебной работы, 
представляющих универсальный способ до-
стижения поставленных целей. 

В цикл межпредметных заданий, выпол-
няемых студентами экспериментальных групп 
на втором этапе опытного обучения, входило: 

– посещение урока (внеклассного меро-
приятия), его анализ и составление авторской 
целостной модели его проведения, включаю-
щей приемы целеполагания, планирования, 
организации, контроля, коррекции, оценки; 

– проектирование системы уроков и вне-
классных мероприятий для будущей педаго-
гической практики, соответствующих совре-
менным представлениям о целостном педаго-
гическом процессе. 

– составление психолого-педагогического 
и социального портрета подростка (старшего 
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школьника) на основе наблюдения за ним в 
ходе ознакомительной педагогической прак-
тики; 

– разработка индивидуальной программы 
воспитания и развития школьника, предпола-
гающей диагностику, определение ближай-
ших и перспективных целей, формулирова-
ние плана и условий его достижения, моде-
лирование методов контроля и оценки ре-
зультатов педагогического воздействия. 

При выполнении комплексных заданий 
были организованы условия для эффектив-
ного применения методов проблемного обу-
чения. В процессе их использования созда-
вались предпосылки для самоорганизации 
учебной работы, происходило развитие вну-
тренней мотивации познавательной деятель-
ности студентов, осознание ими противоречия 
между поставленной целью и способностью 
ее достижения, формирование ориентировоч-
ной основы приемов, необходимых для овла-
дения умениями контролировать, регулиро-
вать и оценивать результаты своего труда. 

На втором этапе для студентов экспери-
ментальных групп был разработан и прочи-
тан спецкурс «Теория решения педагогиче-
ских задач» (ТРПЗ).  

Известно, что ведущим компонентом в 
структуре личности является ее направлен-
ность. Наиболее существенным показателем 
профессиональной направленности учителя есть 
осознание им своей деятельности как непре-
рывного процесса выполнения системы по-
следовательно взаимосвязанных учебно-вос-
питательных задач, в решении которых вос-
питанник принимает непосредственное учас-
тие и функционирует как один из главных ком-
понентов. Взяв за основу личностно ориен-
тированной подготовки студентов систему 
учебно-педагогических задач, мы направляли 
студентов на осознание педагогического про-
цесса как целостной программы действий, к 
реализации которой должен быть готов буду-
щий учитель. 

При разработке ТРПЗ задача рассматри-
валась, с одной стороны, как основа педаго-
гического процесса, несущая в себе все его 
существенные признаки, с другой – как спе-

цифическая система, обязательными компо-
нентами которой являются исходное состоя-
ние предмета задачи и модель его требуемого 
состояния (Г. А. Балл). В ходе опытно-экспе-
риментальной работы мы основывались на 
положении о том, что учебно-педагогическая 
задача – это проблемная ситуация, создавае-
мая в ходе аудиторной или внеаудиторной 
работы. В процессе ее решения студент учит-
ся согласовывать действия педагога и воспи-
танников, чтобы определить оптимальные 
пути обучения и воспитания личности учени-
ка или коллектива школьников. Цель учебно-
педагогической задачи – в изменении пози-
ции самого субъекта, т. е. будущего учителя, 
вооружение его определенными способами 
умственных и практических действий. 

Основной целью, стоящей в курсе «Теория 
решений педагогических задач», было научить 
студентов анализировать и решать учебно-
педагогические задачи. Этот процесс, имею-
щий целостный, многосторонний характер, 
требует от педагога умения интегрировать зна-
ния, полученные им при изучении различных 
наук. В связи с этим обучение анализу и ре-
шению педагогических задач проводилось в 
следующей последовательности:  

1. Осуществлялся системный анализ, опи-
сание условий педагогической задачи и вари-
антов решений на всех этапах и при измене-
нии одного из условий; 

2. Соединялись аналитические и синтети-
ческие процедуры процесса описания педаго-
гической задачи на основе признаков много-
вариантности и многокритериальности ее ре-
шения, разрабатывались конструктивно-ме-
тодические схемы, конкретизирующие общие 
идеи и принципы анализа педагогической за-
дачи; 

3. Активизировался интерес студентов к 
решаемой задаче в процессе их самостоятель-
ного выбора альтернативных путей решения; 

4. Определялась совокупность приемов 
педагогической деятельности при решении 
оперативных учебно-воспитательных задач; 

5. Осуществлялось равноправное, колле-
гиальное сотрудничество в процессе решения 
педагогической задачи: студента как анали-
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тика и лица, принимающего решение, препо-
давателя как системного консультанта. 

Одним из практических методов проек-
тирования являлось составление педагогиче-
ской сказки. Студентам предлагалось сочинить 
сценарий сказки, имеющей педагогические 
противоречия и способы их разрешений, ко-
торые должны быть понятны после ее про-
слушивания или просмотра. Исходным мате-
риалом могли быть народные сказки, кото-
рые авторски трансформировались: изменял-
ся сюжет, время, условия, характеристика ге-
роев. При сочинении сказки студенты ориен-
тировались на две оси: вертикальной осью 
фантограммы служили фундаментальные пси-
холого-педагогические знания, понятия, зако-
ны, закономерности, принципы, методы, фор-
мы, средства. В качестве горизонтальной оси 
определялись основные психолого-педагоги-
ческие и социальные характеристики глав-
ных героев. Учитывая обе оси студентам не-
обходимо было показать педагогический кон-
фликт, образовательные, воспитательные и раз-
вивающие средства воздействия на главных 
героев и изменения, которые за этим после-
довали. 

Сочинение педагогической сказки стало 
действенным методом освоения студентами 
технологии анализа и решения реальных пе-
дагогических задач. Главным преимуществом 
этого метода являлось формирование у обу-
чающихся системы аналогий: личных, эмпа-
тийных (попытка взглянуть на героев сказки 
как одушевленных лиц с их личностными ка-
чествами, чертами характера), символических 
(нахождение краткого символического опи-
сания педагогической ситуации, возникаю-
щей в сказке), фантастических (изложение 
педагогической задачи в терминах и поняти-
ях сказок и, наоборот, сказки в педагогических 
терминах). Поскольку при создании сказок тре-
бовался анализ личностных качеств сказоч-
ных героев и их действий, студенты часто ока-
зывались в ситуации поиска новой педагоги-
ческой информации. Это способствовало раз-
витию педагогической направленности сту-
дентов, формированию их профессионально-
го мышления, творчества. 

Следующим этапом в ТРПЗ была выра-
ботка у студентов алгоритма решения учеб-
но-педагогических задач, который включал: 

– системный анализ педагогической зада-
чи, включая выявление противоречий, опре-
деление актуальности, проблемы, прогнози-
рование и предвидение результатов педаго-
гического взаимодействия; 

– самостоятельное формулирование пла-
на решения задачи: определение условий, при 
которых она может быть решена; диагноз со-
стояния объекта педагогического воздействия 
(ученика или классного коллектива); уточне-
ние деталей; 

– генерация вариантов решения задачи, 
их системная оценка и предварительный от-
бор наиболее предпочтительных; 

– эвристическая оптимизация параметров 
задачи, условий, приемов и методов ее реше-
ния; 

– планирование, организация, осуществ-
ление, контроль и корректировка хода педа-
гогической работы;  

– оценка результатов на основе их соот-
несения с прогнозом;  

– описание хода решения педагогической 
задачи, проектирование педагогических це-
лей при решении новых педагогических задач. 

Овладение указанным алгоритмом позво-
лило студентам решать учебно-педагогиче-
ские задачи четырех уровней. 

Решение задач первого уровня не было 
связано с устранением педагогических про-
тиворечий. Объект задачи указывался точно 
и правильно. Условия и средства их решения 
лежали в пределах одной ситуации, выход из 
которой имел несколько вариантов. Студен-
там предлагалось найти оптимальный вари-
ант решения педагогической ситуации, не-
значительно перестраивая объект, условия и 
средства влияния на воспитанника. 

Второй уровень задач с педагогическими 
противоречиями преодолевался с помощью 
методов, способов педагогической деятель-
ности, которые широко известны и описаны в 
научно-педагогической и методической лите-
ратуре. Частично менялись лишь условия и 
воспитательно-образовательные средства. Сту-



 

 50 

денты отыскивали в предлагаемой литерату-
ре соответствующий путь решения педагоги-
ческой задачи, авторски его интерпретируя и 
определяя собственную позицию. 

Педагогическое противоречие и способ 
преодоления задач третьего уровня находил-
ся в пределах нестандартной ситуации, кото-
рая имела несколько десятков вариантов ре-
шения. Студенты анализировали ситуацию и 
аргументировали каждый из собственных ва-
риантов ее разрешения. 

При решении задач четвертого уровня 
студентами синтезировались знания по педа-
гогике, психологии, физиологии, философии, 
которые позволяли им рассматривать си-
стемные педагогические проблемы. Комплекс 
противоречий требовал от студентов анализа 
и понимания внутренних причин ситуации; 
толкования педагогического факта через приз-
му качеств личности воспитанника, диагнос-
тики его состояния, процесса взаимодействия 
с ним, контроля, корригирования и оценки 
результатов применения педагогических ме-
тодов и средств, прогнозирования дальней-
ших действий педагога и учащихся в зависи-
мости от принятых решений. 

Задачи второго этапа экспериментальной 
работы определяли основные направления 
научно-исследовательской работы студентов. 
Научный поиск был связан со сбором мате-
риалов для курсовой работы. Одним из глав-
ных условий подготовки студентов к ее напи-
санию было осмысление системного подхода 
как методологической основы педагогическо-
го исследования, освоение методов сбора эм-
пирических данных и статистических мето-
дов. Важной являлась установка на рассмо-
трение предмета и объекта исследования с 
позиции целостного педагогического процесса. 

Совершенствование содержания, форм и 
методов теоретической подготовки будущего 
учителя в условиях университета стимулиро-
вало к изменению содержания и форм прове-
дения педагогической практики. Основной ее 
целью явилось формирование готовности вы-
пускника к профессионально-педагогической 
работе в учебных заведениях любого типа. В 
связи с этим была определена программа пе-

дагогической практики, основными функция-
ми которой являлись: 

– формирование педагогической направ-
ленности как ведущего блока структуры лич-
ности будущего специалиста, включающего 
мотивы, склонности, стремления студентов, 
развитие их профессионально значимых спо-
собностей; 

– развитие профессионально-педагогиче-
ского мышления, результатом которого явля-
ется целостное видение учителем своего уче-
ника, класса, осмысление педагогической дея-
тельности на основе педагогических законов, 
закономерностей, принципов; 

– формирование профессионально-педа-
гогических умений и способов деятельности, 
которые реализуются в педагогических техно-
логиях. 

Итогом второго этапа личностно-про-
фессионального становления явился достаточ-
но высокий уровень сформированности у сту-
дентов экспериментальных групп системно-
го представления педагогического процесса, 
результатов воспитания и обучения на основе 
научного обоснования принципов, форм, ме-
тодов и средств их достижения. Студенты 
экспериментальных групп на теоретических 
занятиях и в ходе педпрактики справлялись с 
задачами целостного содержательно-процес-
суального анализа педагогических ситуаций, 
уроков и внеклассных мероприятий. На дан-
ном этапе задачный подход к построению со-
вместной деятельности педагогов и воспи-
танников был избран в качестве перспектив-
ного пути формирования представлений сту-
дентов о целостности педагогического про-
цесса в его содержательном, процессуальном 
и методико-технологическом аспектах. Зна-
ние алгоритма решения учебных задач и вла-
дение основными положениями технологий 
обучения позволили сформировать умения раз-
бираться в особенностях педагогических си-
туаций, находить оптимальные варианты их 
разрешений в процессе практической педаго-
гической деятельности. 

Третий этап (VII, VIII семестры) – фор-
мирование элементов педагогической куль-
туры как неотъемлемой части общей культу-
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ры личности. Этот процесс связан с развити-
ем потребности и способности восприни-
мать, перерабатывать и использовать истори-
ко-педагогическую информацию для реше-
ния проблемных педагогических задач на ос-
нове трансформирования приемов учебной и 
исследовательской работы в педагогические 
умения. К такой информации относятся зна-
ния истории, современного состояния и перспек-
тив развития отечественного и зарубежного 
среднего образования: его содержания, струк-
туры и функций. 

Программа опытно-экспериментальной ра-
боты на третьем этапе включала: 

– изучение спецкурса «История и фило-
софия образования»; 

– прохождение педагогической практики, 
предполагающей: 

а) применение освоенных обобщенных со-
держательно-процессуальных способов дейст-
вий в варьирующихся условиях педпрактики; 

б) освоение традиционных и инновацион-
ных моделей обучения (проблемного, диало-
гового, развивающего, программированного, 
модульного), которые требуют от учителя ана-
лиза и понимания сильных и слабых сторон 
каждой из них; 

в) отработку основных элементов прове-
дения интегративных, бинарных, межпредмет-
ных уроков, урока-бенефиса, путешествия в 
предмет, праздника знаний, семинара, дискус-
сии, комплексной экскурсии, конференции; 

г) формирование основ психологической 
культуры, предоставляющей возможности изу-
чения личности учащегося и пути конструк-
тивного влияния на развитие его индивиду-
ального духовного и творческого потенциала; 

– написание курсовой работы по педаго-
гике или методике преподавания. 

Концепция преподавания спецкурса «Исто-
рия и философия образования» основывалась 
на осмыслении исторического опыта разви-
тия педагогической мысли. В ходе изучения 
этого курса происходило осмысление моде-
лей образования, соответствующих конкрет-
ной эпохе с целью решения на данном этапе 
проблем и определения перспектив теории и 
практики в ХХI веке. Курс включал филосо-

фско-методологические аспекты и ориенти-
ровал студентов на определение целей, цен-
ностных ориентаций образования, значения 
истории и философии образования для буду-
щей практической деятельности. Выводы и 
заключения, к которым приходили студенты 
на семинарских занятиях, способствовали форми-
рованию знаний о стратегии отечественного 
и зарубежного образования. Студенты экспе-
риментальных групп знакомились с методи-
кой определения тенденций развития систе-
мы среднего и высшего образования на осно-
ве экстраполяционного и целевого методов. 

Специально-профессиональная подготов-
ка студентов на третьем этапе опытно-экспе-
риментальной работы была, прежде всего, свя-
зана с практической педагогической деятель-
ностью студентов в условиях четырехнедель-
ной учебной педпрактики. Она включала не-
сколько этапов: адаптационный (ознакомле-
ние с условиями работы, классом, изучение 
школьной документации, наблюдение педа-
гогического процесса: 1 неделя), пробно-тре-
нировочный (проведение пробных уроков и 
внеклассных мероприятий, освоение методи-
ки изучения личности школьника: 1 неделя), 
закрепляюще-тренировочный (проведение учеб-
но-тренировочных семинаров, зачетных уро-
ков и внеклассных мероприятий: 2 недели). 

Одним из важнейших моментов педпрак-
тики было проведение учебно-тренировочных 
семинаров. Первый семинар был посвящен 
рассмотрению и освоению элементов тради-
ционных и инновационных моделей обуче-
ния (проблемного, диалогового, развивающе-
го, программированного, модульного), кото-
рые требовали от студентов анализа и пони-
мания сильных и слабых сторон каждой из 
них. Его целью являлось выявление отличи-
тельных особенностей моделей обучения. В 
ходе занятия рассматривалась характеристи-
ка основных моделей обучения и их клас-
сификация, условия и границы применения 
различных моделей обучения, принципы проб-
лемного, развивающего, программированного, 
модульного обучения, а также психолого-пе-
дагогические закономерности развития лич-
ности и факторы, повышающие развиваю-
щий эффект обучения. 
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Семинар проводился в форме развиваю-
щейся кооперации. Исходный пункт в техно-
логии развивающейся кооперации связан с 
конструированием каждым участником сов-
местной деятельности. В технологии развиваю-
щейся кооперации постановка проблем, целе-
полагание, планирование, выполнение практи-
ческих заданий и рефлексивно-оценочные дей-
ствия проводятся самим студентом, т. е. он 
становится субъектом собственной учебной 
деятельности. 

Одним из заданий педагогической прак-
тики являлось составление социально-педа-
гогического и психологического портрета од-
ного из учащихся класса. Его целью являлось 
формирование представлений студентов о ре-
бенке как интегративном социально-педаго-
гическом и психологическом феномене. Сов-
местно с руководителем практики организо-
вывалось обсуждение вопросов: личность ре-
бенка и его составляющие; психолого-педа-
гогическая структура личности школьника: 
направленность, возможности и способности, 
темперамент, характер, самоуправление и са-
морегуляция; личностные качества и свойст-
ва; система отношений в структуре личности 
ребенка: институциональные, семейные, лич-
ностно значимые, в детской субкультуре, к 
своему «Я». Определялось значение ключе-
вых слов: направленность личности, мотив, 
цель, потребность, способности, темперамент, 
характер, качества личности, отношения, суб-
культура. 

Работа со студентами проводилась в 
малых группах. Общим заданием для группы 
являлся контент-анализ литературы, посвящен-
ной психологии, педагогике, социологии де-
тей разного возраста, составление сравнитель-
ной таблицы, отражающей происходящие на 
протяжении детского возраста социально-пе-
дагогические и психологические изменения. 
При составлении таблицы использовался опыт 
учителей-мастеров, описанный в литературе. 
Для этого студенты выписывали в таблицу 
5 примеров применения методов обучения и 
воспитания детей разного возраста. 

Эффективным методом, используемым в 
ходе педагогической практики, было закреп-

ление освоенной информации в форме защи-
ты исследовательской программы изучения 
личности школьника и его развития в детском 
коллективе. С этой целью был организован 
спецсеминар по теме «Формирование личнос-
ти в коллективе. Взаимоотношения школьни-
ков со сверстниками». Его целью было изуче-
ние личности учащегося и характера разви-
тия детского коллектива. В качестве основ-
ных вопросов были рассмотрены «Личность 
и ее развитие в детском коллективе», «Груп-
па и коллектив», «Уровни развития детского 
коллектива», «Методы изучения личности уча-
щегося и уровня развития детского коллекти-
ва». После семинара осуществлялась подго-
товка исследовательской программы. Органи-
зовывая внеклассную работу, студенты пла-
нировали изучение существующего состоя-
ния межличностных отношений в классе. Ито-
гом исследования, фрагментарно проводимо-
го на занятии и продолжающегося во время 
педагогической практики, являлась програм-
ма опытно-экспериментальной работы, кон-
спект воспитательного мероприятия, посвя-
щенного изучению места личности в классе и 
межличностным отношениям в коллективе 
детей. 

Программа реализовалась на протяжении 
всего периода педагогической практики и ее 
итогом являлось составление авторской ме-
тодики формирования положительной Я-кон-
цепции ученика. Защита исследовательской 
программы проводилась на завершающем 
малом педагогическом совете. Экспертами, 
определяющими качество подготовленных про-
грамм, являлись представители администра-
ции, преподаватели университета, классные 
руководители. 

Уровень выполнения практических зада-
ний на аудиторных занятиях и в ходе пед-
практики служил показателем готовности сту-
дентов как к самостоятельной деятельности 
по освоению учебной информации, так и к 
будущей педагогической деятельности. Кри-
терием сформированности основ педагогиче-
ской культуры явился высокий уровень ос-
воения студентами умений планировать, орга-
низовывать, осуществлять и оценивать собст-
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венный вариант педагогической работы с уче-
том оценки ее социально-исторической перспек-
тивы. Одним из результатов четвертого этапа 
явились 94 курсовые работы, защищенные 
студентами экспериментальных групп с оцен-
кой «хорошо» и «отлично». 

Четвертый этап (VIII, IX семестры) – 
формирование основ педагогического мас-
терства. Этот этап предполагает рефлексию 
собственной учебно-воспитательной деятель-
ности, закрепление установки на саморазви-
тие и самосовершенствование в профессио-
нальной сфере, а также специализацию, вы-
бор области и профиля педагогической дея-
тельности, в которых происходит формиро-
вание основ педагогического мастерства.  

Формирование основ педагогического мас-
терства связано с развитием профессиональ-
ной индивидуальности учителя. В общем ви-
де профессиональная индивидуальность учи-
теля включает высокий уровень творческого 
профессионального мышления, гибкость и плас-
тичность личностного развития, гуманисти-
ческую направленность (эмпатия, владение 
теорией и практикой диалога, такт и тактика), 
вариативность дидактических средств взаи-
модействия с учеником, стремление и умение 
создать для него ситуацию успеха в обучении 
и развитии. 

Программа опытно-экспериментальной ра-
боты на четвертом этапе включала: 

– изучение спецкурса «Педагогическое 
мастерство» и дисциплин по выбору студен-
тов, связанных со специализацией и профи-
лем подготовки; 

– организацию спецпрактикума личност-
ного и профессионального роста студентов; 

– прохождение педагогической практики 
по месту будущей работы с учетом специа-
лизации и профиля профессиональной дея-
тельности; 

– участие во внутривузовских и межву-
зовских предметных олимпиадах по педаго-
гике, психологии, частным методикам; 

– сбор теоретического и практического 
материала для написания дипломной работы. 

Основной дисциплиной, изучаемой на 
четвертом этапе опытной работы был спец-

курс «Педагогическое мастерство». Его целью 
являлось формирование личности учителя, 
определение структуры его педагогической 
деятельности и сущности педагогического мас-
терства, путей формирования основ педаго-
гической культуры, мышления, творчества. 
Осваивая основные разделы: мастерство учи-
теля и владение собой, педагогическая куль-
тура и профессиональная техника, мастерст-
во педагогического общения, основы искус-
ства риторики, студенты формулировали со-
временные требования к личности учителя, 
определяли сущность, структуру и функции 
педагогического мастерства. Практические за-
нятия по овладению основами педагогиче-
ского мастерства были построены на принци-
пе отбора знаний из разных областей наук, 
обеспечивающих формирование у будущего 
педагога умения воздействовать на личность 
и коллектив. С этой целью для каждого сту-
дента экспериментальных групп была разра-
ботана и апробирована комплексная индиви-
дуальная программа профессиональной под-
готовки, которая помогала ему в профессио-
нальном самопознании, саморегуляции и само-
организации педагогической деятельности.  

Индивидуальная программа строилась на 
основе универсальной модели специалиста, раз-
работанной с учетом личностно ориентирован-
ного обучения студента, направленного на 
освоение избранной им специальности, спе-
циализации и профиля. Индивидуальная про-
грамма нацеливала студента, прежде всего, 
на познание самого себя. В ней определялись 
методы и способы развития личностных и 
профессиональных качеств, этапы их форми-
рования в процессе обучения. Программа на-
ходила отражение в индивидуальных картах 
студентов, которые являлись основным эле-
ментом управления процессом личностно ориен-
тированного образования. Карты позволяли 
студентам интегрировать знания и умения, 
трансформировать приемы учебной работы в 
педагогические способы действий, контроли-
ровать и определять уровень освоения эле-
ментов педагогического мастерства. Их при-
менение в процессе самостоятельной дея-
тельности помогало студентам в осуществле-
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нии самопознания, развитии комплекса про-
фессиональных и личностно значимых свойств 
личности и систематическом отслеживании 
степени сформированности необходимых пе-
дагогических качеств. 

Завершением изучения спецкурса являл-
ся ежегодный конкурс педагогического мас-
терства, включающий самостоятельную под-
готовку и защиту авторской педагогической 
концепции (социально-психологического «порт-
рета» современного учителя, отраженного в 
эмблеме, рисунке), микропреподавание, про-
игрывание и анализ педагогической ситуа-
ции, участие в дискуссии по актуальной пе-
дагогической проблеме. 

Среди дисциплин специализации по вы-
бору был «Спецпрактикум личностного и про-
фессионального роста, который проводился 
для 4 экспериментальных групп (102 студен-
тов). Целью спецпрактикума являлось разви-
тие творческого потенциала студентов, рас-
ширение диапазона личностного и профес-
сионального взаимодействия с учащимися, 
освоение технологии создания ситуации успе-
ха в учении, повышение уровня саморегуля-
ции, развитие дидактических, организаторских, 
коммуникативных, перцептивных, суггестив-
ных способностей. Программа практикума вклю-
чала ознакомление студентов с функциональ-
ными задачами, демонстрационные фрагмен-
ты педагогической работы, проблемные пе-
дагогические задачи, игровое моделирование 
педагогических ситуаций, учебно-исследова-
тельские задания, ролевое педагогическое об-
щение. К практикуму была разработана си-
стема заданий и упражнений, выполнение ко-
торых предполагало освоение студентами 
технологий взаимодействия, взаимопонима-
ния, сотрудничества. Одно из занятий спец-
практикума посвящалось формам и методам 
организации воспитательной работы, вне-
классной педагогической деятельности. За-
нятие предполагало самостоятельную прора-
ботку студентами следующих вопросов: «Ха-
рактеристика основных форм, методов вос-
питательной работы в современной школе, 
гимназии, лицее, авторской школе», «Содер-
жание и формы работы классного руководи-

теля», «Организация и проведение внеклас-
сных занятий». 

Программа педагогической практики на 
четвертом этапе эксперимента (6 недель) вклю-
чала диагностическую работу (освоение при-
емов и методов изучения личности учащихся 
и классного коллектива: 1–2 недели), закреп-
ляюще-тренировочную деятельность студен-
тов в качестве преподавателя-предметника и 
классного руководителя (самостоятельное пре-
подавания цикла уроков в параллельных клас- 
сах и проведение внеклассных мероприятий: 
4 недели), личностно-профессиональную под-
готовку (проведение теоретических семина-
ров, заключительной конференции по пед-
практике: 1 неделя). В процессе педагогиче-
ской практики, теоретических и практиче-
ских занятий по специально-профессиональ-
ным дисциплинам осуществлялся сбор мате-
риала для дипломных работ. В связи с этим у 
студентов формировались представления о 
методах сбора эмпирического материала, ис-
пользовании контент-анализа как количест-
венно-качественного приема изучения лите-
ратуры. Важным моментом на данном этапе 
являлось выявление противоречий как обос-
нованного определения проблемы, системное 
описание предмета, объекта, гипотезы иссле-
дования. 

Результатом четвертого этапа явилось 
достижение определенного уровня профессио-
нального мастерства при условии постоян-
ного стремления к самоконтролю, самоана-
лизу и самооценке, которые позволяли сту-
дентам справляться с встречающимися труд-
ностями, вырабатывать механизмы их прео-
доления и формирование у молодых специа-
листов системы профессиональных ценно-
стей, принятие ее в качестве стратегии соб-
ственной профессиональной жизнедеятель-
ности. Ежегодно 60–70 студентов экспери-
ментальных групп принимали участие в дис-
куссиях по педагогическим проблемам, а 15–
18 студентов были участниками итоговой на-
учно-практической конференции. 

Пятый этап (IX, X семестры) – форми-
рование профессионального самоопределе-
ния, оформление концептуальных замыслов, 
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ориентированных на педагогическую сферу, 
развитие культуры творчества будущих педа-
гогов. 

Программа опытно-экспериментальной 
работы на заключительном этапе включала: 

– изучение спецкурса «Методология пси-
холого-педагогического исследования»; 

– освоение методики изучения, обобще-
ния и применения передового педагогическо-
го опыта; 

– педагогическую практику по месту сво-
ей будущей работы, осмысление результатов 
своего труда и составление перспективной 
программы (модели «Я-концепции») профес-
сионально-педагогической деятельности; 

– участие студентов в межвузовских на-
учно-практических конференциях и олимпиа-
дах по психолого-педагогическим наукам; 

– подготовку и защиту дипломных работ 
по методике преподавания частных дисцип-
лин. 

Одной из основных профессионально-
педагогических дисциплин, изучаемых на пя-
том этапе, являлась «Методология психоло-
го-педагогического исследования», прочитан-
ная одним из авторов (А. В. Глузманом) в 
экспериментальных группах. В программе 
нашли отражение современные требования к 
созданию и реализации проектов опытно-экс-
периментальной работы в учебных заведени-
ях, вопросы методологии педагогики, проб-
лемы научного исследования как особой фор-
мы познавательной деятельности, методы по-
знания в психологии и педагогике. Целью 
курса являлось развитие методологической 
культуры студентов в области научно-педа-
гогического творчества, ознакомление их с 
логикой и основными методами психолого-
педагогического исследования, оказание по-
мощи в подготовке дипломных работ. 

В рамках этого курса студенты экспе-
риментальных групп осваивали методику изу-
чения, обобщения и реализации передового 
педагогического опыта. Теоретическая часть 
изучения этой проблемы охватывала изуче-
ние следующих вопросов: «Передовой педа-
гогический опыт: условия его зарождения и 
функционирования», «Преподавание как твор-

ческая деятельность учителя», «Источники пе-
дагогического творчества и область его осу-
ществления в системе связи педагогической 
науки и практики», «Способы использования 
учителем результатов научных исследований», 
«Критерии передового опыта», «Проблемы 
внедрения достижений педагогики в практи-
ку школы: этапы внедрения, условия готов-
ности результатов педагогических исследова-
ний к внедрению». В ходе изучения вопросов 
студенты осваивали информацию о передо-
вом и новаторском опыте, его критериях, рас-
крывали особенности личностного плана в 
передовом опыте, рассматривали его основ-
ные функции: влияние на развитие педагоги-
ческой науки, стимулирование развития нау-
ки, определение путей реализации теорети-
ческих идей, проверка эффективности науч-
ных выводов и рекомендаций. 

Одной из главных задач на завершаю-
щем этапе эксперимента было ознакомление 
студентов с современными достижениями пе-
дагогической науки и практики. Оно осуще-
ствлялось на основе всестороннего и объек-
тивного анализа состояния учебно-воспитатель-
ного процесса в гимназии (лицее, частной или 
авторской школе). Его результаты позволили 
выявить типичные недостатки, установить их 
причины, определить конкретные педагоги-
ческие проблемы и пути их разрешения. Это 
было необходимо в связи с тем, что личност-
но ориентированное педагогическое образо-
вание студентов университета в конечном 
счете предполагает подготовку специалистов 
с установкой на их будущее место работы. 
В связи с этим нами был изучен вопрос на-
личия рабочих мест для выпускников уни-
верситета, собрана информация о состоянии 
педагогических кадров в Республике Крым. 
Распределение на последнюю педагогическую 
практику осуществлялась в соответствии с за-
просами органов образования и наличием ва-
кансий в конкретных учебных заведениях, 
которые готовы были принять студентов на 
работу после завершения учебы в вузе. Ана-
лиз результатов заключительной педагогиче-
ской практики студентов экспериментальных 
групп позволил говорить о расширении «гео-
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графии» городов и учебных заведений, кото-
рые были избраны в качестве будущих мест 
работы.  

Одной из основных задач на завершаю-
щей педагогической практике было освоение 
творческих элементов педагогической дея-
тельности. С этой целью на уроках и внеклас-
сных мероприятиях, проводимых студента-
ми, вводились приемы и методы проблемно-
го обучения, составления опорных конспек-
тов, мозговой атаки, «снежного кома», дело-
вой, ролевой и организационно-деятельност-
ной игры. Апробировались элементы модуль-
ного и синектического методов, приемы ра-
циональной самостоятельной работы с кни-
гой и дидактическими материалами. В ре-
зультате происходило расширение барьеров 
творческой деятельности студентов, овладе-
ние их способами решения нестандартных 
педагогических задач, развитие культуры об-
щения. 

Отзывы руководителей учебных заведе-
ний о работе студентов позволяли утверждать, 
что проведение педагогических практик на 
местах будущей работы соответствовали ос-
новным концептуальным положениям лично-
стно ориентированного образования: студен-
ты проявляли заинтересованность в результа-
тах работы, старались максимально проявить 
свои личностные и профессиональные каче-
ства и способности. Предоставленные воз-
можности позволяли студентам адаптиро-
ваться в условиях реального педагогического 
процесса, изучить требования и особенности 
работы в конкретном педагогическом коллек-
тиве. В результате у практикантов складыва-
лись представления о перспективах своей бу-
дущей деятельности, определялся индивидуаль-
ный план личностно-профессиональной само-
реализации на основе реалистичной модели 
Я-концепции. 

На завершающем этапе проводилась под-
готовка дипломных работ к защите. Этот про-
цесс включал следующие этапы: системное 
описание научного аппарата, самостоятель-
ный анализ изученной литературы и состоя-
ния исследуемого явления в практике обуче-
ния, обобщение материалов эксперименталь-

ной работы во время педпрактики, оценка ре-
зультатов, формулирование выводов и проек-
тирование научной деятельности на будущее. 

АННОТАЦИЯ 
Раскрываются основные положения техно-

логии профессионально-педагогической под-
готовки студентов гуманитарного универси-
тета. Рассмотренная система успешно функцио-
нирует при условии, если содержание образо-
вания осваивается студентами в личностном 
контексте. Авторы отмечают, что в педагоги-
ческой профессии личностное и профессио-
нальное взаимопроникают и образуют целост-
ное единство. 

Ключевые слова: системный подход, лич-
ностно ориентированный подход, индивиду-
ально-творческий подход, профессионально-
педагогическая подготовка, индивидуально-
творческая подготовка студентов. 

SUMMARY 
The article reveals the main provisions of 

the technology of professional and pedagogical 
training of students of the Humanities Univer-
sity. The considered system is successful if 
students in a personal context master the content 
of education. The authors note that in the peda-
gogical profession personal and professional 
interpenetrate and form a holistic unity. 

Key words: system approach, personality 
oriented approach, individual creative approach, 
professional pedagogical preparation, individual 
creative preparation of students. 
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     условиях модернизации образования и 

цифровизации общества одним из социально 
значимых направлений, реализуемых в обра-
зовательных организациях высшего образо-
вания, является педагогическое проектирова-
ние. Актуальность проблемы, во-первых, обуслов-
лена социальным заказом общества на подго-
товку высококвалифицированных специалис-
тов с критическим, проектным мышлением, 
готовых к решению профессиональных задач 
любого уровня сложности; а во-вторых, под-
тверждается повышенным интересом ученых 
к разработке теоретико-методологических ос-
нований педагогического проектирования и 
недостаточной разработанностью механизмов 
его практической реализации в высшей школе. 

Рассмотрим ключевые дефиниции иссле-
дования: «проект», «проектирование», «педа-
гогическое проектирование», «проектная техно-
логия обучения». 

Ученые рассматривают проект как прото-
тип, прообраз какого-либо объекта, вида дея-
тельности; результат проектной деятельнос-
ти; результат для внедрения в практику, по-
лученный в процессе индивидуального или 
группового решения практически значимой в 
профессиональном плане проблемы (В. И. Заг-
вязинский) [3]. Проектирование представляет 
собой процесс создания проекта и является 
важнейшей составляющей педагогической дея-
тельности, охватывающей образовательные 
системы различного уровня, содержание об-
разования, педагогические технологии, управ-
ление педагогическим процессом, планирова-
ние и контроль. 

Философский словарь трактует понятие 
«проектирование» как вид деятельности, направ-
ленный на создание проектов. Методологиче-
скими принципами проектирования являются 
совокупность сознательных и бессознатель-
ных установок, которые определяют буду-
щий продукт согласно схемам деятельности. 
Среди этих принципов выделяются онтоло-
гический слой (слой видения и понимания), и 
организационно-деятельностный (слой действия 
и его организации) [9, с. 630]. 

История проектирования берет начало в 
период античности. Платон в работах «Госу-
дарство» и «Законы» предлагает и обсуждает 
проект «идеального государства». Выступая 
как практик государственного строительства, 
Платон предлагает сначала построить государ-
ство мысленно, что является одной из первых 
предпосылок проектирования, которое созда-
ется в мысли. 

Научное осмысление процесса и резуль-
татов проектирования как специального вида 
деятельности началось на рубеже XX–XXI 
веков, что характеризовалось наличием реф-
лексии и деятельности проектирования, появ-
лением проектной терминологии.  

К середине ХХ века проектирование на-
шло широкое распространение в гуманитар-
ной сфере. Одним из ключевых педагогиче-
ских аспектов проектирования является опыт-
но-экспериментальное прогнозирование (Э. Г. Ко-
стяшкин, В. О. Кутьев, Л. М. Зеленина) [5]. В 
основе широкомасштабных образовательных 
проектов 70–80-х годов прошлого столетия ле-
жат их разработки по перспективам развития 
общеобразовательной школы, воспитательной 
работы, содержания образования. 

Ключевым отличием прогнозирования от 
проектирования является систематическое ис-
следование перспектив развития объекта. 

Педагогическое проектирование – слож-
ное самостоятельное явление, связанное с ре-
шением методологических проблем; влечет 
расширение терминологического простран-
ства науки, пересмотр представлений о неко-
торых традиционных категориях, их соотнесен-
ностью между собой (В. С. Безрукова, В. П. Бес-
палько, Е. С. Заир-Бек, Н. Н. Суртаева, Ю. К Чер-
нова, В. З. Юсуров) [1; 2; 6; 8; 10; 11]. 
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Основной технологией формирования 
ключевых компетентностей учащихся, как по-
казывает зарубежный и отечественный опыт, 
является проектная технология.  

Идея проектного обучения, возникшая в 
начале XX века (Дж. Дьюи, У. Х. Кильпатрик) 
[4; 7], получив широкое распространение и 
популярность в школах США, Великобрита-
нии, Бельгии, Израиля, Финляндии, Германии, 
Италии, Нидерландов, не нашла должного 
отражения в отечественной педагогической 
реальности. Главным достоинством проект-
ного обучения является рациональное сочета-
ние теоретических знаний с их практическим 
применением для решения конкретных проб-
лем окружающей среды в совместной дея-
тельности школьников. 

В современном образовательном простран-
стве наблюдается повышенный интерес к про-
ектной технологии. Основная ценность про-
ектной технологии обучения состоит в том, 
что она ориентирует учащихся на создание 
определенного материального или интеллек-
туального продукта, а не на простое изучение 
определенной темы. 

Учебный проект – это форма организа-
ции занятий, предполагающая комплексный 
характер деятельности всех его участников, 
направленная на получение образовательной 
продукции. Целью учебного проектирования 
является создание педагогом во время учеб-
ного процесса таких условий, при которых 
результатом будет индивидуальный опыт про-
ектной деятельности учащихся. Основные за-
дачи: научить учащихся самостоятельно до-
бывать знания, применять их для решения 
новых познавательных и практических задач; 
способствовать развитию коммуникативных 
навыков, способности работать в различных 
группах, выполняя различные социальные ро-
ли (лидера, исполнителя, посредника); фор-
мировать умение пользоваться исследователь-
скими приемами: собирать необходимую ин-
формацию, уметь ее анализировать с разных 
точек зрения, выдвигать различные гипотезы, 
уметь делать выводы. 

К организации проекта предъявляется ряд 
требований: разработка проекта по инициати-

ве обучающихся; вариативность решений и 
возможность выбора разных путей и форм ра-
боты над проектом; одновременное выполне-
ние обучающимися различных проектов; осо-
знание значимости проекта; проведение ис-
следовательской работы; педагогическая зна-
чимость, обусловленная приобретением зна-
ний и овладением необходимыми способами 
мышления; планирование проекта; гибкость 
и возможность изменений в процессе реали-
зации проекта; ориентация проекта на реше-
ние конкретной проблемы, направленность 
результатов на потребителя; реалистичность 
проекта с учетом возможности ресурсной ба-
зы для его реализации; разнообразность те-
матики проектов. 

Структура образовательного проекта вклю-
чает название проекта; ключевую идею про-
екта; цели и задачи проекта; участников про-
екта; сроки реализации проекта; этапы про-
ведения проекта; условия участия в проекте 
(организационные, технические); особеннос-
ти проведения проекта, виды деятельности 
обучающихся; формы взаимодействия орга-
низаторов проекта с его участниками и дру-
гими субъектами; критерии оценки работ от-
дельных участников, всего проекта; диагнос-
тическую и оценочную группу; результаты 
проекта, их оценку, вознаграждение. 

Приведем пример создания проектов в 
процессе изучения дисциплины «Иностран-
ный язык».  

Цель: развитие познавательных навыков 
обучающихся, критичности и креативности 
мышления, навыков поиска информации, уме-
ния самостоятельно систематизировать учеб-
ную информацию, ориентироваться в инфор-
мационном пространстве; формирование уме-
ния применять информационно-коммуника-
ционные технологии (ИКТ) в педагогической 
деятельности. 

Материал: компьютер. 
Ход: обучающимся предложено разрабо-

тать несколько проектов по английскому язы-
ку, название одного из них – «Breaking News!». 
Работа проходила в рамках изучения темы 
«Passive Voice». 

Начиная работу над проектом, обучаю-
щиеся придумывали заголовки тематических  
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Таблица 1. 
Природоохранный проект экологической направленности  

«Сохраним природу» 

Название Природоохранный проект экологической направленности  
«Сохраним природу» 

1 2 

Название организации Экономико-гуманитарный колледж 

Методы исследования Наблюдение, опрос, изучение 

Тип проекта Познавательно-исследовательский 

Форма проекта Дневная (в рамках организации образовательного процесса с учетом 
принципов интеграции) 

Материалы и ресурсы 
необходимые           
для проекта 

Технологии – оборудование: фотоаппарат, компьютер, принтер,                 
видеокамера, цифровая камера, проекционная система. 
Технологии – программное обеспечение: программы обработки                 
изображений, программы разработки веб-сайтов, текстовые редакторы, 
электронная почта. 
Материалы на печатной основе: учебники, методические пособия. 
Другие принадлежности: инвентарь для уборки мусора.  
Другие ресурсы: участники проекта в лице обучающихся,                          
преподавателей 

Миссия проекта Формирование основ экологической культуры, навыков социального 
проектирования, умения работать в команде 

Цель проекта 

Осуществление экологического развития обучающихся путем 
реализации системы практико ориентированной экскурсионной 
деятельности и ознакомления с эколого-этнографическими объектами 
Южнобережья, являющейся ведущим средством формирования основ 
целостной «экологической» картины окружающего мира, любви               
к родному краю. 

Задачи 

1. Сформировать проектные группы. 
2. Обучить участников азам социального проектирования. 
3. Организовать работу проектных групп. 
4. Формирование у обучающихся элементарных представлений                
о взаимосвязях и взаимодействиях живых организмов со средой 
обитания, бережного отношения к природным и этнокультурным 
объектам. 
5. Формирование системы практических умений по изучению и 
улучшению состояния окружающей природы, умения видеть причину и 
следствие того или иного явления, делать выводы, строить логические 
суждения. 
6. Воспитание бережного отношения к природе. 
7. Развитие устойчивого интереса обучающихся к заповедной природе 
Южного берега Крыма, её живым и неживым объектам и природным 
явлениям, потребности познания окружающего мира, вдумчивого             
и бережного отношения к объектам природы. 
8. Организовать информирование общественности. 
9. Организовать просветительские акции (фотобиеннале «Заповедные 
тропинки Южнобережья). 
10. Предоставить отчет о результатах проекта дирекции Экономико-
гуманитарного колледжа. 
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рубрик газеты. Затем респонденты приводи-
ли примеры новостей для каждой части, по-
ставив глагол в форму пассивного залога. По-
сле проверки текста на правильность созда-
вались группы по 3–5 человек, которые с по-
мощью видеокамеры на телефоне записыва-
ли видео-отрывки сводки новостей. 

Следующим этапом работы стало редак-
тирование видео с помощью сервисов онлайн 
видеомонтажа Life.Film и PopcornMaker и 
просмотр получившегося результата всей груп-
пой. Такое задание позволило отработать те-
му «Passive Voice» в более интересной форме 
по сравнению с классическими упражнения-
ми на переконструирование глаголов в пред-
ложении на пассивный залог. Кроме этого, 
респондентам было интересно почувствовать 
себя в роли ведущих новостных колонок, что 
позволило также совершенствовать навыки 
говорения. 

Разработка проекта «Job Interview» про-
ходила в пять этапов. На первом этапе обу-
чающиеся должны были создать мультипли-
кационный фильм по предложенной теме при 
помощи программы Dvolver. Второй этап был 
направлен на поиск рекламных Интернет-
объявлений и составление резюме. На треть-
ем этапе обучающимся было предложено на-
писать заявки на прохождение собеседова-
ния. На четвертом этапе необходимо было, ра-
ботая в парах, провести видео-собеседование 

о приеме на работу с помощью Skype. Следо-
вательно, один из обучающихся был работо-
дателем, а другой – претендентом на работу. 

Работа по созданию проектов была на-
правлена на развитие творческого потенциа-
ла, ориентирована на активное применение 
ИКТ. 

С обучающимися колледжей проводили 
конкурс природоохранных проектов экологи-
ческой направленности («Сохраним природу»). 
Приведем пример природоохранного проекта 
экологической направленности «Сохраним 
природу», разработанного обучающимися 
третьего курса. 

В рамках конкурса презентаций, видео-
роликов, фильмов экологической направлен-
ности тема выбиралась в широком диапазо-
не: гармония природы, эндемические расте-
ния Республики Крым, родной пейзаж, прак-
тическая природоохранная деятельность, за-
гадки природных явлений, эколого-просвети-
тельские маршруты, природа вокруг нас. Участ-
ники конкурса не ограничены данным переч-
нем в выборе темы и могут выбирать ее сво-
бодно, однако содержание конкурсных работ 
должно соответствовать общей теме конкур-
са. Конкурсные работы представляются на 
DVD носителе в формате PAL DV (avi) (720×576; 
25,000 fps). Требования к оформлению кон-
курсных работ в номинации «Презентация» 
были следующие: работа выполнена в MS 

Продолжение таблицы 1. 

Название Природоохранный проект экологической направленности  
«Сохраним природу» 

1 2 

Объект исследования Крымский природный заповедник 

Гипотеза 
Необходимость формировать у молодежи экологической культуры, ши-
рокого общеприродного кругозора, знание заповедных уголков Южно-
бережья, систематизация экологических знаний и умений 

Социальная значимость 

Для повышения эффективности образовательной                                          
и воспитательной работы, ликвидации исторической, экологической        
и культурологической неграмотности молодежи и исходя                           
из конкретных исторических условий Крыма 

Целевые группы Обучающиеся ЭГК, педагоги, работники лесничества 

Место реализации ЭГК, Крымский природный заповедник 
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Power Point, версия не ниже 2003, максималь-
ное количество слайдов для презентации – 15, 
каждая презентация записывается на CD/DVD-
но-ситель отдельным файлом в формате PPS. 
В презентации обязательно должны присут-
ствовать ссылки на источники, которые ис-
пользовались при создании презентации. 

Обучающиеся колледжей готовили и пред-
ставляли стендовые доклады «Мы и приро-
да» с целью изучения проблемы взаимоотно-
шений человека и природы. Стендовые до-
клады базировались на произведениях худо-
жественной литературы: Ч. Айтматова «Пла-
ха» и Б. Васильева «Не стреляйте в белых ле-
бедей». На пороге экологической катастрофы 
резонно звучит вопрос «К чему идет челове-
чество?» В романе Ч. Айтматова «Плаха» по-
казаны издевательства человека над приро-
дой: охота на сайгаков, которых расстрели-
вали с вертолетов, поджег камышей, утрата 
волками своего потомства. Человек превра-
щается в заклятого врага природы, забывая, 
что земля – его дом, обрекая природу, обре-
кает самого себя на уничтожение. Люди и 
звери скреплены нерасторжимой причинно-
следственной связью. Трагичность ситуации 
заключается в том, что природа бывает сле-
пой, и ее возмездие может бать направлено 
на невинных. Все люди несут ответственность 
за зло, причиненное природе. 

Повесть Б. Васильева рассказывает о тра-
гических страницах жизни природы. Заготкон-
тора объявила прием липового лыка. В пого-
не за наживой началось истребление леса. Мо-
лодые туристы подожгли муравейник. Автор 
говорит о надругательстве над природой, о 
том, к каким трагическим последствиям все 
это может привести. Писатели пробуждают в 
нас чувство личной ответственности. 

Согласно Статьи 11 «Закона о защите окру-
жающей среды» каждый гражданин имеет 
право на благоприятную окружающую среду, 
на ее защиту от негативного воздействия. 

Подготовка стендовых докладов стиму-
лировала обучающихся не только к сбору ин-
формации о тех или иных объектах окружаю-
щей природы, но и заставляла задуматься о 
последствиях пагубной деятельности челове-

ка в природе, воспитывала ответственное от-
ношение к природе. 

Приведем пример проекта, направленно-
го на профориентационную работу с потен-
циальными абитуриентами: «Развитие профиль-
ных классов в общеобразовательных школах 
как механизма эффективной профориентации 
подрастающего поколения Республики Крым». 

Проект направлен на решение фундамен-
тальной педагогической задачи – формирова-
ние успешной личности профессионала и ак-
тивного гражданина Российской Федерации. 
Обеспечение эффективного профильного об-
разования как основы профессиональной 
ориентации подрастающего поколения явля-
ется наиболее значимым направлением в ре-
шении данной задачи. Сегодня в Республике 
Крым наблюдается разрозненная работа по 
организации профильных классов без учета 
специфики современного производства и акту-
альных эксклюзивных и «топовых» профес-
сий, особо значимых для нашего региона. 

Решение проблемы подготовки специа-
листов и «сохранение, удержание» в регионе 
четко обозначены в Стратегии социально-эко-
номического развития Республики Крым до 
2030 года. Достижению этой цели будет спо-
собствовать создание и развитие в регионе 
инновационной инфраструктуры, переход си-
стемы образования от традиционных методов 
обучения к инновационным, что позволит в 
рамках образовательного процесса получать 
не просто «профессию», а уникальный набор 
компетенций, дающий возможность реализо-
вать полученные знания и навыки в высоко-
технологичных отраслях экономики. Вместе 
с тем этому должен предшествовать эффек-
тивный процесс профориентации подрастаю-
щего поколения, направленный на реализа-
цию основных положений стратегии и кон-
цепции «Все включено: живи, учись, работай, 
отдыхай в Крыму». 

Цель проекта – теоретико-методологиче-
ское обоснование, разработка и продвижение 
«Концепции профильного образования Рес-
публики Крым» с учетом эксклюзивных и «то-
повых» профессий и актуальных компетен-
ций для социально-экономического развития 
региона. Для достижения этого в рамках про-
екта планируется решить комплекс задач, а 
именно: 
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– выявить перечень эксклюзивных про-
фессий и актуальных компетенций для крым-
ского региона, а также актуализировать ин-
формацию о деятельности профильных клас-
сов и предпрофильной деятельности в обра-
зовательных организациях Республики Крым; 

– обосновать концептуальные положения 
модели профильного образования Республи-
ки Крым с учетом специфики эксклюзивных 
профессий и актуальных компетенций для 
социально-экономического развития региона 
на основе результатов обобщения эффектив-
ных педагогических практик профильного 
обучения в России и за рубежом; 

– обеспечить активное обсуждение обще-
ственностью Концепции и модели профиль-
ного образования Республики Крым и совре-
менных механизмов, средств оптимального 
обеспечения организационно-методического 
сопровождения профильного и предпрофиль-
ного образования в регионе в рамках прове-
дения научно-практических конференций, круг-
лых столов, в публикациях на региональном 
и всероссийском уровне. 

Таким образом, педагогическое проекти-
рование направлено на развитие креативнос-
ти, проектного мышления студенческой мо-
лодежи как залога профессиональной успеш-
ности будущих специалистов разных отрас-
лей экономики и производства. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена рассмотрению педаго-

гического проектирования как фактора раз-
вития проектного мышления студенческой 
молодежи. Рассмотрено несколько примеров 
проектирования, в том числе проекты, акту-
альные для Республики Крым. 

Ключевые слова: педагогическое про-
ектирование, высшее образование, Республи-
ка Крым. 

SUMMARY 
The article is devoted to the consideration of 

pedagogical project as a factor in the develop-
ment of project thinking of students. Several 
design examples are considered, including pro-
jects of current interest for the Republic of 
Crimea. 

Key words: pedagogical design, higher 
education, Republic of Crimea. 
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     современной практике подготовки спе-

циалистов в системе высшего профессиональ-
ного образования проектирование рассматри-
вается как инновационный ресурс в обеспе-
чении качества освоения студентом содержа-
ния основной образовательной программы, 
повышении инициативы и ответственности в 
процессе обучения, развитии субъектной по-
зиции обучающегося в разработке и приня-
тии осознанной траектории индивидуального 
образовательного маршрута в логике «цели – 
средства – результат». 

Проектное обучение – проектирование как 
«новая образовательная парадигма» [5] – се-
годня затрагивает не только образовательный 
процесс со стороны студента, но и работу, 
выполняемую преподавателем вуза, являюще-
гося уже не столько лектором, но тьютором 
(наставником). В этом качестве он направля-
ет процесс подготовки будущего специалиста, 
консультирует, корректирует (в случае необ-
ходимости) самостоятельную работу студен-
та по ходу выполнения проекта, создавая «си-
туацию успеха», наблюдает динамику успеш-
ности (возможной этапной неуспешности) 
социализации результатов проекта в различ-
ных социальных средах. 

Проектная деятельность – технология, 
одним из основных критериев которой явля-
ется внедрение в социальную действительность 
конкретных целей и задач проекта, отличаю-
щихся своей новизной и практической значи-
мостью. В данном аспекте проектирование – 

весьма многоаспектное явление (в объектив-
ной и субъективной оценке) и представляет 
собой «проблемное поле» как для студента, 
так и для преподавателя. Связано это с тем, 
что проектирование в равной степени значи-
мо для любой деятельности человека, при-
сутствует во всех сферах его жизнедеятель-
ности и в широком смысле есть деятельность 
по созданию нового, изменяющего окружаю-
щую его действительность (среду) и себя са-
мого в ней, так как создание и реализация про-
екта (проектирование) – инструмент (средство) 
обеспечения перехода потребности человека 
в мотив деятельности [1]. Отсюда следует: зна-
чимость проектной деятельности в процессе 
обучения студента в вузе, его профессиональ-
ного становления как специалиста в будущем 
трудно переоценить, поскольку данная техно-
логия позволяет актуализировать социальные 
инициативы личности, направленные на раз-
решение противоречий и представленные в ка-
честве задачи, требующей решения. 

В образовательном процессе в каждой учеб-
ной дисциплине основной образовательной 
программы преподавателем задаются задачи – 
задания проектного содержания [4]. Для их 
выполнения требуются организационные, ме-
тодические, социальные и материальные усло-
вия объективного характера. Однако не менее 
значимыми (зачастую равнозначными) явля-
ются и субъективные условия, представлен-
ные мотивированной активностью, компетент-
ностью, умениями, способностью студента вы-
полнить проектные задачи (задания), добиться 
качественного результата проектной деятель-
ности, значимого для него, для референтного 
окружения, для социальной среды в целом. 

В Гуманитарно-педагогической академии 
(филиал) ФГАОУ ВО «Крымский федераль-
ный университет им. В. И. Вернадского» в г. Ялте 
преподаватели кафедры социально-педагоги-
ческих технологий и педагогики девиантного 
поведения придают проектному обучению 
(проектным технологиям) в преподавании 
дисциплин особое значение, рассматривая 
их в качестве альтернативной формы образо-
вательным технологиям традиционного обу-
чения. Проектные технологии опредмечива-
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ются в разнообразных волонтерских практи-
ках студентов, а также в рамках деятельности 
проблемной группы (научного студенческого 
кружка) «Системный подход в социально-пе-
дагогическом проектировании». 

Разработка и осуществление социально-
педагогических проектов направлена на актуа-
лизацию социальной проблематики воспита-
ния и развития взрослеющих детей и подрост-
ков, профилактику их возможных девиаций в 
социальной среде. Содержательная составляю-
щая проектной деятельности направлена на 
формирование активной деятельностной по-
зиции по отношению к детям, попавшим в труд-
ные жизненные ситуации, в том числе детям-
инвалидам и детям с ограниченными возмож-
ностями здоровья (ОВЗ). 

Важно отметить, что социально-педаго-
гическое проектирование есть социально зна-
чимая деятельность, в основу которой долж-
ны быть положены ценности духовно-нрав-
ственного порядка, гуманистически ориен-
тированное отношение к проблеме преобра-
зования социальной действительности. Успеш-
ность проекта связана не только с ценностным 
переосмыслением и переживанием потреб-
ностей в преобразовании действительности, 
но и с системным и комплексным характером 
организации социально ориентированной дея-
тельности, что невозможно без творческого 
отношения авторской позиции, компетентнос-
ти, культуры и ответственности всех участ-
ников проекта [2; 3]. Участие в специально 
организуемом преподавателями образователь-
ном процессе на основе проектного подхода 
в обучении формирует у студента проектное 
мышление, необходимое во всем многообра-
зии проявлений, связей и отношении его соб-
ственной жизнедеятельности. Развитие кри-
тического мышления, уход от «тоннельного» 
видения проблемного поля и путей решения 
противоречий позволяет сформировать осно-
вы для развития конструктов и соответствую-
щих паттернов проектирования или, иными 
словами, руководств и методик решения зна-
чимых проблем в определенных ситуациях. 

Обучение студентов алгоритмам социаль-
но-педагогического проектирования позволя-

ет им самим успешно достигать в кратко-
срочной и среднесрочной перспективе тех це-
лей и задач, которые для них личностно-
профессионально важны и имеют ценностное 
значение и признание в социальной среде. При 
этом необходимо отметить, что субъектная 
позиция студента в проектной деятельности 
позволяет успешно развивать социально и про-
фессионально значимые качества, формиро-
вать его как компетентного специалиста-про-
фессионала и творческую личность. 

Особое значение в социально-педагоги-
ческом проектировании занимают ресурсные 
компоненты, определяющие успешность этой 
деятельности. В первую очередь, к ним сле-
дует отнести компонент так называемой «про-
гнозной перспективы», включающий пред-
ставления участников проектной деятельнос-
ти о промежуточных и итоговых результатах 
реализуемого проекта. Важной составляющей 
данного процесса является критическое оце-
нивание успешности (либо неуспешности) 
использования собственных авторских (либо 
адаптированных) технологий проектирования, 
качественный рефлексивный анализ имею-
щегося у субъекта опыта, необходимых ком-
петенций проектной деятельности. Успешность 
проекта также определяется мотивированностью 
всех участников проектной деятельности на 
неформальное отношение к выполнению мис-
сии проекта и качественной реализации его 
целей и задач. Данный ресурсный компонент 
определяет общественную направленность про-
екта, его значимость в решении многоаспект-
ных проблем, актуальных для индивидов и 
групп в различных социальных средах. 

Социально-педагогические проекты, раз-
рабатываемые студентами, определяются со-
держанием и спецификой учебных дисцип-
лин, например, «Практикум по социально-пе-
дагогическому проектированию», «Деятель-
ность педагога-психолога по проектированию 
социально значимых мероприятий», реали-
зуемых в рамках основных профессиональ-
ных образовательных программ (ОПОП) по 
направлениям подготовки (специальностям) 
44.05.01 Педагогика и психология девиант-
ного поведения (направленность подготовки 
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Психолого-педагогическая профилактика де-
виантного поведения); 44.03.02 Психолого-
педагогическое образование (направленность 
подготовки Психология и социальная педа-
гогика); 44.04.02 Психолого-педагогическое 
образование (направленность подготовки Пси-
хология и педагогика инклюзивного образо-
вания). 

В Гуманитарно-педагогической академии 
при освоении всех уровней образования (ба-
калавриат, специалитет, магистратура) в укруп-
ненной группе направлений подготовки и 
специальностей «Образование и педагогиче-
ские науки» в целостном образовательном про-
цессе обучающиеся осваивают универсальные 
и общепрофессиональные компетенции в хо-
де реализации: 

– проектов, ориентированных на освое-
ние процессных профессиональных функций 
(профессиональной социально-педагогической 
деятельности): просвещение, информирование, 
консультирование, помощь, защиту, сопрово-
ждение, профилактику, реабилитацию; 

– проектов, ориентированных на лично-
стное развитие самих субъектов проектной 
деятельности и содержательно связанных с 
оптимизацией ее организационно-методиче-
ских аспектов, позволяющих оптимизировать 
качество подготовки обучающихся в вузе в 
целом. 

Реализация технологии проектной деятель-
ности в процессе освоения содержания учеб-
ных дисциплин осуществляется, как правило, 
в форме «мозговых штурмов», дискуссий и 
дебатов по теме (актуальной проблеме) дис-
циплины в соответствии с «Матрицей эврис-
тических вопросов» (Кто? Что? Где? Когда? 
Как? Чем? Зачем?) и направленных на пла-
нирование, координацию, контроль деятель-
ности, обеспечение ресурсами, мотивацию, 
посредничество. 

В ходе реализации социально-педагоги-
ческих проектов особое значение приобрета-
ют практики волонтерства и добровольчест-
ва, тьюторства, что оказывает позитивное вли-
яние на развитие у участников организатор-
ских, рефлексивно-аналитических, коммуни-
кативных компетенций и проявляется в раз-

витии социальной инициативности и социаль-
ной ответственности, качеств гражданского 
самосознания, характеристик профессиональ-
ной компетентности и др. 

Важными социально-педагогическими 
условиями успешности проектной деятель-
ности в образовательном процессе являются:  

– постепенное расширение видов и форм 
проектов, осуществляемых как в групповом 
(коллективном), так и в персональном форма-
те, и позволяющих методом социальных проб 
осуществлять самостоятельный выбор своей 
роли в проекте (от участника до руководите-
ля), самореализовываться в общественно по-
лезной деятельности через взаимодействие и 
сотрудничество; 

– создание комфортной и психологиче-
ски безопасной (для всех ее участников) креа-
тивной проектной среды, функционирующей 
на принципах самоуправления и саморегуля-
ции, что позволяет оптимизировать взаимо-
действия участников при разработке и реали-
зации проектов. 

Результативность социально-педагогиче-
ского проектирования в образовательном про-
цессе обеспечивается квалифицированным пе-
дагогическим сопровождением, созданием не-
обходимых и достаточных условий для при-
нятия студентом оптимальных решений в си-
туациях жизненного выбора. Сопровождение 
проектной деятельности включает: 

– осуществление социально-педагогиче-
ской диагностики (субъектов, объекта и пред-
мета проектной деятельности); 

– организацию сессий консультирования, 
индивидуальной помощи участникам проект-
ной деятельности в течение всего проекта (на 
подготовительном этапе, в ходе его реализа-
ции, на завершающей стадии – этапе оценки 
и рефлексии проекта); 

– разработку информационного сопровож-
дения, включающего методические рекомен-
дации, инструкции, руководства, памятки, ин-
структажи по организации самостоятельной 
работы студентов как реальных (и потенциаль-
ных) участников проектной деятельности; 

– проведение интерактивных тренинго-
вых и практических занятий по развитию про-
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ектных умений, творческих качеств (умение 
работать в коллективе, руководство и лидер-
ство и др.).  

В заключение отметим: проектная орга-
низация учебного процесса обеспечивает ин-
тегрирацию инновационных образовательных 
технологий, позволяет сделать процесс обу-
чения более интерактивным и эффективным, 
помогает обучающимся самостоятельно оп-
ределять важную для себя цель, искать и кол-
лективно реализовать пути ее достижения. 
Учебный процесс для студентов становится 
личностно значимым, увлекательным, твор-
чески более насыщенным и качественно ре-
зультативным. 

АННОТАЦИЯ 
В статье актуализируются вопросы, свя-

занные содержательными и организационно-
методическими аспектами использования проек-
тирования и проектных технологий в образо-
вательном процессе вуза, обосновывается их 
инновационная ресурсность в обеспечении 
качества обучения студентов в образователь-
ной организации системы высшего профес-
сионального педагогического образования. В 
статье рассматриваются ресурсные компонен-
ты проектирования, социально-педагогичес-
кие условия успешности реализации проект-
ных технологий в образовательном процессе, 
требования к педагогическому сопровожде-
нию проектной деятельности обучающихся. 

Ключевые слова: профессиональное об-
разование, качество образования в вузе, ин-
новации в образовании, проектная деятель-
ность, проектные технологии. 

SUMMARY 
The article actualizes issues related to the 

content and organizational and methodological 
aspects of using design and design technologies 
in the educational process of the university, sub-
stantiates their innovative resource in ensuring 
the quality of student learning in the educational 
organization of the system of higher professional 
pedagogical education. The article discusses the 
resource components of the project, social and 
pedagogical conditions for the success of the 
implementation of project technologies in the 
educational process, the requirements for the pe-
dagogical support of project activities of students. 

Key words: vocational education, the quali-
ty of education at the university, innovations in 
education, project activities, design technologies. 
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   ассмотрение процесса подготовки воен-

нослужащих вооруженных сил государств-чле-
нов НАТО к профессиональной деятельности 
обусловлено тем обстоятельством, что ком-
плектование вооруженных сил этих стран осу-
ществляется на контрактной основе, что пред-
ставляет особый интерес в условиях заверше-
ния перехода Вооруженных сил Российской 
Федерации на профессиональную основу.  

Исследование опыта профессиональной 
подготовки военнослужащих этих государств 
позволит вскрыть положительный опыт и не-
гативные явления данного процесса и учесть 
их в прогнозировании дальнейшего совершен-
ствования военно-профессиональной подго-
товки военнослужащих российской армии.  

Профессиональная подготовка военнослу-
жащих вооруженных сил США, Великобри-
тании и Германии осуществляется на протя-
жении всего периода прохождения ими воен-
ной службы. Особое место в ней занимает от-
бор на службу и подготовка в учебных под-
разделениях. 

Командование вооруженными силами Ве-
ликобритании уделяет пристальное внимание 
качественному отбору кандидатов на контракт-
ную службу. В этих целях создано 39 цен-
тров набора рекрутов, оборудованных по по-
следнему слову технического прогресса [7, 
с. 20–27]. Конкурсный отбор включает меди-
цинское освидетельствование, проверку на су-
димость и профпригодность и завершается 
проведением собеседования. 

Военно-профессиональная подготовка в 
войсках проводится в три этапа. На первом 
этапе ставится задача осуществить подготов-
ку военнослужащих до уровня, обеспечиваю-
щего готовность военнослужащих выполнить 
боевую задачу в любом месте планеты как 
самостоятельно, так и в составе сил коалиции. 
Второй этап подразумевает службу в стране 
как на самом континенте, так и в море. На 
третьем этапе проводится боевая подготовка 
военнослужащих на полигонах, цель которой – 
поднять боеготовность на ступень подготов-
ки, соразмерную программе первого этапа. 

Важной особенностью военно-профессио-
нальной подготовки военнослужащих являет-
ся активное использование тренажеров, что 
позволяет выработать навыки и умения обра-
щения с вооружением и военной техникой 
без полевых выходов и применения боевых во-
оружения и военной техники. 

Особенностью военно-профессиональной 
подготовки также является наличие компью-
терно-полигонных военных игр. Компьютер 
руководителя занятий позволяет наносить на 
электронные карты местности огневые удары 
артиллерии, минирование и другие элементы 
обстановки боя. 

Для проведения компьютерно-полигон-
ных военных игр применяются тактические 
полигоны специального назначения, на кото-
рых проводится обучение подразделений и 
проверка их степени готовности. Эти поли-
гоны оборудованы макетами населенных пунк-
тов, пересеченной местностью, водными ру-
бежами. Созданы условия для проведения за-
нятий в ночных условиях. Периметр полиго-
на окружен мощными антеннами. 

Проводимые занятия максимально при-
ближены к реальной обстановке боя. Имити-
руются взрывы разных типов снарядов, мин 
и гранат, на мониторах отражается информа-
ция о поражении техники и военнослужащих, 
оказавшихся в зоне поражения, определяется 
степень поражения. На период занятий лич-
ному составу выдаются цифровой приемник 
с виброрежимом, мини-монитор, малогаба-
ритная радиостанция и GPS-навигатор. Это 
оборудование позволяет руководителю заня-
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тий осуществлять контроль за каждым воен-
нослужащим. 

Результаты каждого учения сохраняются 
в памяти компьютера и впоследствии исполь-
зуются для проведения анализа, показа оши-
бок и сильных сторон подготовки. По оценке 
английских военных специалистов, эффектив-
ность реальной подготовки, интегрированной 
с использованием двусторонних компьютер-
ных учений, дает достаточно хорошие резуль-
таты [7, с. 20–27]. 

Части сухопутных войск, использование 
которых планируется в боевых действиях, в 
обязательном порядке должны пройти подго-
товку на специализированных полигонах. Не-
сколько таких полигонов находятся в регио-
нах, отличающихся своими климатическими 
условиями (Бруней, Канада, Кения). 

В целом организация военно-профессио-
нальной подготовки военнослужащих Вели-
кобритании вполне обеспечивает их профес-
сиональную адаптацию к условиям жизни и 
деятельности вооруженных сил и высокую 
степень военно-профессиональной подготов-
ленности. 

В США в интересах качественного отбо-
ра на военную службу новобранцев создана 
система вербовки на конкурсной основе, обес-
печивающая проведение качественного отбо-
ра кандидатов на службу в армии. Следует от-
метить, что при отборе предпочтение отдает-
ся тем кандидатам, которые имеют родствен-
ные военным гражданские специальности. В 
интересах принятия объективного решения об 
использовании кандидатов на той или иной 
специальности с поступающими на службу 
проводятся медицинские обследования и орга-
низуются квалификационные испытания. Для 
проведения профессионального отбора исполь-
зуются тестовые материалы, позволяющие все-
сторонне изучить претендентов и уточнить 
профессиональное предназначение. В каждом 
виде вооруженных сил существуют научно-
исследовательские структуры, занимающиеся 
разработкой и совершенствованием методи-
ческого обеспечения профессионального от-
бора, оценкой его эффективности [3]. 

Каждый вид вооруженных сил имеет свои 
учебные подразделения, где добровольцы про-

ходят начальную военную подготовку и под-
готовку по специальности [1].  

В 2010 г. командование армии США впер-
вые за последние тридцать лет пересмотрело 
базовый курс профессиональной подготовки 
для солдат [11]. Согласно новой программе 
боевой подготовки профессиональная подго-
товка новобранцев проводится в два этапа об-
щей продолжительностью восемь недель. 

На первом этапе занятия проводятся по 
программам начальной военной подготовки в 
составе учебного подразделения. Причем на 
первом этапе курс занятий является общим 
для всех независимо от избранного кандида-
тами направления службы. В содержание под-
готовки новобранцев включено проведение 
занятий по физической подготовке, приобре-
тению необходимых знаний, навыков и уме-
ний для грамотного действия в бою, занятия 
по строевой подготовке, оружию массового 
поражения, изучению правил ношения воен-
ной формы одежды, основам военного зако-
нодательства, воинскому этикету и воинской 
дисциплины.  

Главное внимание на втором этапе обра-
щается на проведение огневой подготовки. 
Новобранцы изучают правила обращения с 
оружием, материальную часть техники и ору-
жия, теорию стрельбы. Значительное место 
отводится приобретению навыков по оказа-
нию первой медицинской помощи, по такти-
ке ведения боя. Обучение заканчивается вы-
полнением двух зачетных боевых стрельб из 
винтовки в ночных и дневных условиях, а так-
же тактическим занятием в поле с выполне-
нием элементов стрельбы. 

Завершается обучение сдачей зачетов. По-
левая выучка новобранцев проверяется на по-
лигоне. На полосе местности протяженнос-
тью 3200–3500 м новобранцам следует: 

– преодолеть препятствия и заграждения; 
– огнем из штатного оружия поразить цель 

№ 1 «снайпер противника»; 
– совершить тактический маневр, сбли-

зиться с условным противником и ручной 
гранатой уничтожить пулеметный расчет – 
цель № 2; 

– оказать раненому военнослужащему 
первую медицинскую помощь;  
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– разобрать и собрать оружие; 
– в конце полосы одиночным и автомати-

ческим огнем из окопа поразить цели в широ-
ком спектре обстрела на дистанции от 25 до 
250 м [10]. 

Военнослужащие, которые успешно сда-
ли зачеты и зарекомендовали себя положитель-
но, направляются на курсы повышения оди-
ночной подготовки в учебные центры в воен-
ные училища, на учебные курсы в воинских 
частях регулярной армии. 

Курс обучения (в сухопутных войсках 7 не-
дель, в военно-воздушных силах 6 недель, в 
военно-морских силах 7 недель [1]) содержит 
комплекс теоретических и практических за-
нятий, которые нужны для выполнения своих 
функциональных обязанностей войсках. 

Для военнослужащих, служба которых 
будет проходить в пехоте или в танковых эки-
пажах, главным является углубление знаний 
и навыков по огневой, тактической подготов-
ке и вождению. Последняя неделя посвящена 
проведению полевых занятий в составе эки-
пажа БМП или танка, отделения в условиях, 
приближенных к условиям современного боя. 
В завершении военнослужащие сдают зачеты 
и участвуют в суточных тактических учени-
ях. После этого военнослужащие направля-
ются в войска.  

В частях и подразделениях вооруженных 
сил Германии профессиональная подготовка 
состоит из воспитания и боевой подготовки. 
Ее задача заключается в развитии у военно-
служащих духовных и физических сил, при-
витии им навыков, обеспечивающих качест-
венное решение задач военной службы, форми-
ровании выдержки в тяжелых условиях со-
временного боя. 

При проведении отбора на службу в 
армию учитываются знания, навыки и опыт, 
который приобрели военнослужащие в пе-
риод гражданской жизни. Это, во-первых, да-
ет возможность значительно сэкономить сред-
ства и время на военную подготовку. Во-вто-
рых, повышает заинтересованность военно-
служащего в выборе военной специальности 
родственной гражданской, способствует про-
явлению самостоятельности и инициативы. 

Военная служба начинается с общей под-
готовки военнослужащих, которая продолжа-
ется до полугода. При этом рядовой состав 
получает также специальную подготовку, со-
ответствующую его функциональным обя-
занностям по предназначению. После этого 
военнослужащие привлекаются к прохожде-
нию совместной военной подготовки в первич-
ных подразделениях. При подготовке офице-
ров и младших командиров предусмотрены 
также меры по развитию у них необходимых 
командных качеств. 

Оснащенность войск сложной военной 
техникой и оружием, специализация войск 
требуют всесторонней глубокой профессио-
нальной подготовки военных специалистов и 
командиров. В этих целях в войсках исполь-
зуются многочисленные тренажеры, макеты, 
полосы препятствий со звуковыми и свето-
выми эффектами, динамика мишеней способ-
ствует максимальному приближению боевой 
учебы к реалиям современного боя. Приобре-
тение необходимых навыков в стрельбе осу-
ществляется на специальном тренажере с 
применением макетов винтовок, пистолетов, 
пулеметов и гранатометов. Прицеливание осу-
ществляется по лазерному лучу, наводимому 
на экран, куда выводится имитация местнос-
ти. Все данные выводятся на компьютеры, за 
которыми сидят инструкторы. После сдачи 
нормативов на тренажерах военнослужащие 
допускаются к боевым стрельбам [8]. 

Вместе с тем, несмотря на широкое при-
менение в войсках новейших технических 
средств, военная доктрина ФРГ обращает вни-
мание на то, что «…это не должно вести к 
снижению физических нагрузок. Армия дол-
жна требовательно воспитывать солдат в об-
становке, приближенной к боевой обстанов-
ке, со всеми ее физическими и психологиче-
скими нагрузками, свойственными условиям 
войны» [2].  

Составной частью профессиональной под-
готовки военнослужащих вооруженных сил 
основных государств-членов НАТО военное 
руководство считает морально-психологиче-
скую подготовку личного состава и рассма-
тривает эту проблему как одну из приоритет-
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ных в сфере обеспечения национальной безо-
пасности. 

Как показывает практика, положительно 
влияют на морально-психологическое со-
стояние военнослужащих государств-членов 
НАТО такие факторы, как «высокий уровень 
личной профессиональной подготовки и по-
стоянное стремление к его совершенствова-
нию» [5], высокая психологическая готов-
ность к началу боевых действий. В вооружен-
ных силах этих государств ученые-психологи 
разрабатывают различные формы и методы 
всесторонней подготовки военнослужащих к 
войне и организации их морально-психоло-
гической подготовки в процессе всех видов 
занятий, вырабатывают рекомендации по со-
вершенствованию боевой подготовки и пр.  

В систему военно-профессионального обу-
чения офицеров входит их подготовка к ра-
боте с военнослужащими, в том числе по мо-
рально-психологической подготовке личного 
состава. Например, в военных учебных заве-
дениях США значительное время выделяется 
на изучение гуманитарных дисциплин. Если 
объем военных дисциплин составляет 15 % 
общего количества учебных часов, то на гу-
манитарные дисциплины в военных колледжах 
отводится до 50% учебного времени на пер-
вом курсе, до 30 % – на втором, до 60 % – на 
третьем и до 70 % – на четвертом [6]. Здесь 
изучаются такие предметы, как общая психо-
логия, основы военного руководства, методи-
ка обучения, социология и проблемы управ-
ления личным составом. 

Организация работы по морально-психо-
логической подготовке осуществляется ко-
мандирами и специальными инструкторами. 
В основе подготовки военнослужащих лежат 
принципы обязательного обучения военно-
служащих в обстановке, максимально при-
ближенной к боевой обстановке, системати-
ческих тренировок в условиях возрастающих 
психологических нагрузок, дифференцирован-
ного подхода к каждому военнослужащему с 
учетом его военной специальности, геогра-
фических и климатических условий вероят-
ных боевых действий. 

Командиры и специальные инструкторы 
для психологической подготовки используют 

специально для этого оборудованные полиго-
ны, центры и учебные поля, специализиро-
ванные классы и тренажеры, имитирующие 
обстановку реального боя: взрывы снарядов, 
свист пуль, проволочные и минные заграж-
дения, крики и стоны раненых, тошнотворный 
запах, муляжи трупов людей и животных, 
горящие объекты и техника. 

С целью выработки у военнослужащих 
нервно-психической устойчивости взводные 
и ротные учения обычно завершаются на спе-
циально оборудованных полигонах, где воен-
нослужащие атакуют позиции условного про-
тивника под реальным пулеметным и ору-
жейным огнем с риском для жизни. Укрыва-
ясь от пуль в бетонированных желобах, обу-
чаемые движутся ползком вперед, выбирая 
наиболее безопасные маршруты, наблюдая за 
полем боя и ведя стрельбу из личного ору-
жия. Цель такой подготовки, по утверждению 
американского военного специалиста Ригга, 
«приучить солдат к дьявольской атмосфере 
огня и смерти, добиваться того, чтобы они 
чувствовали себя среди огня, дыма и смяте-
ния как в обычной обстановке и сражались» [9]. 

В вооруженных силах Германии психо-
логическая подготовка считается обязатель-
ной для военнослужащих всех родов войск. В 
Гамбурге, Альтенштадте и других городах 
созданы учебные центры по воспитанию у 
личного состава определенных морально-пси-
хологических качеств путем суровых мето-
дов обучения. Практикуются частые тревоги, 
марш-броски на 30 км, действия отдельных 
солдат и подразделений ночью в плохую по-
году, военнослужащие учатся преодолевать 
голод, одиночество, отрабатывают умение со-
хранять неподвижность в течение длительно-
го времени. 

В целях психологической закалки воен-
нослужащих США и Великобритании исполь-
зуется широкий спектр тренировочных средств 
и программ. В этом плане особого рассмот-
рения заслуживает опыт армии США. В 
2004–2006 гг. в армии США велась разработ-
ка всеармейской программы, способной за-
полнить пробелы в специальной психологи-
ческой подготовке военнослужащих. В 2006 г. 
в Форте Брегг начал работу первый армей-
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ский Центр повышения эффективности, в 
2010 г. этот центр стал частью всеармейской 
программы комплексной подготовки солдат 
(Comprehensive Soldier Fitness – CSF), направ-
ленный на укрепление состояния здоровья 
военнослужащих и показателей эффектив-
ности их служебной деятельности. В 2010 г, 
когда стало очевидным, что невозможно по-
вышать эффективность служебной деятель-
ности военнослужащих и их устойчивости к 
явлениям боевого и служебного стресса без 
решения их домашних и семейных проблем, 
в программу подготовки были включены чле-
ны семей военнослужащих. В связи с этим 
обстоятельством Программа получила назва-
ние «Комплексная подготовка солдата и чле-
нов семьи» (Comprehensive & Family Fitness 
(CSF2) [14]. 

Для реализации программы было откры-
то 12 центров подготовки. В систему подго-
товки CSF2 включены более 1 млн человек 
(военнослужащие, резервисты, национальная 
гвардия, вспомогательные службы, граждан-
ский персонал, члены семей военнослужа-
щих) [4]. Руководящим документом по про-
грамме является постановление Army Regula-
tion 350–53 [12]. Программа CSF2 осуществ-
ляется в пяти измерениях: 

1. Физическое измерение. 
2. Эмоциональное измерение. 
3. Социальное измерение. 
4. Духовное измерение. 
5. Семейное измерение. 
Целью программы является формирова-

ние таких вооруженных сил, которые состоят 
из физически здоровых и психологически 
сильных солдат и гражданского персонала, 
которых поддерживают члены их семей, чья 
профессиональная пригодность, высокая адап-
тивность и устойчивость к явлениям боевого 
и служебного стресса позволяет им процве-
тать в военной и гражданской сфере и удов-
летворить широкий спектр оперативных тре-
бований Армии США [12]. Исходя из цели, 
задачей программы является обеспечение 
военнослужащих навыками и умениями для 
формирования эффективных механизмов за-
щиты от воздействия неблагоприятных и 
травмирующих психологических факторов, 

чтобы участие в боевых действиях и небла-
гоприятные факторы несения повседневной 
службы приводили к меньшему количеству 
стресс-зависимых психических расстройств. 
Здесь нужно уточнить, что модель програм-
мы CSF2 предусматривает выход за пределы 
исключительно профессиональной жизни, 
предполагая целостную программу личност-
ного роста и развития, где профилактика стрес-
са является лишь одним из элементов систе-
мы подготовки [13].  

Курс комплексной психологической под-
готовки проводится на всех основных уров-
нях системы военной подготовки: базовой 
боевой подготовки, командирских и команд-
ных курсах, сержантских курсах, курсах под-
готовки офицеров резерва, при подготовке 
кандидатов в офицеры. 

Курсы CSF2 проводятся в системе про-
фессионального военного образования Армии 
США.  

Новички в армии или кадеты в военных 
академиях получают детальные инструкции 
и тренинги по развитию прикладных физи-
ческих и психических навыков для повыше-
ния эффективности в службе, обучения и дей-
ствия в современном бою. Младшие коман-
диры проходят специальные тренинги в учеб-
ных центрах программы CSF2. Для высшего 
армейского командования разработаны крат-
кие четырех-, восьми- и шестнадцатичасовые 
тренинги для улучшения показателей их слу-
жебной деятельности. В соответствии с Про-
граммой дважды в год проводятся оценки 
психического и физического состояния воен-
нослужащих с использованием инструмента 
глобальной оценки GAT2.0 в пяти основных 
измерениях, факторов умственной и физиче-
ской работоспособности (сон, физическая актив-
ность, питание) и мотивирующей условной 
оценки биологического возраста по показате-
лям физической подготовки и физиологиче-
ских функциональных проб. Мониторинг со-
стояния сопровождает военнослужащего с мо-
мента отбора на военную службу и до выхода 
на пенсию. 

Таким образом, с помощью программы 
GAT2.0 отслеживается уровень психологиче-
ской и физической боеспособности армии, 
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каждого подразделения и степень профессио-
нальной пригодности каждого военнослужа-
щего и гражданского специалиста. 

Физический компонент подготовки оце-
нивается дважды в год по результатам армей-
ского теста физической подготовки, который 
состоит из трех элементов: бег на две мили, 
приседания и отжимания. Минимальный про-
ходной балл составляет 180 пунктов (60 пунк-
тов по каждому тесту). Дополнительно к тес-
ту физической подготовки оценивается про-
цент содержания жировой ткани в организме, 
уровень артериального давления, концентра-
ция в крови липидов и глюкозы, максималь-
ного потребления кислорода. Совокупность 
результатов используется для оценки уровня 
физической подготовки и выдаче рекоменда-
ций по тренировкам и питанию. Тренинги и 
занятия по программе CSF2 приводят к умень-
шению выраженности у военнослужащих ост-
рых дезадаптивных реакций боевого стресса 
и отдельных последствий в виде посттравма-
тического стрессового расстройства [4]. 

Таким образом, в вооруженных силах 
США, Великобритании и ФРГ накоплен зна-
чительный положительный опыт по профес-
сиональной подготовке военнослужащих. Реа-
лизуя разные по содержанию программы под-
готовки в этих странах, общим для них явля-
ются сроки подготовки – начальная подго-
товка длится один месяц, подготовка по спе-
циальности – от одного до трех месяцев. Обя-
зательно используются тренажеры и компью-
терные программы обучения для быстрого и 
качественного получения профессионального 
образования. Значительное место военно-по-
литическое руководство этих стран отводит 
морально-психологической подготовке, вос-
питанию морального духа, его закалке, обу-
чению управлению своими эмоциями в лю-
бой обстановке. При этом в практике военно- 
профессиональной и морально-психологиче-
ской подготовке есть как общие принципы и 
механизмы реализации, так и специфические 
для каждой страны особенности их претво-
рения в жизнь. 

Данный опыт следует учитывать при пла-
нировании и проведении работы по профес-

сиональной подготовке военнослужащих Во-
оруженных сил Российской Федерации с уче-
том особенностей нашего государства. 

Рассмотрение состояния работы по про-
фессиональной подготовке военнослужащих 
Российской Федерации и положительного опы-
та этой работы в ведущих странах-членах НАТО 
позволит выработать основные направления 
работы по совершенствованию процесса про-
фессионализации военнослужащих Вооружен-
ных сил Российской Федерации на современ-
ном этапе их развития. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается процесс про-

фессиональной подготовки военнослужащих 
вооруженных сил основных государств-чле-
нов НАТО – США, Великобритании и ФРГ, 
проанализирована система профессионально-
го отбора новобранцев на военную службу по 
контракту. Раскрыто основное содержание 
профессиональной подготовки военнослужа-
щих – общевоенной, военно-специальной, так-
тико-специальной, гуманитарной. Централь-
ное место в статье отводится анализу педаго-
гических технологий, среди которых важную 
роль играют тактико-специальные учения на 
местности в обстановке приближенной к бое-
вой, использование информационных техно-
логий, электронных систем, аудио- и видео-
оборудования, имитационных тренажеров. 

Ключевые слова: военнослужащие; про-
фессиональная подготовка; морально-психо-
логическая подготовка; профессиональная 
адаптация. 

SUMMARY 
The article discusses the military personnel 

professional education process of the main NATO 
member states – the United States, Britain and 
Germany, the system of professional selection of 
recruits for enlistment by contract. The main 
content of the actual training of military per-
sonnel – general-military, military-special, tacti-
cal-special, humanitarian is discovered. The cen-
tral place in the article is devoted to the analysis 
of pedagogical technologies, among which an 
important role is played by tactical and special 
exercises on the ground in an environment close 
to combat, the use of information technologies, 
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electronic systems, audio and video equipment, 
and simulators. 

Key words: military personnel; professional 
training; moral and psychological training; pro-
fessional adaptation. 
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рует инновационные подходы, модернизирую-
щие «не только основные звенья образователь-
ной системы (цели, содержание, формы и ме-
тоды обучения, средства контроля), но и спо-
собы взаимодействия обучающих и обучаю-
щихся в рамках информационно-образователь-
ной и социокультурной среды» [11, с. 53]. 

Кардинальное изменение военной доктри-
ны Российской Федерации в условиях нара-
стающей международной и межгосударствен-
ной напряженности повышают уровень тре-
бований к профессиональным и коммуника-
тивным компетенциям курсантов военных ву-
зов. Новые организационные и технические 
возможности Российской армии, проявляю-
щиеся в динамизме процессов обновления во-
оружения и техники, внедрения новейших 
информационных технологий, совершенство-
вания форм и методов ведения боевых дей-
ствий, порождают потребность смены пара-
дигмы подготовки будущего офицера. Адекват-
ная современным процессам модернизации 
Российской армии парадигма обучения кур-
сантов основывается на представлении, что 
иностранный язык является не только средст-
вом познания, общения, получения и накоп-
ления информации, но и позволяет формиро-
вать готовность и способность будущих офи-
церов вести профессиональную коммуника-
цию с представителями других культур и в 
другой языковой среде.  

В рамках данного подхода способность 
специалистов свободно общаться на иностран-
ном языке становится ведущим компонентом 
структуры профессиональной подготовки воен-
ных курсантов. Это подразумевает практическое 
владение иностранным языком, умение взаимо-
действовать в иноязычной среде, осущест-
влять иноязычное устное общение и устанав-
ливать контакт для получения и передачи оп-
ределенной информации при решении профес-
сиональных задач. Все это обусловливает не-
обходимость военных вузов к профессио-
нально ориентированному взаимодействию на 
иностранном языке. 

Одним из важных показателей эффектив-
ности подготовки в военном вузе может вы-
ступать личное понимание курсантами собст-

венной готовности к профессиональному взаи-
модействию на иностранном языке. Какими 
бы потенциальными возможностями для бу-
дущей профессиональной деятельности не рас-
полагал курсант, реализованы они могут быть 
только при условии, что будущий военный 
летчик осознает их и уверен в собственной 
готовности их реализовывать. 

Целевая установка на исследование фе-
номена готовности курсантов военного вуза к 
профессионально-ориентированному взаимо-
действию на иностранном языке, с одной сто-
роны, ориентирована на разрешение проти-
воречия между возросшей потребностью об-
щества и государства в офицерах, способных 
осуществлять межкультурную коммуникацию 
в условиях глобализации, и сложившейся прак-
тикой лингвистического обучения курсантов. 
С другой стороны, необходимо провести систем-
ный анализ научных работ, трактующих по-
нятие «готовность» и сформулировать опре-
деление понятия «готовность будущих воен-
ных летчиков к профессионально-ориентиро-
ванному взаимодействию на иностранном язы-
ке», выявить и описать основные компонен-
ты готовности. Для решения задачи выявле-
ния и отбора эффективных способов и средств 
развития иноязычной межкультурной компе-
тенции будущих офицеров предпринята 
попытка исследовать факторы, компоненты и 
педагогические условия, целенаправленно 
влияющие на эффективность этого процесса.  

Готовность курсантов летного вуза к про-
фессионально-ориентированному взаимодей-
ствию на иностранном языке предполагает 
формирование широкого спектра компетен-
ций, определяемых государственными обра-
зовательными стандартами и квалификацион-
ными требованиями к должностям офицер-
ского состава. 

На начальном этапе анализа попытаемся 
раскрыть ключевые понятия данной исследо-
вательской работы. 

Под «общением» понимается сложный 
процесс взаимодействия между людьми, об-
мена информацией, а также восприятия и по-
нимания партнерами друг друга. Философские 
словари определяют значение слова комму-
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никация как «тип взаимодействия между 
людьми, предполагающий информационный 
обмен» [14]. Пытаясь раскрыть взаимосвязи и 
обусловленность понятий «общение» и «взаи-
модействие», О. Ю. Ефремов подчеркивает, что 
«в процессе достижения целей обществен-
ных отношений участники деятельности всту-
пают во взаимодействие друг с другом» [3, 
с. 32]. При данном подходе взаимодействие 
субъектов предполагает наличие атрибутов 
целеполагания, в то время как общение вы-
ступает средством, организующим личност-
ное пространство человека, обеспечивающим 
взаимообмен необходимой информацией, сти-
мулирующим эмоции, чувства, мотивы и об-
разцы действия, на основе которых устанав-
ливаются и развиваются взаимоотношения 
субъектов. В последнее время в российской 
педагогической науке активнее стали иссле-
доваться игровые формы взаимодействия в 
образовательной, в том числе и в виртуаль-
ной, среде [9, с. 94–95]. 

Таким образом, профессионально ориен-
тированное взаимодействие военных летчи-
ков на иностранном языке можно считать си-
нонимом совместного профессионально ориен-
тированного сотрудничества или коммуника-
ции в сфере военной авиации на иностран-
ном языке. 

Значение готовности военных летчиков к 
профессионально ориентированному взаимо-
действию оценивается достаточно высоко. 
Коммуникативное взаимодействие военного 
летчика и специалиста – организатора воз-
душного движение предусматривает обмен 
информацией, организацию совместных дей-
ствий, а также установление взаимопонима-
ния. Коммуникативное взаимодействие меж-
ду военным летчиком воздушного судна и 
специалистом-организатором воздушного дви-
жения во время полета можно считать сов-
местной деятельностью, в процессе которой 
экипаж и оператор воздушного движения об-
мениваются точной и недвусмысленной ин-
формацией, решают операторские задачи и 
обеспечивают позитивную обратную связь в 
процессе профессионального речевого обще-
ния для обеспечения безопасности полетов. 

Сложность данного процесса определяется 
тем, что на международном уровне военные 
летчики должны осуществлять взаимодейст-
вие на иностранном языке. Для этого необхо-
димо ощущение готовности, т.е. уверенность 
в своих знаниях и возможностях. Готовность – 
необходимое условие успешной профессио-
нальной деятельности.  

Формирование готовности в рамках ка-
кой-либо профессиональной деятельности рас-
сматривалась многими авторами как процесс, 
имеющий определенные особенности и зако-
номерности. Так А. З. Ибатова трактует «го-
товность» как «интегративное личностное об-
разование, которое включает в себя знания и 
умения, положительную мотивацию, необхо-
димые для успешного осуществления опре-
деленного вида профессиональной деятель-
ности» [4, с. 43]. И. В. Кадина определяет про-
фессиональную готовность как «сложное пси-
холого-педагогическое явление, включающее 
взаимосвязанные психологические особеннос-
ти и нравственные качества личности, социаль-
но-ценностные мотивы выбора профессии, 
способы поведения, специальные профессио-
нальные знания, умения и навыки» [5, с. 12]. 
В структуре готовности специалиста к прак-
тической деятельности она выделяет следую-
щие виды готовности: мотивационную, тео-
ретическую, практическую, оценочную. Отдель-
ным блоком выделяется информационный 
компонент профессиональной готовности, ха-
рактеризующийся умениями и навыками ра-
боты с современными информационными ис-
точниками.  

Важным аспектом теоретического осмы-
сления феномена «готовности» является вы-
явление взаимосвязей и зависимостей между 
«готовностью» и «компетентностью». По мне-
нию С. В. Волковой, признаками коммуника-
тивной готовности выступают коммуникатив-
ная компетентность наряду с общительностью, 
активностью индивида, осознающего цели, 
условия и способы действия, а также прогно-
зирующего результаты [2, с. 69]. П. И. Образ-
цов дифференцирует значения понятий «го-
товность» и «компетентность», отмечая, что 
коммуникативная компетентность выступает 
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лишь частью профессиональной готовности 
[12, с. 301]. 

Готовность к профессионально ориенти-
рованному взаимодействию представляется 
нам сложной динамической системой, пред-
полагающей определенный уровень личност-
ного развития субъектов взаимодействия. Струк-
тура же готовности будущих военных летчи-
ков к профессионально ориентированному 
взаимодействию на иностранном языке может 
состоять из следующих компонентов: моти-
вационно-ценностного, когнитивного, деятель-
ностного и эмоционально-волевого.  

Мотивационно-ценностный компонент на-
правленности личности будущего офицера 
отражает мотивы и ценностные установки. 
Важным аспектом формирования позитивной 
мотивации личности является ценностное от-
ношение к получаемой и передаваемой ин-
формации.  

Когнитивный компонент характеризует 
уровень знаний курсантами форм и видов ком-
муникаций, используемых в профессиональ-
ной военной деятельности.  

Деятельностный компонент взаимодей-
ствия отражает уровень сформированности уме-
ний и навыков военной коммуникативной 
деятельности. 

Для эмоционально-волевого компонента 
важны положительные эмоции в процессе взаи-
модействия, способность осуществлять взаимо-
действие в стрессовых и экстремальных усло-
виях, а также проявлять позитивные личност-
ные качества, необходимые для эффективно-
го военного взаимодействия, наличие выдер-
жки и настойчивости.  

Вполне определенную роль в формиро-
вании готовности к взаимодействию в про-
фессиональной сфере играет культурный ас-
пект. Именно в пространстве культуры чело-
век «производит культурные ценности, и как 
производитель культуры он порождает новые 
культурные формы или творчески интерпре-
тирует их по-своему» [13, с. 127–128]. Куль-
тура в военной сфере имеет свои особеннос-
ти, которые необходимо учитывать. 

В языковой культуре важен уровень вла-
дения языковыми, лингвистическими, комму-

никативными и риторическими знаниями и 
умениями, при помощи них реализуется ре-
чевая деятельность на нравственно-ценност-
ной основе.  

Важным аспектом формирования готов-
ности курсантов военного вуза к профессио-
нально ориентированному общению высту-
пает педагогический контекст. Технология 
формирования готовности курсантов к профес-
сионально ориентированному взаимодействию 
представляет собой целую систему психоло-
гических, общепедагогических, дидактических 
процедур взаимодействия педагогов и кур-
сантов, офицеров и курсантов, а также курсан-
тов между собой. Она направлена на реализа-
цию содержания, методов, форм и средств обу-
чения, подходящим целям профессионально-
го образования, будущей военной коммуни-
кативной деятельности. Не менее важно при 
подготовке учитывать индивидуальные воз-
можности курсантов. В ряду важных педаго-
гических условий, влияющих на эффектив-
ность индивидуальной деятельности обучаю-
щихся, О. А. Корнилова выделяет положитель-
ную мотивацию, четкость постановки позна-
вательных задач, осознание полученного но-
вого знания как личностной ценности [6, 
с. 96–97]; Г. Е. Козловская подчеркивает зна-
чимость использования возможностей акаде-
мических свобод, не нарушающих права и за-
конные интересы участников образователь-
ных отношений [7, с. 89]; Е. А. Василевская и 
Е. Б. Никулина, развивая прогностическую мо-
дель подготовки специалиста, выделяют в струк-
туре индивидуальной мотивации обучаю-
щихся ценности социального статуса, карьер-
ных возможностей и горизонтов развития [1, 
с. 10].  

В рамках педагогического контекста го-
товности курсантов военного вуза к профес-
сионально ориентированному общению важ-
но создание необходимых условий для про-
фессионально ориентированного обучения и 
применение соответствующих технологий. 
Целью профессионально ориентированного 
обучения является использование языка обу-
чаемыми в конкретных ситуациях профессио-
нального общения. Любой язык для специаль-
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ных целей рассматривается как система, сфор-
мированная на основе грамматики, морфоло-
гии и синтаксиса общеупотребительного язы-
ка, которая включает в себя терминологичес-
кую лексику. Английский язык, использую-
щийся в различных профессиях, имеет опре-
деленный формат и грамматическую струк-
туру. Так и для военных летчиков существует 
своя терминология, принятая международной 
организацией ИКАО. Курсантов обучают авиа-
ционному английскому, содержащему дан-
ную терминологию, а также радиообмену, ве-
дению переговоров в небе.  

Для достижения высокого качества в 
профессионально ориентированном обучении 
иностранному языку необходимо развивать 
межпредметную интеграцию на основе вы-
страивания междисциплинарных связей ино-
странного языка с другими предметными дис-
циплинами. Как отмечает Т. Л. Кучеряева, «учеб-
ные материалы должны быть ориентированы 
на последние достижения в той или иной сфе-
ре деятельности, своевременно отражать на-
учные открытия, новшества, касающиеся про-
фессиональных интересов обучающихся, да-
вать им возможность для профессионального 
роста» [8, с. 336]. Мир военной авиации ин-
тенсивно развивается, появляется новая тех-
ника, вооружение и при разработке актуаль-
ного, современного материала на иностран-
ном языке необходимо учитывать достиже-
ния технического прогресса, чтобы повысить 
интерес курсантов к проводимым занятиям. 

При обучении военных летчиков иностран-
ному языку учитываются требования ИКАО 
и стандартизированные требования к уровню 
владения ими профессионально ориентирован-
ным английским языком. 

На занятиях по английскому языку в воен-
ном летном вузе используются учебно-рече-
вые ситуации, несущие стимулирующую и 
обучающую функции. В ситуациях необхо-
димо использовать актуальные для действи-
тельности высказывания, исключить устарев-
шие выражения. Создаваемые речевые ситуа-
ции помогают закрепить лексические едини-
цы и грамматические структуры. Эффектив-
ность обучения повышается за счет тщатель-

ного отбора текстов, аудио- и видеоматериалов 
и методически выверенного их применения 
на занятии. 

Системный анализ научных работ по за-
явленной проблеме позволяет сделать вывод, 
что для развития иноязычной межкультурной 
компетенции будущих военных летчиков одним 
из наиболее эффективных подходов является 
формирование готовности курсантов военно-
го вуза к взаимодействию в профессиональ-
ной сфере на иностранном языке. Рассмотрен-
ные нами содержательные аспекты готовнос-
ти курсантов военных вузов к профессиональ-
но ориентированному взаимодействию на 
иностранном языке имеют достаточно широ-
кий спектр применения и обладают высоким 
потенциалом для совершенствования языко-
вых коммуникативных компетенций как бу-
дущих, так и действующих военных летчи-
ков. 

Системное исследование широкого спек-
тра аспектов и компонентов коммуникатив-
ной готовности позволяет не только расши-
рить теоретические представления и методи-
ческие основы профессиональной подготов-
ки будущих военных летчиков, но и коррек-
тировать, совершенствовать, повышать каче-
ство учебного процесса и подготовки вы-
пускников в целом.  

Интерес курсантов к профессионально 
ориентированному языку повышается, когда 
содержание и методики лингвистической под-
готовки профилированы на решение служеб-
но-боевых задач, что позволяет повышать их 
мотивацию, обосновывать практическую цен-
ность и перспективы использования полу-
ченных знаний, ориентировать их на успех в 
любом виде профессиональной деятельности 
и карьерного роста. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются актуальные 

аспекты готовности курсантов военного вуза 
к профессионально ориентированному взаи-
модействию на иностранном языке. Обосно-
вывается потребность в новой парадигме их 
подготовки на основе развития способности 
вести профессиональную коммуникацию в 
иноязычной среде. На основе системного ана-
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лиза выявлены структурные компоненты, со-
держательные аспекты и описана технология 
осуществления специальной подготовки кур-
сантов по развитию иноязычной межкуль-
турной компетенции будущих офицеров. 

Ключевые слова: готовность, профес-
сионально ориентированное взаимодействие, 
военные летчики, иностранные языки. 

SUMMARY  
The article discusses the current aspects of 

the cadets’ readiness of a military institute to 
professionally oriented interaction in a foreign 
language. It substantiates the need for a new 
paradigm of their training based on the deve-
lopment of the ability to conduct professional 
communication in a foreign language environ-
ment. Structural components, substantive aspects 
were identified on the basis of the system ana-
lysis and the technology of the implementation 
of the cadets’ special training was described to 
improve foreign language intercultural compe-
tence of future officers. 

Key words: readiness, professionally orient-
ted interaction, military pilots, foreign languages. 
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   азвитие бизнеса в современной России 

предъявляет новые требования к системе об-
разования. В XX веке высшее или среднее 
профессиональное образование было гаран-
тией успешной трудовой деятельности на дол-
гие годы. Сегодня более востребованным, 
чем знание академическое, становится так на-
зываемое полезное знание (useful knowledge), 
так как оно нацелено на конечный результат 
и приносит экономическую выгоду. Это при-
водит к росту спроса на специалистов, обла-
дающих именно такими, «узкими» знаниями. 
Огромным преимуществом и фактором успе-
ха в конкурентной борьбе для любой органи-
зации, в том числе и образовательной, стано-
вятся ее сотрудники, а уровень развития и вос-
требованности определяется компетентнос-
тью персонала. 

Дополнительное образование – особый 
вид образования, требующий, в первую оче-
редь, креативных, ярких, высокопрофессио-
нальных педагогов, так как ребенок посещает 
кружок, секцию или студию по желанию, в 
соответствии со своими интересами и пред-
почтениями. 

Педагог – ключевая фигура реформиро-
вания современного российского образова-
ния. Современный педагог, в частности педа-
гог дополнительного образования, должен об-
ладать такими качествами, как коммуника-
бельность, высокий уровень созидательной 
активности, проектное мышление и исследо-
вательское восприятие окружающего мира. В 
меняющемся современном мире главным про-
фессиональным качеством, которое педагог 
должен постоянно демонстрировать учащим-
ся, становится стремление к постоянному про-
фессиональному и личностному росту. 

Для образовательной организации стано-
вится все более важным не только повыше-
ние квалификации персонала, но и обучение 
его конкретным знаниям, умениям и навы-
кам, необходимым для осуществления про-
фессиональной деятельности на конкретном 
рабочем месте. Подготовка педагога нового 
типа требует новых форм обучения, одной из 
которых является корпоративное обучение. 
«Становление информационного общества не-
разрывно связано с возрастанием потребнос-
ти каждого гражданина в постоянном обнов-
лении знаний, повышении квалификации, ос-
воении новых видов деятельности. Эта тен-
денция обусловила постановку вопроса об 
изменении парадигмы образования» [3, с. 15]. 

Цель статьи – раскрыть суть и конкрет-
ный механизм организации корпоративного 
обучения педагогических работников в учреж-
дении дополнительного образования. 

Готовность к переменам, мобильность, 
креативность, способность к нестандартным 
трудовым действиям, ответственность и само-
стоятельность в принятии решений – все эти 
характеристики деятельности успешного про-
фессионала в полной мере относятся и к пе-
дагогу. Приобретение этих ценных трудовых 
качеств невозможно без расширения про-
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странства педагогического творчества. Поэто-
му образование становится одним из важней-
ших, если не сказать главным, фактором раз-
вития и человека, и организации, что приво-
дит к поискам новых направлений и путей, 
позволяющих человеку стать конкурентоспо-
собным, быть готовым обучаться в течение 
всей жизни, и не только воспринимать инфор-
мацию и знания, но и трансформировать их, 
направлять на благо себя и общества. 

Потребности детей и ожидания родите-
лей в возможности и необходимости получе-
ния качественного дополнительного образо-
вания выдвигают новые требования к компе-
тенциям современного педагога. Этим объяс-
няется актуальность направления совершен-
ствования работы по повышению уровня пе-
дагогического мастерства внутри учрежде-
ния. Повышение профессионального уровня 
педагогических работников конкретного об-
разовательного учреждения является важным 
фактором, обеспечивающим повышение ка-
чества образования, помогает педагогу изба-
виться от устаревших взглядов, делает его 
более восприимчивым к внешним изменени-
ям, что, в конечном итоге, повышает его кон-
курентоспособность и работоспособность в 
образовательной организации в частности и в 
системе образования в целом. 

Под корпоративным обучением понима-
ется получение навыков и умений сотрудни-
ками одной конкретной организации с целью 
повышения профессиональной компетентнос-
ти, творческой самореализации в профессио-
нальной деятельности каждого сотрудника в 
отдельности и, как результат, всей организа-
ции в целом [2, с. 24]. Организация корпора-
тивного обучения в образовательной органи-
зации преследует две цели. Во-первых, это по-
вышение качества образования в образователь-
ной организации, исходя из потребностей всех 
участников образовательных отношений, а 
во-вторых, формирование единой команды, 
усиление «корпоративного духа». Решение о 
необходимости корпоративного обучения при-
нимает администрация учреждения, она же 
определяет участников процесса обучения, его 
вид и способы проведения. Общепринятыми 

организационными формами современного 
образования являются: 

– формальное обучение, которое проис-
ходит в организованной и структурирован-
ной среде (школа, вуз, курсы повышения ква-
лификации), завершается проверкой резуль-
татов и выдачей диплома или аттестата уста-
новленного образца, имеет определенную про-
должительность по времени и основывается 
на государственной учебной программе; 

– неформальное – это частично плани-
руемое обучение, которое происходит вне 
формальных условий и может быть проведе-
но в любой форме: индивидуальные занятия 
с репетитором или тренером, различные кур-
сы, тренинги, короткие программы, которые 
обычно не сопровождается выдачей докумен-
та и чаще всего носят целенаправленный и 
систематический характер; 

– самообразование – результат повсед-
невной деятельности сотрудника, которое не 
является организованным и спланированным, 
а предполагает образование в течение всей 
жизни; 

– информальное образование – это инди-
видуальная познавательная деятельность, ко-
торая сопровождает повседневную жизнь и 
не обязательно носит целенаправленный ха-
рактер, реализуется за счет собственной ини-
циативы и активности в культурно-образо-
вательной среде: чтение, посещение учреж-
дений культуры, общение, путешествия, сред-
ства массовой информации и т. д., когда че-
ловек превращает образовательные потен-
циалы общества в действенные факторы сво-
его развития, результат повседневной рабо-
чей, семейной и досуговой деятельности [3, 
с. 60]. 

Такая трехступенчатая модель современ-
ного образования направлена не только на 
развитие профессиональных качеств. Веду-
щую роль играет личностный интерес, актив-
ная социальная позиция, ответственность за 
результат, развитие мобильности и комму-
никативности, предоставление возможности 
каждому человеку раскрыть потенциал, та-
лант, реализовать себя. Меняется парадигма 
образования, вводятся профстандарты, требую-



 

 81 

щие спецобразования и постоянного само-
совершенствования в профессиональной дея-
тельности. 

Какую бы форму корпоративного обу-
чения ни выбрала организация, очень важно 
реализовать связь теории и практики – со-
здать условия, в которых сотрудники смогут 
применить полученные знания, и таким обра-
зом доказать их необходимость и эффектив-
ность. 

С целью создания мобильной системы 
повышения профессиональной компетент-
ности педагогических работников, с учетом 
новых тенденций в дополнительном образо-
вании, способной удовлетворить потребнос-
ти любого педагогического работника в от-
дельности и учреждения в целом, админис-
трацией ЦТР «Октябрьский» г. Ижевска бы-
ла разработана программа корпоративного 
обучения педагогических работников «РОСТ: 
развитие, обучение, самообразование, твор-
чество». Для реализации данной программы 
были определены следующие задачи: 

– выстраивание индивидуальной траекто-
рии профессионального роста педагогов; 

– распространение передового педагоги-
ческого опыта; 

– использование современных техноло-
гий для повышения квалификации педагоги-
ческих кадров, в том числе дистанционных; 

– развитие службы консультационно-ме-
тодического сопровождения, виртуального ме-
тодического кабинета; 

– аттестация педагогических кадров; 
– активное участие в конкурсах профес-

сионального мастерства. 
Основными направлениями реализации 

программы являются: 
1. Организационно-методическое обеспе-

чение системы повышения профессиональ-
ной компетентности педагогических работ-
ников. Целью данного направления является 
изучение состояния кадрового потенциала и 
проблем его развития, изучение информацион-
ных запросов, информирование педагогов об 
образовательных возможностях повышения 
квалификации. 

2. Информационное обеспечение заклю-
чается в формировании информационной куль-

туры педагогов, в совершенствовании инфор-
мационно-компьютерной компетентности пе-
дагогических работников, в создании и раз-
работке пособий, в том числе и электронных, 
дистанционных курсов, в использовании и 
широком применении компьютерных техно-
логий на учебных занятиях. 

3. Организация и экспертиза инновацион-
ной деятельности педагогических работников 
осуществляется через организацию работы 
творческих групп по апробации инновацион-
ных педагогических технологий и предпола-
гает экспертизу результативного педагогиче-
ского опыта, создание банка педагогических 
инноваций. 

4. Аттестация руководящих и педагоги-
ческих работников включает в себя оказание 
консультативной помощи педагогическим ра-
ботникам при подготовке аттестационных 
материалов, участие в организации и прове-
дении аттестационных мероприятий, работу 
аттестационной комиссии учреждения и ана-
литическую обработку материалов по итогам 
аттестации. 

5. Организация диагностических исследо-
ваний (мониторинг результативности деятель-
ности педагогических работников) проводит-
ся через рейтинг педагогических работников, 
исследование профессиональной компетент-
ности и удовлетворенности педагогических 
работников условиями деятельности в учреж-
дении, взаимоотношениями внутри коллекти-
ва работников учреждения, в детском коллек-
тиве; создание и пополнение банка диагнос-
тических методик, статистических и отчет-
ных материалов по итогам диагностических 
исследований. 

6. Стимулирование педагогических работ-
ников включает в себя премирование по ре-
зультатам работы, направление на стажиров-
ку, конференции, семинары для обмена опы-
том, содействие в обобщении опыта и подго-
товке собственных публикаций к печати, 
представление педагогического работника к 
награждению. 

Для реализации корпоративного обуче-
ния целесообразно использование следующих 
форм и способов, обеспечивающих эффек-
тивность повышения профессиональной ком-
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петентности педагогических работников (см. 
Табл. 1). 

Таблица 1 
Формы и способы корпоративного 

обучения 

Формы Способы 

Коллективные 

Педагогический совет, 
открытое занятие, 
конкурсы 
профессионального 
мастерства, научно-
практическая 
конференция, 
методическая выставка 

Групповые 

Методическое 
объединение, школа 
молодого педагога, 
творческие группы, 
мастер-классы, 
теоретические и 
практические занятия, 
семинары, тренинги 

Индивидуальные 

Аттестация, 
собеседование, 
консультация, 
презентация авторской 
технологии, 
самообразование и др.  
 

 

Разнообразие форм и методов корпора-
тивного обучения способствует тому, что про-
цесс развития профессионализма становится 
более интересным и продуктивным. Выбор 
форм и методов обучения осуществляется, в 
первую очередь, на основе решения актуаль-
ных задач образовательной организации. 

Эффективность реализации программы 
корпоративного обучения в учреждении до-
полнительного образования обеспечивается 
на основе следующих организационных усло-
вий: 

1. Проект программы корпоративного обу-
чения первоначально согласуется с руково-
дителем образовательной организации. Затем 
он рассматривается на методическом совете 
и утверждается руководителем учреждения.  

2. Ежегодно составляется план обучения 
с учетом потребностей педагогов, молодых 

специалистов, изменений в нормативно-пра-
вовой базе дополнительного образования.  

3. По итогам реализации ежегодного пла-
на корпоративного обучения, включающего в 
себя теоретические и практические занятия, 
проводится анализ программы обучения на 
соответствие достигнутых результатов зада-
чам программы, саморефлексия и оценка пе-
дагогов. 

4. Результаты анализа реализованной про-
граммы обучения служат для дальнейшей раз-
работки новых программ и планов корпора-
тивного обучения.  

На альтернативном сайте учреждения 
(www.ddt-eduline.ru) действует виртуальный 
методический кабинет, где рассматриваются 
актуальные вопросы развития образования, 
нормативно-правовые документы, методические 
рекомендации и т. д. в рамках развития служ-
бы консультационно-методического сопро-
вождения педагогических работников учреж-
дения. 

В целом следует отметить, что корпора-
тивное обучение в учреждении дополнитель-
ного образования предусматривает использо-
вание следующей технологической последо-
вательности: 

1. Анализ запросов, потребностей обу-
чаемых. 

2. Разработка программы (плана) корпо-
ративного обучения, определение форм и ме-
тодов обучения. 

3. Доработка и адаптация обучающих 
программ с учетом решаемых задач и состава 
участников. 

4. Подготовка практических примеров на 
основе практики и проектов, используемых в 
образовательном учреждении, с учетом ин-
новационной работы и передового педагоги-
ческого опыта. 

5. Итоговое тестирование участников обу-
чения с выдачей внутреннего сертификата. 

Система корпоративного обучения педа-
гогических работников в учреждении допол-
нительного образования позволила система-
тизировать работу по повышению качества 
педагогического мастерства и уровня профес-
сиональной компетентности педагогов. Был 
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обеспечен реальный успех в профессиональ-
ной деятельности педагогов, сформирована 
эффективно работающая команда, установле-
ны профессиональные связи, выросла моти-
вация педагогов на повышение уровня про-
фессиональных знаний, создано единое про-
фессиональное педагогическое сообщество.  

Бесспорным фактором профессиональ-
ной компетентности педагога является по-
стоянное стремление к совершенствованию, 
обогащению профессиональной деятельнос-
ти. Повышение профессионализма педагоги-
ческих работников является необходимым 
условием повышения качества педагогическо-
го процесса как в работе с учащимися, так и в 
работе образовательной организации, обеспе-
чивая ей реальный успех и востребованность 
в социуме. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены основные направ-

ления развития образования и виды совре-
менного образования. Раскрыты организацион-
ные формы, организационные условия и тех-
нология реализации корпоративного обуче-
ния в современной организации, в том числе 
и в образовательной. Обозначены цель, зада-
чи корпоративного обучения, определены 
формы и направления корпоративного обу-
чения на примере конкретной образователь-
ной организации. Рассмотрена актуальность 
профессионального роста педагогических ра-
ботников в учреждении дополнительного об-
разования через корпоративное обучение. 

Ключевые слова: дополнительное обра-
зование, корпоративное обучение, профессио-
нальная компетентность, программа корпора-
тивного обучения, профессиональный рост 
педагогических работников. 

SUMMARY 
The article describes the main directions of 

development of education, types of modern edu-
cation. The organizational forms, organizational 
conditions and technology for the implementa-
tion of corporate training in a modern organiza-
tion, including educational, are disclosed. The 
purpose, tasks of corporate training are 
designated, forms and directions of corporate 
training are determined on the example of a 

specific educational organization. The relevance 
of the professional growth of teachers in an 
additional education institution through 
corporate training is considered. 

Key words: additional education, corporate 
training, professional competence, corporate trai-
ning program, professional growth of teaching 
staff. 
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    дной из тенденций развития современ-

ного образования является создание доступ-
ной образовательной среды для обучающих-
ся с инвалидностью и ограниченными воз-
можностями здоровья. Как показывает опыт 
европейских государств, на становление си-
стемы инклюзивного образования уходят де-
сятилетия. Без качественной подготовки спе-
циалистов, обеспечивающих обучение и со-
провождение детей с инвалидностью, невоз-
можна реализация данной идеи. Взаимооб-
мен и трансляция перспективного опыта ин-
клюзии в отечественных и зарубежных обра-
зовательных учреждениях позволяет учесть и 
минимизировать возможные ошибки и труд-
ности в реализации концепции доступного об-
разования. Значимой в рамках нашего иссле-
дования является практика Италии и Испа-
нии в связи с наличием многолетнего апро-
бированного опыта массовой интеграции и 
инклюзии детей с различными функциональ-
ными нарушениями. Анализ системы подго-
товки бакалавров и магистров для инклюзив-
ного образования в итальянских и испанских 
университетах дает возможность в процессе 
реализации российскими вузами образователь-
ных программ обогатить их содержание и 
наполнить технологиями с учетом традиций 
отечественного образования.  
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Цель статьи – проанализировать учебные 
планы и программы подготовки бакалавров в 
итальянских и испанских университетах к ра-
боте в инклюзивной образовательной среде. 

В последнее десятилетие отечественны-
ми (О. В. Воробьева, О. А. Денисова, О. Л. Ле-
ханова, В. Н. Поникарова, А. А. Синявская, 
Н. А. Ряписов, А. Г. Ряписова, Т. А. Ярая, Л. О. Ро-
котянская и др.) и зарубежными учеными 
(E. Adjei-Boateng, J. E. Cobbinah, L. N. Čačija, 
S. Bilač, G. Džingalašević, L. Y. Comino, R. P. Cá-
ceres, D. I. Aznar, M. M. Ágreda, L. A. Hinojo, 
F. Imbernón,) все чаще проводятся монито-
ринговые и аналитические исследования, на-
правленные на изучение возможностей детей 
с инвалидностью и реализации их права на 
доступное образование.  

Как показали результаты исследований 
ученых Автономного университета Мадрида 
(M. Sandoval, M. S. Rueda, C. M. Vázquez), важ-
ное значение приобретает необходимость про-
фессионального развития и обучения буду-
щих преподавателей колледжей, а не только 
школ. Авторы отмечают, что в дальнейшем 
студенты – будущие преподаватели должны 
уметь не только реализовывать принципы ин-
клюзии, но и разрабатывать учебно-методи-
ческие материалы в соответствии с принци-
пами универсального дизайна [17].  

Политика европейского образования ори-
ентирована на развитие эффективного и со-
циально чувствительного инклюзивного об-
разования. Проблемы начинаются с неодноз-
начности терминологии, с отсутствия крите-
риев оценки образовательных процессов (ин-
декс инклюзии), связанных с особыми обра-
зовательными потребностями обучающихся. 
Все чаще европейские ученые проводят срав-
нительные исследования образовательных си-
стем. Так, хорватские авторы L. N. Čačija, 
S. Bilač, G. Džingalašević разработали крите-
рии и провели анализ политики и практики 
инклюзивного образования на примере трех 
стран Европы – Хорватии, Италии и Порту-
галии [8]. Так, анализ практического опыта 
показал значительный разрыв между различ-
ными уровнями инклюзивного образования 
среди европейских стран. 

В то же время невозможно обеспечить ин-
клюзивное образование без команды специа-
листов с соответствующим уровнем профес-
сиональной подготовки.  

В работах E. Adjei-Boateng, J. E. Cobbinah, 
Á. Olivares, M. García отмечается, что все обу-
чающиеся имеют право на качественный об-
разовательный опыт инклюзии. Однако для 
того чтобы это стало реальностью, необхо-
димо иметь учителей, уважающих и ценящих 
разнообразие, способных создать инклюзив-
ное образовательное пространство с учетом 
нозологий и потребностей школьников. Авто-
ры предлагают в образовательные програм-
мы подготовки учителя включать учебные 
курсы, направленные на формирование зна-
ний о разнообразии, способности интегриро-
вать стратегии инклюзивного образования в 
преподавании. Инклюзивное образование 
должно стать неотъемлемой частью программ 
подготовки в средних педагогических заведе-
ниях [7].  

Специальное образование в Испании яв-
ляется одним из значимых аспектов образо-
вания, которое фокусируется на предоставле-
нии доступного образования для детей, испы-
тывающих трудности в психическом, физи-
ческом и эмоциональном развитии. Учителя 
специального образования должны пройти обу-
чение и получить сертификат в области спе-
циального образования для работы с учащи-
мися, имеющими особые потребности [10]. 
На необходимость улучшения специальной 
подготовки испанских учителей в обучении 
детей и студентов с инвалидностью и огра-
ниченными возможностями здоровья указы-
вает М. Н. Пашкова [2]. Будущие педагоги в 
сфере инклюзивного образования в Испании 
имеют возможность пройти специальную об-
разовательную подготовку. Как правило, под-
готовку обеспечивают университетские маги-
стерские программы.  

Рассмотрим детально опыт подготовки 
будущих педагогов к работе в инклюзивной 
образовательной среде в испанских универ-
ситетах.  

Все испанские образовательные бака-
лаврские программы ориентированы на осво-
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ение комплекса компетенций. Так, для подго-
товки специалистов в области дошкольного и 
начального образования определены следую-
щие группы компетенций: 5 базовых компе-
тенций (CB – competencias básicas); 12 общих 
компетенций: инструментальные (6), лично-
стные (4), общесистемные (6) и специфиче-
ские (16 и более) (CG – competencias gene-
rales); специальные (профильные, 36 и более) 
компетенции (CE –- competencias específicas) 
[6; 10].  

Содержание базовых компетенций ис-
панских стандартов не отличается от компе-
тенций Федеральных государственных обра-
зовательных стандартов высшего образова-
ния Российской Федерации. Например, ком-
петенция CB-3 (умеют собирать и интерпре-
тировать соответствующие данные, чтобы де-
лать суждения, включающие размышления 
по актуальным вопросам социального, науч-
ного или этического характера) соответству-
ет российской универсальной компетенции 
УК-1 (системное и критическое мышление).  

Общие специфические CG и специаль-
ные CE компетенции имеют профильную на-
правленность, в нашем случае связанную с 
инклюзивным образованием. Так, CG-1 – это 
уметь применять коммуникативные техноло-
гии и информацию в контексте инклюзивно-
го образования; CE-9 – знать и проектировать 
технологии в учебном процессе, предлагая 
инновационные альтернативы для улучшения 
качества обучения, преподавания и научных 
исследований в инклюзивных образователь-
ных учреждениях. 

На сайтах испанских университетов до-
вольно полно представлены учебные планы 
подготовки педагогов к работе с детьми с 
ограниченными возможностями здоровья [3]. 
Общая подготовка проводится для всех учи-
телей, а затем специальная подготовка учите-
лей специального образования. Полученные 
результаты показывают, что, несмотря на ис-
пользование различных моделей обучения, 
начальная подготовка учителей в области ин-
клюзивного образования недостаточна.  

Важно отметить, что каждый универси-
тет в зависимости от профильности бакалавр-

ской программы включает соответствующие 
дисциплины в учебный план для формиро-
вания общих специфических и специальных 
компетенций. Например, в Католическом уни-
верситете в Валенсии «San Vicente Mártir» 
при подготовке специалиста в области ин-
клюзивного образования включены: «Дидак-
тические и педагогические аспекты инклю-
зивного образования», «Инклюзивное обра-
зование в мире», «Руководство по ресурсам 
для инклюзивного образования», «Новые техно-
логии в инклюзивном образовании». Специ-
альными являются дисциплины: «Альтерна-
тивные системы связи: язык жестов и азбука 
Брайля», «Психопросветительская работа с 
учащимися, имеющими трудности в обуче-
нии, нарушения устной речи и гиперактив-
ность».  

На факультете педагогических наук Уни-
верситета Кордовы представляют в среднем 
от трех до пяти предметов, связанных с ин-
клюзией. Учителя-универсалы проходят крат-
кую подготовку по специальному образова-
нию. Будущие учителя могут пройти как оч-
ное обучение, так и онлайн-обучение, вклю-
чающее предметы, связанные с инклюзив-
ным образованием. Анализ учебных планов и 
программ показал, что содержание учебных 
дисциплин связано с инклюзивным образо-
ванием или образованием лиц с ограничен-
ными возможностями. В некоторых учебных 
планах есть хотя бы один предмет, связанный 
с инклюзивным образованием.  

В Университете Рамона Лулла (Барсело-
на) на факультете психологии, педагоги-
ческих наук и спорта готовят специалистов в 
области внимания к разнообразию в инклю-
зивном образовании [3]. Одной из профиль-
ных дисциплин является «Инклюзивная ме-
тодология и технологии, оценка образователь-
ных процессов».  

На сайте испанского Министерства об-
разования и профессионального обучения 
представлен перечень диссертаций в сфере 
инклюзивного образования: «Образовательные 
и учебные потребности учащихся и учителей 
для инклюзивного образования», «Развитие 
систем инклюзивной поддержки: многократ-
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ное изучение, участие лиц с инвалидностью в 
проектах НИОКР», «Педагогическая диффе-
ренциация и демократическое участие в ин-
клюзивном классе», «Ceda System: альтерна-
тивная оценка для инклюзивного обучения», 
«Менторинг для включения учащихся с ин-
валидностью в регулярные учебные центры», 
«Путь к инклюзивному образованию девочек 
и детей с инвалидностью в международном 
праве человека».  

Представленная тематика говорит о том, 
что исследования в данном направлении ак-
туальны, разнообразны и востребованы, что, 
в свою очередь, открывает широкие возмож-
ности выпускникам после окончания бака-
лавриата и продолжения обучения в магис-
тратуре.  

Профессиональными работниками систе-
мы инклюзивного образования в Италии яв-
ляются вспомогательный учитель и педагог, 
обучающий социальным навыкам. Их подго-
товка обычно ведется на факультетах педа-
гогических наук. Учителя школ и преподава-
тели высших учебных заведений, желающие 
стать вспомогательными учителями, должны 
пройти двухгодичный курс специализации (если 
у них изначально не профильное образова-
ние). Вспомогательный учитель работает в 
классах, в которых есть дети с ограниченны-
ми возможностями (максимально 2 человека). 

Педагог, обучающий социальным навы-
кам, ведет работу в целях обеспечения со-
циальной инклюзии, в частности в рамках 
деятельности социально-культурных служб 
местных сообществ (центров дневного ухода 
за детьми, домов для проживания детей-
инвалидов). Такой педагог оказывает помощь 
детям с серьезными нарушениями здоровья в 
школе и иногда на дому.  

Итальянские университеты стремятся об-
новлять знания учителей и совершенствовать 
их навыки в свете действующих законов и на 
основании новых образовательных потреб-
ностей детей с инвалидностью. Особое вни-
мание уделяется учителям, которые ежеднев-
но взаимодействуют с учащимися с инвалид-
ностью и больше, чем другие, требуют по-
стоянной самоподготовки и профессиональ-

ного обучения. Поэтому очевидно, что под-
готовка таких учителей должна быть направ-
лена на создание инклюзивной школы до-
ступной для всех [9]. 

Как показал анализ учебных планов и 
программ подготовки бакалавров к работе в 
инклюзивной образовательной среде, прин-
ципиальными отличиями от российской си-
стемы подготовки является: активное инфор-
мирование и реклама своего опыта и своей 
программы подготовки профессорами италь-
янских университетов, обязательная сертифи-
кация специалистов для работы с детьми с 
ограниченными возможностями здоровья, боль-
шое количество кредитов для стажировок. 
Аналогичными с учебными дисциплинами рос-
сийских бакалаврских программ можно наз-
вать следующие дисциплины: «Нормативная 
база инклюзивного образования», «Этическое 
позиционирование и инвалидность», «Техно-
логия, обучение и включение», «Инвалидность 
и условия труда: модели вмешательства», «Раз-
работка и оценка инклюзивных образователь-
ных проектов и программ».   

В научных трудах G. Ferrara (Università 
degli Studi di Palermo), A. M. Favorini, M. Chi-
aro (Università degli Studi Roma Tre) представ-
лены учебные курсы, предполагающие спе-
циализацию в подготовке учителей по сопро-
вождению учащихся с ограниченными воз-
можностями [9; 12]. Приобретение техноло-
гических навыков является важным требова-
нием, которое становится очевидным для 
учителей начальных и средних школ, рабо-
тающих с учащимися с различными нару-
шениями. Это также является для учителей 
возможностью сформировать профессиональ-
ные сообщества, такие как «Сообщество прак-
тики в перспективе обучения в течение всей 
жизни», что позволит выработать совместные 
стратегии, обмениваться знаниями, преодоле-
вать трудности, связанных с каждым новов-
ведением. 

Все больше внимания в учебных планах 
итальянских и испанских университетов уде-
ляется развитию способности получения ин-
формации из нескольких источников и исполь-
зования информационно-коммуникационных 
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технологий (ИКТ). Исследователи (A. Dipa-
ce), исследуя вопросы подготовки учителей 
для инклюзивного образования на основе 
комплексного и стратегического использова-
ния технологий, предлагают проектировать 
инклюзивное образовательное пространство 
за счет использования информационных и ком-
муникационных технологий, которые, в свою 
очередь, являются важной частью современ-
ной итальянской школы. Для того чтобы спо-
собствовать интеграции учащихся с особыми 
образовательными потребностями в группе 
сверстников, школы должны быть в состоя-
нии адаптировать различные группы школь-
ников с несколькими нозологиями. ИКТ явля-
ется мощным инструментом для поддержки 
и развития инклюзивной практики [11]. Пре-
подаватель испанского университета Кордо-
вы (S. Acevedo Zapata) разработала «Руковод-
ство по информационно-коммуникационным 
технологиям для инклюзивного образования». 
Материалы ориентированы на дошкольное 
образование и учителей инклюзивных клас-
сов, которые используют информационные и 
коммуникационные технологии. 

Анализ образовательных программ и учеб-
ных планов подготовки бакалавров в сфере 
инклюзивного образования в итальянских и 
испанских университетах показал улучшение 
не только профессиональной, но и специаль-
ной подготовки учителей по инклюзии. Италь-
янская система подготовки бакалавров имеет 
более свободное планирование, а в испанской 
системе приказом министерства определен 
обязательный перечень базовых, основных и 
специальных компетенций. Для работы в испан-
ских школах с детьми с инвалидностью при 
отсутствии специального профильного обра-
зования необходимо пройти дополнительную 
подготовку и сертификацию. 

Важно отметить, что несмотря на много-
летнюю практику подготовки педагогов в 
сфере интеграции и инклюзии в итальянских 
университетах, российские вузы активно и 
стремительно формируют инклюзивные ком-
петенции у будущих специалистов как в фор-
мате профильных образовательных программ, 
так и модулей, учебных дисциплин. Кроме 

того, введение в 2016 году Федерального го-
сударственного стандарта начального общего 
образования для детей с ограниченными воз-
можностями здоровья послужило точкой рос-
та количества специалистов, прошедших по-
вышение квалификации или переподготовку 
в сфере инклюзивного образования.  

АННОТАЦИЯ 
Автором проанализированы учебные планы 

и программы итальянских и испанских уни-
верситетов в сфере подготовки педагогов к 
обучению детей с инвалидностью. Результа-
ты исследования позволили выявить специ-
фику системы подготовки бакалавров инклю-
зивного образования в европейских вузах.  

Ключевые слова: бакалаврские програм-
мы, подготовка педагогов, инклюзивная об-
разовательная среда, дети с инвалидностью, 
университет.  

SUMMARY 
The author analyzed the curricula and pro-

grams of Italian and Spanish universities in the 
field of training teachers to teach children with 
disabilities. The results of the study revealed the 
specifics of the system of training bachelors of 
inclusive education in European universities. 
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   азвитие современного общества харак-

теризуется сложными социально-экономиче-
скими изменениями, которые декларируют 
решение одной из центральных своих задач – 
сохранения здоровья населения [15]. У выпуск-
ников средних учебных заведений, а также 
студентов декларируется наличие широкого 
спектра различных заболеваний. По данным 
Главного вычислительного центра Министер-
ства здравоохранения России, у 38 % старше-
классников выявлены болезни органов дыха-
ния, у 20 % – нервной системы и органов чув-
ств, у 9,5 % – зрения, у 4,5 % – расстройства 
психики [12]. Одним из серьезнейших неду-
гов в этом плане является нарушение различ-
ных функций зрительного анализатора, через 
который осуществляется прием до 90 % ин-
формации из окружающего мира. Нарушение 
этой системы значительно ограничивает че-
ловека в пространственной ориентировке и 
серьезно затрудняет целенаправленные коор-
динационные действия. Студент с ослаблен-
ным зрением испытывает ощущения диском-
форта во время учебы, которые усиливаются 
общим снижением умственной и физической 
работоспособности, ухудшением самочувст-
вия, активности и настроения [2; 7; 8; 20]. 
Ежегодно число студентов, пополняющих спе-
циальные медицинские группы, неудержимо 
растет. Так, за период с 2008 по 2011 гг. числен-
ность молодых людей с различными заболе-
ваниями органов зрения увеличилась с 8,9 % 
до 11,2 %, и эта цифра, по прогнозам ученых, 

будет расти, т. к. доля интеллектуальных на-
грузок, сопряженных с интенсивной деятель-
ностью зрительной системы, с каждым годом 
возрастает все больше и больше [9; 18]. В об-
разовательном процессе вуза задача профи-
лактики нарушений зрения не решается, не-
смотря на ее большую социальную значи-
мость. Для педагогических вузов эта пробле-
ма особо актуальна, так как современный спе-
циалист-педагог, выйдя из стен своего уни-
верситета, должен уметь с помощью педаго-
гических средств предупредить развитие бли-
зорукости у детей, тем самым способствуя 
процессу здоровьесбережения учащихся. 

В период обучения в вузе студент вы-
нужден переносить большие психоэмоциональ-
ные нагрузки. В настоящее время установле-
но, что психоэмоциональный стресс приво-
дит к потери части адаптивных ресурсов и 
обусловливает возникновение зрительных рас-
стройств. У. Бейтс придерживается аналогич-
ного мнения, считая, что основной причиной 
близорукости является умственное утомле-
ние и психическое напряжение, порождаю-
щее «физическое перенапряжение глаз» [3; 
4]. В связи с тем, что в вузовском образова-
нии главный акцент делается на самостоятель-
ную подготовку, студенту ежедневно прихо-
дится длительное время держать в напряже-
нии зрительный анализатор, через который 
идет основной поток учебной информации, 
увеличивается нагрузка на глазодвигательные 
мышцы. При этом двигательная активность 
глаз ограничена диапазоном 20–40 см (чте-
ние книги, работа с компьютером), что обу-
словливает, с одной стороны, работу глазных 
мышц в статическом режиме для удержания 
взгляда на определенном объекте учебника 
или экрана монитора, а с другой – необходи-
мостью динамического режима в виде сака-
дических движений, необходимых для прое-
цирования изображений на сетчатке. Кумуля-
тивный эффект подобных статодинамических 
воздействий исключает возможность для рас-
слабления глазодвигательных мышц, ведет к 
перенапряжению зрительных функций и тем 
самым снижает рефракционные возможности 
и остроту зрения студентов. В связи с этим 
крайне необходимо обучить студента прие-
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мам уменьшения и снятия напряжения мышц 
глаз. Многочисленными исследователями по-
казано, что применение физических упраж-
нений способствует снятию умственного утом-
ления и профилактике близорукости [1; 5; 6; 
10; 11; 13; 14; 16; 17; 19]. Однако рекомендуе-
мая программа по физической культуре для 
вузов не предусматривает применение средств 
оздоровительно-коррекционной гимнастики, 
направленной на поддержание зрительных 
функций. 

Последние исследования ученых показа-
ли, что при любой умственной нагрузке на 7–
8 минуте внимание к происходящим событи-
ям резко ослабевает. Каким бы интересным 
не были фильм, спектакль, лекция, на 7-ой 
минуте практически любая информация очень 
плохо воспринимается слушателем. Можно 
предположить, что мозг за этот промежуток 
времени переутомляется и ему требуется от-
дых (он «отключается»). Предположим, что 
на протяжении часа при постоянной и интен-
сивной умственной нагрузке мозг «отключа-
ется» в определенные моменты времени. Тог-
да критическими точками от начала умствен-
ной нагрузки будет время: 7–8 минуты, 14–
15, 21–22, 28–29, 35–36, 42–43, 49–50 минуты 
(академический час). В эти «критические» 
точки преподавателю на занятии желательно 
переключать на короткое время внимание (рас-
сказать забавную историю по теме), сделать 
несколько простых и эффективных упражне-
ний. 

Цель работы – изучить влияния физкульт-
минутки на функциональное состояние зри-
тельного анализатора студентов с разным со-
стоянием зрения. 

Исследование проводилось на базе Гума-
нитарно-педагогической академии ФГАОУ 
ВО «Крымский федеральный университет име-
ни В. И. Вернадского» в г. Ялте на занятиях 
по дисциплине «Основы медицины и здоро-
вого образа жизни». В эксперименте приняли 
участие 24 студента 1-го курса Института пе-
дагогики, психологии и инклюзивного обра-
зования с нормальным зрением и 12 студен-
тов с нарушением рефракции. Были сформи-
рованы две группы студентов: без нарушения 
зрения и с нарушением (снижение остроты 

зрения, миопия, гиперметропия и др.). Во вре-
мя занятий с этими группами проводились 
физкультминутки – физические упражнения 
в режиме лекционных занятий, обеспечиваю-
щие предупреждение наступающего зритель-
ного и умственного утомления. Контролем 
для каждой группы служили те же студенты 
в период лекционных занятий по дисциплине 
«Основы медицины и здорового образа жиз-
ни», но без проведения физкультминутки. Сту-
денты обследовались 3 раза в течение учеб-
ного занятия: до начала занятия, после 1-го 
академического часа работы, а затем после 2-
го часа. Для оценки функционального состоя-
ния зрительного анализатора определяли по-
казатель устойчивости аккомодации и бли-
жайшую точку аккомодации с помощью зри-
тельного эргометра. Статистическую обработ-
ку результатов исследования проводили с 
использованием профессиональной програм-
мы STATISTICA v.6.0. 

Длительность физкультминуток – 2–3 мин. 
В комплекс включали 3–4 упражнения для 
глазодвигательных мышц, мышц кисти и рук. 
Во время аудиторных занятий для расслабле-
ния мышц глаза использовались невидимые 
упражнения, выполняемые с закрытыми гла-
зами. Для расслабления цилиарной мышцы 
глаза применяли переключение взгляда с близ-
кой точки на дальнюю и наоборот. Позотони-
ческие упражнения предусматривали через 
каждые 30–60 мин выполнение произвольно-
го общего расслабления скелетной мускула-
туры, сочетаемое с ритмичными сокращения-
ми отдельных мышечных групп (например, 
сгибателей или разгибателей пальцев рук, ми-
мической мускулатуры лица и т. п.). 

Выявлено, что как у студентов с нормаль-
ным зрением, так и с его нарушением к концу 
занятия наблюдались существенные измене-
ния со стороны зрительного анализатора. Так, 
после работы в группе студентов с нормаль-
ным зрением наблюдалось достоверное сни-
жение показателя устойчивости аккомодации 
с 0,61±0,03 до 0,52±0,03 усл. ед. (р<0,001), 
т. е. на 14,8 %, в то время как в эксперименте 
у отдельных студентов отмечено даже его не-
значительное увеличение. У студентов с на-
рушением зрения к концу занятия наблюда-
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лось более выраженное снижение показателя 
устойчивости аккомодации – с 0,56±0,03 до 
0,42±0,02 усл. ед. (р<0,001) т. е. на 24,9 %. 
Это указывает на то, что в процессе учебного 
занятия усугубляется процесс зрительного утом-
ления, что вызывает появление остаточного 
напряжения цилиарной мышцы глаза. Экспе-
римент приводил к положительной динамике 
показателей: у студентов с нормальным зре-
нием показатель устойчивой аккомодации сни-
зился с 0,61±0,05 до 0,58±0,02 усл. ед. (р<0,001), 
т. е. на 4,9 %, а у студентов с нарушенным 
зрением – с 0,56±0,02 до 0,49±0,03 усл. ед. 
(р<0,001), т. е. на 12,5 %. 

В условиях работы на занятиях у студен-
тов с нормальным и нарушенным зрением к 
концу занятия наблюдалось снижение вели-
чины ближайшей точки аккомодации, харак-
теризующей способность цилиарной мышцы 
глаза к максимальному сокращению. Так, ве-
личина ближайшей точки аккомодации у сту-
дентов первой группы достоверно уменьша-
лась с 6,01±0,12 до 4,88±0,10 см (р<0,001), а у 
студентов второй группы величина ближай-
шей точки аккомодации снижалась еще в боль-
шей мере – с 5,03±0,11 до 3,9±0,10 см (р<0,001). 
Полученные данные указывают на выражен-
ное утомление цилиарной мышцы и сниже-
ние аккомодационной функции глаза. Причем 
у студентов с нарушением зрения эти изме-
нения были более выраженными. В процессе 
эксперимента отмечается положительная ди-
намика показателей. Так, величина ближай-
шей точки аккомодации у студентов первой 
группы достоверно уменьшалась с 6,01±0,12 
до 5,64±0,10 см (р<0,001), а у студентов вто-
рой группы величина ближайшей точки акко-
модации снижалась еще в большей мере – с 
5,03±0,11 до 4,3±0,10 см (р<0,001). 

Таким образом, на основании получен-
ных данных можно сделать заключение, что 
даже обычная учебная нагрузка вызывает фи-
зиологические сдвиги (состояние аккомода-
ционного аппарата глаза, зрительной работо-
способности) как у студентов с нормальным 
зрением, так и у студентов с патологией зре-
ния. Это указывает на необходимость прове-
дения кратковременных профилактических 
мероприятий (1–2 мин) для снятия зритель-

ного утомления, нервно-эмоционального и 
статического напряжения в процессе прове-
дения учебных занятий. По данным нашего 
субъективного анкетирования выявлено, что 
методиками снятия напряжения зрительного 
анализатора владеют 43,9 % студентов, а всегда 
применяют на практике – 2,4 %, иногда – 
41,0 %, никогда – 56,6 %. 

Приведем несколько коротких, но эффек-
тивных упражнений, которые мы рекоменду-
ем проводить в «критических точках» лек-
ции. Все упражнение должно занимать 10–15 
секунд. На протяжении лекции Вы потеряете 
всего 1–1,5 мин (всего необходимо сделать 6 
мини-перерывов), но выигрыш в усвоении 
материала намного перекроет ваши усилия 
при выполнении этих упражнений. На по-
следних минутах академического часа упраж-
нения делать не обязательно. Упражнение 
показывается и выполняется преподавателем 
вместе со студентами, предлагаем в течение 
лекции проводить короткие упражнения в лю-
бом порядке из следующего набора. 

1. Глаза закрыты. Делать вращательные 
(круговые) движения обоими глазами в про-
тивоположные стороны без напряжения, по 8 
раз в каждом направлении (глаза вращаются 
одновременно в разные стороны). 

2. Глаза закрыты. Совершать движение 
глазами в виде «восьмерки» в вертикальной 
плоскости без напряжения. В одну и другую 
сторону по 8 раз. Примечание: круговые дви-
жения выполнять как можно точнее. Тело 
расслаблено. 

3. Глаза закрыты. С максимальным на-
пряжением в течение 3 секунд опустить оба 
глаза вниз (смотреть вниз, голова неподвиж-
на), проделать 3 раза. Затем также смотреть 
вверх, влево, вправо, к переносице, в проти-
воположные стороны от переносицы. После 
этого упражнения открыть глаза и поморгать 
веками обоих глаз одновременно 5–10 раз. 

4. Глаза закрыты. Растереть ладони до го-
рячего состояния. Наложить большие поду-
шечки ладоней на глазные яблоки (пальцы 
касаются лба). С небольшим нажимом на глаз-
ные яблоки делать массирующие движения 
ладонями в противоположные стороны (в го-
ризонтальной плоскости) 8 раз. 
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Если студентам приходится много писать, 
то рекомендуем следующие упражнения: 

1. С максимальным усилием в течение 3 
секунд пытаться раздвинуть в стороны вы-
прямленные пальцы рук. Повторить 3 раза. 
Пальцы раздвинуты, ладонь выпрямлена. Пов-
торить упражнение, но только пытаться мак-
симально напрягая пальцы, соединить их вмес-
те. Выполнить 3 раза. 

2. Напрячь пальцы рук, как бы пытаясь 
их сжать в кулаки, но не сжимать до конца. 
Пальцы в полусогнутом состоянии слегка 
раздвинуты. С максимальным усилием, на-
прягая мышцы пальцев в течение 3 секунд, 
пытаться их сжать. Повторить 3 раза. 

3. Пальцы в полусогнутом состоянии. С 
максимальным усилием, напрягая мышцы 
пальцев в течение 3 секунд, пытаться их вы-
прямить. Повторить 3 раза. 

4. Сцепить мизинцы между собой «крюч-
ком». С максимальным усилием в течение 3 
секунд тянуть пальцы в разные стороны, пы-
таясь их разорвать. Повторить 3 раза. Проде-
лать такое упражнение для остальных пальцев. 

5. Отгибать до упора каждый палец про-
тивоположной рукой до максимально возмож-
ного угла. Отгибать по 3 раза каждый палец. 

Для снятия умственного напряжения и 
тонизации умственной деятельности реко-
мендуем выполнять следующие упражнения. 

1. Растереть до тепла ладони. Наложить 
ладони на височно-теменную область головы 
с двух сторон, пальцами навстречу друг дру-
гу. Делать массирующие движения ладонями 
вместе с кожей головы назад, вперед, ладони 
от кожи не отрывать. Затем переместить ла-
дони немного назад и проделать то же самое. 
Такими массирующими движениями надо 
пройти от темени до затылка (начала шеи). 
Согнуть пальцы и провести ногтями по голо-
ве от начала волосяного покрова назад, как 
бы причесываясь, до шеи сзади 8 раз. 

2. Положить ладони с двух сторон голо-
вы над ушными раковинами. Сделать 3 силь-
ные сжимания головы. 

3. Положить одну ладонь на центр лба, 
другую на затылок. Сделать 3 сильных сжа-
тия. 

4. Дергать за большие пучки волос с си-
лой, не вызывая боли, 8 раз. 

5. Растереть ладони до горячего состоя-
ния. Наложить ладони на ушные раковины. 
Сделать 8 растирающих движений ушных 
раковин снизу вверх и обратно. 

6. Большим и указательным пальцем за-
хватить мочки уха. С силой потянуть мочки в 
стороны, 8 раз. 

7. Большим и указательным пальцем силь-
но сдавливать противозавиток уха, последо-
вательно несколько раз снизу вверх. 

8. Глаза закрыты. Ладони прижать к вис-
кам около внешних углов глаз. Произвести 
поглаживание тенаром от углов глаз к вискам 
8 раз. 

9. Косточками согнутых больших паль-
цев массировать точки у наружного слухово-
го прохода, 8 раз по часовой стрелке. 

10. Косточкой согнутого большого паль-
ца правой руки массировать точку под ноз-
дрями в центре над верхней губой, 8 раз по 
часовой стрелке. 

11. Таким же приемом массировать точку 
под нижней губой в центре ямки, 8 раз по 
часовой стрелке. 

Большой выбор упражнений позволяет 
каждый раз чередовать их между собой, ста-
раясь, чтобы они как можно реже повторя-
лись. 

Образовательное пространство современ-
ного вуза характеризуется широким спект-
ром изучаемых дисциплин, интенсивной и 
напряженной интеллектуальной деятельнос-
тью, в том числе и с использованием мульти-
медийных средств, которые оказывают суще-
ственное влияние на функционирование зри-
тельного анализатора студентов, приводя в 
некоторых случаях к ослаблению зрения. Фи-
зические упражнения, сопряженные с глазо-
двигательными нагрузками, оказывают благот-
ворное влияние на функционирование зритель-
ного анализатора студентов и способствуют 
профилактике глазных болезней, а также тор-
можению развития патологических сдвигов в 
зрительной системе студентов, имеющих ос-
лабленное зрение. 

Выявленные в ходе исследования небла-
гоприятные изменения функционального со-
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стояния организма студентов во время учеб-
ных занятий, особенно у студентов с наруше-
нием зрения, указывают на необходимость 
серьезного отношения к этой проблеме как со 
стороны самих студентов, так и со стороны 
специалистов-медиков, физиологов, педагогов. 
Следует активно внедрять в практику учеб-
ных занятий проведение комплексов профи-
лактических мероприятий, направленных на 
снятие утомления, влияния негативных фак-
торов на организм студентов. Практическая 
значимость полученных результатов очевид-
на, поскольку направлена на сохранение здо-
ровья студентов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализированы результаты 

педагогического эксперимента, который за-
ключался в том, что во время учебных заня-
тий со студентами проводили физкультминут-
ки. Установлено, что у студентов как с нор-
мальным зрением, так и с его нарушением к 
концу занятий наблюдались существенные 
изменения со стороны зрительного анализа-
тора. Физкультминутки, которые проводятся 
в рамках учебных занятий, сопряженные с 
глазодвигательными нагрузками, оказывают 
благотворное влияние на функционирование 
зрительного анализатора студентов и способ-
ствуют профилактике глазных болезней, а 
также торможению развития патологических 
сдвигов в зрительной системе студентов, имею-
щих ослабленное зрение. 

Ключевые слова: профилактика утом-
ления зрения у студентов, уменьшение напря-
жения зрительного анализатора, нагрузка на 
зрительный анализатор в учебном процессе, 
физкультминутки в учебном процессе. 

SUMMARY 
The results of the pedagogical experiment 

are analyzed in this article; the experiment con-
sisted in the fact that during the training sessions 
with students, physical education was held. It 
was established that the students, both with nor-
mal vision and with its impairment, had signi-
ficant changes by the visual analyzer towards the 
end of the session. Physical education, that is 
conducted in the framework of training sessions 
associated with oculomotor load, have a benefi-
cial effect on the functioning of the visual analy-

zer of students, and contribute to the prevention 
of eye diseases, as well as inhibition of the 
development of pathological shifts in the visual 
system of students with weakened vision. 

Key words: prevention of visual fatigue in 
students, reducing the tension of the visual 
analyzer, the load on the visual analyzer in the 
educational process, and physical education in 
the learning process. 
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ВЛИЯНИЕ ФИТНЕС-
ПОДГОТОВКИ НА ЗДОРОВЬЕ 
СТУДЕНТОВ В СИСТЕМЕ 
ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 
    овременный образ жизни студентов не 

позволяет получать физическую нагрузку в 
полной мере. Студенты вследствие возрас-
тающей умственной нагрузки на занятиях и 
плотного графика учебы вынуждены меньше 
заниматься различной двигательной деятель-
ностью, что приводит к гипокинезии. При этом 
студентам необходимо заниматься различны-
ми формами двигательной активности для обес-
печения необходимого минимума энергетиче-
ских затрат. При недостаточной двигатель-
ной активности снижается не только работо-
способность, но и появляется утомляемость, 
ухудшается общее самочувствие. «Реализации 
гуманитарного потенциала физической куль-
туры в значительной мере способствует ориен-
тация его содержания на формирование раз-
носторонней личности студента, в мотивацион-
но-ценностном сознании которого важная роль 
отводится самопознанию психофизиологиче-
ских особенностей своего организма. В ходе 
самопознания молодых людей происходит 
выработка проектов и программ формирова-
ния здорового образа жизни, формируется 
«Я-концепция», ориентированная на ценнос-
ти физической культуры» [6, с. 64]. 

При соблюдении правильного двигатель-
ного режима, при регулярных занятиях физи-
ческой культурой можно предупредить раз-
личные заболевания, сформировать достаточ-
ный уровень физической и умственной ра-
ботоспособности. «Физические упражнения 
являются главным средством воздействия на 
процесс развития как отдельных двигательных 
качеств, так и их взаимосвязи. Целесообразно 
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проводить занятия на свежем воздухе, чтобы 
использовать естественные силы природы 
(солнце, воздух, вода и их закаливающее воз-
действие)» [7, с. 200]. 

В период обучения в системе высшего 
образования традиционно популярными ви-
дами спорта являются легкая атлетика; спор-
тивные игры (баскетбол, футбол, мини-фут-
бол стритбол, волейбол, флорбол, бадминтон, 
настольный теннис); становятся популярны-
ми силовые виды спорта, такие как воркаут, 
функциональное многоборье – кроссфит. «Струк-
тура и содержание процесса физической под-
готовки студентов на основе кроссфита дока-
зали свою эффективность в повышении фун-
кционального и физического состояния сту-
дентов» [2, с. 19]. Все перечисленные виды 
спорта являются оптимальными средствами 
для занятий физической культурой, необхо-
димыми для формирования двигательных уме-
ний и навыков. Эффективное решение общих 
и специальных задач физической подготовки 
в существенной мере повышает надежность и 
качество профессиональной деятельности бу-
дущих специалистов, создает возможности 
для улучшения всех видов подготовки сту-
дентов (физической, технической, тактиче-
ской), а также для воспитания морально-
волевых качеств. 

Цель исследования – изучить механизмы 
влияния средств фитнес-подготовки на здо-
ровье студентов. 

Задачи исследования: 
– определить оптимальные физические 

нагрузки при занятиях по фитнес-подготовке; 
– систематизировать средства фитнес-под-

готовки, способствующие оптимизации про-
цесса обучения в системе высшего образова-
ния; 

– систематизировать формы двигательной 
активности студентов, занимающихся физи-
ческой культурой в соответствии с учебным 
планом. 

Исследовательская работа была проведе-
на в Московском государственном техниче-
ском университете гражданской авиации. К ис-
следованиям привлекались студенты 2-х кур-
сов, обучающихся по специальности «Управ-

ление воздушным движением» (УВД), «Техно-
логия транспортных процессов» (ОП), «Тех-
ническая эксплуатация транспортного радио-
оборудования» (РС) в количестве 104 человек.  

Методы исследования: наблюдение, ана-
лиз учебной деятельности и контрольные тес-
ты на занятиях по физической культуре. В 
связи с тем, что все студенты имели одинако-
вый учебный план по дисциплине «Физическая 
культура», они были условно отнесены к трем 
группам: «успевающие», «средние», «неуспе-
вающие». Испытуемые распределялись по 
группам на основании сравнения абсолют-
ных данных их успеваемости по предмету «Фи-
зическая культура» в течение двух семестров. 

«Известно, что главная цель физической 
подготовки – разностороннее развитие чело-
века, повышение функциональных возмож-
ностей и укрепление здоровья» [5, с. 367]. 
Физическая подготовка развивает физические 
качества, которые необходимы в повседнев-
ной жизни и в профессиональной деятель-
ности. «Основными средствами физической 
подготовки являются физические упражне-
ния, развивающие физические способности 
студентов» [1, с. 182]. 

Дж. Ханиборн и группа соавторов опре-
делили содержание фитнес-подготовки, рас-
сматривая такие группы ее средств, с помо-
щью которых развиваются качества, направ-
ленные на здоровье: «аэробная производитель-
ность, сила и силовая выносливость, гибкость 
и координационные способности» [8, с. 286]. 
Эти средства были распределили следующим 
образом: 

1. Силовые и скоростно-силовые упраж-
нения с высокой интенсивностью и субъек-
тивной мощностью усилий.  

2. Циклические упражнения, требующие 
проявления выносливости при многократном 
выполнении. 

3. Координационные упражнения, прояв-
ляющиеся в условиях определенной програм-
мы движений. 

4. Упражнения, требующие комплексно-
го проявления физических качеств в услови-
ях постоянно меняющихся режимов двига-
тельной деятельности, ситуаций и форм дей-
ствий» [8, с. 286]. 
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Фитнес-подготовка должна предусматри-
вать определенную спецификацию. В выс-
шей школе не имеется достаточных для фи-
зического воспитания средств, методов и ме-
тодических рекомендаций, соответствующих 
индивидуальным возможностям студентов. 
Для реализации в полной мере индивидуаль-
ных двигательных способностей каждого сту-
дента необходимо адекватно оценить эти воз-
можности. 

«Население индустриально развитых стран 
в недостаточной степени занимается различ-
ным физическим трудом, который обеспечи-
вает необходимый минимум энергетических 
затрат, в связи с чем возникает угроза гипо-
кинезии. Это в полной мере относится и к сту-
дентам, так как их двигательная активность 
при поступлении в вуз резко снижается вслед-
ствие повышения учебной нагрузки. Недоста-
точная двигательная активность ведет к сни-
жению работоспособности, появлению утом-
ляемости, ухудшению общего самочувствия» 
[4, с. 57].  

«Для успешной физической подготовки 
студентов технических вузов целесообразно 
применять комплексное учебное занятие по 
физической культуре. В комплексное занятие 
включаются виды спорта или отдельные упраж-
нения из различных разделов физической куль-
туры. Например, спортивные игры (элементы 

волейбола, баскетбола, мини-футбола) и упраж-
нения силовой направленности (упражнения 
на тренажерах, с гирями, со штангой и т. д.). 
Однако во всех случаях необходимо, чтобы 
упражнения по физической культуре увязы-
вались с основным содержанием учебного за-
нятия» [3, с. 12]. 

Мы предположили, что регулярные заня-
тия физической культурой с использованием 
фитнес-подготовки возмещают этот пробел, 
вызывая интерес к двигательной активности, 
так как она совпадает с физическими возмож-
ностями студентов. В данном исследовании 
была предпринята попытка определить це-
лесообразность применения тех или иных 
средств фитнес-подготовки занимающихся с 
различным уровнем физической подготов-
ленности. 

Как показали данные нашего исследова-
ния, проводившегося в течение учебного го-
да, из 104 студентов второго курса только 67 
показали средний уровень сформированнос-
ти владения техническими элементами игры 
в баскетбол и 72 – владели скоростно-сило-
выми упражнениями на оптимальном уровне 
двигательного умения. Таким образом, на-
блюдается существенно различный уровень 
физической подготовленности студентов, что 
подтверждается данными таблицы. Этот факт 
позволил применить конкретную систему 

Таблица 1. 
Групповые показатели оценки успешности освоения студентами 

тестов для определения физической подготовленности 

Условия измерения № 
п/п Наименование тестов 

«успевающие» «средние» «неуспевающие» 
1 Челночный бег 10х10 м (секунд) 25,42 26,43 27,31 

2 Комплексное силовое упражнение (КСУ) 
(количество раз за 1 минуту) 26,49 25,58 16,91 

3 
Подъем туловища из исходного положе-
ния лежа на спине (количество раз за 
1 минуту) 

27,29 25,19 19,60 

4 Баскетбольный тест (секунд) 25,21 24,23 13,46 

5 Сгибание и разгибание рук в упоре лежа 
(количество раз) 56,64 52,28 47,06 

6 
Подтягивание на перекладине из виса 
(количество раз)  21,66 15,73 11,21 
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критериев успешности овладения студентами 
определенными двигательными умениями и 
навыками. 

Судя по полученным данным, у студен-
тов, отнесенных нами к группе «успевающих», 
процесс физической подготовки выражается 
в относительно равномерном овладении са-
мыми разнообразными двигательными навы-
ками и умениями. У студентов, отнесенных 
нами к группе «средних», эффективней раз-
виваются относительно несложные умения, 
основанные на определенной силовой подго-
товленности. Наибольшие проблемы возни-
кают в процессе подготовки у представите-
лей группы «неуспевающих». Для них проб-
лемными являются почти все тесты, особен-
но такие, которые предъявляют повышенные 
требования к уровню специальной выносли-
вости и проявлениям координационных воз-
можностей. В результате анализа полученных 
данных нами был разработан комплексный 
подход к организации занятий для всех групп 
испытуемых. 

«Для студентов первой группы мы пред-
лагали преимущественно силовые упражне-
ния из средств фитнес-подготовки» [4 с. 57]. 
В группе «успевающих» студентов удалось 
достичь комплексное воздействие средств 
двигательной активности, адекватных их воз-
можностям. Оптимально использовалась кру-
говая тренировка с упражнениями силовой 
направленности. 

Пример занятия по силовой подготовке: 
– беговые и общеразвивающие упражне-

ния (ОРУ) – 25 минут; 
– круговая тренировка – 2 круга по 10 ми-

нут: 
1-я станция: исходное положение (И.П.) 

стоя с гантелями в руках – попеременное сги-
бание и разгибание рук, имитируя движения 
боксеров, (девушки с гантелями весом 1 кг, 
юноши – 3 кг); 

2-я станция: И.П.О.С., руки с гантелями 
опущены, полувыпады поочередно левой и 
правой ногами, руки в стороны (девушки с 
гантелями весом 1 кг, юноши с 3 кг); 

3-я станция: прыжки через скамейку на 
двух ногах; 

4-я станция: И.П. лежа на спине, подъем 
ног до вертикального положения; 

5-я станция: И.П. полуприсед в широкой 
стойке, руки согнуты перед грудью, выпры-
гивание вверх, руки с гантелями выпрямля-
ются вверх (девушки с гантелями весом 1 кг, 
юноши с 3 кг); 

6-я станция: подъем туловища из И.П. 
лежа на спине, в поднятых руках набивной 
мяч (девушки с набивным мячом весом 1 кг, 
юноши с 3 кг); 

7-я станция: прыжки со скакалкой на 
двух ногах; 

8-я станция: И.П. в упоре лежа, сгибание 
и разгибание рук в упоре; 

9-я станция: И.П. ноги на ширине плеч, в 
поднятых руках набивной мяч. Наклоны в 
стороны и вперед-назад (девушки с набивным 
мячом весом 1 кг, юноши с 3 кг); 

10-я станция: запрыгивание на скамейку 
поочередно со сменой ног. 

Примечание: на каждой станции упраж-
нение выполняется 30 секунд, темп произ-
вольный. Время для перехода на следующую 
станцию – 30 секунд. Выполняется два круга, 
каждый круг по 10 минут, отдых между кру-
гами – 5 минут. Общая продолжительность – 
25 минут. 

– двухсторонняя игра в волейбол – 25 ми-
нут; 

– упражнения на гибкость – 10 минут. 
Для студентов группы «средние» реко-

мендуется использовать средства скоростной 
и скоростно-силовой подготовки. Например, 
бег по сигналу, челночный бег, полоса пре-
пятствий, спортивные игры и прыжковые упраж-
нения. 

Пример занятия с элементами игровых 
упражнений (баскетбол): 

– беговые и ОРУ – 20 минут; 
– поточные броски по кольцу с получе-

нием мяча от партнера («ручеек») – 10 минут; 
– передачи мяча с различной дистанцией 

в парах – 15 минут; 
– моделирование быстрого прорыва от соб-

ственного кольца в тройках со сменой мест 
(«восьмерка») – 10 минут; 

– двухсторонняя игра – 15 минут; 
– штрафные броски – 10 минут. 
Для студентов группы «неуспевающие» 

рекомендуются упражнения для развития вы-
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носливости. Этой группе не рекомендуется 
выполнять много силовых упражнений в свя-
зи с тем, что эти студенты мало занимаются 
двигательной активностью, в чем и состоит 
специфика их подготовки. Для данной груп-
пы рекомендуется часто менять упражнения 
различной направленности для разных групп 
мышц. 

Пример занятия с элементами игровых 
упражнений (волейбол): 

– беговые и ОРУ – 20 минут; 
– прием и передача волейбольного мяча 

сверху в парах, стоя на месте – 10 минут; 
– прием и передача волейбольного мяча 

снизу в парах, стоя на месте – 10 минут; 
– прием и передача волейбольного мяча 

сверху в парах в движении – 5 минут; 
– прием и передача волейбольного мяча 

снизу в парах в движении – 5 минут; 
– прием и передача мяча в парах в ме-

няющихся условиях (меняется сила удара и 
траектория полета мяча) – 10 минут; 

– двухсторонняя игра – 25 минут. 
Пример занятия на «выносливость» с 

координационными упражнениями: 
– ОРУ – 20 минут; 
– беговые и прыжковые упражнения – 

25 минут; 
– варианты «планок» – 10 минут; 
– подъем ног до вертикального положе-

ния в и.п. лежа на спине – 4 серии по 30 се-
кунд; 

– поднимание туловища из И.П. лежа на 
спине 4 серии по 30 секунд;  

– комплексное силовое упражнение 4 се-
рии по 1 минуте; 

– Основная стойка (О.С.) – упор присев – 
упор лежа – упор присев – О.С. – 4 серии по 
30 секунд; 

– челночный бег (8х10 м) – 5 серий; 
– выпрыгивание вверх из упора присев – 

4 серии по 30 секунд. 
Примечание: отдых между сериями 1 ми-

нута, между упражнениями 3 минуты. Общее 
время – 45 минут. 

Мы рекомендуем использовать интеграль-
ный метод для развития специальных дви-
гательных способностей при применении 
средств и методов фитнес-подготовки во время 

занятий физической культурой при работе со 
студентами любой группы. В соответствии с 
полученными результатами целесообразно под-
бирать наиболее эффективные упражнения с 
учетом их приоритета в решении специаль-
ных задач физической подготовки.  

Упражнения, входящие в систему фит-
нес-подготовки, необходимо применять раз-
дельно, учитывая индивидуальные особен-
ности студентов, т. к. они по своему содержа-
нию соответствуют двигательным и функ-
циональным возможностям студентов. Для 
студентов группы «успевающие» рекоменду-
ются средства двигательной активности, рав-
ноценные их возможностям. Оптимально ис-
пользовать круговую тренировку с упражне-
ниями силовой направленности. 

Для студентов группы «средние» реко-
мендуется использовать средства скоростной 
и скоростно-силовой подготовки. Например, 
бег по сигналу, челночный бег, полоса пре-
пятствий, спортивные игры и прыжковые 
упражнения. 

Для студентов группы «неуспевающие» 
рекомендуются упражнения для развития вы-
носливости. Этой группе нецелесообразно 
давать значительный объем упражнений си-
лового характера, т. к. они мало занимаются 
двигательной активностью, в чем и состоит 
специфика их подготовки. Это замечание от-
носится и к игровым упражнениям. 

АННОТАЦИЯ 
В статье приводятся результаты иссле-

дования влияния фитнес-подготовки, осуще-
ствляющейся на занятиях физической куль-
турой, на здоровье студентов вуза. Занятия 
включали различные по характеру виды дви-
гательной деятельности: силовой направлен-
ности, с элементами игровых и подвижных 
игр, скоростно-силовые и с направленностью 
на формирование выносливости. 

Ключевые слова: адаптация, фитнес-
подготовка, виды двигательной деятельнос-
ти, здоровье студентов, учебные занятия, фи-
зические нагрузки, физическое развитие, фи-
зическое воспитание, физическая подготовка. 

SUMMARY 
The article presents the results of study of 

the influence of fitness training carried out in 
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physical education classes on the health of 
University students. The classes included various 
types of motor activity: power orientations, with 
elements of gaming and mobile games, speed-
power and with an orientation towards the 
formation of endurance. 

Key words: adaptation, fitness training, 
types of motor activity, student health, training 
sessions, physical activity, physical development, 
physical education, physical training. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Ильинич В. И. Студенческий спорт и 
жизнь. – М.: АО «Аспект пресс», 2007. – 448 с. 

2. Кокорев Д. А., Везеницын О. В., Вы-
приков Д. В., Бодров И. М. Структура и со-
держание процесса физической подготовки 
студентов на основе кроссфита. Теория и 
практика физической культуры. – 2017. – 
№ 9. – С. 19–21. 

3. Родионова И. А., Шалупин В. И., А. С. Бол-
дин. Адаптация студентов к обучению в тех-
ническом вузе средствами физической куль-
туры. Физическая культура: учебно-методи-
ческое пособие по изучению раздела дисцип-
лины. – М.: ИД Академии Жуковского, 2018. – 
36 с. 

4. Родионова И. А., Шалупин В. И., Кар-
пушин В. В. Фитнес-подготовка как фактор 
сохранения здоровья студенческой молодежи 
в системе высшего образования // Гумани-
тарные науки. – 2018. – № 1 (41). – С. 57–63. 

5. Спортивная психология: учебник для 
академического бакалавриата / под общ. ред. 
В. А. Родионова, А. В. Родионова, В. Г. Си-
вицкого. – М.: Издательство Юрайт, 2015. – 
367 с. 

6. Уляева Л. Г. Психофизиологическое со-
провождение организации двигательной ак-
тивности при подготовке к сложным средо-
вым факторам // Теория и практика приклад-
ных и экстремальных видов спорта. – М.: Не-
коммерческое партнерство содействия разви-
тию физической культуры, спорта и туризма 
«Спортунивергрупп», 2010. – № 3 (18). – С. 64–
67. 

7. Физическая культура в образователь-
ных учреждениях гражданской авиации: учеб-

ник для студентов и курсантов образователь-
ных учреждений гражданской авиации. Спе-
циалист. Бакалавр. – М.: ИД Академии Жу-
ковского, 2018. – 484 с. 

8. Honeybourne J., Hill M., Moors H. Ad-
vanced physical education & sport. – London: 
Stanley Thornes (Publishers) Ltd., 1996. – 286 p. 
 
 
 
 

 
 

 

Н. И. Абдуллаева, Ю. М. Инкина, 
Ю. Ю. Курбангалиева 
 
 
УДК 376.56:37.062 
 
ОСОБЕННОСТИ ВХОЖДЕНИЯ 
ДЕТЕЙ С РАССТРОЙСТВАМИ 
АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА 
В ШКОЛЬНОЕ 
ПРОСТРАНСТВО 

 
 
    дним из приоритетных направлений 

модернизации современного школьного об-
разования является создание условий для пол-
ноценного включения в образовательное про-
странство и успешной социализации детей с 
ограниченными возможностями. Отдельную 
группу детей с особыми образовательными 
потребностями составляют дети с расстрой-
ствами аутистического спектра (РАС). Для 
некоторых детей с РАС инклюзивное образо-
вание является наиболее эффективным. 

Вопрос организации обучения и социа-
лизации детей с РАС в общеобразовательных 
школах в настоящее время стоит особенно 
остро, так как с введением специальных ФГОС 
многие дети уже обучаются и будут обучать-
ся в режиме инклюзии. Но, несмотря на про-
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гресс, достигнутый в общей практике, как от-
мечают многие эксперты, существует ряд проб-
лем, которые необходимо решать. Среди них: 

– недостаточное количество специалис-
тов в общеобразовательных школах, которые 
могли бы оказывать всестороннюю поддерж-
ку детям с нарушениями развития. Часто они 
отсутствуют как штатные единицы, в резуль-
тате чего особенные дети, принятые в школу, 
не получают необходимой коррекционной по-
мощи; 

– педагоги, работающие в системе инклю-
зивного образования, часто повышают свою 
квалификацию на краткосрочных семинарах 
и курсах повышения квалификации, в связи с 
чем приобретенных компетенций оказывает-
ся недостаточно; 

– не на должном уровне установлено 
взаимодействие педагогов, специалистов и ро-
дителей и т. д. 

Анализ существующей теории и практи-
ки показывает, что для разных категорий де-
тей с РАС необходимо разрабатывать и вне-
дрять различные модели обучения, чтобы мак-
симально использовать потенциал этих детей. 
По мнению специалистов в области инклю-
зивного образования, дети с РАС являются 
гетерогенной группой детей, поэтому уни-
версальной модели инклюзивности для всех 
не существует [1]. Все дети с РАС нуждают-
ся в поддержке и сопровождении при обуче-
нии в школе, но объем помощи может значи-
тельно варьироваться в зависимости от тя-
жести симптомов отдельных нарушений раз-
вития ребенка. Важно также учесть возмож-
ность изменений в организации обучения и 
сопровождения ребенка с РАС в зависимости 
от потребностей ребенка и его семьи. 

Существующие рекомендации по обуче-
нию детей с РАС направлены на снижение 
или уменьшение поведенческих расстройств. 
По нашему опыту, помимо внешних призна-
ков нарушений (например, поведения), при 
организации воспитания детей с РАС следует 
учитывать и нарушения, характеризующие раз-
витие высших психических функций. Иногда 
такие нарушения могут быть выявлены толь-
ко специалистами при тестировании детей с 

РАС. Однако эти нарушения также влияют 
как на формирование высших психических 
функций, так и на обучаемость ребенка с 
РАС. 

По определению расстройства аутисти-
ческого спектра – это первазивное наруше-
ние психического развития, т. е. нарушение, 
которое захватывает все стороны психики – 
сенсомоторную, перцептивную, речевую, ин-
теллектуальную, эмоциональную сферы. Сле-
довательно, система обучения детей с РАС 
должна включать компоненты, направленные 
на коррекцию нарушений развития во всех 
этих областях, и все эти компоненты должны 
быть связаны и направлены на организацию 
среды, в которой ребенок с РАС мог бы 
овладеть процессом обучения в широком 
смысле. 

Многие эксперты разделяют мнение, что 
инклюзивное образование детей с РАС в об-
щеобразовательной школе должно иметь обя-
зательный подготовительный этап. Началь-
ные этапы обучения ребенка с РАС должны 
проводиться в условиях, «которые максима-
льно соответствуют его проблемам. Он нуж-
дается в большей степени в защите, чем в ин-
теграции» [3]. Изменение привычного распи-
сания дня, возникновение новых отношений 
со взрослыми и детьми, сложности социаль-
ной среды часто приводят к тому, что дети 
проявляют негативизм, аффективные резуль-
таты и т. д. В это время у ребенка может на-
блюдаться неадекватное поведение, а эффек-
тивные вспышки могут сопровождаться вер-
бальной и невербальной агрессией по отно-
шению к другим. Из-за неравномерности и 
изменчивости выраженности способностей у 
конкретных обучающихся возникают особые 
сложности при организации группового обу-
чения детей с РАС. В связи с этим необхо-
димо внесение серьезных изменений в обра-
зовательную программу для использования 
готовых учебно-методических комплексов для 
обучающихся. Кроме того, чаще всего на на-
чальном этапе обучения у детей задержива-
ется развитие мотивации учения, и учет та-
ких различий становится особенно важным. 

Практика показывает, что сегодня, даже 
если ребенка с РАС принимают в первый 
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класс школы, из-за поведенческих проблем в 
дальнейшем таким обучающимся часто пред-
лагают домашние, семейные или дистанцион-
ные формы обучения. 

Как же обучать ребенка с особыми обра-
зовательными потребностями в инклюзивном 
классе? Остановимся на следующих наибо-
лее важных моментах. 

1. Структурирование пространства шко-
лы/класса. На начальном этапе обучения в 
школе необходимо, чтобы пространство, в 
котором обучаются дети с РАС, было им зна-
комо и не вызывало страха. Когда ребенок с 
РАС попадает в инклюзивный класс, его дол-
жен сопровождать взрослый, пока он не осво-
ит школьное пространство. На консилиуме 
при составлении индивидуальной программы 
обучения детей с РАС рассматривается также 
вопрос о частичном посещении обучающи-
мися групповых занятий. В процессе адапта-
ции ребенка с РАС в школе и в зависимости 
от состояния ребенка, количество групповых 
занятий увеличивается или уменьшается, если 
состояние ребенка временно ухудшилось. 

В настоящее время в целях оказания по-
мощи детям с расстройствами аутистическо-
го спектра и педагогам создаются ресурсные 
классы в общеобразовательных учреждениях, 
в которых осуществляется подготовка к обу-
чению в инклюзивном классе. Ресурсный 
класс (зона) – отдельное помещение для спе-
циальных занятий, где обучающиеся с РАС 
могут заниматься по специальной программе, 
составленной в соответствии с их индиви-
дуальными образовательными потребностями. 

Обучающиеся с РАС посещают часть 
уроков в ресурсном классе, а некоторые – 
вместе со своими одноклассниками в обще-
образовательном классе. Учитель ресурсного 
класса может проводить занятия в неболь-
ших группах или работать с ребенком инди-
видуально. Ресурсная зона предполагает кон-
такт с педагогами-дефектологами, тьютора-
ми, использование определенных пособий, 
альтернативных средств коммуникации. Это 
дает детям возможность максимально подго-
товиться и выйти в общее образование. Эта 
технология, безусловно, очень эффективна, 

так как позволяет не срывать уроки в средней 
школе, но не каждое учебное заведение име-
ет возможность организовать такие занятия. 

В школе рекомендуется зонировать клас-
сное пространство для детей с РАС. Создают 
две зоны: образовательную и свободную. 
Свободная зона считается местом, где дети 
после очередного задания могут отдохнуть, 
полежать, почитать любимую книгу. В этой 
зоне также можно поиграть в развивающие 
игры, заняться другими видами деятельнос-
ти, когда не нужно сидеть за письменным 
столом. 

2. Использование элементов игровых техно-
логий. Когда дети с ограниченными возмож-
ностями здоровья, в частности с РАС, посту-
пают в школу, ведущим видом деятельности 
остается игра. Игровые технологии играют 
важную роль в образовательном процессе, 
так как они способствуют реализации комму-
никативных интересов обучающихся и вы-
полняют ряд функций, в том числе коррек-
ционную: внесение позитивных изменений в 
структуру личности. В зависимости от инте-
ресов детей это могут быть элементы сюжет-
ной игры, игры с правилами, игры-виктори-
ны и т. д. Позже от таких методов можно 
будет отказаться либо уже в первом классе, 
либо к концу начальной школы. 

3. Разработка визуального расписания, его 
соблюдение. Выстроенные по порядку кар-
тинки или слова, символизирующие опреде-
ленный урок – так может выглядеть распи-
сание. Помимо уроков в расписание часто при-
ходится вносить так называемые режимные 
моменты, например, обед или переодевание 
перед уроком физической культуры. В 
начале дня расписание изучается, далее к не-
му обращаются при необходимости. Соблю-
дение расписания и правил поведения, кото-
рые заранее знакомы детям, родителям и учи-
телям, является обязательным элементом об-
разовательного процесса. Визуальное распи-
сание на каждый день должно висеть на вид-
ном месте в классе, нужно научить детей с 
РАС ориентироваться на него. 

4. Представление плана действий в нагляд-
ной форме. Часто необходимо обеспечить ре-
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бенку план действий, расписанный словами, 
по пунктам (если ребенок читает хорошо), 
или в форме рисунков, графиков и т. д. В за-
висимости от уровня класса, такие планы 
размещаются на доске или выдаются в виде 
карточек тем обучающимся, которые испы-
тывают трудности. Карточки могут быть раз-
ными для разных детей. 

5. Использование визуальных опор и дру-
гих способов привлечения различных сенсор-
ных модальностей. Многие дети с особеннос-
тями развития из-за нарушения понимания 
речи, недостаточности произвольного внима-
ния, слабости слухоречевой памяти и фоне-
матического слуха, игнорирования слуховой 
модальности, недостаточной ориентации на 
взрослого, повышенной чувствительности к 
сенсорным раздражителям и др. с трудом вос-
принимают устную речь в больших объемах. 
В связи с этим необходимо весь материал 
предоставлять также в наглядном виде. 

6. Включение в уроки предметной дея-
тельности. Непреодолимые трудности в опе-
рировании абстрактными понятиями, схема-
ми, знаками и символами возникают у детей 
с недостаточным развитием образного и вер-
бально-логического мышления, с нарушения-
ми символизации. В этом случае логично бы-
ло бы вернуться на более ранний этап и по-
пытаться сформировать соответствующую опе-
рацию с объектами, а уже потом переходить в 
символический план. 

7. Использование разноуровневых адап-
тированных заданий. Разноуровневые задания 
абсолютно необходимы, если уровень подго-
товки обучающихся в классе существенно 
отличается. Их преимущество в том, что дети 
выполняют разные задания, считая, что зада-
ния одинаковы для всех. Таким образом, все 
преимущества группового обучения сохраня-
ются, но каждый ребенок решает те образо-
вательные задачи, которые актуальны для не-
го, несмотря на разный уровень подготовки 
обучающихся. 

Сделать задания разноуровневыми мож-
но разными способами. Наиболее эффектив-
ные из них: 

– внешне похожие задания с разным уров-
нем сложности; 

– общие мероприятия, в которых каждый 
ученик играет определенную роль; 

– сходные задания разного объема; 
– похожие задания с разной долей помо-

щи учителя; 
– аналогичные задачи, выполняемые с 

использованием вспомогательных средств 
или на общих условиях; 

– различные формы ответа на одно зада-
ние; 

– сходные задания на разном материале 
(в соответствии с интересами ребенка). 

8. Опора на собственные интересы ре-
бенка. Для детей с пониженным уровнем соб-
ственной активности, несформированной учеб-
ной мотивацией, недостаточным уровнем про-
извольности психических процессов, неустой-
чивым вниманием является весьма эффектив-
ной опора на собственные интересы. Пере-
численные проблемы в большой мере пре-
одолеваются благодаря внутренней мотива-
ции ребенка. 

9. Продуманная система оценки достиже-
ний ребенка. Необходима система оценки, 
позволяющая подчеркнуть любые, пусть са-
мые незначительные успехи каждого ребен-
ка. Очень важно развести в понимании детей 
и родителей понятия «оценка» и «отметка». 
Часто проблемы низких оценок в семье ре-
бенка с РАС связаны не с переживаниями ре-
бенка, а с завышенными требованиями ро-
дителей. Поскольку мы не можем отойти от 
системы оценивания, необходимо продумы-
вать и применять на практике поощритель-
ную систему оценивания результатов дея-
тельности и поведения ребенка. Акцентиро-
вать внимание ребенка не на негативных 
аспектах, а на положительных. И при низкой 
отметке оценка может быть высокой. Ребе-
нок с РАС нуждается в мощном и постоян-
ном подкреплении своей деятельности. Под-
крепление будет эффективным лишь в том слу-
чае, если оно будет иметь значение для этого 
конкретного ребенка. Можно использовать пи-
щевое подкрепление (печенье, конфеты), очки, 
жетоны и т. д. – стимулы для поощрения 
хорошего поведения ребенка и штрафы для 
прекращения негативного. 
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10. Развитие навыков общения и социа-
лизации. Специалисты, работающие с детьми 
с РАС, всегда должны помнить о задачах 
развития коммуникативных навыков и социа-
лизации данной категории обучающихся. Это 
направление работы должно быть включено 
во все виды учебной и внеучебной деятель-
ности. Перемены призваны не только позво-
лить детям восстановить силы или высвобо-
дить накопленную энергию, но и приобрести 
навыки взаимодействия, научиться правиль-
но вести себя по отношению друг к другу. 
Коммуникативные навыки и навыки социа-
лизации отлично формируются в организа-
ции парной работы, работы в микрогруппах, 
ролевых играх, классном и школьном дежур-
стве, если учитель целенаправленно работает 
в этих направлениях. 

Опыт работы общеобразовательных орга-
низаций свидетельствует о том, что включе-
ние детей с расстройствами аутистического 
спектра не только возможно, но также может 
быть эффективно обеспечено в школах, если 
принципы инклюзии являются общими для 
всех участников школьного сообщества – учи-
телей, специалистов, обучающихся и родите-
лей, – в условиях гибкой образовательной 
среды и атмосферы принятия любого ребенка 
не только в отдельном классе, группе, но и во 
всей школе. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируются основные проб-

лемы инклюзивного образования детей с рас-
стройствами аутистического спектра (РАС) и 
приводятся некоторые рекомендации по их 
включению в массовую школу. Статья может 
быть полезна педагогам общеобразователь-
ных организаций, испытывающим трудности 
при обучении детей с РАС. 

Ключевые слова: дети с расстройствами 
аутистического спектра, особые образова-
тельные потребности, нарушения развития, 
инклюзивное обучение. 

SUMMARY 
The article analyzes the main problems of 

inclusive education of children with autism 
spectrum disorders (ASD) and provides some 
recommendations for their inclusion in the public 

school. The article may be useful to teachers of 
general educational organizations who have 
difficulties in teaching children with ASD. 

Key words: children with autism spectrum 
disorders, special educational needs, develop-
mental disorders, inclusive education. 
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    онятие «алекситимия» достаточно но-

вое и изучается на стыке ряда наук (медици-
ны, клинической психологии, педагогической 
психологии, педагогики и др.). Дословно этот 
термин означает отсутствие слов для выраже-
ния чувств, эмоций (а – отсутствие; lехis – 
слово; thymos – эмоция). Проблема алексити-
мии связана с вопросами психоэмоциональ-
ного здоровья детей, тем самым не теряет 
своей актуальности.  

Впервые этот термин был предложен в 
1973 г. П. Сифнеосом и определял психиче-
ские расстройства «ограниченной способнос-
ти личности к восприятию собственных 
чувств и эмоций, их адекватной рефлексии 
и вербализации» [3, с. 43]. Было бы неверно 
делать акцент только на вербальной стороне 
эмоций. Алекситимия представляет собой ком-
плекс взаимосвязанных нарушений психики 
и поведения, выходящих за рамки эмоцио-
нальных расстройств, включающий в себя и 
поведенческие изменения.  

В медицинской психиатрии и неврологии 
алекситимия изучается как симптом как врож-
денного, так и приобретенного органическо-
го поражения головного мозга (Д. Г. Трунов, 
А. А. Варламов, Н. Д. Былкина, P. E. Sifneos, 
J. C. Nemiah), с точки зрения концепции по-
веденческих психосоматических расстройств 
(И. С. Коростелева, В. С. Ротенберг, В. В. Ни-
колаева, П. Д. Тишенко), а также как фактор 
психосоматических заболеваний (Л. П. Урван-
цев).  

Мы опираемся на концепцию «модель от-
рицания» (J. C. Nemiah, H. Freyberger), соглас-
но которой алекситимия рассматривается как 

обратимое явление (так называемая вторич-
ная алекситимия); причиной которого являет-
ся тяжелая психоэмоциональная травма. В этом 
случае алекситимию можно рассматривать 
как нарушение одной из первых функций, 
составляющих эмоциональный интеллект [5]. 

В концепции Дж. Мэйера и П. Сэловея 
эмоциональный интеллект рассматривается 
как «способности к идентификации эмоций; 
способности к регуляции эмоций» [1; 2]. При 
этом подчеркнем, что высшим уровнем раз-
вития эмоций человека являются его чувства. 
Эмоции связаны с удовлетворением базовых 
потребностей, а чувства отражают мировоз-
зрение человека, его отношение к самому се-
бе, к другим людям, к обществу. Формирова-
ние чувств является необходимым условием 
развития человека. Важный источник разви-
тия и саморазвития личности – это рефлек-
сия, которая позволяет осознать смысл соб-
ственной жизни и деятельности. Из-за труд-
ности в вербализации чувств и в дифферен-
циации различных эмоциональных состоя-
ний алекситимики испытывают сложности с 
рефлексией. 

Алекситимики не всегда точно осознают 
характер своих эмоциональных состояний и 
эмоции других людей, не имеют «целостного 
представления о собственной жизни» [2, с. 21], 
вследствие этого возникают трудности с твор-
чеством в любых видах деятельности, а так-
же трудности и конфликты в межличностных 
отношениях. «Последнее усугубляется еще и 
тем, что на фоне низкой эмоциональной диф-
ференцированности в ряде ситуаций с лег-
костью возникают кратковременные, но 
чрезвычайно резко выраженные аффектив-
ные срывы, причины которых плохо осоз-
наются» [2, с. 21]. 

В данной статье мы рассмотрим возмож-
ности использования музыкально-терапевти-
ческих средств в работе с детьми, показы-
вающими проявления алекситимии. 

Сегодня музыкальную терапию применя-
ют во многих странах мира: Америке, Вели-
кобритании, Германии, Швеции и др. В Рос-
сии в области музыкальной терапии наиболее 
известны исследования В. И. Петрушина, 
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С. В. Шушарджана, М. Л. Лазарева, Л. С. Бру-
силовского, Б. М. Элькина и др. В работах 
этих и некоторых других авторов отмечается, 
что музыка способствует регуляции эмоцио-
нальных состояний, нормализации эмоцио-
нально-волевой сферы личности, духовно-
нравственному и физическому оздоровлению. 

Духовно-энергийные возможности музы-
ки в познании и преобразовании личности 
признаются неисчерпаемыми (А. Лосев, В. Ме-
душевский). По мнению М. С. Кагана, цен-
ность акустических, семиотических, эстети-
ческих, художественных особенностей при-
роды звука принята музыкой. Звук воплоща-
ет то, «что длится и изменяется, а не пребы-
вает, сохраняется в неизменности». М. С. Ка-
ган подчеркивает способность музыкального 
звука выражать внутренние, психологические, 
духовные процессы и непосредственно воз-
буждать соответствующие переживания. Та-
ким образом, музыка вызывает у людей силь-
ный эмоциональный отклик, она способна 
воздействовать на человека помимо его воли, 
на физическом уровне, подчиняя своему рит-
му физиологические ритмы организма. Имен-
но музыка способна пробудить у алеситими-
ков переживания, которые другими средст-
вами вызвать сложно, помочь им оценить, осоз-
нать свои эмоции, пережить их.  

В 2016–2018 гг. было организовано ис-
следование по теме «Педагогические условия 
преодоления алекситимии у школьников сред-
ствами музыкотерапии». Экспериментальной 
базой стали муниципальное общеобразователь-
ное учреждение «Средняя школа № 4» г. Ту-
таев Ярославской области; муниципальное 
общеобразовательное учреждение «Средняя 
школа № 30» г. Ярославль. В исследовании 
приняли участие учащиеся в возрасте 10–12 
лет, выборка составила 215 человек. Для диаг-
ностики использовалась методика «Торонтская 
шкала алекситимии (TAS)», которая позволи-
ла изучить индивидуальный уровень алекси-
тимии у школьников. 

После обработки результатов были полу-
чены следующие данные: 18 % опрошенных 
детей показывают проявления «алекситими-
ческого» типа личности; 29 % респондентов 
входят в группу риска – пограничной между 
алекситимией и нормой, 53 % респондентов 
имеют «неалекситимический» тип личности. 

Были разработаны педагогические усло-
вия, отобраны музыкотерапевтические сред-
ства, направленные на коррекцию алексити-
мии и регуляцию эмоционального состояния 
учащихся. Педагогическими условиями яви-
лись: а) моделирование эстетической среды 
через создание обстановки комфортности, атмос-

Таблица 1. 
Музыкотерапевтические средства, используемые для преодоления алекситимии  

№ Вид деятельности (метод) Планируемый результат  

1. 

 

Музыкальная релаксация 
(активное управляемое 
воображение и свободные 
ассоциации) 
 

Снимается мышечное и психоэмоциональное напряжение, 
наступает расслабление, снижается импульсивность, 
восстанавливаются физические и эмоциональные силы 

2. 

Кинезитерапия 
(пластические этюды и 
двигательные 
импровизации) 

Снимается мышечное и психоэмоциональное напряжение, 
достигается эмоциональная разрядка через двигательную 
активность, закрепляется состояние удовольствия и 
удовлетворения через реализацию собственного творческого 
замысла, происходит усвоение пространственно-временных 
соотношений 

3. 

 

Ритмотерапия 
(ритмизация попевок,        
игра на шумовых 
инструментах) 
 

Снимается мышечное и психоэмоциональное напряжение, 
регулируется и концентрируется внимание, 
синхронизируются ритмы сердечных сокращений и дыхание, 
снимается умственная нагрузка и утомление 

4. Терапия самовыражением  
Создается творческая, дружеская атмосфера в коллективе, 
достигается психоэмоциональный комфорт 
 



 

 107 

феры приятия, обеспечиваемое безоценоч-
ным контролем и эмоциональной поддерж-
кой учащихся; б) выполнение на уроке «зако-
на свободного обмена мнениями». 

Музыкотерапевтические средства вклю-
чили в себя «элементы кинезитерапии (плас-
тические этюды и двигательные импровиза-
ции, основанные на ритмичных танцевально-
художественных движениях), музыкальную 
релаксацию (с опорой на активное управляе-
мое воображение и свободные ассоциации); 
ритмотерапию (игру на детских шумовых ин-
струментах и ритмизацию детских попевок и 
шуточных песен), терапию самовыражением 
(разыгрывание сюжетных сценок, театрали-
зацию, драматизацию») [4, с. 23]. 

Представим используемые музыкотера-
певтические средства с точки зрения плани-
руемых результатов деятельности (таблица 1). 

К традиционным видам музыкальной 
деятельности, которые используются в об-
разовательной практике на уроке музыки, 
относят вокально-хоровую, слушание му-
зыки, игру на детских музыкальных инст-
рументах, движения под музыку. Отметим, 
что музыкотерапевтические средства не на-
рушают логику музыкально-образователь-
ного процесса в школе и успешно соотно-
сятся с перечисленными видами музыкаль-
но-образовательной деятельности, речь лишь 
идет о постановке коррекционных задач. Про-
иллюстрируем это положение в таблице 2. 

В самом начале работы интерес детей к но-
вым видам деятельности обеспечивают музы-

кальные игры (ритмизация попевок, неслож-
ных ритмо-формул, ритмические движения 
под музыку, в том числе хлопки, шаги), кото-
рые позволяют создать непринужденную об-
становку в классе, атмосферу психологичес-
кого комфорта и успеха. В результате повы-
шается самооценка детей, крепнет уверен-
ность в себе. 

Дело в том, что «музыкальный ритм очень 
быстро, независимо от воли и желания чело-
века подчиняет себе внутренние ритмы орга-
низма» [6, с. 53]. На этом основаны седатив-
ная и стимулирующая функции музыки как 
средства регуляции психоэмоционального со-
стояния, сохранения психофизического здо-
ровья. Отметим, что успешность игры во мно-
гом зависит от того, насколько свободно пе-
дагог владеет музыкальным инструментом, 
ориентируется в музыкальном материале, 
способен к педагогической импровизации. 

Атмосфера успеха и психологического ком-
форта также обеспечивается работой в груп-
пе, где нет лидеров и аутсайдеров, нет во-
просов, адресованных конкретному ученику – 
все вместе в общую «копилку», это дает чув-
ство школьной успешности, удовлетворен-
ности процессом обучения. 

В своем понимании проблемы преодоле-
ния алекситимии средствами музыки мы опи-
раемся на исследования А. А. Пиличаускаса, 
который выделяет четыре вида познания му-
зыки: пассивный-любительский, активный-лю-
бительский, научный, художественный. По 

Таблица 2. 
Соотношение видов музыкальной и музыкотерапевтической деятельности 

учащихся на уроке музыки 

Виды музыкальной деятельности 

 

Виды 
музыкотерапевтической 

деятельности 
 

1) Музыкально-слушательская деятель-
ность 
 

Музыкальная релаксация 

Игра на музыкальных 
инструментах Ритмотерапия Собственно 

музыкальная 
деятельность 

2) Музыкально-
исполнительская 
деятельность 

Музыкально-
композиционная 
деятельность 

Терапия самовыражением, 
Кинезитерапия 
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его мнению, первые три вида познания слабо 
влияют на личность как в эстетическом, так и 
в нравственном отношении. Воспитывающе-
го воздействия музыки на слушателя не про-
исходит, так как на первый план выходит 
характеристика настроения или осознание 
формы произведения.  

Автор понимает художественное позна-
ние как особый вид познания, при котором 
задача школьника заключается в познании 
личностного смысла произведения. Осмыслен-
ные переживания и помыслы отличаются яркой 
индивидуальностью, отражающей субъектив-
ный мир воспринимающего, его общую ду-
ховно-нравственную направленность. Такой 
подход к музыке активизирует деятельность 
учащихся и закрепляет ценностно-значимый 
мотив этой деятельности – человеческих взаи-
моотношений, самого себя. Для становления 
художественного познания самому учителю 
важно владеть педагогическим видом позна-
ния музыкального сочинения, который вклю-
чает идеально-комплексную модель художе-
ственного познания музыки, в которой со-
держание музыкального произведения рас-
сматривается как трехкомпонентная структу-
ра: музыкальный образ – эстетически-нравст-
венный фон – художественный образ. 

Мы предлагаем рассмотреть художест-
венное познание музыкального произведения 
с другого вектора. Отправной точкой позна-
ния является стремление определить жизнен-
ную ситуацию или эстетически-нравственный 
фон (факты жизни композитора, события, эмо-
циональное состояние композитора и т. д.), 
послужившую источником рождения музы-
кального произведения → музыкального об-
раза → рефлексии. 

При анализе музыкального произведения 
слушатель обращает внимание на личност-
ные смыслы музыки, на чувства, которые она 
вызывает. Предметом рефлексивного анализа 
будет не песня, пьеса, этюд, тема из симфо-
нии, а произведение – личностно значимая 
ситуация, имеющаяся в эмоциональном опы-
те и глубоко пережитая учеником. Процесс 
осознания личностно значимых переживаний 
будет тем главным, что сможет в полной ме-

ре способствовать эмоциональному и духов-
ному росту учащихся. 

При таком подходе особое внимание уде-
ляется подбору музыкальных произведений. 
Содержание уроков музыки включает в себя 
лучшие образцы мирового музыкального ис-
кусства (фольклор, музыку религиозной тра-
диции, золотой фонд классической музыки, 
сочинения современных композиторов). Прин-
ципами отбора музыкальных произведений 
для уроков являются педагогическая целесо-
образность, художественная ценность, воспи-
тательная направленность.  

Приведем пример фрагмента урока му-
зыки. Яркая личность композитора А. Н. Скря-
бина и его сложный жизненный путь всегда 
вызывают у школьников неподдельный инте-
рес. На этом уроке музыка «Этюда» А. Н. Скря-
бина становится кульминацией, катарсисом, 
своеобразным «эмоциональным прорывом» к 
новому пониманию и осознанию себя как раз-
вивающейся личности. При слушании «Этю-
да» А. Н. Скрябина обращают на себя внима-
ние закрытые позы школьников, сосредото-
ченные лица, взгляды направлены «в себя», 
чувствуется некоторая оцепенелость, напря-
женность, собранность и серьезнейшая внутрен-
няя работа. 

Происходит что-то необычное: ясно и 
почти осязаемо видно, как музыка «делает» 
только ей посильную работу: преображает ре-
бят, высветляет их лица. Слушание проходит 
в напряженной, глубокой, можно сказать, со-
зидательной тишине. После слушания музы-
ки ученики активны и оживлены. Они вспо-
минают историю жизни композитора и сде-
лают тот вывод, который явился обобщением 
всего урока: «Он верил в себя, и сам добился 
всего в жизни». Эта часть урока, несомненно, 
вызовет интерес у специалистов, работаю-
щих с алекситимиками. Большинство таких 
детей не привыкли задумываться о смысле 
жизни, эти вопросы находятся вне зоны их 
актуальных потребностей и сиюминутных 
интересов.  

Элементы ритмотерапии и терапии твор-
ческим самовыражением используются на уро-
ке в виде игры на детских музыкальных ин-
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струментах, двигательных, мелодических, рит-
мических импровизаций. Так, например, рит-
мические формулы могут быть взяты из му-
зыкальных произведений, двигательные импро-
визации могут сопровождать исполнение пе-
сен и т. д. Работа в группе дает малоуспеш-
ным учениками чувство уверенности, созда-
ется атмосфера эмоционального комфорта, 
развивается произвольное внимание. Учитель 
не оценивает эту деятельность, но эмоцио-
нально одобряет и поддерживает соревнова-
тельный настрой. Все это способствуют на-
коплению и освоению нового эмоциональ-
ного опыта, дает возможность открыть новый 
способ самовыражения через непосредствен-
ное освоение музыкального языка.  

На заключительном этапе исследования 
был проведен второй констатирующий экс-
перимент. Для диагностики использовались 
методика «Торонтская шкала алекситимии 
(TAS)» и проективная методика «Несущест-
вующее животное». После обработки данных 
было отмечено, что произошли положитель-
ные изменения по показателям «недостаток 
социальных контактов», «замкнутость», «застен-
чивость». Высокий уровень показали на 30 % 
меньше, чем при первоначальной диагности-
ке. По критериям «агрессивность», «наличие 
защитных реакций, тревожность и страх» про-
цент детей, показывающих высокий уровень, 
соответственно уменьшился на 21 % и 15 %. 

После обработки результатов были по-
лучены следующие данные: 10 % опрошенных 
детей показывают «алекситимический» тип 
личности; 28 % школьников входят в группу 
риска – пограничной между алекситимией и 
нормой, и 72 % – имеют «неалекситимический» 
тип личности.  

Алекситимия как ограниченная способ-
ность школьников к восприятию собствен-
ных чувств и эмоций, их адекватной рефлек-
сии и вербализации может успешно преодо-
леваться при организации комплексной рабо-
ты с соблюдением ряда педагогических усло-
вий, в том числе моделировании эстетиче-
ской среды через создание обстановки ком-
форта, атмосферы приятия, обеспечиваемом 
безоценочным контролем и эмоциональной 

поддержкой учащихся; выполнением «закона 
свободного обмена мнениями»; с использова-
нием музыкотерапевтических средств (пласти-
ческиех этюдов и двигательных импровиза-
ций, музыкальной релаксации, ритмотерапии, 
терапии самовыражением). 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены основные поло-

жения и результаты исследования по преодо-
лению алекситимии у школьников. Авторы 
считают, что алекситимия успешно преодо-
левается средствами музыкотерапии, в том 
числе с использованием элементов кинези-
терапии (пластических этюдов и двигатель-
ных импровизаций), музыкальной релакса-
ции (с опорой на активное управляемое вооб-
ражение и свободные ассоциации); ритмоте-
рапии (игры на детских шумовых инструмен-
тах и ритмизации детских попевок и шуточ-
ных песен), терапии самовыражения (разы-
грывание сюжетных сценок, театрализации, 
драматизации). 

Ключевые слова: алекситимия, психо-
эмоциональное состояние, музыкотерапия, кине-
зитерапия, музыкальная релаксация, ритмо-
терапия, терапия самовыражением. 

SUMMARY 
The article presents the main provisions and 

results of a study on coping with alexithymia in 
schoolchildren. The authors believe that alexi-
thymia is successfully overcome by means of mu-
sic therapy, including elements of kinesitherapy 
(plastic studies and motor improvisations based 
on rhythmic dance and art movements), musical 
relaxation (based on active managed imagination 
and free associations); rhythm therapy (play on 
children's noise instruments and the rhythmiza-
tion of children's songs and comic songs), self-
expression therapy (playing plot scenes, dramati-
zation, dramatization). The article presents the 
main provisions and results of a study on coping 
with alexithymia in schoolchildren. 

Key words: alexithymia, psycho-emotional 
state, music therapy, kinesitherapy, music rela-
xation, rhythm therapy, self-expression therapy. 
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В РОДИТЕЛЬСКИХ СЕМЬЯХ 

 
 
      современном мире последовательно воз-

растает количество людей с интеллектуаль-
ными нарушениями. По различным данным 
сегодня оно составляет до 5-10 % от общей 
популяции [2]. Нарушения интеллектуально-
го развития порождают дефицит осознанного 
отношения к действительности и саморегуля-
ции, разнообразные трудности в отношениях 
с окружающими людьми, что в совокупности 
затрудняет социальную интеграцию и адап-
тацию, искажая процесс социализации личности. 

В отечественной и зарубежной педагоги-
ке и психологии уделяется достаточно боль-
шое внимание вопросам социализации детей 
и подростков с умственными нарушениями, в 
то время как взрослые люди с интеллектуаль-
ной недостаточностью попадают в фокус вни-
мания крайне редко. Многие семьи, в кото-
рых проживает ребенок с интеллектуальной 
недостаточностью, отмечают, что с переходом 
рубежа совершеннолетия объем социальной, 
педагогической и психологической поддерж-
ки со стороны государственных и частных 
организаций резко сокращается, и семьи, по 
сути, зачастую остаются один на один со сво-
ей проблемой. Между тем проблема интегра-
ции совершеннолетнего ребенка с интеллек-
туальной недостаточностью не ослабевает, а, 
напротив, усиливается в связи с тем, что его 
родители стареют и в определенный момент 
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жизни оказываются неспособны обеспечить 
ребенку привычный ему уровень опеки. В свя-
зи с этим остро стоит необходимость форми-
рования у взрослых с интеллектуальной не-
достаточностью, проживающих в семьях, со-
циально-бытовых навыков и личностных ка-
честв, которые позволят им впоследствии жить 
самостоятельно (или на условиях сопровож-
даемого проживания).  

Как отмечает З. Ф. Трифоненкова, взрос-
лые с интеллектуальными нарушениями, про-
живающие в родительских семьях, часто за-
висимы от родителей в бытовых вопросах. 
Родители с детства стремятся оградить их от 
бытовых забот, поскольку в противном слу-
чае от родителей требовалось бы много до-
полнительных сил и времени. Многие роди-
тели не позволяют своим детям использовать 
трудовые навыки, полученные во время обу-
чения в школе, и трудоустроиться. В итоге у 
взрослых с интеллектуальной недостаточнос-
тью, проживающих в родительских семьях, 
утрачивается способность к труду и умение 
самостоятельно заботиться о себе, приобретен-
ные на этапе обучения в специализирован-
ных учебных заведениях [8]. 

В зарубежной психологии этот феномен 
получил название «семейных барьеров в само-
определении». Исследования показывают, что 
психологическая сущность этих барьеров оп-
ределяется родительской гиперопекой и стрем-
лением защитить своего ребенка от столкно-
вения с различными жизненными труднос-
тями [15]. Родители зачастую воспринимают 
своего взрослого ребенка как чрезмерно уяз-
вимого, не способного принимать решения 
[19], некомпетентного в простейших житей-
ских вопросах [18], неспособного понимать 
последствия своих поступков [17], что в не-
которых случаях приводит к снижению уров-
ня эмоционального благополучия совершен-
нолетнего ребенка [5]. Такая ситуация может 
усугубляться родительским переживанием соб-
ственной неуспешности, изолированности от 
социума, переносом на ребенка профессио-
нальных и личностных проблем, порожден-
ных ощущением беспомощности и безнадеж-
ности [9]. Однако, с другой стороны, резуль-

таты исследований свидетельствуют о том, 
что родительская семья в жизни взрослых с 
умственной отсталостью является одним из 
основных источников счастья, заботы и под-
держки в случае, когда предоставляет ему 
возможности принятия решений и контроля 
над собственной жизнью [14]. В связи с этим 
можно предположить, что родительская по-
зиция оказывает существенное влияние на 
ход и результативность реабилитационных 
мероприятий, направленных на формирова-
ние у взрослого человека с интеллектуальной 
недостаточностью навыков и качеств, необ-
ходимых для самостоятельной жизни. 

Как отмечает Е. Ю. Коржова, влияние, 
оказываемое родительской семьей на социаль-
но-бытовые и личностные возможности ре-
бенка с интеллектуальными нарушениями, 
определяется характером отношения родите-
лей к ребенку и жизненной ситуации в це-
лом. Такие семьи находятся в трудной жиз-
ненной ситуации, которая предъявляет серь-
езные требования к их адаптационным воз-
можностям, актуализируя личностный потен-
циал родителей для деятельностного совлада-
ния с трудностями, предполагающего, в том 
числе, активное включение в процесс реаби-
литации [4]. Следует отметить, что на сегод-
няшний день изучены лишь отдельные харак-
теристики жизненной ситуации семей, в ко-
торых проживает совершеннолетний ребенок 
с интеллектуальной недостаточностью. В ча-
стности, согласно зарубежным исследовани-
ям, большой вклад в адаптационный потен-
циал семьи в такой ситуации вносит благо-
приятный эмоциональный фон, атмосфера 
взаимной поддержки и уважения [13]. Другая 
значимая характеристика семейной ситуации 
в этом контексте – это уровень психологи-
ческого благополучия родителей, их ощуще-
ние удовлетворенности собственной жизнью 
[12]. 

Таким образом, можно с уверенностью 
утверждать, что родительская семья оказы-
вает существенное влияние на эффективность 
процесса социальной реабилитации взросло-
го с интеллектуальной недостаточностью. В 
числе наиболее значимых факторов такого 
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влияния на основе анализа литературы мож-
но назвать отношение родителей к сложив-
шейся жизненной ситуации и удовлетворен-
ность собственной жизнью в целом, характер 
семейного функционирования, отношение ро-
дителей к ребенку и готовность замечать про-
исходящие с ним изменения. Однако вопрос 
о том, каково соотношение этих факторов 
между собой, на сегодняшний день остается 
открытым. Данная статья посвящена поиску 
ответа на этот вопрос, который позволит оп-
ределить место и содержание работы с роди-
телями в системе социальной реабилитации 
взрослых с интеллектуальными нарушения-
ми, проживающих в родительских семьях. 

Целью исследования стало описание жиз-
ненной ситуации семей, в которых прожи-
вает совершеннолетний ребенок с интеллек-
туальной недостаточностью, в контексте оцен-
ки ее влияния на результативность социаль-
ной реабилитации, осуществляемой на базе 
инновационной (экспериментальной) площад-
ки Санкт-Петербургского государственного 
бюджетного учреждения социального обслу-
живания населения «Центр социальной реа-
билитации инвалидов и детей-инвалидов Ка-
лининского района Санкт-Петербурга». Для 
достижения этой цели последовательно ре-
шались следующие задачи: 1) определение ха-
рактеристик уровня удовлетворенности жиз-
нью и отношения к сложившейся жизненной 
ситуации в семьях, в которых проживает со-
вершеннолетний ребенок с интеллектуальной 
недостаточностью; 2) описание характерис-
тик семейного функционирования в таких 
семьях; 3) анализ представлений родителей 
об актуальных возможностях и жизненных 
перспективах детей; 4) изучение взаимосвязей 
между семейной ситуацией и результатив-
ностью социальной реабилитации взрослых с 
интеллектуальной недостаточностью. 

Для изучения жизненной ситуации семьи 
использовались «Шкала удовлетворенности 
жизнью» (E. Diener, R. A. Emmons, R. J. Lar-
sen и S. Griffin в адаптации Д. А. Леонтьева и 
Е. Н. Осина, 2003) и методика «Отношение к 
значимой жизненной ситуации» [3]; жизнен-
ная ситуация оценивается по таким парамет-
рам, как «легкость-трудность», «эмоциональ-

ное благополучие – неблагополучие», «опти-
мизм-пессимизм», «экстернальность – интер-
нальность», «активность – пассивность». Се-
мейное функционирование описывалось с по-
мощью «Теста семейных ресурсов» [6] (пара-
метры «семейная поддержка», «физическое 
здоровье членов семьи», «решение проблем в 
семье», «семейные роли и правила»; «эмоцио-
нальная связь в семье», «финансовая свобода 
семьи», «семейная коммуникация», «управ-
ление семейными ресурсами») и «Семейной 
социограммы» [11] (параметры «конфликт-
ность межличностных отношений» и «ин-
фантилизация ребенка с интеллектуальной 
недостаточностью»). Для анализа представ-
лений родителей об актуальных достижениях 
и жизненных перспективах их ребенка при-
менялось анкетирование (параметры «упом-
инание в описании семейной ситуации ребен-
ка с интеллектуальной недостаточностью», 
«цель посещения Центра», «оценка динамики 
социально-бытовых навыков и личностных 
особенностей ребенка-клиента Центра», «оцен-
ка его готовности к самостоятельному про-
живанию»), а также анализ документов, с по-
мощью которого оценивались его реабилита-
ционный потенциал и динамика результатив-
ности социальной реабилитации (в аспектах 
формирования социально-бытовых навыков 
и личностных ресурсов самостоятельности) 
на основе результатов социально-педагогиче-
ской диагностики. 

В исследовании приняли участие 39 жен-
щин в возрасте от 44 до 65 лет (53,83±6,18 
лет), проживающих совместно со своим со-
вершеннолетним ребенком, имеющим интел-
лектуальную недостаточность (средний воз-
раст 29,76±4,01 лет, I-II группа инвалиднос-
ти), в 30,7 % случаев сочетающуюся с нару-
шениями функций опорно-двигательного ап-
парата. Привлечь к исследованию мужчин-
отцов оказалось невозможным, поскольку на 
момент опроса полными являлись только 
46,1 % семей, из которых в 30,7 % мать про-
живает в повторном браке, то есть между ее 
супругом и ребенком нет кровного родства. 

Результаты исследования показывают, что 
уровень удовлетворенности жизнью женщин, 
проживающих со своими совершеннолетни-
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ми детьми с интеллектуальной недостаточ-
ностью, сравнительно низок и в среднем со-
ставляет 16,60±4,12 баллов из 35 возможных, 
что более чем на 4 пункта меньше, чем сред-
ние значения, типичные для женщин данной 
возрастной группы (см. [1]). Они рассматри-
вают сложившуюся жизненную ситуацию не 
слишком оптимистично, оценивая ее как до-
вольно трудную, не слишком поддающуюся 
их контролю, хотя и занимают в ней доволь-
но активную позицию (см. рисунок 1, данные 
о нормативной выборке [16]).  

При этом только чуть более трети жен-
щин связывают свои оценки напрямую с на-
личием в семье взрослого ребенка, требую-
щего постоянной опеки (38,46 %), в том вре-
мя как остальные фокусируют свое внимание 
на профессиональных и бытовых трудностях. 
Эти данные свидетельствуют о том, что жен-
щины, проживающие со своими взрослыми 
детьми, имеющими нарушения интеллекта, 
закономерно испытывают большую личност-
ную нагрузку и нуждаются в специально орга-
низованной психологической поддержке, ко-
торая способствовала бы повышению их субъек-
тивной удовлетворенности жизнью. 

Несмотря на относительно невысокие оцен-
ки актуальной жизненной ситуации, «Семей-
ные социограммы», можно утверждать, что 
эмоциональный фон отношений в семьях, в 
которых проживает совершеннолетний с ин-
теллектуальной недостаточностью, преиму-
щественно благоприятный, для опрошенных 
семей нехарактерна конфликтность в меж-
личностных отношениях (индикаторы конф-
ликтности встречаются только в 15,38 % ри-
сунков). «Тест семейных ресурсов» демон-
стрирует достаточно высокий уровень семей-
ного функционирования, в особенности по та-
ким параметрам, как «взаимная поддержка» и 
«семейная коммуникация». Наиболее уязви-
мым закономерно является такой параметр 
семейного функционирования, как «физическое 
здоровье членов семьи», однако и этот пока-
затель в целом несколько превышает норма-
тивные значения (см. рисунок 2).  

Однако при этом довольно типична ин-
фантилизирующая позиция матери по отно-

шению к взрослому ребенку с признаками 
интеллектуальной недостаточности (индика-
торы инфантилизации обнаружены в 66,7 % 
«Семейных социограмм»). Вероятно, именно 
этим объясняется тот факт, что, признавая су-
щественное расширение возможностей сво-
его ребенка как результат реабилитации (по-
ложительные сдвиги отмечаются 87,17 % ма-
терей, а также фиксируются специалистами 
по социальной работе, курирующими совер-
шеннолетних с интеллектуальной недоста-
точностью на базе Центра, в 92,3 % случаев), 
подавляющее большинство матерей уверены 
в том, что их ребенок никогда не будет готов 
к самостоятельному проживанию и всегда 
будет требовать пристальной опеки и заботы 
(94,87 %). Поэтому многие матери приписы-
вают реабилитационным мероприятиям пре-
имущественно досуговый смысл, не рассма-
тривая их в качестве «инструмента» последо-
вательной подготовки ребенка к самостоя-
тельной жизни (71,79 %). 

Факторный анализ позволил уточнить 
соотношение характеристик жизненной си-
туации матерей, проживающих совместно с 
совершеннолетним ребенком с умственной 
недостаточностью, отношений в их семьях, 
их отношения к жизненным перспективам 
собственного ребенка и его реальными до-
стижениями в процессе социальной реаби-
литации.  

Фактор 1 с суммарной дисперсией 19,9 % 
составили следующие показатели: «семейная 
поддержка» (0,74), «решение проблем в се-
мье» (0,81), «семейные роли и правила» (0,58), 
«эмоциональная связь в семье» (0,70), «се-
мейная коммуникация» (0,65), «управление се-
мейными ресурсами» (0,55), «удовлетворен-
ность жизнью» (0,58), «оптимизм» (0,65), 
«конфликтность отношений в семье» (-0,77), 
«наличие супруга» (0,52), «наличие других 
детей» (0,46). Этот фактор был назван нами 
«Фактором семейного благополучия». Как 
показывают результаты факторного анализа, 
благополучие в семейных отношениях опре-
деляет удовлетворенность матери своей жиз-
нью в целом, не отражается на результа-
тивности социальной реабилитации совер-
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шеннолетнего ребенка с интеллектуальными 
нарушениями. 

В фактор 2, описывающий 18,6 % диспе-
рсии переменных, вошли показатели «инфан-
тилизации» (-0,47), «оценки матерью дости-
жений ребенка» (0,56), «возраста матери» (0,73), 
«Оценки готовности ребенка к самостоятель-

ной жизни» (0,54), «реабилитационного по-
тенциала» (0,56), «динамики бытовых навы-
ков» (0,93), «динамики личностных ресурсов 
самостоятельности» (0,81). Этот фактор по-
лучил название «Фактора конструктивной ро-
дительской позиции». Согласно полученным 
результатам, основным маркером конструк-

 

Рис. 1. Характеристики отношения к семейной ситуации у матерей, проживающих 
совместно со своими взрослыми детьми с интеллектуальными нарушениями (диапазон 

оценок: от 1 до 4) 

 Рис. 2. Характеристика функциониования семей, в которых проживают 
совершеннолетние с интеллектуальной недостаточностью (по оценке их матерей), 

диапазон оценок от 8 до 40 баллов по каждой шкале 
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тивности позиции матери в отношении соб-
ственного совершеннолетнего ребенка с ин-
теллектуальной недостаточностью является 
отсутствие проявлений инфантилизации, го-
товность замечать изменения, происходящие 
с ребенком в процессе реабилитации, и под-
держивать их в повседневной жизни за пре-
делами Центра. 

Фактор 3 с суммарной дисперсией 12,1 % 
объединил такие показатели, как «эмоциональ-
ное благополучие» (-0,71), «трудность жизнен-
ной ситуации» (0,41), «фокус жизни на ребен-
ке» (-0,66), «группа инвалидности» (0,54). Этот 
фактор был назван «Фактором жизненного 
неблагополучия», которое, судя по результа-
там факторизации, сопряжено с тяжестью ин-
теллектуальных и сопутствующих им нару-
шений, наблюдаемых у ребенка, хотя сами 
родители не связывают негативный эмоцио-
нальный фон жизни с этим обстоятельством. 

Результаты исследования показали, что 
матери, проживающие совместно со своими 
взрослыми детьми, имеющими интеллектуаль-
ные нарушения, оценивают свою жизненную 
ситуацию как трудную и в целом характери-
зуются относительно низким уровнем удов-
летворенности собственной жизни. Вместе с 
тем обследованным семьям свойственны до-
статочно благоприятные показатели семейно-
го функционирования, благоприятный эмо-
циональный фон семейных отношений и низ-
кий уровень межличностной конфликтности. 
При этом характер восприятия своей жизнен-
ной ситуации, удовлетворенность жизнью и 
особенности семейного функционирования 
сами по себе не оказывают влияния на эф-
фективность социальной реабилитации. Клю-
чевым фактором, определяющим прогресс в 
освоении социально-бытовых навыков и фор-
мировании личностных качеств, необходимых 
для их самостоятельной реализации, является 
оптимистичное отношение матери к возмож-
ностям своего ребенка, вера в его потенциал 
развития, отказ от инфантилизирующего взаимо-
действия и готовность поддерживать прояв-
ления его самостоятельности в повседневной 
жизни. 

Необходимо отметить, что сказанное вы-
ше имеет отношение, в первую очередь, к се-

мьям, в которых проживает взрослый ребе-
нок с умеренной интеллектуальной недоста-
точностью, характеризующийся достаточно 
высоким реабилитационным потенциалом, 
дающим основание прогнозировать более или 
менее успешное формирование навыков и ка-
честв, необходимых для последовательного 
роста самостоятельности. В случае тяжелых 
интеллектуальных нарушений и/или их отя-
гощения нарушениями функций опорно-дви-
гательного аппарата родительское отноше-
ние, вероятно, оказывает влияние, в первую 
очередь, на эмоциональное состояние взрос-
лого ребенка и его психологическое благо-
получие.  

Таким образом, полученные результаты 
свидетельствуют о том, что работа с родите-
лями является важным звеном в социальной 
реабилитации взрослых с интеллектуальны-
ми нарушениями. Эта работа должна носить 
дифференцированный характер и варьирова-
ться в зависимости от отношения родителей 
к ребенку и семейной ситуации в целом, а 
также от степени тяжести нарушений и реа-
билитационного потенциала ребенка. Приори-
тетными задачами такой работы является пси-
хологическая поддержка родителей и содей-
ствие формированию готовности к предо-
ставлению и последовательному расшире-
нию «пространства самостоятельности» для 
взрослого ребенка с интеллектуальной недо-
статочностью в повседневной жизни семьи. 

Исследование проведено в рамках экспе-
риментального (инновационного) проекта «Со-
циальная реабилитация (социализация) инва-
лидов с нарушениями интеллекта в усло-
виях учреждения социального обслужива-
ния» Санкт-Петербургского государственно-
го бюджетного учреждения социального об-
служивания населения «Центр социальной 
реабилитации инвалидов и детей-инвалидов 
Калининского района Санкт-Петербурга» в 
целях реализации распоряжения Комитета по 
социальной политике Санкт-Петербурга № 98-
р от 05 марта 2018 года.  

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты иссле-

дования, направленного на описание влияния 
различных характеристик жизненной ситуа-
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ции семей, в которых проживает совершен-
нолетний ребенок с интеллектуальной недос-
таточностью, результативность социальной 
реабилитации. В исследовании приняли уча-
стие 39 женщин 44-65 лет, проживающих со-
вместно с совершеннолетними детьми с ин-
теллектуальными нарушениями, в 30,7 % слу-
чаев сочетающиеся с нарушениями двига-
тельных функций. Показано, что ключевое зна-
чение для эффективности реабилитации име-
ет отказ родителей от реализации стратегии 
инфантилизации в отношении взрослого ре-
бенка. 

Ключевые слова: взрослые с интеллек-
туальными нарушениями, социальная реаби-
литация, родительская семья, инфантилиза-
ция, жизненная ситуация. 

SUMMARY 
The article presents the results of the study 

which is aimed at describing the impact of the 
life situation of parental families with intellectu-
ally impaired adults to the effectiveness of social 
rehabilitation. The study involved 39 women 
aged 44-65 years living together with adult chil-
dren with intellectual disabilities, 30.7% com-
bined with motor disorders. The results show 
that the main cause for the effectiveness of social 
rehabilitation is the parents’ refusal of infantiliz-
ing strategy to their son/daughter. 

Key words: adults with intellectual disabili-
ties, social rehabilitation, parent family, infantili-
zation, life situation. 
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КУЛЬТУРА 
САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ 
РАБОТЫ ЛИЧНОСТИ  
В КОНСТРУКТОРАХ 
ТЕОРЕТИЗАЦИИ  
И РЕФЛЕКСИИ  

 
 
     овременные представления о теории и 

практике научного поиска и научного иссле-
дования в педагогике расширяются новыми 
конструктами, технологиями и продуктами 
научно-педагогического моделирования и при-
нятия решений. Качество организации про-
цесса развития личности в системе непрерыв-
ного образования является функцией и ресур-
сом самоорганизации условий успешного са-
моутверждения и продуктивной самореализа-
ции личности, а также гарантированным ме-
ханизмом выбора способа и технологии оп-
тимального функционирования системы об-
разования и профессионально-трудовых от-
ношений. В таком понимании культура само-
стоятельной работы личности в системе не-
прерывного образования может быть рассмот-
рена в конструктах теоретизации и рефлек-
сии, фасилитирующих иллюстрацию связи 
теории и практики современного непрерыв-
ного образования как условия успешности и 
функциональности научного поиска и науч-
ного познания в педагогике. 

Определим в конструктах современной 
общей и профессиональной педагогики осо-
бенности детерминации и использования ос-
нов формирования и визуализации успешнос-
ти формирования культуры самостоятельной 
работы личности в системе непрерывного об-
разования, выделив приоритеты и продуктив-
ность дидактической и научно-педагогической 
теоретизации и рефлексии из следующих ра-
бот: 

– современные требования и возможнос-

ти организации непрерывного образования [1] 
определяются важным условием профессио-
нальной компетентности научно-педагогиче-
ских работников вуза; в данной системе кон-
структов и детерминант самостоятельная ра-
бота и культура деятельности личности поз-
волит сфокусировать внимание на качестве 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности, включенной в систему непре-
рывного образования, определяющего через 
успешность и востребованность продуктов 
становления личности в деятельности и об-
щении возможность оптимального решения и 
уточнения задач деятельности в иерархии про-
тиворечий «хочу, могу, надо, есть»;  

– подготовка кадров высшей квалифика-
ции [2] в теоретическом принятии детерми-
нированных и уточненных моделей опреде-
лит перспективность поиска оптимальных тех-
нологий и форм формирования культуры само-
стоятельной работы личности в системе до-
минирующих способов и механизмов науч-
ного поиска и научного познания в педагоги-
ке как науке и системно детализируемом на-
правлении научно-педагогического искусства; 

– терминологическая компетентность спе-
циалиста [3] в многомерном поиске возмож-
ностей научно-педагогического понимания и 
детализации успешности, важности и персо-
нифицированной продуктивности развития 
обучающегося в системе непрерывного обра-
зования позволяет сконцентрировать внима-
ние на успешном выделении конструктов 
теоретизации и рефлексии в структуре фор-
мирования культуры самостоятельной рабо-
ты личности, где словесно-логическое моде-
лирование (используется на всех уровнях фор-
мирования культуры самостоятельной рабо-
ты личности) определяется составным кон-
структом и продуктом формирования терми-
нологической компетентности личности; 

– исключительная роль научных школ в 
становлении научных и научно-педагогиче-
ских кадров высшей квалификации [4] опре-
делит возможность уточнения качества форми-
рования культуры самостоятельной работы 
личности на личностном уровне, определяю-
щем через создание научных и научно-педа-
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гогических школ практику продуктивного ре-
шения задач формирования культуры дея-
тельности в различных направлениях общей 
и профессиональной педагогики, фасилити-
рующих успешное выделение и решение за-
дач развития личности и системы непрерыв-
ного образования; 

– адекватность понятийного аппарата со-
временного образования [5] гарантирует успеш-
ность функционирования и понимания каче-
ства уровневого формирования культуры само-
стоятельной работы личности в системе не-
прерывного образования и профессионально-
трудовых отношений; 

– гуманитарное образование [6] позволит 
определить в нашей практике возможность гиб-
кого использования словесно-логических мо-
делей в конструктах развития личности и про-
дуктивности самоанализа качества решения 
задач развития и сотрудничества; 

– инновации в образовании [7] являются 
продуктами сформированности культуры само-
стоятельной работы личности, успешность 
создания и использования которых представ-
ляет интерес с позиции общей педагогики 
(общепедагогическое понимание важности и 
успешности использования категориальных 
новообразований и новообразований педаго-
гической методологии, фасилитирующих ге-
нерирование и успешное применение их в си-
стеме продуктивного решения задач образо-
вания и развития личности) и профессиональ-
ной педагогики (уточнение возможностей по-
становки и решения задач развития личности 
в профессиональной деятельности через си-
стемность уточнения единиц конструкта «хо-
чу, могу, надо, есть»); 

– роль гуманитарного знания в картине 
мира современного человека [8] определяет 
успешность функционирования словесного от-
ражения потребностей личности в различных 
нравственно-деятельностных решениях задач 
самоопределения и самопрезентации личнос-
ти как продукта и цели всех преобразований 
в культуре, деятельности, науке, образовании 
и пр.; 

– искусство педагогики [9] определяется 
сложным новообразованием, фасилитирую-

щем понимание единства теории и практики 
деятельности современного педагога, качест-
во педагогической деятельности может быть 
в иерархии доминирующих моделей непре-
рывного образования повышено за счет си-
стемности и персонификации формирования 
культуры самостоятельной работы личности; 

– профессионально-педагогический кейс 
[10] определяется продуктом рефлексии успеш-
ного становления личности в конструктах 
культуры самостоятельной работы личности 
и культуры деятельности; 

– выбор профессии и персонифицирован-
ное построение профессиональной карьеры 
[11] гарантирует достижение успеха в жизни 
личности, особенности продуктивного поис-
ка которых в нашей задаче будут детализиро-
ваны через системность и востребованность 
продуктов развития личности и успешности 
сформированности культуры самостоятельной 
работы личности в системе непрерывного об-
разования; 

– использование портфолио [12] – слож-
ный, динамически и профессионально важ-
ный процесс; качество презентации собствен-
ных достижений личности определяется си-
стемно реализуемым конструктом рефлексии; 

– исследование – искусство научного по-
знания [13]; успешность теоретизации в та-
ком понимании определяется качественной 
формой и технологией научного познания и 
научного исследования в педагогике; 

– профессиональная направленность лич-
ности [14] определяется и используется как 
компонент социального становления челове-
ка; в таком понимании важность уточнения 
уровневой модели формирования культуры 
самостоятельной работы личности является 
уникальной системой самоорганизации каче-
ства формирования профессионализма личнос-
ти в системе непрерывного образования; 

– творчество [15] детерминируется и ис-
пользуется в научном и научно-педагогиче-
ском поиске как новый вектор эволюции в 
образовании; в данной работе данный конст-
рукт теоретизации определяет итоговый уро-
вень сформированности культуры самостоя-
тельной работы личности; 
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– культура самостоятельной работы личнос-
ти в системе непрерывного образования [16] 
раскрывает социальную и профессиональную 
обусловленность выделения моделей и тех-
нологий в постановке и решении задач раз-
вития и самореализации личности, самопре-
зентации и успешного включения личности в 
систему рейтинга и конкурентоспособных от-
ношений; 

– научное обоснование возможности фор-
мирования культуры самостоятельной рабо-
ты личности в модели непрерывного образо-
вания [17] определяется в конструктах теоре-
тизации и рефлексии, системность иллюстра-
ции единства которых детализируется в струк-
турах выделенных методологических подхо-
дов и технологии системно-педагогического 
моделирования; 

– разработка и апробация концепции фор-
мирования культуры самостоятельной рабо-
ты личности в системе непрерывного образо-
вания [18] непосредственно связана с качест-
вом и образовательной обусловленностью раз-
вития личности в системе непрерывного об-
разования и профессионально-трудовых от-
ношений; 

– теоретизация [19] определяется в дидак-
тическом и научно-педагогическом знании; 
данные конструкты используются для иллю-
страции успешности формирования и сфор-
мированности культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного об-
разования; 

– воспитание в профессиональной подго-
товке педагогов [20] определяется успешной 
моделью функционирования культуры само-
стоятельной работы личности в системе не-
прерывного образования и профессионально-
трудовых отношений личности педагога и 
личности обучающегося; 

– теоретизация в педагогической науке 
[21] раскрывает и уточняет детерминируемые 
общенаучный и общепрофессиональный ас-
пекты использования педагогической науки и 
научного поиска в педагогике; 

– созидающая самореализация личности 
[22] уточняется через использование экзис-
тенциально-антропологического подхода; в 

выделенной практике самореализация может 
быть уточнена и реализована в контексте тео-
ретизации основ формирования культуры са-
мостоятельной работы личности; 

– позиции общества знаний в современ-
ном образовательном пространстве [23] поз-
волят доказать существенное обновление в со-
временной системе непрерывного образова-
ния теории профессионального становления 
личности и педагогики развития личности че-
рез деятельность и общение;  

– портфолио школьника или портфолио 
обучающегося [24] определяется как резуль-
тат формирования его культуры самостоятель-
ной работы; 

– принципы и подходы в управлении на-
учной и инновационной деятельностью [25] 
являются интегрированной моделью теорети-
зации успешности развития и становления 
личности в научном поиске и научном иссле-
довании; 

– литературная сеть [26] может быть рас-
смотрена как современный образовательный 
ресурс; данная практика нами может быть ис-
пользована в структуре детализации качества 
теоретизации объектного уровня формирова-
ния и сформированности культуры самостоя-
тельной работы личности (всеобщность, во-
стребованность, точность, объективность, до-
стоверность, качественное использование раз-
личных конструктов и моделей первичной об-
работки научной информации через детали-
зируемые в дидактике и психодидактике спо-
собы фиксации информации); 

– управленческая деятельность как социаль-
но-педагогическое явление [27] определит 
перспективность создания научно-педагоги-
ческих школ и согласованного управления в 
их функционировании продуктивных техно-
логий самоорганизации качества формирова-
ния культуры самостоятельной работы личнос-
ти и культуры деятельности; 

– профессия и профессионализм [28] оп-
ределят составные поиска технологии успеш-
ного формирования культуры самостоятель-
ной работы личности в решении задач уров-
невого развития и становления, самореализа-
ции и самоутверждения; 
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– методология педагогики в контексте 
современного научного знания [29] является 
смыслообразующим конструктом постановки 
и решения задач инновационного обновления 
идей и продуктов педагогики как науки и ис-
кусства; 

– современные методы продуктивной пе-
дагогики [30] уточняют возможности поста-
новки и решения проблем формирования куль-
туры самостоятельной работы педагога; 

– научная школа как средство усовер-
шенствования подготовки научно-педагоги-
ческих кадров [31] является в детализируе-
мом выборе успешной формой и технологией 
иллюстрации уровня рефлексии в сформиро-
ванности культуры самостоятельной работы 
личности; 

– научное исследование [32] гарантирует 
качественное решение задач формирования 
культуры самостоятельной работы личности 
как направления научного поиска и научно-
исследовательской деятельности педагога-ис-
следователя; 

– педагогическая поддержка будущего пе-
дагога в адаптивном обучении как ресурс со-
циализации и самореализации личности [33] 
определяет возможность использования адап-
тивного обучения в структуре формирования 
культуры самостоятельной работы личности; 

– современные методологические подхо-
ды [34] отражают востребованность продук-
тивного поиска в научном исследовании и 
системе непрерывного образования педагогов; 

– роль практики при подготовке научных 
и научно-педагогических кадров в системе не-
прерывного образования взрослых [35] поз-
волит сфокусировать внимание на единстве 
теории и практики в постановке и решении 
задач деятельности, в конструктах которой 
определяется проблема формирования куль-
туры самостоятельной работы личности. 

Выделенные конструкты теоретизации и 
рефлексии позволяют перейти к формулиро-
ванию цели предстоящей работы. 

Цель работы – теоретико-эмпирическое 
обоснование и исследование особенностей 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного обра-

зования, в моделях и продуктах которого бу-
дут выделены конструкты теоретизации и 
рефлексии, фасилитирующие понимание важ-
ности единства теории и практики формиро-
вания культуры самостоятельной работы лич-
ности. 

Задачи работы: 
1. Уточнить модели культуры самостоя-

тельной работы личности в системе непре-
рывного образования в контексте основ тео-
ретизации и рефлексии. 

2. Определить качество и инновационно-
продуктивную основу теоретизации и реф-
лексии в структуре детализации успешности 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного обра-
зования. 

3. Выделить и обосновать эффективность 
используемых конструктов теоретизации и 
рефлексии в иллюстрации успешности деятель-
ности личности в системе непрерывного об-
разования, основанной на использовании куль-
туры самостоятельной работы, культуры со-
трудничества, культуры педагогической под-
держки и фасилитации, патентно-технической 
культуры личности и пр. 

Выделенные задачи работы определят по-
следовательно составные части основного 
материала статьи. 

Теория и практика формирования куль-
туры самостоятельной работы личности в си-
стеме непрерывного образования будет опи-
раться на несколько ступеней реализации идей 
развития личности в иерархии уровней совре-
менного непрерывного образования (началь-
ное общее образование (НОО), основное об-
щее образование (ООО), среднее общее обра-
зование (СОО), среднее профессиональное обра-
зование (СПО), высшее образование (ВО), т.е. 
бакалавриат, специалитет, магистратура, под-
готовка кадров высшей квалификации). 

Качество теоретизации и рефлексии воз-
можностей формирования и сформирован-
ности культуры самостоятельной работы лич-
ности на ступенях НОО, ООО, СОО опреде-
ляется разработанной технологией формиро-
вания культуры самостоятельной работы обу-
чающегося, качество формирования визуали-
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зируется через продукты деятельности лич-
ности, одной из оптимальных моделей реф-
лексии и теоретизации результатов является 
портфолио обучающегося [24]. 

В структуре визуализации основ и прак-
тики формирования культуры самостоятель-
ной работы обучающегося в системе непре-
рывного профессионального образования (НПО) 
возможность постановки и решения пробле-
мы теоретизации и рефлексии основ успеш-
ного решения поставленных задач может быть 
системно сведена к работам [10; 16; 17; 19; 
33]. Возможности рефлексии представлены в 
конструктах профессионально-педагогическо-
го кейса и портфолио обучающегося. 

В системе ВО качество формирования и 
сформированности культуры самостоятель-
ной работы личности является полисистем-
ной моделью детализации возрастосообразных 
решений развития, самореализации, самоу-
тверждения, социализации личности [10; 16–
21; 30; 32; 33]. 

В системе дополнительного профессио-
нального образования (ДПО) возможность 
теоретизации и иллюстрации практики реф-
лексии качества формирования культуры само-
стоятельной работы личности определяется 
поставленными в деятельности личности за-
дачами, данная практика частично описана в 
работе [19]. 

Уточним модели культуры самостоятель-
ной работы личности в системе непрерыв-
ного образования в контексте основ теорети-
зации и рефлексии.  

Теоретизация (в педагогике) – процесс 
дидактического или научно-педагогического 
выбора основ и технологий решения задач 
обобщенного представления данных в еди-
ной теории или модели, фасилитирующей по-
нимание качества и возможностей педагоги-
чески обусловленных процессов, явлений и 
продуктов деятельности научно-педагогиче-
ского генеза. 

Рефлексия (в педагогике) – процесс само-
анализа возможностей и результатов разви-
тия и самореализации личности в иерархии 
доминирующей и/или инновационной моде-
лей самопрезентации продуктов деятельнос-

ти личности как ценности и единицы антро-
посреды и ноосферы. 

Личность в системе непрерывного обра-
зования – это или обучающийся, или педагог. 

Культура самостоятельной работы лич-
ности может быть определена в теоретизиро-
ванной уровневой модели, определяющей че-
рез учет особенностей обучения и обученнос-
ти личности продукты развития и самореали-
зации. В таком понимании можно выделить 
следующую систему уровней формирования 
и функционирования культуры самостоятель-
ной работы личности в системе непрерыв-
ного образования: 

– игровая модель (через игру личность 
получает оптимальные способы и технологии 
решения задач ведущей деятельности и об-
щения, хобби и сотрудничества; игра пред-
ставляет собой конструкт психодидактиче-
ской самоорганизации возможностей и уров-
ня успешности личности в постановке и ре-
шении задач развития «хочу, могу, надо, есть», 
системно мобилизующих личность к поиску 
оптимальных возрастообразных решений раз-
личного типа и класса дидактических и про-
фессиональных задач; качество формирова-
ния культуры самостоятельной работы лич-
ности в игровой модели определяется учетом 
всех составных продуктивного поиска опти-
мальной технологии развития личности в дея-
тельности. В таком понимании грамотно по-
добранная игра определяет перспективность 
продуктивного развития личности, не верно 
выбранная игра тормозит возрастосообразное 
развитие личности в системе непрерывного 
образования и профессионально-трудовых 
отношений); 

– адаптивная модель (адаптация опреде-
ляется качественной формой и технологией 
приспособления личности к происходящим в 
обществе, науке, образовании, культуре, искус-
стве, спорте, деятельности изменениям; все 
составные адаптивного поиска определяются 
в контексте соблюдения возрастосообразнос-
ти личности и условий нормального распре-
деления способностей и здоровья обучаю-
щихся в системе непрерывного образования; 
успешность выделенного конструкта форми-
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рования культуры самостоятельной работы 
личности в системе непрерывного образова-
ния определяется потребностью личности в 
дидактическом упрощении материала, фаси-
литации личностного выбора, получении пе-
дагогической поддержки и прочих адаптив-
ных механизмом самоорганизации качества 
развития и самореализации личности в дея-
тельности) [33]; 

– суггестивная модель (внушение опреде-
ляет возможность качественного развития 
личности в системе потенциальных «акме», 
данная практика позволяет определять резу-
льтаты деятельности не только здоровой лич-
ности, но и личности, имеющей психотрав-
мы, особенности которых не позволяют про-
дуктивно достигать высот в реализуемой дея-
тельности); 

– репродуктивная модель (строго фикси-
рованная система уровней или ступеней по-
зволяет создать и реализовать репродуктив-
ную основу для формирования потребностей 
и продуктов развития личности в выполняе-
мой деятельности, в наиболее простом выбо-
ре – это использование различных способов 
фиксации информации, а также использова-
ние педагогического моделирования, гаран-
тирующего личности переход от репродук-
тивного решения задач к продуктивным); 

– проективная модель (проект определя-
ется формой успешного решения задач раз-
вития и продуктивного становления личнос-
ти в деятельности); 

– продуктивная модель (продуктивное ре-
шение задач в деятельности может быть про-
дуктом уровневого или адаптивно-акмепеда-
гогического решения задач развития личнос-
ти; качество продуктивного решения задач 
развития личности в деятельности обуслов-
лено успешной практикой акмеверификации 
возможностей развития и самореализации 
личности); 

– научно-педагогическая модель (педаго-
гическая наука определяет перспективность 
развития и самореализации личности в ие-
рархии доминирующих стереотипов продук-
тивности и конкурентоспособности, особен-
ностей развития личности и системы социаль-

но, образовательно, профессионально регла-
ментируемых отношений; продукты иннова-
ционных решений педагогической науки оп-
ределяются продуктами формирования куль-
туры самостоятельной работы личности).  

Определим качество и инновационно-про-
дуктивную основу теоретизации и рефлексии 
в структуре детализации успешности форми-
рования культуры самостоятельной работы 
личности в системе непрерывного образова-
ния, раскрыв модели детерминированных за-
дач, функций, принципов и педагогических 
условий оптимального формирования куль-
туры самостоятельной работы личности в си-
стеме непрерывного образования. 

Задачи оптимального формирования куль-
туры самостоятельной работы личности в си-
стеме непрерывного образования – составные 
единицы цели оптимального формирования 
культуры самостоятельной работы личности 
в системе непрерывного образования, опре-
деляющей все нюансы и стремления к макси-
мальному результату решения поставленных 
условий и выделенных проблем. 

Задачи оптимального формирования куль-
туры самостоятельной работы личности в си-
стеме непрерывного образования: 

– уровневое построение и уточнение 
персонифицированного развития личности в 
системе институтов и используемых техно-
логий формирования культуры самостоятель-
ной работы личности в системе непрерыв-
ного образования; 

– персонификация и унификация усло-
вий и возможностей развития личности в си-
стеме непрерывного образования; 

– инновационное обновление видов, типов, 
методов, приемов, форм, принципов, средств, 
технологий деятельности личности в системе 
непрерывного образования; 

– учет возможностей развития личности 
и общества в системе непрерывного образо-
вания и профессионально-трудовых отноше-
ний. 

Функции оптимального формирования 
культуры самостоятельной работы личности 
в системе непрерывного образования – со-
ставные единицы целостного решения задач 
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оптимального формирования культуры само-
стоятельной работы личности в системе не-
прерывного образования. 

Функции оптимального формирования 
культуры самостоятельной работы личности 
в системе непрерывного образования: 

– воспитание целеустремленности лично-
сти в иерархии доминирующих идей куль-
туры, образования, науки, искусства, спорта 
и прочих направлений социализации и само-
реализации личности; 

– развитие интереса личности к процес-
сам и продуктам самоопределения, самопоз-
нания, самопрезентации, рефлексии, само-
анализа, самоконтроля и прочих составных 
самостоятельного определения и решения пе-
дагогически обусловленных задач; 

– формирование потребностей и приори-
тетов продуктивного становления личности в 
деятельности, основы и качество которых мо-
гут быть сведены к уровневой модели фор-
мирования культуры самостоятельной рабо-
ты личности; 

– оздоровление личности и среды в си-
стемном выборе условий и технологий актив-
ной пропаганды здорового образа жизни и 
самоутверждения личности через единолич-
ные авторские и коллективные продукты дея-
тельности и общения; 

– гибкая системная самоорганизация и 
синергетическая самокоррекция тактики и 
стратегии развития и самоутверждения, само-
реализации и самопрезентации личности че-
рез социально, образовательно и профессио-
нально востребованные продукты и пр. 

Принципы оптимального формирования 
культуры самостоятельной работы личности 
в системе непрерывного образования – ос-
новные положения, в единстве определяю-
щие качество решения задач оптимального 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного обра-
зования. 

Принципы оптимального формирования 
культуры самостоятельной работы личности 
в системе непрерывного образования: 

– принцип наукосообразности в решении 
задач традиционно и инновационно выделяе-

мых и решаемых задач развития личности в 
деятельности и общении; 

– принцип полисистемного уточнения мо-
дели развития личности в системе непрерыв-
ного образования и профессионально-трудо-
вых отношений; 

– принцип объективности, достовернос-
ти, точности, продуктивности в развитии лич-
ности как ценности и продукта современного 
образования; 

– принцип востребованности личности и 
ее продуктов самореализации в иерархии до-
минирующих условий и факторов оптимиза-
ции качества образования и профессиональ-
но-трудовых отношений; 

– принцип репродуктивно-продуктивной, 
адаптивно-акмепедагогической основы форми-
рования и становления личности; 

– принцип инновационного моделирова-
ния и решения задач деятельности личности 
в системе непрерывного образования и про-
фессионально-трудовых отношений; 

– принцип включенности личности в си-
стему непрерывного образования, основным 
своим конструктом самоорганизации основ и 
возможностей становления личности в деятель-
ности определяет систему гуманистических 
положений Ж. Делора «научиться познавать», 
«научиться делать», «научиться жить», «на-
учиться жить вместе». 

Педагогические условия оптимального 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного обра-
зования – система конструктов кейс-модели-
рования успешного развития личности через 
признание основ, продуктов и технологий 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в качестве базовой единицы и 
ресурса самоорганизации возможностей ре-
шения задач деятельности в системе непре-
рывного образования. 

Педагогические условия оптимального 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного обра-
зования: 

– соблюдение принципов, закономернос-
тей, законов, моделей, стратегий, тактик раз-
вития личности, а также персонифицирова-
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но-продуктивного выбора технологий опти-
мального формирования культуры самостоя-
тельной работы личности в системе непре-
рывного образования; 

– признание конструктов оптимизации 
качества деятельности базовыми моделями 
постановки и решения задач оптимального 
формирования культуры самостоятельной ра-
боты личности в системе непрерывного об-
разования; 

– формирования надлежащего качества и 
уровня сформированности культуры само-
стоятельной работы личности у педагогов си-
стемы непрерывного образования, имеющих 
продукты деятельности в выделенной плос-
кости определяемых и решаемых задач (име-
ется в виду, если обучающийся моделирует 
научную публикацию, то у его педагога дол-
жен быть не один десяток такого уровня и 
направления работ; если обучающийся рабо-
тает над монографией, то у его педагога дол-
жен быть не один десяток монографий в вы-
бранной плоскости деятельности, соответст-
венно патенты определяются у обучающихся 
под руководством педагогов, имеющих опре-
деленное количество и качество патентов в 
выделенной плоскости профессиональной, 
научно-технической деятельности и пр.); 

– стимулирование активности личности 
материальными и нематериальными продук-
тами развития общества, культуры, деятель-
ности (гранты, премии, грамоты и пр.). 

Выделим и обоснуем эффективность ис-
пользуемых конструктов теоретизации и реф-
лексии в иллюстрации успешности деятель-
ности личности в системе непрерывного об-
разования, основанной и детализируемой на 
использовании культуры самостоятельной ра-
боты личности, культуры сотрудничества, куль-
туры педагогической поддержки и фасилита-
ции, патентно-технической культуры личнос-
ти и пр. 

Под педагогическими конструктами бу-
дем понимать единицу самоорганизации ка-
чества определения и решения задач выпол-
няемой деятельности личности, включенной 
в то или иное направление поиска. 

Эффективность используемых конструк-

тов теоретизации и рефлексии в иллюстра-
ции успешности формирования культуры само-
стоятельной работы личности будет опреде-
ляться системой следующих педагогических 
конструктов: целеполагание (постановка це-
ли и выделение задач), уточнение определе-
ний рабочих и научно-обоснованных поня-
тий, выделение видов и типов культуры само-
стоятельной работы личности, а также видов 
и типов формирования и сформированности 
культуры самостоятельной работы личности, 
выделение и обоснование функций, моделей, 
принципов, педагогических условий, техно-
логий формирования культуры самостоятель-
ной работы личности в системе непрерывно-
го образования [10; 16–21; 30; 32; 33]. 

В таком понимании возможность опреде-
ления связи культуры самостоятельной рабо-
ты личности с процессами и продуктами фор-
мирования культуры сотрудничества, культу-
ры педагогической поддержки и фасилита-
ции, патентно-технической культуры личнос-
ти объективно доказывает справедливость 
контекстного и ситуативно детерминируемо-
го и персонифицировано уточняемого исполь-
зования моделей и технологий определения и 
визуализации качества решаемых задач деятель-
ности личности в системе непрерывного об-
разования и профессионально-трудовых от-
ношений неустанно развивающейся личнос-
ти [10; 17; 19; 24; 30; 32; 33; 35]. 

Возможность использования конструк-
тов теоретизации и рефлексии в визуализа-
ции основ и продуктов формования культуры 
самостоятельной работы личности – сложный, 
уровневый продукт эволюции представлений 
личности и общества об успешности реше-
ний задач развития («хочу, могу, надо, есть») 
при акцентировании внимания на проблемах 
учета нормального распределения способнос-
тей и здоровья личности в системе непре-
рывного образования, учета возрастосообраз-
ности, основ и тактики организации педаго-
гической поддержки личности, учета систе-
мы уровней современного образования и осо-
бенностей самопрезентации достижений лич-
ности в выделенной плоскости реализуемых 
условий и технологий деятельности. 
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Теоретизация и рефлексия в формирова-
нии культуры самостоятельной работы лично-
сти определяет особенности теоретико-эмпи-
рического осмысления качества постановки и 
решения задач деятельности. 

Разработка составных единиц детермина-
ции и визуализации эффективности исполь-
зуемых конструктов теоретизации и рефлек-
сии в иллюстрации успешности деятельности 
личности в системе непрерывного образова-
ния определяется в базовом описании воз-
можностью продуктивного формирования куль-
туры самостоятельной работы, следствие ка-
чества которой может быть детализировано в 
формировании культуры сотрудничества, куль-
туры педагогической поддержки и фасилита-
ции, патентно-технической культуры личнос-
ти и пр. 

Перспективность теоретизации основ форми-
рования культуры самостоятельной работы 
личности в системе непрерывного образова-
ния может быть обусловлена перспективнос-
тью реализации идей повышения качества 
продуктивного становления личности в си-
стеме непрерывного образования и профес-
сионально-трудовых отношений, где рейтин-
говая система оценки качества достижений 
личности будет обусловлена объективной и 
достоверной рефлексией и информационно-
модифицируемой самопрезентацией достиже-
ний личности, выполняющей различные со-
циально и профессионально востребованные 
виды работ. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены возможности тео-

ретизации и самоанализа качества форми-
рования культуры самостоятельной работы 
личности в системе непрерывного образова-
ния, выделены педагогические условия опти-
мизации качества формирования культуры 
самостоятельной работы личности, где основ-
ной акцент сделан на процессы научной тео-
ретизации и самоанализа возможностей раз-
вития личности в процессе деятельности и 
общения. Успешность использования теоре-
тизации и рефлексии как конструктов науч-
ного поиска обусловлены единством науко-
сообразности внутренней и внешней сфер 

деятельности личности и общества. 
Ключевые слова: культура самостоятель-

ной работы личности, теоретизация, рефлек-
сия, самоанализ, педагогические конструкты, 
педагогическое моделирование. 

SUMMARY 
The article discusses the possibilities of 

theorization and self-analysis of the quality of 
formation of a culture of self-dependent work of 
the individual in the system of continuous edu-
cation, highlighted the pedagogical conditions 
for optimizing the quality of forming a culture of 
self-dependent work of the personality, where 
the main focus is on the processes of scientific 
theorization and self-analysis of the possibilities 
of personality development in the process of acti-
vity and communication. The success of the use 
of theorization and reflection as constructs of 
scientific research is due to the unity of the scien-
ce of the internal and external spheres of activity 
of the individual and society. 

Key words: the culture of self-dependent 
work of the individual, theorizing, reflection, in-
trospection, pedagogical constructs, pedagogical 
modeling. 
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КАТЕГОРИАЛЬНЫЙ АНАЛИЗ 
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СТУДЕНТОВ 

 
 
     условиях современной динамичной и 

неустойчивой социально-экономической си-
туации весьма актуальными для психологии 
становятся задачи, связанные с построением 
и развитием карьеры, так как именно благо-
даря ей человек имеет возможность реализо-
вать свои способности, возможности и удов-
летворить потребности. Психологические ис-
следования в этой области достаточно разно-
образны [2; 3]. Также изучены особенности 
карьерных ориентаций студентов на завершаю-
щем этапе вузовского обучения [6], но про-
цессу их развития и трансформации не было 
уделено внимания. 

Так как в период обучения в вузе проис-
ходит формирование карьерных установок, 
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что отражается в специфике постановки карь-
ерных целей и разработки карьерных планов, 
определяющих успешность карьерно-профес-
сионального развития в целом. Именно для 
этапа поздней юности характерно приобре-
тение конкретных представлений, связанных 
с профессиональным и личностным будущим, 
с требованиями, предъявляемыми к предста-
вителям конкретной профессии.  

Ассоциативный эксперимент применяя-
ется в психологии как проективный метод 
диагностики мотивационной сферы личности 
[1, с. 41–42]. Свободный ассоциативный экспе-
римент предложен К.Г. Юнгом, М. Вертгей-
мером и Д. Кляйном. Респонденту предла-
гается в течение определенного времени (10–
15 мин) отвечать на определенный стимул (сло-
во) любым приходящим на ум словом. Регис-
трируются тип возникающих ассоциаций, час-
тота однотипных и повторяющихся ассоциа-
ций, величина временных периодов (пауз) 
между ответами испытуемого, поведенческие 
и физиологические реакции. Метод свобод-
ных и направленных ассоциаций применяет-
ся в психолингвистике для изучения психо-
семантики слова [5] и в социологии для ис-
следования различных социально-психологи-
ческих явлений с рассмотрением «ассоциа-
тивного поля» и «ядра ассоциативного поля» 
личности [4]. Полученный поток ассоциаций 
подвергается категориальному и контент-
анализу. Рассмотрим пример анализа свобод-
ного цепного потока ассоциаций по методу 
К. Г. Юнга на стимул (слово) «карьера»: 

«Знания, движение, свет, скорость, обмен, 
учеба, общение, катализатор, доска, шаг, по-
ступательный, реакция, космос, спокойствие, 
таяние, холод, скорость, рассеивание, обще-
ние, точность, капля, письмо, руководство, 
кофе, энергия, движение, огонь, пламя, трава, 
знак, кривая, ухмылка, коммуникация, чело-
век, привязанность, оковы, груз, ответствен-
ность, скука, клевета, корь, цветение, рокот, 
рассвет, оса, шум, шмель, отрава, куст, берег, 
прибой, тишина, утроба, решение, план, спи-
сок, цель, объединение». 

Смысловые единицы, по которым будут 
сгруппированы ассоциации: 

1. Педагогика – знания, учеба, доска, ру-
ководство, план (5 слов). 

2. Психология – общение, обмен, спокой-
ствие, коммуникация, человек, привязанность, 
ответственность, скука, решение, цель (10 
слов). 

3. Физика – движение, свет, скорость, 
точность, знак, кривая, рассеивание, энергия, 
таяние, холод, груз, космос (12 слов). 

4. Химия – катализатор, капля, огонь, 
пламя (4 слова). 

5. Медицина – корь, реакция, кофе, утро-
ба (4 слова). 

6. Природа – куст, берег, прибой, цвете-
ние, рассвет, оса, шмель, трава (8 слов). 

7. Просторечные слова – ухмылка, клеве-
та, рокот, список (4 слова). 

Таким образом, иерархия смысловых 
единиц данного направленного потока ассо-
циаций такова: физические понятия на пер-
вом месте, психологические – на втором и опи-
сывающие природу – на третьем. Можно за-
ключить, что картина мира респондента пре-
имущественно механистическая, также акту-
альны психология и природа. Завершающим 
словом является объединение, то есть карь-
ера понимается как способ интеграции с дру-
гими людьми и социальными субъектами. 

Данный поток ассоциаций был получен 
за 10 минут, паузы немногочисленны после 
слов «скорость» и «коммуникация», автор обу-
чается в магистратуре ФГАУ ВО Гуманитар-
но-педагогическая академия (филиал) «Крым-
ского федерального университета им. В. И. Вер-
надского» по специальности «Психология». 
Можно составить связный текст с данными 
словами, который впоследствии будет про-
анализирован методом нарративного анализа. 

Сопоставим полученные результаты с вы-
раженностью карьерных установок по Э. Шей-
ну. Профессиональная компетентность – 4 бал-
ла, менеджмент – 5 баллов, автономия – 8 бал-
лов, стабильность места жительства – 2 бал-
ла, стабильность места работы – 3 балла, 
служение – 7 баллов, вызов – 7 баллов, инте-
грация стилей жизни – 8 баллов, предприни-
мательство – 9 баллов. Таким образом, у дан-
ного магистранта специальности «Психоло-
гия» преобладают карьерные ориентации пред-
принимательства, интеграции стилей жизни и 
автономии.  
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Большинство слов направленного потока 
ассоциаций касалось физических явлений и 
названий природы, что свидетельствует о ме-
ханистическом понимании автономии как от-
дельности абстракции, а не реальной вполне 
конкретной самостоятельности. Среди психо-
логических терминов присутствуют преиму-
щественно названия коммуникативных про-
цессов и качеств, характеризующих скорее 
связность и привязанность, чем автономию. 
Получается внутриличностный конфликт ме-
жду желанием принадлежать и идентифици-
роваться с другими людьми и автономией, 
которая, в свою очередь, является необходи-
мым условием предпринимательства. Назван-
ные ассоциации скорее соответствуют карь-
ерной установке «служение», чем «автоно-
мия», «интеграция стилей жизни» или «пред-
принимательство». 

Как видно из таблицы 1, источником 
внутренней психологической напряженности 
направленного потока ассоциаций данного 
автора предположительно выступает проти-
воречие между стремлением к автономии по 
результатам опросника «Якоря карьеры» 
Э. Шейна и отсутствие веры в собственные 
возможности достижения самостоятель-

ности (просторечные слова ухмылка, клеве-
та, рокот, список, имеющие негативную эмо-
циональную окраску). Таким образом, направ-
лением корректирующего воздействия для 
данного респондента будет проработка собст-
венного стремления к автономии, осознание 
и прояснение данной карьерной установки. 

Рассмотрим еще один направленный по-
ток ассоциаций на стимул «карьера». Психо-
логия, музыка, искусство, обучение, разви-
тие, культура, упражнение, спорт, взаимо-
действие, объединение, польза, цель, стимул, 
действие, вывод, ответная реакция, свет, тьма, 
цвета, смысл, толк, значение, символ, образ, 
силуэт, природа, путешествие, культура, ми-
фы, реальность, взаимосвязь, метафора, алле-
гория, притча, информация, живопись, исто-
рия, проект, презентация, открытие, разъяс-
нение, свобода, выражение, разносторонность, 
польза, синий, зеленый, желтый, безмятеж-
ность, общество, спокойствие, одиночество, 
мысли, действия, противодействия, часы, бес-
конечность, интерес, постройки, история, фак-
ты, логика, афоризм, чувства, мораль, пусто-
та. Можно выделить следующие категории 
потока ассоциаций: психология (18 слов), ис-
кусство (14 слов), философия (16 слов), педа-

Таблица 1. 
Категориальные связи между карьерными установками и смысловыми единицами 

цепного потока ассоциаций на стимул «карьера» магистранта первого года 
обучения специальности «Психология» 
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гогика (11 слов), физика (10 слов), отдельно 
категории «свобода» (5 слов: свобода, путе-
шествия), спорт и история (по 2 слова). 

Как видно из таблицы 2, у данного сту-
дента преобладающей карьерной установке 
«служение» соответствует категория психо-
логии с нагруженным словом «польза»; про-
фессиональной компетентности – категория 
философии («культура», «логика»); «менедж-
мент» – категория педагогики, «автономия» – 
искусство; «стабильность места жительства» – 
история; «интеграция стилей жизни» – физи-
ка («свет» и «тьма»); «предпринимательство» – 
свобода. Источником внутриличностного кон-
фликта выступает противоречие между час-
тотой встречаемости слов категории «искус-
ство» и невыраженностью соответствующей 
карьерной установки «автономия», то есть бес-
сознательно автору важна автономия, но соз-
нательно он отодвигает эту карьерную уста-
новку на второй план. Направлением коррек-
тирующего воздействия для данного респон-
дента будет также работа над осознанием соб-
ственного стремления к автономии. 

Поток ассоциаций заканчивается словом 
«пустота», которое было отнесено к катего-

рии «физика» и соотнесено с карьерной уста-
новкой «интеграция стилей жизни». То есть 
автор воспринимает карьеру в контексте со-
четания (чередования) с другими сферами жизни.  

Рассмотрим поток ассоциаций на стимул 
«карьера» студента третьего курса специаль-
ности «Психология». Гора, вершина, макси-
мум, успех, преуспевание, мультизанятость, 
обеспеченность, богатство, деньги, валюта, 
покупки, автомобиль, путешествия, остров, 
отдых, море, глубина, смысл, жизнь, семья, 
достаток, здоровье, счастье, дети, улыбка, ра-
дость, благополучие, дом, кирпич, замок, прин-
цесса, красота, слава, успех, награда, призна-
ние, развитие, движение, рост, достижение, 
бизнес, ответственность, честность, спра-
ведливость, прямота, благородство, любовь, 
мужчина, опора, сила, мужество, защита, спо-
койствие, умиротворение, понимание, чуткость, 
доброта, открытость, свобода, дыхание, лег-
кость, беззаботность, спокойствие, умирот-
ворение, стабильность, власть, статус, началь-
ник, глава, предводитель, вождь, стержень, 
уверенность, группа, подчиненные, работни-
ки, труд, плодотворность, результат, цель, 
центр, идея, взрыв, грандиозность, полезность, 

Таблица 2. 
Категориальные связи между карьерными установками и смысловыми единицами 

цепного потока ассоциаций на стимул «карьера» студента второго курса 
специальности «Психология» 
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значимость, результат, успех, вершина, дер-
жава, сила, твердость, власть, жесткость, по-
рядок, манера, демократия, дружба, доброже-
лательность, улыбка, искренность, откры-
тость, честность, справедливость, стержень, 
столб, позиция, уверенность, самообладание, 
саморегуляция, управление, главенствование, 
власть, открытость, честность.  

Можно выделить следующие категории 
потока ассоциаций: акме- («вершина», «ро-
ст», «успех») – 14 слов, власть – 21 слово, мо-
раль – («стержень», «честность») 13 слов, са-
морегуляция и самооценка («спокойствие», 
«умиротворение», «уверенность») – 17 слов, 
результат – 8 слов, семья и отношения – 7 
слов, богатство – 16 слов, признание («биз-
нес», «слава») – 6 слов, физика и абстрактные 
понятия – 4 слова. 

Как видно из таблицы 3, данный студент 
понимает профессиональную компетентность 
как достижение вершин в жизни, менедж-
мент – как опору на моральные качества лич-
ности («стержень», «честность»), автономию – 
как способность к саморегуляции («спокой-
ствие», «умиротворение», «уверенность»). Пред-
принимательство воспринимается автором как 

реализация собственных властных амбиций. 
Карьерной установке «вызов» соответствует 
стремление к богатству и материальной обес-
печенности, противоречивое отношение к ко-
торой выступает источником внутриличност-
ного конфликта. То есть студент стремится к 
материальной обеспеченности, но не готов к 
конкуренции и связанным с ней трудностями 
и рисками. 

На основании полученных результатов 
можно спроектировать индивидуальную кор-
рекционную стратегию по прояснению карь-
ерных установок студентов. Так, например, в 
вышеописанных случаях основным направле-
нием корректирующего воздействия для сту-
дента второго курса и магистранта первого 
года обучения будет работа над осознанием 
собственного стремления к автономии, в то 
время как для студента третьего курса – про-
яснение стремления к соперничеству, конку-
ренции и реализации собственных карьерных 
целей в условиях неопределенности. Таким 
образом, метод цепных свободных ассоциа-
ций в сочетании с опросником «Якоря карь-
еры» Э. Шейна открывает возможности для 
познания неповторимого внутреннего мира 

Таблица 3. 
Категориальные связи между карьерными установками и смысловыми единицами 

цепного потока ассоциаций на стимул «карьера» студента третьего курса 
специальности «Психология» 
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каждой личности в том числе в сфере карьер-
ных установок и ожиданий. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты иссле-

дования карьерных установок студентов ме-
тодом категориального анализа цепного по-
тока ассоциаций на слово «карьера». Резуль-
таты категориального и контент-анализа со-
поставляются с результатами опросника «Яко-
ря карьеры» Э. Шейна, на основании чего де-
лается вывод о противоречивости предпочи-
таемых карьерных установок. Таким образом, 
можно выявить источник внутриличностного 
конфликта в сфере карьерных установок сту-
дентов различных курсов и магистрантов. На 
основании полученных результатов можно 
спроектировать индивидуальную коррекцион-
ную стратегию по прояснению карьерных уста-
новок студентов. 

Ключевые слова: карьерные ориентации 
(установки), «якоря карьеры», поток ассоциа-
ций, категориальный анализ. 

SUMMARY 
The article presents the results of research of 

student’s career mindsets using the method of 
categorical analysis of the directional flow of 
associations. The results of the categorical and 
content analysis are compared with the results of 
the E. Shane career anchors questionnaire, on the 
basis of which it is concluded that some of the 
preferred career orientations are inconsistent. 
Thus, it is possible to identify the source of intra-
personal conflict in the field of career mindsets 
of senior and master’s students.  

Key words: career orientations (mindsets), 
career anchors, association flow, categorical ana-
lysis. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ 
ОТНОШЕНИЯ МОЛОДЕЖИ  
К СЕМЬЕ И СЕМЕЙНЫМ 
ЦЕННОСТЯМ 

 
 
    ктуальность данной статьи обусловле-

на кризисом института семьи и нарастающей 
проблемой повышения количества неполных 
семей, популярностью сожительства без ре-
гистрации брака и высоким процентом разво-
дов. Несмотря на раскрытие существования 
проблемы и работы с молодыми семьями, 
проблема остается актуальной.  

На данный момент есть проблема страха 
молодежи перед браком. Многие боятся ре-
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гистрировать брак, зная, что большая часть 
семей разводятся, что приводит не только к 
экономическим проблемам, но и высокой пси-
хологической нагрузке. Этот страх приводит 
к сожительству, в обществе именуемому граж-
данским браком, являющемуся для многих 
«тренировкой» перед официальным браком, 
необходимой для возможности понимания обо-
юдного сосуществования в бытовой жизни. 
Но гражданский брак (сожительство) в тече-
ние истории изменил свое понятие, и в обще-
стве многим воспринимается как альтернати-
ва зарегистрированному браку, что тоже в 
последствии порождает свои проблемы. Совре-
менное общество пытается найти выход из 
затрудненной ситуации в семейно-брачном 
институте, но альтернативные изменения в 
типе взаимоотношений внутри семьи, самого 
склада типа строя семьи еще не сформирова-
ны до конца, и не найдено решение. Поддер-
жка государства с экономической и психоло-
гической стороны в настоящее время недо-
статочна, так как психологическая поддержка 
непопулярна и для многих неизвестна или 
непонятна. 

Целью данной статьи является раскрытие 
отношения молодежи к семье и к семейным 
ценностям; проблем, приводящих к разводу 
молодых семей в мире, России и в Республи-
ке Саха (Якутия). 

Семья является важнейшей составляю-
щей нашей жизни. Именно в ней человек по-
лучает свой первый опыт в жизни и первые 
знания, в семье формируется основа личнос-
ти. Невероятно важно, чтобы межличностные 
отношения, атмосфера в семье были здоро-
выми для гармоничного развития ребенка. В 
последнее время в ряде социальных исследо-
ваний подтверждается наличие все большего 
количества проблем, возникающих в отноше-
ниях между мужчинами и женщинами, а се-
мейный институт и семейные ценности пере-
живают кризис [1; 2]. Показателями кризиса 
института семьи являются низкая рождаемость, 
высокий уровень абортов, ранние беремен-
ности, повышающееся количество неполных 
семей (матери-одиночки), популярность со-
жительства без регистрации брака (граждан-

ский брак), увеличивающееся число разводов 
[3]. В нашем исследовании мы опираемся на 
работы М. Е. Литвака – психолога, психоте-
рапевта, доктора медицинских наук, одного 
из ведущих исследователей взаимоотноше-
ний между полами, утверждающего, что «от-
ношения нужно начинать психологически здо-
ровым, самоактуализировавшимся личностям, 
в противном случае это ведет к невротиче-
ской любви» [4], данную точку зрения раз-
деляют и другие исследователи: К. Хорни, 
А. Фром [5; 6]. 

В одном из самых масштабных исследо-
ваний М. Е. Литвака опрошено 10 000 семей, 
из которых были отобраны те, кто прожил в 
браке более 10 лет и считал свою семейную 
жизнь счастливой. Таких семей было выявле-
но 400. Им был задан один вопрос: «Вступи-
ли бы Вы в брак с Вашим супругом(ой), если 
бы сейчас были свободны и полностью от не-
го/нее не зависели?». Только 5 % мужчин от-
ветили, что еще раз взяли бы в жены свою су-
пругу. Женщин, готовых вновь повторить свой 
выбор, оказалось чуть больше – 9 %. Взаим-
ный выбор (чьи ответы совпали) был лишь у 
1 % пар, т. е. – из 400 пар только пять были 
готовы повторить свой выбор. Остальные вы-
сказали неготовность повторить свой выбор. 
Данное исследование доказывает, что даже у 
благополучных пар существуют проблемы и 
только 1 % пар являются счастливыми [7]. 

Исследователи Т. К. Ростовская и Н. А. Рос-
товская указывают, что доминанты семейно-
брачных отношений молодой семьи находят-
ся в настоящее время в кризисе. Исследова-
телями выявлена тенденция того, что моло-
дые семьи испытывают огромное влияние 
СМИ, изменяющее культурную составляю-
щую пары [8]. 

Нами был проведен анализ института се-
мьи и семейных ценностей в мировом сооб-
ществе, основанный на опубликованном одним 
из наиболее авторитетных английских изда-
ний – «The Telegraph» – в 2017 г. рейтинге 
разводов по странам мира, в котором Россия 
находится на втором месте после Мальдив 
[9]. На Мальдивских островах на 1000 чело-
век приходится 10,97 расторжений браков в 
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год. По этому показателю государство даже 
было отмечено в книге рекордов Гиннеса. 
Второе место в рейтинге занимает Россия 
(4,5 развода на 1000 человек), далее – Бело-
руссия (4.1) и Латвия (3.6) [10]. 

Специалисты утверждают, что основной 
причиной расторжения браков является оши-
бка при выборе партнера. Почему так случа-
ется? Причин много, в том числе необдуман-
ное, поспешное вступление в брак; брак по 
расчету, например, ради решения жилищного 
вопроса; вынужденное заключение брака из-
за беременности; давление на молодых со сто-
роны родителей, родственников или друзей [11]. 

Проанализировав статистику браков и 
разводов за январь–сентябрь 2017 г. по Рос-
сийской Федерации, мы выявили рост коли-
чества браков на 8,5 % в 2017 г. по сравне-
нию с коэффициентом браков на 2016 г. На 
сайте информационного агентства «Regnum» 
(РФ) отмечается, что эта тенденция связана с 
выгодой от вступления в брак: жить в браке 
«выгоднее, полезнее и удобнее» [12]. По мне-
нию Е. Н. Зарецкой, увеличение количества 
браков связано с неуверенностью российских 
граждан в завтрашнем дне [12; 13; 14]. Но, к 
сожалению, число разводов остается на том 
же высоком уровне. 

Итак, статистика показывает, что в 2016 г. 
в России число браков составило 985 834, в 
2017 г. наблюдается повышение – 1 049 725. 
Число разводов в 2016 г. составило 608 330. 
Для лучшего восприятия выведем данные чи-
сла в проценты. Сначала представим количе-
ство заключенных в 2016 г. браков – 985834 – 
как 100 %, так как мы желаем узнать процент 
разводов относительно браков. Нам нужно 
узнать процент разводов, который в числе со-
ставляет 608 330 и отмечен неизвестным х %. 
Используя простую формулу перевода чисел 
в проценты, получаем 608330*100:985834, 
что в результате дает 61,7 % разводов на 
100 % браков в 2016 г. Такой же формулой 
высчитываем процент разводов в 2017 г. и 
получаем 58,2 %. Глядя на соотношение раз-
водов в 2016 г. и 2017 г. относительно бра-
ков, можно с уверенностью сказать, что чи-
сло разводов упало. И все же, несмотря на 

положительное изменение, больше половины 
пар разводятся. В статистике, приведенной по 
март 2018 г., число браков составляет 56 637 
(59 183 на этот же период в 2017 г.), что гово-
рит о снижении количества брака, а разводов – 
51 975 (55 886 – в 2017 г.) [15]. 

Статистика по Республике Саха показы-
вает, что в 2016 г. число браков на 1 000 на-
селения составило 6,5, а разводов – 4,3. По 
сравнению с 2015 г., в 2016 г. количество 
браков стало меньше (было 8,0), но число раз-
водов держится на том же уровне (4,3) [16]. 

Также высок процент так называемого 
гражданского брака, на деле же – фактиче-
ского сожительства без регистрации: в Рос-
сии в гражданском браке живет около поло-
вины всех пар, и это бич нашего времени, по 
заявлению демографов. По статистике боль-
шинство таких союзов распадаются через че-
тыре года. Пары без штампа в паспорте реже 
заводят детей и ссорятся вдвое чаще, в основ-
ном из-за денег, потому как каждый из парт-
неров считает себя самостоятельным, незави-
симым от другого. Многие оправдывают граж-
данский брак тем, что не видят необходимос-
ти в «лишних бумагах», что государство не 
должно вмешиваться в отношения пары. На 
самом деле именно передача фамилии жене, 
подпись в документах регистрации брака и 
есть ознаменование новой семьи, без данной 
«бумажной» волокиты, семья не формирует-
ся. Только страх, недоверие и неуверенность 
заставляют людей вступать в гражданский 
брак. Несомненно, существует множество пар, 
проживших в гражданском браке, а затем уза-
конивших свои отношения, однако, если пара 
прожила вместе больше года, то чаще всего 
эти отношения остаются сожительством [17; 18].  

Сожительство удобно тем, что не несет в 
себе ответственности. В гражданских браках 
сейчас состоит огромное количество пар. Лю-
ди живут друг с другом годами, приобретают 
общее имущество, рожают детей, но при 
этом не расписываются, а значит, семьей с 
точки зрения закона они не являются. То есть 
при наличии всех признаков такие семьи не 
могут полноценно защитить свои права. Та-
ким образом, если не обговорены предполо-
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жительные сроки совместного сожительства, 
пара расстается часто из-за начальной уста-
новки на расставание, но не признается в 
этом. Э. Г. Эйдемиллер и В. Юстицкис пишут, 
что совместное сожительство может рассма-
триваться как попытка избежать ответствен-
ности как юридической, так и финансовой, 
социальной и т. д. Это способ получения по-
ложительных моментов от брака без самого 
брака, а значит – без рисков и ответствен-
ности [19]. 

В учебном пособии Л. Б. Шнейдера «Ос-
новы семейной психологии» описано неболь-
шое исследование, проведенное среди сту-
дентов Кемеровского университета (55 чело-
век), в ходе которого было выявлено, что бо-
лее половины юношей и девушек выбрали 
зарегистрированный брак, в пользу которого 
назвали такие положительные стороны, как 
стабильность, надежность, возможность за-
вести детей и большая ответственность друга 
за друга. Треть студентов, выбравших незаре-
гистрированный брак, в пользу своего выбо-
ра отметили, что в сожительстве чувствуешь 
себя свободнее из-за возможности более лег-
кого расставания. Л. Б. Шнейдер считает, что 
основными причинами появления гражданс-
ких браков является отсутствие сиблинга в 
семье, т. е. отсутствие братьев и сестер, выст-
раивая отношения с которыми человек учит-
ся выстраивать отношения с людьми. А в 
современных семьях наличие одного ребенка – 
частое явление. Вторая причина – проба на 
совместимость характеров: исследования по-
казали, что пары, перед браком сожительст-
вовавшие, после регистрации брака были бо-
лее совместимыми и крепкими. Также было 
выявлено, что в сожительстве мужчины были 
более довольны отношениями, но при этом 
имели более высокий показатель готовности 
расторжения отношений при появлении труд-
ностей, чем мужчины, которые состояли в за-
конном браке [20]. 

Так, в статье «Семья до востребования. 
Почему россияне не хотят взрослеть?», вышед-
шей в 2014 г. в «Российской Газете RG.RU», 
говорится, что всеобщий инфантилизм, кото-
рый отмечается демографами по всему миру 

как в сельских, так и в городских условиях, 
начался с 90-х годов. В это время резко были 
разрушены традиционные представления о 
взрослой жизни: появилось платное высшее 
образование, возможность дольше положен-
ного учиться, выстраивать карьеру, отложив 
семейные заботы на потом, и просто «жить 
для себя» [21]. Причинами появления фено-
мена инфантилизма являются разрушение ра-
боты социализирующих институтов (семьи, 
системы образования и т. д.), слишком ком-
фортное детство, благополучное с экономи-
ческой и социальной точки зрения общество, 
где о гражданах заботится государство и мно-
гое даже предопределяется заранее, жизнь 
человека идет по устоявшемуся «шаблону», и 
поэтому для жизни человеку не нужно при-
кладывать усилий (Э. Фромм) [22; 23; 24]. 

Молодые люди не готовы взрослеть, пред-
почитая оставаться «постподростками» с ха-
рактерными интересами и образом жизни. В 
подобных парах мужчины не желают брать 
какую-либо ответственность за свои решения 
и за других, в то время как женщины возла-
гают всю ответственность на мужчин, сами 
оставаясь ведомыми, что и приводит к сожи-
тельству без регистрации брака. В отчаянии 
женщины рожают детей, даже против воли 
мужчин, что приводит или к вынужденному 
браку, продолжению сожительства с дальней-
шим ухудшением отношений или к увеличе-
нию числа матерей-одиночек [25]. 

В целях выявления отношения к семье и 
семейным ценностям среди молодежи мы про-
вели социальный опрос, разработанный М. Лит-
ваком с дополнительными вопросами для уточ-
нения семейных ценностей молодежи. Воз-
раст респондентов от 20 до 26 лет. Произвели 
сравнение результатов опроса, проведенного 
группой под руководством М. Литвака, с на-
шими результатами, выявили ряд противоре-
чий и в дополнительных вопросах во взгля-
дах на семейные отношения. Опрос состоял 
из 8 вопросов, всего было опрошено 59 рес-
пондентов, из них – 11 мужчин, 48 женщин. 
Данный опрос производился в бумажном ви-
де и онлайн посредством сайта для электрон-
ного анкетирования. 
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В одном из пунктов опроса респонден-
там предлагалось выбрать из трех формули-
ровок наиболее верное объяснение любви: «Я 
без тебя жить не могу»; «Я тебя никогда не 
обижу»; «Давай тянуть лямку жизни вмес-

те», в результате которого 75 % женщин пред-
почли именно первый вариант признания 
любви. М. Литвак объясняет это тем, что жен-
щины не умеют выбирать мужчин с умом, и 
не понимают, что такие формулировки исполь-

Таблица 1. 
Сравнительные показатели опроса молодежи 

 

Варианты ответов наиболее 
верного объяснения любви  

Результаты опроса 
проведенного 
М. Литваком 

Результаты опроса 
якутской молодежи  

(2017-2018гг.) 

«Я без тебя жить не могу» 75 % (только женщины) 14% 

«Я тебя никогда не обижу»  18% 

«Давай тянуть лямку жизни 
вместе»  68% 

 

Таблица 2. 
Результаты опроса якутской молодежи  

Вопросы номер 3 и 3,1 Результат опроса 
мужчин Результат опроса женщин 

Как вы думаете, по какой 
причине двум людям стоит 
заключать официальный брак? 

 

a) это долг каждого человека – 0 % 
b) экономически выгоднее быть в официальном браке – 2 % 
c) для продолжения рода – 2 % 
d) чтобы в старости было с кем пить чай… – 10 % 
e) по любви – 53 % 
f) чтобы было с кем решать жизненные проблемы, разделяя 
их на двоих, – 8 % 
g) не думаю, что официальный брак так уж необходим 
(переходим к вопросу 3.1.) – 25 % 
 

Необязательный вопрос, при 
котором ответ дается только при 
несогласии с необходимостью 
официального закрепления 
брака: 
«Если вы считаете, что 
официальный брак как 
необходимость исчерпал себя, 
то выберите варианты причин» 

0 % 

 

72 % готовы или не желают жить 
официально закрепленным 
браком. 
Причины отказа от регистрации 
отношений: 
a) в наше время в этом просто 
нет необходимости, не могу 
точнее объяснить –22 % 
b) после официального брака 
наступает быт, который убивает 
брак – 24 % 
c) это лишний груз 
ответственности, каждая 
личность должна быть свободной 
– 22 % 
d) достаточно жить вместе, 
заводить детей, и смысл подписи 
отпадает – 32 % 
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зуются чаще всего инфантильными мужчина-
ми. В нашем сравнительном исследовании 
данный вариант понимания любви – «Я без 
тебя жить не могу» выбрали 14 %, что прак-
тически равно по популярности со второй фор-
мулировкой – «Я тебя никогда не обижу», 
которую выбрали 18 %. Сравнительные пока-
затели приведены в таблице 1. 

Нас удивило, что большинство якутских 
респондентов (68 %) выбрали третий вариант 
«Давай тянуть лямку жизни вместе», кото-
рый объясняется как активная заинтересован-
ность в развитии объекта любви, как истин-
ное проявление любви. Однако этот выбор 
противоречит следующим ответам, особенно 
частым у девушек: 53 % опрошенных ответи-

Диаграмма 1. 

 

 Диаграмма 2 
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ли, что официально закреплять отношения 
стоит по любви, при этом 72 % опрошенных 
согласны жить без регистрации брака, если 
партнер не пожелает иметь штампа в паспор-
те, – в ответах мужчин прослеживалась чет-
кость. 

На вопрос «Как вы думаете, по какой при-
чине двум людям стоит заключать официаль-
ный брак?» мы получили следующие резуль-
таты, приведенные в таблице 2. 

53 % респондентов ответили на вопрос 
«Как вы думаете, по какой причине двум лю-
дям стоит заключать официальный брак?» – 
по любви. Однако в вопросе «Как считаете, 
что важнее всего в отношениях двух людей 
для создания крепкой пары?» вариант «лю-
бовь» был выбран лишь 4 % респондентов, 
большинством респондентов – 76 % – был 
выбран вариант «Уважение, понимание, жить 
без секретов друг от друга, все делить вме-
сте». Данные результаты говорят о противо-
речивом отношении к семье, различиях в мо-
тивах и понимании чувства любви у респон-
дентов. 

Также мы выявили, что большинство – 
89 % (48 человек) – будут готовы к созданию 
семьи от 20 до 30 лет, а 11 % респондентов 
будут готовы к семейным отношениям меж-
ду 30 и 35 годами.  

По Республике Саха (Якутия) на 2016 г. 
возраст пар, закрепивших официально свои 
отношения, составлял от 25 до 34 лет на пер-
вом месте, на втором месте возраст вступле-
ния в брак составлял 18–24 года и на третьем 
месте – от 35 и старше. 

Любопытен тот факт, что в 2003 г. в Рос-
сии число женихов в возрасте 18–24 лет было 
больше (437 321 человек), а число женихов в 
возрасте 25–34 лет было меньше (417 253 че-
ловек), но в 2004 г. этот показатель изменил-
ся, и с данного года начинает лидировать воз-
раст 25–34 лет (381 937 человек), в то время 
как возраст от 18 до 24 (376 343 человек) 
переходит на второе место. 

Как видно по диаграмме 1, возраст жени-
хов существенно изменился. В то время как в 
2003 г. возраст большего количества женихов 
составлял из возраста 18–24 лет, к 2016 г. этот 

возраст переместился на третью позицию. К 
2016 г. лидирует возраст 25–34 года. На вто-
рое место переходит занимавший ранее в 
2003 г. третье место возраст от 35 и старше; в 
2013 г. он практически равняется с возрастом 
от 18–24 года, чуть опережая последний. А к 
2016 г. уже существенно опережает, занимая 
второе место по количеству браков по воз-
растам. Данная диаграмма показывает, что 
возраст браков в юном возрасте меняется на 
более старший. 

Теперь рассмотрим изменение в возрасте 
невест на диаграмме 2. Возраст невест в 2003 г. 
разнится с показателями женихов того же го-
да. В то время как в данном году возраст же-
нихов по числу браков примерно равен 18–24 
и 25–34, у невест ощутимо превышает воз-
раст 18–24. Данная тенденция была ожидае-
ма, так как многие девушки убеждены, что 
замуж стоит выходить за мужчину, который 
старше [26]. Это связано со стереотипами об-
щества в отношении разницы возрастов суп-
ругов: если жена старше мужа, упреков со 
стороны общества будет больше, чем если 
муж будет намного старше жены. Считается, 
что жена должна быть младше, так как стар-
ший по возрасту муж сможет ее лучше обес-
печить. Но со временем взгляды общества 
изменились, и к 2013 г. на первое место по 
числу заключения браков выходит возраст 
25–34 лет [27]. Одной из причин различия в 
возрасте женихов и невест (невеста младше 
жениха на несколько лет) являются физиоло-
гические особенности, при которых женщина 
более старшего возраста выглядит менее при-
влекательно, в то время как мужчина не теря-
ет своей привлекательности, и с возрастом 
становится мужественнее. Отсюда появляет-
ся возрастное различие женихов и невест при 
бракосочетании [28]. При этом в отличие от 
статистики женихов, в диаграмме 2 возраст 
невест от 35 лет остался неизменным. Скорее 
всего изменение в сторону более старшего воз-
раста женихов и невест связано с популярнос-
тью гражданских браков, многие пары пред-
почитают сожительство перед заключением 
официального брака [29]. В таблице 3 приво-
дятся статистические данные по возрастам 
вступающих в брак. 
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Изменения коснулись и типа семейных 
отношений – современная молодежь выбира-
ет эгалитарный тип отношений (партнерский) 
(79 %) в противовес традиционному, патри-
архальному (19 %) [30]. Этот процесс являет-
ся закономерным, так как сейчас идет изме-
нение семейно-брачных отношений как поиск 
самого оптимального стиля супружеских от-
ношений в Российских условиях жизни [31]. 
Но российское общество, привыкшее к более 
традиционному взгляду на взаимоотношения 
в семье, не было готово к подобной смене 
типа семейных отношений к эгалитарному, 
где каждый имеет одинаковые права и обя-
занности, и явного лидера нет; встретилось с 
некоторыми противоречиями и сложностями 
адаптации к новым условиям и требованиям 
к строю семьи. И претерпевая некоторые из-
менения, семейный союз все равно остается 
наиболее оптимальной формой партнерского 
союза для саморазвития и личностного роста 
[31; 32]. 

Резюмируя результаты ответов, мы при-
шли к следующим выводам: с одной сторо-
ны, современная молодежь стала более ответ-
ственно подходить к вопросу создания семьи, 
что подтверждено исследованиями М. Лит-
вака, а с другой стороны, мы обнаружили 
размывание понятия чувства любви, которое 
понимается молодежью как полное погруже-
ние и взаимозависимость друг от друга. Они 
готовы меняться ради друг друга (48 %) и 
желают создавать пары, где не будет никаких 
секретов друг от друга (76 %), что по опреде-
лению невозможно, так как каждый человек 
имеет право не говорить что-либо по той или 
иной причине. 

Исследователи Т. К. Ростовская и Н. А. Рос-
товская в научной статье «Роль массовой 
коммуникации в социализации молодежи и 
молодых семей» рассматривали проблему под-
мены понятий и ожиданий в СМИ. Авторы 
заявляют: «ценности, преподносимые СМИ, 
часто используются как суррогаты фактов – 
стереотипы, глубоко проникающие в созна-
ние людей даже на бессознательном уровне и 
меняющие ценностные ориентации. И совре-
менная молодежь больше ориентирована на 
удовлетворение своих индивидуальных це-
лей, таких как получение образования, прес-
тижной работы, социального признания, по-
лучения удовольствий от жизни. Телевиде-
ние внедряет в молодежную среду опреде-
ленные стереотипы семейно-брачных отно-
шений» [33]. Проведенный исследователями 
контент-анализ телевизионных передач, по-
казанных в прайм-тайм, подтвердил культи-
вирование образов людей из высшего и сред-
него класса, при этом молодые женщины 
изображаются преимущественно как источ-
ник эмоциональной жизни или как потреби-
тели товаров и услуг в процессе демонстра-
ции своей привлекательности. При этом мо-
лодые люди почти никогда не изображаются 
в «семейных» передачах в роли супругов или 
родителей [33]. Схожие наблюдения есть и в 
других работах, говорящих о подмене цен-
ностей происходящих под давлением СМИ 
[34]. 

Нами также был проведен контент-ана-
лиз современных и популярных фильмов, 
сериалов, ток-шоу, который позволил нам 
сделать вывод, что популярные мужские об-
разы зачастую не обременены семьей и деть-

Таблица 3. 
Возраст создания семей по статистике 2016 года 

 

Возраст создания 
семей по статистике 

2016 года 
По России По Республике Саха 

(Якутия) 

Результаты опроса 
якутской 
молодежи 

(2017-2018гг.) 
от 18 до 24-х лет 28 % 26 % – 

между 25 и 34 годами 52 % 49 % 89 % 

35 и более лет 20 % 25 % 11 % 
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ми, это свободный мужчина или мужчина, 
ра-зочаровавшийся в семейных отношениях, 
не видящий необходимости в семье. В про-
тивовес мужским образам, женские образы 
часто представлены так называемыми желез-
ными леди – часто одинокими женщинами с 
ребенком или детьми, разрывающимися меж-
ду работой и заботой о детях и неизменно 
ищущих новых отношений с мужчинами для 
создания брака. Нами было выявлено отсут-
ствие у большинства транслируемых телека-
налов социальной рекламы и передач, пропа-
гандирующих семейные ценности и устои, 
демонстрации здоровых, адекватных, семей-
ных отношений, в особенности отсутствия 
положительного образа мужчины, являюще-
гося мужем и отцом. 

В Интернет пространстве также велик 
поток информации, убеждающей молодежь о 
переоцененности брака и семейных отноше-
ний. Большинство эпизодов часто демонстри-
руют существующие стереотипы в отноше-
нии между полами, например: «все мужчины 
одинаковые…», «бабы-дуры», «женская ло-
гика» и т. д. 

Таким образом, проведенный контент-
анализ телепередач и Интернет источников 
позволил нам выявить искаженное стереоти-
пами восприятие семейных ценностей у мо-
лодежи, противоречия в понимании любви и 
ответственности между партнерами, проти-
воречия между ожиданиями и реальными 
действиями и поступками. Возникает необхо-
димость решения вышеперечисленных проб-
лем посредством повышения компетентности 
молодых людей в вопросах семьи и брачных 
отношений, так как именно молодежь являет-
ся будущим страны. 

В городе Якутске молодая семья способ-
на получить бесплатную помощь психологов, 
юристов на базе Управления ЗАГС; при Пра-
вительстве Республики Саха (Якутия) орга-
низована «Школа молодой семьи», которая 
успешно работает на постоянной основе с 
сентября по май с 2014 г. по сегодняшний 
день. Психологическую семейную консуль-
тацию бесплатно проводят специалисты-пси-
хологи Министерства по делам молодежи и 

семейной политике республики Саха (Яку-
тия) и Центра социально-психологической 
поддержки семьи и молодежи и т. д. 

АННОТАЦИЯ 
В содержании статьи приведены причи-

ны разводов и анализ статистических дан-
ных. Даны динамические изменения коли-
чества разводов и браков до 2018 года. Рас-
смотрены причины гражданского брака со 
стороны явления в обществе как инфантиль-
ности и причины, по которым молодежь мо-
жет предпочитать гражданский брак; воз-
можность влияния СМИ на молодую семью, 
приводящая к изменениям понимания любви 
и здоровых взаимоотношений. Описана дина-
мика изменения возраста вступления в брак 
молодежи по годам и возможные ее причи-
ны. В практической части исследования исполь-
зован метод социального опроса, в котором 
описан социальный опрос, проведенный М. Е. Лит-
ваком при оценке понимания женщинами 
выражения настоящей любви.  

Ключевые слова: семья, семейные цен-
ности, молодежь, гражданский брак, официаль-
ный брак.  

SUMMARY 
In the article reasons for divorces and 

analysis of statistical data, the dynamic changes 
in the number of divorces and marriages until 
2018are given. Reasons why young people may 
prefer a civil marriage; the ability to influence 
the understanding of youth and healthy relati-
onships are described. The dynamics of changes 
in the age of marriage described. In the practical 
part of the study, a social survey method was 
used, which describes a social survey conducted 
by M. Litvak in assessing women's understan-
ding of the expression of true love.  

Key words: family, family values, youth, 
civil marriage, official marriage. 

 

ЛИТЕРАТУРА 
 

1. Осипова Л. Б. Преодоление кризиса 
института семьи в России: реальность и пер-
спективы // Евразийский Союз Ученых (ЕСУ) 
Социологические науки, часть 2 (11). – 2015. – 
С. 32–35. 

2. Литвак М. Е., Чердакова В. В. Брак по 
расчёту? Практическое пособие по построе-



 

 142 

нию счастливой семьи. – Феникс, 2018. – 
416 с. 

3. Кризис института семьи в постиндуст-
риальном обществе: анализ причин и воз-
можности преодоления / К. Яновский [и др.]. – 
М.: ИЭПП, 2007. – 243 с. 

4. Литвак М. У наших женщин три эмо-
циональных расстройства [Электронный ре-
сурс]. – URL: http://litvak.me/statyi/article_post 
/u-nashih-zhenschin-tri-seksualnyh-rasstroystva. 

5. Фромм А. Способность любить. – Ли-
тур, 2004. – 384 с. 

6. Хорни К. Невротическая потребность 
в любви. – Астер-Х, 2011. – 126 с. 

7. М. Литвак. Секс в семье и на работе. – 
Феникс, 2017. – 441 с. 

8. Ростовская Т. К. Ростовская Н. А. Об-
щекультурные проблемы молодой семьи // 
Человек в мире культуры. – 2014. – № 1. – 
С. 26–29. 

9. The Haven for Honeymooners Where 
Everyone Gets Divorce [Электронный ресурс] 
// Telegraph. – URL: http://www.telegraph.co.uk 
/travel/maps-and-graphics/mapped-countries-wit 
h-highest-divorce-rate. 

10. Южанинова Е. Р. Интернет и СМИ 
как факторы ценностных изменений в обще-
ственном бытии // Вестник Оренбургского го-
сударственного университета. – 2012. – № 7 
(143). – С. 185–189. 

11. Шейнов В. П. Управление конфлик-
тами. – Питер, 2014. – 576 с. 

12. Сайт информационного агентства 
[Электронный ресурс]. – URL: https://regnum. 
ru/news/2304993.html. 

13. Ученые: 80 % россиян не уверены в 
завтрашнем дне и имеют нестабильную рабо-
ту [Электронный ресурс]. – РИА-новости, 
2017. – URL: https://ria.ru/science/20171227/1 
511793340.html. 

14. Верещагина А. В., Самыгин С. И. Кри-
зис традиционной семьи и альтернативы раз-
вития института семьи в России: теоретиче-
ский анализ с позиций синергетической па-
радигмы // Инженерный вестник Дона. – 
2014. – № 30 (2). – С. 73. 

15. Демография: сайт Федеральной служ-
бы Государственной статистики [Электрон-
ный ресурс]. – URL: http://www.gks.ru/wps/ 

wcm/connect/rosstat_main/rosstat/ru/statistics/po
pulation/demography. 

16. О положении детей и семей с детьми 
в Республике Саха (Якутия): государствен-
ный доклад. – Якутск, 2016. – 148 с. 

17. Ковалева А. В. «Гражданский брак» 
в современном российском обществе // Со-
временная наука. – 2010. – № 2. – С. 118–122. 

18. Лебединская В. П. Гражданский брак 
или сожительство без обязательств // Между-
народное научное издание Современные фун-
даментальные и прикладные исследования. – 
2016. – № 4 (23). – С. 346–350. 

19. Реан А. A., Андреева Т. В. Психоло-
гические проблемы гражданского брака // Вест-
ник Балтийского федерального университета 
им. И. Канта. Серия: Филология, педагогика, 
психология. – 2009. – № 5. – С. 36–45. 

20. Шнейдер Л. Б. Основы семейной 
психологии: учеб. пособие. – М.; Воронеж, 
2003. – 927 с. 

21. Семья до востребования. Почему рос-
сияне не хотят взрослеть? [Электронный ре-
сурс] // Российская Газета RG.RU. – URL: 
https://rg.ru/2014/05/21/infantily.html. 

22. Ефимова Г. З. Социальный инфанти-
лизм студенческой молодежи как фактор про-
тиводействия модернизации современного 
российского общества [Электронный ресурс] 
// Интернет-журнал Науковедение. – 2014. – 
№ 6 (25). 

23. Егорова А. И., Егоров И. В. Исследо-
вание риска развития инфантильных черт в 
юношеском возрасте // Вестник Православ-
ного Свято-Тихоновского гуманитарного уни-
верситета. Серия 4: Педагогика. Психология. – 
2013. – № 30 (3). – С. 129–138. 

24. Сулакшин С. С. [и др.] Националь-
ная идентичность России и демографический 
кризис: материалы Всероссийской научной 
конференции. 20–21 октября 2006 г. – Direct-
media, 2013. – 988 c. 

25. Кризис института семьи как зеркало 
демографической катастрофы [Электронный 
ресурс]. – Игорь Бойков, «Агентство полити-
ческих новостей», 2012. – URL: http://www.ap 
n.ru/publications/article26697.htm. 

26. Быкова Н. О., Елютина М. Э. Моде-
ли асимметричного по возрасту брака // Вест-

http://litvak.me/statyi/article_post�
https://ria.ru/science/20171227/1�
http://www.gks.ru/wps/�
http://www.ap/�


 

 143 

ник Саратовского государственного техниче-
ского университета. – 2011. – № 1 (52). – 
С. 270–275. 

27. Верещагина А. В., Бандурин А. П., Са-
мыгин С. И. Кризис института традиционной 
семьи в России и семейные траектории моло-
дой семьи // Гуманитарные, социально-эко-
номические и общественные науки. – 2016. – 
№ 11. – С. 24–28. 

28. Карташова Т. Е. Особенности брач-
но-семейных установок современной моло-
дежи // Известия Российского государственно-
го педагогического университета им. А. И. Гер-
цена. – 2011. – № 129. 

29. Мясникова И. С., Шатохина Е. Д. Со-
временная семья – зеркало противоречий и 
проблем общества // Молодой ученый. – 2017. – 
№ 3. – С. 458–460. 

30. Хачатрян Л. А. Современный брак ре-
зультат эволюции семейно-брачных отноше-
ний // Вестник Пермского университета. Фи-
лософия. Психология. Социология. – 2001. – 
№ 1. – С. 89–100. 

31. Ляушева С. А. Влияние модерниза-
ции общества на институт семьи // Вестник 
Адыгейского государственного университе-
та. – 2010. – № 2. 

32. Олейников Ю. В. Судьба инфантиль-
ного социума // История и современность. – 
2012. – № 2. – С. 47–74. 

33. Ростовская Т. К., Ростовская Н. А. Роль 
массовой коммуникации в социализации мо-
лодежи и молодых семей // Информационное 
общество. – 2014. – № 2. – С. 43–48. 

34. Адилова Л. Ф. Мищенко В. А. Образ 
семьи и семейные ценности в российских 
СМИ // Вестник РГГУ. – 2014. – № 4 (126). – 
С. 108–116. 

 

 
 

 
 

О. Б. Симатова 
 
 
УДК  37.012:37.011.32-055.7 
 
ОСОБЕННОСТИ ЛОКУСА 
КОНТРОЛЯ СТУДЕНТОВ  
С РАЗЛИЧНЫМ ПОРЯДКОМ 
РОЖДЕНИЯ В СЕМЬЕ 

 
 
     роблема локуса контроля уже доста-

точно продолжительное время занимает одно 
из центральных мест в современной психоло-
гической науке. Актуальность и социальная 
значимость данной проблемы связаны с тем, 
что внутренние стратегии атрибуции и ответ-
ственность человека за собственную жизнь, 
нравственные принципы, профессиональный 
путь являются основой его жизненной пози-
ции, оказывающей существенное влияние на 
всю жизнедеятельность. 

В настоящей статье обсуждаются основ-
ные теоретико-методологические аспекты проб-
лемы локуса контроля личности в контексте 
взаимосвязи его характера с определенными 
условиями развития личности в семье. В ра-
боте представлен подробный анализ резуль-
татов эмпирического исследования локуса кон-
троля у студентов вуза с различным поряд-
ком рождения в семье. 

Понятие локуса контроля (от лат. locus – 
место, местоположение и франц. controle – про-
верка) в современном понимании было вве-
дено Дж. Роттером, который определил его 
как склонность человека локализовать источ-
ник управления собственной жизнью либо 
преимущественно во внешней среде, либо в 
самом себе. При этом автор указывал на су-
ществование континуума, крайними точками 
которого являются индивиды с ярко выра-
женными внешними или внутренними стра-
тегиями атрибуции. В данном контексте речь, 
как правило, идет о двух типах локуса кон-
троля: интернальном и экстернальном. Об 
интернальном локусе контроля говорят тог-
да, когда человек принимает ответственность 
за события, происходящие в его жизни, на 
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себя, объясняя их собственными поведением, 
характером, способностями, а об экстерналь-
ном – в случаях, когда человек приписывает 
ответственность за происходящее преимуще-
ственно внешним факторам (окружающим, 
судьбе, стечению обстоятельств, случайнос-
тям и т. д.) [5]. 

В многочисленных работах исследовате-
ли (К. Муздыбаев, А. А. Реан, L. Lipp, R. Kol-
sol, W. James, H. Randal и др.) зачастую свя-
зывают локус контроля с такими характерис-
тиками личности, как активность, независи-
мость, самостоятельность, инициативность, 
целеустремленность, настойчивость в дости-
жении целей и т. д. При этом отмечается, что 
интерналы более уверены в себе, менее вну-
шаемы, независимы, полагаются преимуще-
ственно на собственное мнение, чаще ориен-
тированы на успех, более спокойны, добро-
желательны, предпочитают большую осведом-
ленность в проблемах и ситуациях, используя 
ее для контроля собственной среды. Экстер-
налы же наоборот, характеризуются неуве-
ренностью, значительной внушаемостью, за-
висимостью от чужого мнения и внешних об-
стоятельств, узко ситуационными и эмоцио-
нально ярко окрашенными объяснениями 
собственного поведения, доминантностью и 
нетерпеливостью, чаще идут на высокий риск, 
ждут помощи от других. 

К. Муздыбаев указывает на положитель-
ную корреляцию между интернальностью и 
наличием смысла жизни: чем больше человек 
верит, что его жизнь зависит от его собствен-
ных усилий и способностей, тем в большей 
мере он находит в жизни смысл и соответст-
вующие цели и, соответственно, наоборот [3]. 
Ряд исследователей (А. А. Реан, D. Lester, 
H. Kulas и др.) отмечает существование взаи-
мосвязи характера локуса контроля с уровня-
ми тревожности, агрессивности, конформно-
сти, депрессивности личности. 

Наличие внутренних (личностных) и внеш-
них (связанных с окружающим миром) воз-
можностей личности Ф. Хайдер дополнил еще 
одним параметром атрибуции – стабильнос-
тью-вариативностью. В данной трактовке с 
точки зрения внутреннего (личностного) ас-

пекта стабильность связывается со способ-
ностями, а вариативность – с мотивацией. С 
точки зрения внешнего аспекта (окружаю-
щий мир) стабильность связывается с труд-
ностью задания, а вариативность – со случа-
ем, удачей, везением. Принимая это во вни-
мание, можно говорить о неоднозначности пред-
почтительности интернальности локуса кон-
троля рамках разных компонентов (стабиль-
ного или вариативного): например, интер-
нальность в области неудач, связанная с ва-
риативным компонентом, и интернальность в 
данной же области, связанная со стабильным 
компонентом, – это, очевидно, две разные 
вещи. 

В настоящее время все более часто вмес-
то термина «локус контроля» используется 
термин «воспринимаемый контроль», имею-
щий два компонента: согласованность пове-
дения и его последствий и компетентность 
(способность осуществить соответствующие 
действия). Согласованность и компетентность 
являются важными условиями психологичес-
кого благополучия и удовлетворенности жиз-
нью [2]. 

Вслед за большинством исследователей 
мы полагаем, что гиперболизация взаимо-
связи локуса контроля с определенным со-
стоянием различных психологических харак-
теристик не вполне адекватна: очевидно, что 
общие тенденции целесообразно рассматри-
вать в качестве лишь первичных ориентиров, 
допуская наличие специфических вариантов 
этих тенденций в конкретных случаях. Мы счи-
таем, что в данном контексте целесообразнее 
говорить о специфике проявления локуса кон-
троля личности в разнообразных жизненных 
ситуациях и условиях. 

Но, несмотря на значимость ситуативно-
го момента и своеобразие жизненных усло-
вий, исследователи все же указывают на то, 
что локус контроля выступает важнейшей ин-
тегральной и достаточно стабильной общей 
характеристикой личности, формирующейся 
в процессе ее социализации. Исследователи 
подчеркивают, что локус контроля является 
своеобразным показателем взаимосвязи от-
ношения человека к себе и к окружающему 
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миру, активно влияющим на его социально-
психологическую адаптацию. Учитывая это, 
можно предположить, что самым первым, важ-
нейшим, а возможно, и определяющим де-
терминирующим фактором развития локуса 
контроля личности является семья. Специфи-
ка структуры, функций, системы взаимоотно-
шений, уклада, родительских позиций, стиля 
семейного воспитания и т. д. в конкретной 
семье создает неповторимые условия разви-
тия и первичной социализации личности [4]. 

Учитывая вышесказанное, мы полагаем, 
что важнейшим семейным фактором, оказы-
вающим существенное влияние на развитие 
локуса контроля, выступает порядок рожде-
ния ребенка в семье. Так, З. Фрейд утвер-
ждал, что позиция ребенка среди сестер и 
братьев имеет большое значение во всей его 
последующей жизни, а старшие и младшие 
дети в любой семье обладают рядом одина-
ковых черт характера. А. Адлер обозначил 
связь между порядком рождения ребенка и 
формированием его личности, выделив по-
рядковые позиции ребенка в семье. У. Тоу-
мен обнаружил, что люди, занимающие сход-
ные позиции в семье по порядку рождения, 
имеют весьма близкие психологические ха-
рактеристики. Л. Кевин утверждал, что поря-
док рождения ребенка в семье является до-
статочно влиятельным фактором для всей 
судьбы человека, включая его карьеру и со-
циальные связи. 

Очевидно, что черты, которые приобре-
тает старший ребенок при появлении в семье 
второго малыша, и черты, которые при этом 
постепенно приобретает личность младшего 
ребенка, безусловно, взаимосвязаны. Оба по-
падают в свою особенную, неповторимую си-
туацию, характеризующуюся совокупностью 
психологических, социальных, биологических 
и прочих факторов развития. Так, исследова-
тели отмечают, что положение первенца мо-
жно считать психологически благоприятным, 
пока он является единственным ребенком в 
семье и окружен родительским вниманием и 
заботой. А. Адлер описывает положение пер-
венца при рождении второго ребенка как 
положение «монарха, лишенного трона», и 

отмечает травматичность такого опыта, про-
являющуюся высокой тревожностью и эмо-
циональной неустойчивостью. Старший ре-
бенок более консервативен, ориентирован на 
семейные установки и предъявляемые мо-
ральные стандарты, готов проявлять заботу о 
младшем. Младший ребенок, как правило, яв-
ляется полной противоположностью старше-
му: он независим, оптимистичен, склонен к 
манипуляциям, более ориентирован на себя, 
не стремится соответствовать ожиданиям ок-
ружающих, эмоционально стабилен. Положе-
ние последнего ребенка в семье уникально: 
он может быть окружен заботой вниманием 
родителей, а также старших братьев и сестер; 
зачастую ему приходится пользоваться веща-
ми других членов семьи; он испытывает силь-
ное чувство неполноценности, наряду с от-
сутствием чувства независимости [1]. 

Исследователями описаны психологиче-
ские черты, присущие людям с различным 
порядком рождения в семье. Несмотря на то, 
что в данных исследованиях прямые указа-
ния на взаимосвязь порядка рождения и ха-
рактера локуса контроля отсутствуют, на наш 
взгляд, все же можно говорить об определен-
ных корреляционных тенденциях в отноше-
нии особенностей локуса контроля и опреде-
ленных характерологических черт. 

Обобщая результаты исследований в дан-
ном направлении, можно отметить, что един-
ственный ребенок в семье, как правило, несет 
своеобразный груз ответственности за со-
циальную реализацию родителей, которые 
видят в нем свое продолжение и потенциаль-
ное воплощение собственных амбиций. Един-
ственным ребенком в семье осознанно и 
целенаправленно занимаются. В семье спе-
циально организовываются его развитие и 
досуг (посещение кружков, секций, студий, 
музеев, кино, театров, организация поездок, 
путешествий, праздников и т. д.). Результа-
том, как правило, выступает достаточно вы-
сокое интеллектуальное развитие единствен-
ных детей. Родители разделяют успехи един-
ственного ребенка, им гордятся, на него воз-
лагают большие надежды. Семья активно 
участвует в решении проблемных ситуаций, 



 

 146 

связанных с ребенком, оказывает всяческую 
помощь и поддержку. Положение в семье 
единственного ребенка, привыкшего к всеоб-
щему вниманию и удовлетворению всех сво-
их потребностей, зачастую способствует раз-
витию у него неосознанного эгоизма на осно-
ве отсутствия знания другой модели отноше-
ний. В последствие единственные дети не-
редко испытывают трудности в общении со 
сверстниками, особенно в ситуациях, когда 
необходимо делиться, помогать, жертвовать 
собственными интересами. Единственным де-
тям зачастую присущи перфекционизм, боязнь 
ситуаций риска и совершения ошибок. 

Исследователи указывают на то, что боль-
шинство черт единственного ребенка отмеча-
ется и у первого ребенка в семье. Но при 
всем этом зачастую присутствуют неуверен-
ность в себе и неустойчивая (чаще занижен-
ная) самооценка, вызванная переключением 
внимания с него на появившегося в семье дру-
гого малыша. Большое значение в таких усло-
виях развития имеет разница в возрасте пер-
вого и последующих детей. Так, при разнице 
в возрасте 1–1,5 года дети растут фактически 
как близнецы, в 3,5 года – это уже два разных 
человека, отношения между которыми могут 
складываться по-разному, в зависимости от 
целого ряда факторов и причин. Отмечается, 
что старшие дети нередко прибегают к тако-
му механизму психологической защиты, как 
регрессия (возвращение на более ранний воз-
растной уровень развития) с целью привлече-
ния внимания родителей и нежелания при-
нимать на себя какую-либо ответственность 
за младших. Если разница между детьми со-
ставляет 7 лет, то старший, как правило, за-
нимает опекающую позицию по отношению 
к младшему, а если 10 – у младшего появ-
ляется практически третий родитель. Первые 
по порядку рождения в семье дети в детстве 
ощущают свою уникальность, что в после-
дующем может приводить к развитию у них 
высокой требовательности. При этом они ин-
теллектуально развиты, склонны к самораз-
витию и самосовершенствованию. Результа-
ты некоторых исследований свидетельствуют 
об излишней привязанности первых детей к 

родителям, что может приводить к зависи-
мости и инфантилизму. Для первых детей ха-
рактерны обостренное чувство справедливос-
ти и развитое чувство собственного достоин-
ства. Наряду с этим отмечаются склонность к 
одинокому образу жизни, низкая потребность 
в аффилиации. Они отличаются склонностью 
к достижению успеха, но при возникновении 
трудностей и препятствий могут бросить на-
чатое дело. Первые по порядку рождения в 
семье дети идут навстречу людям, как прави-
ло, для того, чтобы заслужить их одобрение. 
Старшие дети легко и охотно соблюдают 
правила, добросовестны, ответственны, со-
вестливы, серьезны, упрямы, консервативны, 
нетерпимы, зависимы от чужого мнения. 

Средний ребенок выступает в роли свое-
образного буфера между старшим и млад-
шим. При этом ему труднее всего привлечь к 
себе внимание родителей. Как правило, сред-
ние дети – это мастера коммуникации, а по-
взрослев, они зачастую становятся «душой 
компании». Понимая, что по успехам догнать 
старших будет трудно, они не претендуют на 
выдающиеся достижения и не отличаются 
амбициозностью, готовы делиться с окружаю-
щими как материально, так и эмоционально. 
Средние дети часто испытывают сложности в 
самоопределении и идентификации, т. к. они 
одновременно по отношению к одним – млад-
шие, а по отношению к другим – старшие. 
Вероятно, поэтому им свойственны безыни-
циативность и зависимость от мнения дру-
гих. В случае, если средний ребенок является 
единственным своего пола, то, как правило, 
он и растет как единственный. 

Младший в семье ребенок легко выигры-
вает конкуренцию за внимание родителей, а 
также окружен вниманием других членов се-
мьи. Поэтому зачастую младшие дети отли-
чаются высокой самооценкой, позволяющей 
не бояться ошибаться, рисковать, пробовать 
себя в чем-то новом. Как правило, младшие 
дети эгоистичны, но при этом оптимистичны, 
жизнерадостны, дружелюбны и общительны. 
Они отличаются независимым характером, 
беспечны и склонны избегать ответственнос-
ти. Зачастую они выбирают иждивенческую 
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жизненную позицию, рассчитывая на помощь 
других, склонны к манипуляциям, провока-
циям и конкуренции. 

Принимая во внимание вышесказанное, 
можно констатировать, что черты, характер-
ные для единственных и старших в семье де-
тей, соотносимы с наличием интернального 
локуса контроля, а особенности характера млад-
ших – с экстернальностью. Трудности в само-
определении и идентификации у средних де-
тей, возможно, свидетельствуют о неустой-
чивости и неопределенности характера локу-
са контроля. Таким образом, результаты тео-
ретического анализа научной литературы по-
зволяют говорить об особенностях локуса кон-
троля у людей с различным порядком рожде-
ния в семье. 

Необходимо отметить, что подавляющее 
большинство исследований в рамках рассма-
триваемой проблемы касается детей различ-
ного возраста. Не вызывает сомнения, что это 
целесообразно с точки зрения необходимости 
опережающего характера психолого-педаго-
гического воздействия, а также – учета осо-
бенностей зоны ближайшего развития и сен-
зитивности возрастных этапов. Но существу-
ют данные ряда исследований, свидетельст-
вующие о наличии противоречий между опи-
санными характерологическими чертами у 
старших и младших детей в детстве и черта-
ми, присущими им в более позднем возрасте. 
Так, логично было бы предположить, что на-
личие интернального локуса контроля и ассо-
циированных с ним черт наиболее благопри-
ятно для успешности человека в различных 
сферах жизни, а это значит, что старшие дети 
должны добиваться больших успехов, чем 
младшие. При этом результаты некоторых 
исследований указывают на то, что, несмотря 
на наличие таких черт у людей, являющихся 
старшими по порядку рождения в семье, во 
взрослой жизни зачастую реже, чем у млад-
ших, отмечаются какие-либо выдающиеся 
успехи. Таким образом, можно констатиро-
вать, что локус контроля – сложная интегра-
тивная, относительно стабильная, но все же 
претерпевающая закономерные динамические 
изменения (в зависимости от возраста и осо-

бенностей конкретных жизненных ситуаций) 
характеристика личности.  

С учетом вышеуказанного противоречия 
и того, что юношеский период развития ха-
рактеризуется тем, что большинство психо-
логических характеристик становится устой-
чивыми личностными образованиями, нами 
было организовано и проведено эмпириче-
ское исследование особенностей локуса кон-
троля студентов вуза, с различным порядком 
рождения в семье. 

Исследование проводилось на базе За-
байкальского государственного университета 
(ЗабГУ). Выборку составили 96 студентов 
первого курса различных факультетов уни-
верситета, в возрасте от 16,6 до 17,3 лет 
(средний возраст составил 16,9 лет) которые 
до поступления преимущественно являлись 
жителями сельской местности различных ра-
йонов и в меньшей степени – районных цен-
тров Забайкальского края. Включение в со-
став участников исследования студентов, про-
живающих преимущественно в сельской ме-
стности, было вызвано недостаточным коли-
чеством семей с тремя детьми с соответст-
вующей разницей в возрасте среди студен-
тов, проживающих в г. Чита. Все участники 
исследования не являлись единственными де-
тьми в родительской семье. При этом разни-
ца в возрасте между детьми в одной семье 
составляла от 3,2 до 5,5 лет с целью сохране-
ния позиционных сценариев по порядку рож-
дения в семье. Все участники исследования 
не имели собственной семьи и не работали.  

По порядку рождения в родительской се-
мье было сформировано три группы (34, 30, 
32 человека соответственно): первую группу 
составили студенты, являющиеся старшими 
детьми в семьях с двумя и тремя детьми, вто-
рую – студенты, являющиеся средними де-
тьми в семьях с тремя детьми, в третью груп-
пу вошли студенты, являющиеся младшими 
детьми в семьях с двумя и тремя детьми. Не-
обходимо отметить, что студенты, занимаю-
щие различные позиции по порядку рожде-
ния в семье, происходили не из одной, а из 
разных семей в силу различного местонахож-
дения их братьев и сестер. Кроме того, мы 
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исходили из необходимости учета определен-
ной разницы в возрасте между детьми в се-
мьях, из которых происходили участники ис-
следования, с целью сохранения ими опреде-
ленной ролевой позиции. Была обеспечена со-
поставимость групп по возрасту, полу, социаль-
ным параметрам родительских семей. 

В рамках эмпирического исследования 
использовалась методика УСК (уровень субъек-
тивного контроля) Е. Ф. Бажина, Е. А. Голы-
нкиной, А. М. Эткинда (1984). В основе дан-
ной методики лежит концепция локуса кон-
троля Дж. Роттера. При этом в отличие от 
Дж. Роттера, стоявшем на позиции универсаль-
ности локуса контроля по отношению к раз-
личным ситуациям, авторы исходили из того, 
что в различных ситуациях возможны разно-
направленные сочетания локуса контроля. При 
математико-статистической обработке резуль-
татов исследования использовался коэффи-
циент достоверности различий Крускала-Уол-
лиса. Был проведен количественный и каче-
ственно-содержательный анализ полученных 
результатов исследования, сделаны соответ-
ствующие обобщения и выводы. 

В процессе качественно-содержательно-
го анализа результатов исследования выясни-
лось следующее. Самые высокие показатели 
по шкале общей интернальности продемон-
стрировали студенты, являющиеся старшими 
детьми в родительской семье (88,6 %). У сту-
дентов, являющихся средними детьми, пре-
обладали средние относительно максималь-
ных и минимальных значений показатели по 
данной шкале (80,7 %). Студенты, являющие-
ся младшими детьми, показали низкие значе-
ния показателей по шкале общей интерналь-
ности (91,8 %). Полученные результаты сви-
детельствуют о том, что для старших в семье 
детей наиболее характерен высокий уровень 
субъективного контроля в большинстве зна-
чимых ситуаций. Такие люди, как правило, 
считают, что большинство важных событий в 
их жизни является результатом их собствен-
ных усилий и способностей. Они полагают, 
что управляют своей жизнью и чувствуют от-
ветственность за то, как в целом складыва-
ется их жизнь. В подавляющем большинстве 

случаев студенты, являющиеся младшими в 
семье детьми, продемонстрировали низкий 
уровень субъективного контроля, что свиде-
тельствует о том, что они не видят связи меж-
ду собственными действиями и значимыми 
событиями их жизни. Вероятно, они полага-
ют, что большинство событий их жизни яв-
ляется результатом действий окружающих, 
случайностей, стечения обстоятельств. Про-
демонстрированные студентами, являющи-
мися средними детьми, средние значения по-
казателей по данной шкале подтверждают ре-
зультаты исследований других авторов, сви-
детельствующие о неопределенности их ло-
куса контроля, возможно, связанной с труд-
ностями самоопределения и идентификации. 

Анализ интернальности по шкалам в об-
ласти достижений, неудач, межличностных и 
семейных отношений обнаружил, как и по 
шкале общей интернальности, аналогичное 
положение дел. Самые высокие показатели по 
вышеуказанным шкалам продемонстрирова-
ли студенты, являющиеся старшими детьми в 
родительской семье. У студентов, являющих-
ся средними детьми, преобладали средние 
относительно максимальных и минимальных 
значений показатели по соответствующим 
шкалам. Студенты, являющиеся младшими 
детьми, продемонстрировали низкие значе-
ния показателей по данным шкалам. 

Такие результаты свидетельствуют о вы-
соком уровне субъективного контроля у стар-
ших в семье детей над эмоционально поло-
жительными событиями и ситуациями, ассо-
циированными с успехами, победами, кото-
рые они связывают с собственными усилия-
ми и способностями. При этом у старших де-
тей присутствует и высокий контроль по от-
ношению к отрицательным событиям и си-
туациям, что может проявляться в тенденции 
к самообвинениям в случаях ситуаций пора-
жений. Говоря о субъективном контроле стар-
ших детей в области межличностных отно-
шений, можно предположить, что они счита-
ют себя способными контролировать и регу-
лировать собственные неформальные отно-
шения с окружающими, рассчитывают на при-
нятие, симпатию и уважение. Высокие пока-
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затели субъективного контроля в области се-
мейных отношений у старших детей свиде-
тельствуют о том, что они считают себя от-
ветственными за события, которые будут про-
исходить в их собственной семейной жизни. 

Студенты, являющиеся младшими деть-
ми в семье, убедительно продемонстрирова-
ли практически противоположные, по срав-
нению со старшими, результаты. Преобла-
дающие у них низкие показатели по шкале 
интернальности в области достижений позво-
ляют предположить, что младшие дети в по-
давляющем большинстве случаев склонны при-
писывать свои успехи и достижения внеш-
ним обстоятельствам (помощи окружающих, 
везенью, удаче, счастливой судьбе). При этом 
низкие показатели в области неудач свиде-
тельствуют о том, что младшие дети не берут 
на себя ответственности за собственные не-
удачи, а по большей мере перекладывают ее 
либо на окружающих, либо на неудачное сте-
чение обстоятельств. Продемонстрированные 
младшими детьми низкие показатели субъек-
тивного контроля по шкалам межличностных 
и семейных отношений свидетельствуют о 
том, что они не считают себя способными 
самостоятельно и целенаправленно создавать 
собственный круг общения и регулировать 
значимые для себя в данных областях ситуа-
ции. Скорее всего, они считают свои межлич-
ностные и семейные отношения результатом 
действий своих партнеров. 

Продемонстрированные студентами, яв-
ляющимися средними детьми, промежуточ-
ные значения показателей по шкалам интер-
нальности в областях достижений, неудач, 
межличностных и семейных отношений под-
тверждают результаты, полученные по шкале 
общей интернальности. Это может говорить 
о вероятной неопределенности их локуса 
контроля, возможно, связанной с трудностя-
ми самоопределения и идентификации. 

В отношении результатов, полученных 
по шкале интернальности в области произ-
водственных отношений и шкале интерналь-
ности в отношении здоровья и болезни вы-
яснилось, что показатели студентов трех срав-
ниваемых групп не показали существенной 

разницы: в каждой группе присутствовали 
как высокие, так средние и низкие значения со-
ответствующих показателей. Возможно, дан-
ный факт связан с тем, что участники иссле-
дования – неработающие студенты 1-го кур-
са, для которых работа и отношения, связан-
ные с ней, – дело отдаленного для них буду-
щего, намерения, не являющиеся в настоя-
щий момент приоритетными. В отношении 
субъективного контроля в области здоровья и 
болезни можно предположить, что в настоя-
щее время в силу возрастных особенностей, 
субъективная значимость здоровья не входит 
в число приоритетных ценностей. При этом 
первоначально можно было бы предположить, 
что подобные результаты могли бы быть по-
лучены и по шкале интернальности в области 
семейных отношений (ведь студенты не име-
ли собственной семьи). Очевидно, в этом слу-
чае сыграла свою роль сензитивность данно-
го периода возрастного развития в отноше-
нии создания собственной семьи и связанные 
с этим планы и определенное состояние лич-
ностной готовности к браку у участников ис-
следования. 

В результате обработки результатов ис-
следования с применением Н-критерия Крус-
кала-Уоллиса были выявлены статистически 
значимые различия (p≤0,01) в показателях 
субъективного контроля по шкалам в области 
достижений, неудач, межличностных и се-
мейных отношений. При этом различия субъек-
тивного контроля по соответствующим шка-
лам состояли в преимущественно их высоких 
значениях у старших в семье детей, низких – 
у младших и промежуточных – у средних. По 
шкалам интернальности в области производ-
ственных отношений и в отношении здоро-
вья и болезни статистически значимых разли-
чий в соответствующих показателях участни-
ков всех трех сравниваемых групп обнаруже-
но не было. 

Учитывая то, что нами были предприня-
ты определенные усилия по обеспечению мак-
симальной сопоставимости изучаемых групп, 
можно констатировать, что полученные резуль-
таты могут быть связаны с порядком рожде-
ния участников исследования в родительской 
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семье. Кроме того, необходимо обратить вни-
мание на тот факт, что у старших в семье де-
тей при высоких показателях интернальности 
в области достижений отмечаются и высокие 
показатели в области неудач, что может опре-
деленным образом объяснять рассматривае-
мое нами выше противоречие. Возможно, при-
нимая на себя ответственность за все неуда-
чи, старшие дети впоследствии на фоне чув-
ства вины за неудачи начинают бояться рис-
ковать, ограничивая себя в планах будущих 
целей успехов и достижений. Возможно, имен-
но это и выступает определенным объяснени-
ем того, что зачастую старшие дети в реаль-
ной жизни, обладая, казалось бы, более бога-
тым потенциалом для успехов и достижений, 
ограничиваются весьма скромным местом в 
социуме, по сравнению с младшими. Ведь 
младшие дети, хотя и не претендуют на высо-
кие достижения и победы, благодаря экстер-
нальному локусу контроля, оказываются не 
обремененными чувствами вины за неудачи 
и ответственности за достижение успехов, всег-
да рассчитывают на помощь окружающих, 
что, очевидно, позволяет им строить смелые 
планы и ставить цели, сопряженные с опре-
деленным риском. 

Таким образом, результаты настоящего 
исследования позволяют сделать предполо-
жение о том, что порядок рождения детей в 
семье, безусловно, в совокупности с целым 
рядом других моментов (индивидуально-пси-
хологическими свойствами личности, возра-
стными особенностями, своеобразием семей-
ных условий и т. д.), является одним из суще-
ственных факторов развития такой важней-
шей психологической характеристики, как 
локус контроля. Кроме того, результаты на-
стоящего исследования позволяют говорить о 
неоднозначности желательности наличия ин-
тернального локуса контроля во всех без ис-
ключения областях жизнедеятельности. Мы 
полагаем, что присутствие адекватной экс-
тернальности (например, в области причин не-
удач, объективно не зависящих от человека), 
позволяющей избежать неадекватного чувст-
ва вины и сохранить уверенность в себе и 
контроль за происходящими в жизни собы-

тиями, является наиболее оптимальным и же-
лательным с психологической точки зрения. 
Необходимо отметить, что в современных пси-
хологических исследованиях имеются экспе-
риментальные данные, опровергающие при-
митивную модель поведения и интерпрета-
ции событий в формате «интернал в области 
достижений – эктернал в области неудач». 
Результаты нашего исследования позволяют 
внести определенный вклад в такое опровер-
жение и актуализируют вопрос о расширении 
спектра критериев индивидуального подхода 
в процессе создания условий для максималь-
ного развития личности.  

АННОТАЦИЯ 
Актуальность изучения локуса контроля 

личности определяется социальным и науч-
ным запросом на анализ его влияния в отно-
шении социально-психологической адапта-
ции. Исследователи отмечают, что внутрен-
ние стратегии атрибуции оказывают сущест-
венное влияние на всю жизнедеятельность 
человека, детерминируя соответствующий 
уровень адаптивности. В статье обсуждаются 
результаты эмпирического исследования ло-
куса контроля студентов вуза с различным 
порядком рождения в семье. Автором пред-
ставляется обобщенный количественный и 
качественно-содержательный анализ резуль-
татов исследования. Полученные результаты 
позволяют предположить, что порядок рожде-
ния детей в семье выступает существенным 
фактором и одним из условий развития ло-
куса контроля личности. Данные исследова-
ния также свидетельствуют о неоднозначнос-
ти оценки интернальности локуса контроля в 
различных сферах жизнедеятельности личности. 

Ключевые слова: локус контроля, ин-
тернальный локус контроля, экстернальный 
локус контроля, воспринимаемый контроль, 
порядок рождения детей в семье, ролевая по-
зиция детей в семье. 

SUMMARY 
The relevance of the research of persona-

lity’s locus of control is determined by social and 
scientific request for analysis of its influence on 
social and psychological adaptation. Researchers 
note that internal strategies of attribution have a 
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noticeable effect on human activity in general 
and determine a corresponding level of adapta-
bility. The article discusses the results of the 
empirical study of locus of control of high school 
students with different birth order in their family. 
The author presents detailed quantitative and 
qualitative analysis of the results of the study. 
The obtained results allow to suggest that 
children birth order in their family becomes the 
important development factor and condition of 
personality’s locus of control. The results also 
demonstrate the ambiguity of evaluation of locus 
of control’s internality in different spheres of 
human activity. 

Key words: locus of control, internal locus 
of control, external locus of control, perceived 
control, children birth order in their family, role 
position of children in their family. 
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    роблема повышения эффективности ор-

ганизации образовательного процесса за счет 
использования возможностей формирования 
личности студентов выступает одной из важ-
нейших задач, стоящих перед высшей шко-
лой. Развитие личности студентов и форми-
рование их готовности к будущей профессии 
являются определяющими в совершенствова-
нии современного высшего образования. Одна-
ко, несмотря на значимость и проявляемый 
исследовательский интерес к роли педагога и 
психолога, многие компоненты их профес-
сиональной деятельности остаются малоизу-
ченными. Существующее противоречие меж-
ду необходимостью формирования личности 
будущего педагога во всех сферах жизнедея-
тельности (двигательной, когнитивной, эмо-
циональной, волевой, поведенческой и др.) и 
недостаточным вниманием к развитию эмпа-
тии у студентов, особенно в процессе обуче-
ния в учреждениях высшего образования пе-
дагогического профиля, определили пробле-
му исследования. Эмпатия как склонность к 
эмоциональной отзывчивости на пережива-
ния других людей выступает профессиональ-
но-значимым качеством педагогов. Все это 
указывает на актуальность изучаемой про-
блемы, решение которой имеет не только прак-
тическое, но и теоретическое значение для 
реализации задач профессиональной подго-
товки в учреждениях высшего образования. 

Эмпатия помогает эффективному взаимо-
действию людей, являясь частью «эмоциональ-
ной культуры», отвечающей за социальные 
навыки и основой всех положительных со-
циальных взаимоотношений [2]. Отличитель-
ная особенность эмпатии заключается в том, 
что это свойство касается широкого спектра 
профессионально значимых качеств личнос-
ти. Эмпатия способствует повышению про-
дуктивности деятельности, развитию компе-
тентности в общении, обеспечивает создание 
более глубоких и личных отношений. Однако 
развитию эмпатии у студентов педагогических 
вузов – будущих специалистов для работы с 
детьми уделяется недостаточно внимания. 

В современной психологической литера-
туре эмпатия рассматривается как механизм 
регуляции межличностных отношений, мотив 
альтруистического поведения, фактор разви-
тия личности, средство развития нравствен-
ных отношений и др. [2; 5; 6; 7; 9; 17; 19; 22; 
23; 24; 25 и др.]. Термин «эмпатия» получил 
широкое распространение в психологической 
науке. Эмпатия характеризует способность 
поставить себя на месте другого человека, 
доброжелательно относиться к ближнему, по-
нять его эмоции и чувства, желания, настрое-
ния, идеи и действия; понимать и принимать 
его актуальное эмоциональное состояние. По-
нятие «эмпатии» раскрывают с различных сто-
рон такие составляющие ее компоненты, как 
сопереживание, сочувствие, проницательность, 
симпатия, эмоциональная отзывчивость и от-
клик, эстетическое наслаждение, идентично-
сть чувств и помощь другому, альтруистиче-
ские мотивы. 

В настоящее время изучение эмпатии как 
профессионально важного качества для педа-
гога, работающего с различным континген-
том, начиная от детей с особыми образователь-
ными потребностями и заканчивая спортсме-
нами, является приоритетным направлением 
для прикладных исследований в психологии 
эмпатии [1; 10; 15; 21]. 

Несмотря на высокий уровень компью-
теризации современного мира и, как следст-
вие, появление обширных возможностей для 
разнопланового досуга, классические настоль-
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ные игры продолжают сохранять свою вос-
требованность. Понятие «настольная игра» 
включает в себя обширный перечень игр от 
классических шахмат и шашек до пазлов, мо-
заик, дидактических материалов и прочих 
игр, не требующих активного перемещения и 
сложного технического инвентаря. Часто вос-
питательный потенциал настольной игры яв-
ляется скрытым, благодаря чему увлекатель-
ный процесс решения задач сочетает в себе 
качественное обучение, являясь незаменимым 
средством для формирования личности [8; 13; 14]. 

Задачи, которые в образовательном про-
цессе решают психологические игры, крайне 
актуальны, они могут помочь педагогам в по-
строении индивидуальных эффективных жиз-
ненных позиций студентов и умений делать 
осознанный выбор, находить способы и фор-
мы реализации целей. 

Цель – разработка и апробация в образо-
вательном процессе педагогических вузов пси-
хологической игры для развития эмпатии у 
студентов. 

Задачи: 
– методологически обосновать психоло-

гическую игру «EMPATHOS»; 
– разработать задания и упражнения для 

психологической игры, направленные на раз-
витие эмпатии у студентов.  

Игра является одним из видов человечес-
кой активности, необходимым условием, сред-
ством воспитания и обучения личности. В 
игре создаются благоприятные условия для 
формирования гармоничной личности. Игру 
отличает разнообразие функций, высокая сте-
пень спонтанности и свободы, реализующая-
ся в рамках четко заданных правил и услов-
ностей как в группе, так и индивидуально. 
Современные подходы к обновлению образо-
вания позволяют рассматривать психологи-
ческие игры как эффективную технологию 
для формирования осознанного отношения к 
проблеме эмпатии. 

Игра «EMPATHOS» относится к группе 
психологических игр и носит полифункцио-
нальный характер, с ее помощью можно ре-
шать различные задачи, в том числе и кор-
рекционной направленности. 

Методологическую основу игры «EMPATHOS» 
составили: 

– закономерности нашего сознания и ме-
ханизмы «неосознанности» (В. М. Алахвер-
дов «Сознание как парадокс»);  

– понимание эмпатии как многомерного 
системного образования, рассматривающего 
ее в совокупности взаимосвязанных процес-
суальных (децентрация, способность к фанта-
зии) и результативных (эмпатическая забота, 
личный дистресс) компонентов и включаю-
щую когнитивную, эмоциональную и пове-
денческую составляющие (М. Дэвис, Т. Д. Ка-
рягина, В. В. Бойко, М. А. Пономарева, Н. В. Кух-
това, Н. И. Олифирович и др.); 

– психоанализ (З. Фрейд, М. Кляйн, О. Керн-
берг, Н. Мак-Вильямс и др.); 

– гештальт-подход (Ф. Перлз, С. Гингер, 
Г. Масколье, И. Польстер, М. Польстер, Ж. М. Ро-
бин, Д. Н. Хломов, Н. И. Олифирович и др.);  

– представление о роли игры в психичес-
ком развитии ребенка (К. Бюлер, Л. С. Вы-
готский, А. В. Запорожец, А. Н. Леонтьев, 
С. Л. Рубинштейн, Д. Б. Эльконин, Д. Н. Уз-
надзе, А. П. Усова) и др. 

Содержательная сторона игры «EMPATHOS» 
включает игровой сюжет, правила игры, фор-
мы выполнения заданий, систему штрафов и 
поощрений. Психологическая игра содержит 
задания и упражнения, направленные на раз-
витие эмпатии как склонности к эмоциональ-
ной отзывчивости на переживания других лю-
дей, а также рационального, эмоционального 
и интуитивного каналов; эмпатийных устано-
вок; идентификации. Предусмотрены задания 
для развития эмпатии по отношению к жи-
вотным, детям, родителям, старикам, незна-
комым людям. Особое внимание отводится 
развитию эмпатии к героям художественных 
произведений и произведений искусства (кни-
ги, фильмы, мультфильмы, фотографии, кар-
тины). 

Инструментальная сторона игры направ-
лена на отработку индивидуальных и группо-
вых действий студентов. Для коррекционно-
го воздействия создаются такие условия, в ко-
торых студент для успешного завершения за-
дания будет вынужден выполнить конкрет-
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ные действия. Коррекционный блок – это 
своеобразный конструктор психолого-педа-
гогических ситуаций, которые заранее плани-
руются психологом в зависимости от стоя-
щих перед ним задач. Для типичных форм по-
ведения разрабатываются комплекты коррек-
ционных ситуаций и заданий, которые явля-
ются частью сюжетных действий игрока, а 
сам процесс игры становится педагогическим 
воздействием на играющего. 

Количество игроков может варьировать-
ся от 2 до 12. Игра может проходить как ин-
дивидуально, так и в команде. Рекомендуется 
формировать 2 команды по 6 человек в каж-
дой. Преподаватель является модератором игры. 
Время проведения – 5 занятий по 4 академи-
ческих часа и больше. 

В комплект игры входит игровое поле – 
1 шт., кубик – 1 шт., фишки – 2 шт., карточки 
с заданиями – 100 шт., игровые бонусы – 100 шт. 
Все игровые карточки двухсторонние: на ли-
цевой стороне представлена картинка, являю-
щаяся изображением к заданию; на оборот-
ной стороне – задание. Комплект карточек 
является вариативным и может дополняться 
новыми. 

Игровое поле содержит пять пронумеро-
ванных от 1 до 6 секторов, отражающих про-
явления эмпатии к животным, родителям, 
старикам, детям, незнакомым людям, героям 
художественных произведений (рассказов, кар-
тин, фильмов) (рисунок 1). 

Задания по каждому сектору делятся на 
три шкалы: идентификация, полярности, про-

 

Рис. 1. Игровое поле 
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явление сочувствия и сопереживания. Каж-
дый участник игры за выполненное задание 
получает игровые бонусы, от 1 до 3-х. 

Выполнение заданий начинается со шка-
лы идентификации. Игроки поочередно бро-

сают кубик и в соответствии с выпавшей циф-
рой выполняют задание. Например, если вы-
падают цифры от 1 до 5, то игрок выполняет 
задание в соответствии с номером сектора. 
Карточки-задания содержат соответствующие 

 

 
 

Рис. 2. Примеры картинок по секторам «Эмпатия к старикам», «Эмпатия к детям»         
и «Эмпатия к животным» 
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средства и методы, которые позволяют ре-
шить поставленную задачу по развитию эм-
патии и формированию его компонентов. Пере-
чень заданий может дополняться и варьиро-
ваться в зависимости от ситуации или по-
ставленных задач. 

Задание № 1 представлено картинками с 
животными, родителями, детьми, стариками, 
незнакомыми людьми (рисунок 2). Студен-
там предлагается описать увиденное на кар-
тинке и поделиться с присутствующими сво-
ими чувствами, которые вызвала эта картинка. 

При выполнении этого задания важны 
положения об определяющей роли иденти-
фикации и децентрации (основных конструк-
тов эмпатии) в усвоении студентами социаль-
ных норм, правил и культурных ценностей и 
их роли в преемственности и единстве духов-
ной культуры. 

В генезисе становления эмпатии как ка-
тегории психологии идентификация послу-
жила своеобразным «пусковым механизмом», 
который позволяет принимать человеку ту 
или иную социальную роль, осознавать свою 
социальную и культурную принадлежность, 
формировать свои социальные установки. В 
то же время через принятие особенностей дру-
гого человека идентификация помогает пре-
одолевать чувство одиночества, неадекват-
ности. 

Наравне с идентификацией важным кон-
структом эмпатии является и децентрация, 
позволяющая индивиду преодолеть собствен-
ное «я», изменить свою точку зрения, всту-
пить в диалог. 

Аналитики рассматривают идентифика-
цию в совокупности с проекцией и интроек-
цией. Все эти феномены представляют собой 
проблемы с психологическим отражением 
собственной личности и окружающего внеш-
него мира. М. Кляйн (1946) – одна из первых 
аналитиков – описала защитный процесс, об-
наруженный у наиболее сложных пациентов, 
его она назвала «проективной идентифика-
цией». Х. Сегал (1973) описывает проектив-
ную идентификацию как «самую раннюю фор-
му эмпатии». Д. Мельтцер (1975) видит дей-
ствие проективной идентификации в меха-

низме нарциссической идентификации и как 
основу ипохондрии, состояний спутанности, 
клаустрофобии, паранойи, психотической де-
прессии и некоторых психосоматических за-
болеваний. По словам О. Кернберга, «субъект 
проецирует невыносимое интрапсихическое 
переживание на объект, сохраняет эмпатию с 
тем, что проецируется, пытается контролиро-
вать объект в постоянных попытках защити-
ться от невыносимого переживания и бессоз-
нательно, в реальном взаимодействии с объек-
том заставляет объект переживать то, что на 
него проецируется» [11]. 

Если выпадает цифра 6, то игрок выпол-
няет задание по сектору «Эмпатия к героям 
художественных произведений». По шкале 
«Идентификация» это будут картины худож-
ников. На карточках этого уровня имеются 
картинки, которые участники игры описыва-
ют и высказывают свое отношения к ним. Участ-
никам игры могут задаваться различные во-
просы, например: «Какие эмоции, чувства, 
мысли, фантазии вызывает изображение?», 
«Хотите ли рассказать историю, которая на-
веяна картинкой?», «Какое название вы мог-
ли бы дать этой картинке?», «Что является 
целью в преодолении кризисной ситуации?» 
и др. 

Затем игроки переходят к шкале поляр-
ностей и также поочередно бросают кубик, и 
в соответствии с выпавшей цифрой выполня-
ют задание. Карточки этого уровня содержат 
картинки, отражающие полярные высказыва-
ния. Игроки двух команд получают по два 
высказывания для дискуссии: одно эмпатий-
ное, второе – антиэмпатийное (таблица 1). За-
дача игроков доказать свой тезис, привести 
ряд аргументов, примеров и др. 

Задание № 2 представлено суждениями, 
которые противоположны по смыслу. При вы-
полнении этого задания одна из команд по-
лучает эмпатийное суждение, а вторая – анти-
эмпатийное. Участники команды, взаимодей-
ствуя друг с другом, должны представить оп-
ределенные точки зрения с целью убедить 
третью сторону в верности данного суждения. 
Для доказательства следует привести аргу-
менты в его пользу. Это задание представля-
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ет собой структурированный и целенаправ-
ленный обмен идеями, суждениями, мнения-
ми – дебаты. Вступая в такую форму дискус-
сии, студенты представляют полярные точки 
зрения и убеждающие аргументы. При этом у 
них развиваются навыки критического мы-
шления, умение отстаивать свою позицию, 
действовать в непредсказуемых ситуациях, 
быть терпимым к другим точкам зрения. Сту-
денты учатся правильно строить свою речь, 
обучаются логике. 

Если выпадает цифра 6, то игрок выпол-
няет задание по сектору «Эмпатия к героям 
художественных произведений». По шкале 
«Полярности» это будут фильмы (мультфиль-
мы). Игроки делятся своими впечатлениями 
от просмотра фильма (мультфильма). Участ-
никам игры могут задаваться различные во-
просы, например: «Какие эмоции, чувства, 

мысли, фантазии вызывает фильм?», «С кем 
из героев вы себя идентифицировали?», «Если 
у вас свой вариант развития сюжета?» и др. С 
этой целью были подобраны фильмы, мульт-
фильмы, вызывающие эмпатийные пережи-
вания: фильмы «Титаник», «Белый Бим, Чер-
ное ухо», «Мухтар, ко мне!», «Дорога домой», 
«Хатико», «Лесси», «Марли и я», «Не стре-
ляйте в белых лебедей» и др.; мультфильмы 
«Бемби», «Спирит», «Король лев», «Малень-
кая кастрюлька Анатоля», «Вне зрения», «Скар-
летт», «Про Диму», «Тамара», «Преодолев-
шая», «Вальсовый дуэт», «Струны», «Секрет 
Маэла», «Мой братик с Луны» и др. 

Полярность (от лат. polaris – полярный): 
противоположность двух сущностей, сил или 
свойств, находящихся во взаимных отноше-
ниях; наличие двух полюсов с противопо-
ложными притягательными или отталкиваю-

Таблица 1. 
Пример карточек с высказываниями 

 

Сектор Игрок А Игрок Б 

Дети – это «монстры», 
манипуляторы. 

Дети – это «цветы жизни»  
и очень милые создания. Эмпатия        

к детям Ни при каких обстоятельствах 
нельзя использовать физическое 

наказания детей. 

Непослушных детей надо 
наказывать «ремнем». 

Родившееся потомство 
 надо утопить. 

Родившееся потомство  
надо отдать в добрые руки. 

Эмпатия        
к животным 

Домашние животные способны 
вылечить многие болезни. 

Домашние животные являются  
источником болезней. 

У старых людей маразм. Старые люди – мудрые. 
Эмпатия        
к старикам В транспорте старикам надо 

уступать место. 
Старикам надо сидеть дома,  
а не ездить в транспорте. 

Просящим на улице нищим нельзя 
ничего давать. 

Просящим на улице подаяние  
нужно давать деньги (еду). Эмпатия        

к незнакомым 
людям Все люди по своей природе добры. Все люди необоснованно  

агрессивны. 

Престарелых родителей надо 
отдавать в «Дом престарелых». 

О престарелых родителях 
всегда надо заботиться. Эмпатия        

к родителям Родителей с возрастом надо 
поддерживать и материально. 

У родителей можно и надо брать 
деньги. 
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щими свойствами. Еще Гераклит писал, что 
мир составляют противоположности, и имен-
но их борьба определяет смысл любой вещи 
или процесса. Этот тезис объяснялся общеиз-
вестным примером лука, у которого оба дуго-
образных конца стараются разогнуться, но 
тетива сжимает их, и эта взаимная напряжен-
ность образует высшее единство. Возможно, 
это понятие имеет корни в восточных фило-
софских учениях. Категория «дao» приводит 
нас к пониманию существования инь и янь, 
женского и мужского, тени и света. К. Юнг 
также рассматривал проблему противополож-
ности. Он предполагал наличие между так 
называемыми противоположностями связи, 
благодаря которой возможны их объедине-
ние или синтез. Вышестоящая целостность, 
которая виртуально всегда существует, при 
особых жизненных обстоятельствах проявля-
ется в виде напряжения между двумя полю-
сами [20]. 

Мир такой, какой он есть. Но людям, по-
хоже, трудно воспринимать его таким. Про-
ще разделить его на конфликтующие между 
собой данности: «любовь – отвержение», 
«добро – зло», «безопасность – угроза», «кра-
сота – уродство», «святость – распутство» и 
т. д. Между тем, все это – наш мир, а разде-
ление его на противоположности нужно для 
оформления своего мировоззрения и системы 
ценностей, что очень условно. 

Работа с полярностями является одной из 
наиболее «действенных» в гештальт-терапии. 
Человек обладает не только одной характе-
ристикой или способом бытия, он не одноме-
рен. Исследование «противоположного», ко-
торое мы не знаем или отвергаем, приводит к 
открытиям [12]. Познание той части, кото-
рую индивид отвергает, несет в себе много 
ресурсов, ранее недоступных. Человек не мо-
жет в полной мере проявить свою силу и 
мужественность, если он не осознает своей 
слабости. Стремление быть всегда сильным и 
«на высоте» влияет на отношения с окружаю-
щими не в лучшую сторону. Это стремление 
отвергает близость и интимность в отноше-
ниях, что превращает здоровое функциони-
рование в патологичное. Это может выра-

жаться в отчуждении отдельных своих каче-
ств и проецировании их на другого. 

Чтобы разобраться в полярных качест-
вах, нужно помочь человеку побыть и в од-
ной и другой роли. Это уменьшает вероят-
ность того, что одна часть будет отторгнута. 
Тогда, когда контакт между противоборст-
вующими частями установлен, рождается не-
что новое. Признание возможности сущест-
вования обоих черт дает возможность быть 
более гибким и целостным, увидеть преиму-
щества противоположных полюсов и напра-
вить энергию на удовлетворение насущной 
потребности. «Отыгрывание полярности – это 
драматическое воплощение человеческого ха-
рактера, но в данном случае речь идет о двух 
противоположных чертах характера – «ангель-
ской» и «дьявольской»; большой и малень-
кой и т. п. Здесь могут участвовать также два 
противоположных направления действия – 
оставаться или уходить, говорить или мол-
чать. Такое расщепление внутри одного че-
ловека может привести к раздвоенности или 
смятению, а может и приблизить к дости-
жению желанной цели – избавлению от не-
определенности» [18, с. 124–125]. Целостное 
позитивное восприятие себя, сочетающее в 
себе как качества, которые нравятся инди-
виду, и те, которые ему не симпатичны, при-
ближает к внутренней гармонии и здоровому 
функционированию. Если личность способна 
принять свои противоречивые чувства и им-
пульсы, не мечется между противоположны-
ми и конкурирующими между собой обра-
зами жизни, а находит баланс между своими 
полярностями, ее можно назвать гармоничной. 

Таким образом, работать надо с обоими 
полюсами. Проработка только одного полю-
са удерживает противоположность другого, 
непроработанного. Способность свободно дви-
гаться по континууму актуальных полярнос-
тей является признаком психического здоровья. 

И завершает это поле шкала сочувствия и 
сопереживания. Игроки так же поочередно 
бросают кубик и в соответствии с выпавшей 
цифрой выполняют задание. Если выпадают 
цифры от 1 до 5, то игрок выполняет задание 
в соответствии с номером сектора. Карточки 
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этого уровня содержат истории (жизненные 
ситуации), вызывающие определенные чувст-
ва. Игроки зачитывают историю и высказы-
вают свое отношение к ней, описывают, как 
бы они поступили в этой ситуации. Другие 
игроки дают обратную связь. 

Задание № 3 представлено историями 
(жизненными ситуациями), которые зачиты-
ваются в группе, и студенты высказывают 
свое отношение к услышанному. Какие эмо-
ции и чувства это вызвало? Как бы они по-
ступили? 

Ели выпадает цифра 6, то игрок выпол-
няет задание по сектору «Эмпатия к героям 
художественных произведений». По шкале 
сочувствия и сопереживания это будут лите-
ратурные произведения. Участники игры пере-
сказывают сюжет произведения, делятся сво-
ими впечатлениями и выражают свое отно-
шение к прочитанному. Студентам предлага-
ется перечень художественных произведе-
ний, вызывающих эмпатийные переживания: 
«Мой дедушка был вишней» А. Нанетти, «Му-
Му» И. Тургенева, «Белый клык» Дж. Лондо-
на, сказки Г. Х. Андерсена «Девочка, насту-
пившая на хлеб», «Снежная королева», «Де-
вочка со спичками» и др. 

История по компоненту «Эмпатия к жи-
вотным»: «Проваливай! И скажи спасибо, что 
не усыпил! – дверца автомобиля захлопну-
лась, машина умчалась вдаль. На обочине 
шоссе остался пес. В сумерках он казался 
крупным, ширококостным – на самом же де-
ле, это был всего лишь пятимесячный щенок 
алабая. Малыш бросился вслед, но сил у него 
было слишком мало, чтобы догнать автомо-
биль. С трудом переставляя неуклюжие ла-
пы, запыхавшийся песик медленно побрел 
вдоль шоссе. Куда идти? Где дом? Хозяин? 
Вокруг ни души, по пустынной трассе лишь 
изредка пролетали машины, ослепляя щенка 
огнями фар… Темнело. Короткий зимний день 
подходил к концу. Малыш сел на обочину, 
завыл, зарыдал… Он плакал, как плачут все 
брошенные маленькие дети – о том, что никто 
во всем белом свете, не любит его и не ждет. 
Его мир рухнул…» [4]. 

История по компоненту «Эмпатия к де-
тям»: «Шестилетний мальчик жил в Рочесте-

ре с родителями и сестренкой. Девочка ро-
дилась очень больной. Ей было три года, ког-
да родители спросили мальчика, мог бы он 
отдать ей «кровь, без которой она не сможет 
дальше жить». Мальчик согласился, не разду-
мывая. Через несколько дней врачи универ-
ситетской клиники провели прямую транс-
фузию. Мальчик лежал рядом с сестренкой, и 
из его вены переливали кровь в ее вену. В 
какой-то момент, когда мальчику показалось, 
что трансфузия длится очень уж долго, он 
спросил врача: «Так умирают?». Врач, наблю-
давший за процедурой, не знал, что ответить. 
После короткого разговора с мальчиком ста-
ло ясно, что тот не понял родителей. Думал, 
что должен отдать свою кровь и умереть, 
чтобы могла жить его сестра. Я не в силах 
преодолеть страх, когда спрашиваю себя, смогли 
бы сделать нечто подобное. Бывает, настоя-
щая любовь проявляется только тогда, когда 
не все до конца понимаешь…» [4]. 

История по компоненту «Эмпатия к ро-
дителям»: «Почтительный сын, – говорил 
китайский мудрец Конфуций, – это тот, кто 
огорчает отца и мать разве что своей болез-
нью. Рассказывается, что один человек решил, 
во что бы то ни стало, отплатить своему отцу 
за то, что тот вырастил и воспитал его. Он 
ухаживал за немощным от старости отцом, 
кормил его с ложки, менял белье и так далее. 
Он даже носил отца на своей спине, когда 
тому хотелось на прогулку. Однажды сын 
спросил отца: Папа, я столько ухаживал за 
тобой и даже ношу на руках, как ты меня в 
детстве… Не отдал ли я тебе сполна долг за 
все, что ты для меня сделал? Сынок, – отве-
тил отец с грустной улыбкой, – я носил тебя 
на руках, мечтая о том, чтобы ты жил… а ты 
носишь меня, ожидая, когда же я умру…» [16]. 

История по компоненту «Эмпатия к 
старикам»: «Дождливым осенним вечером 
Бабуля сидела в кресле-качалке и вязала раз-
ноцветные варежки своим внукам. У ее ног 
уютно устроился маленький Ангел. Подсле-
поватая Бабуля не замечала Ангела, она была 
уверена, что рядом сидит ее пушистый белый 
кот. Старушка за вязанием всегда разговари-
вала сама с собой, а Ангел очень любил слу-
шать эти разговоры. Бабуля вспоминала теп-



 

 160 

лые летние дни, когда внуки приезжали к ней 
на дачу. Она рассказывала, как жарила по утрам 
вкусные оладушки, как смазывала зеленкой 
детские ссадины и ушибы, как учила внуков 
собирать грибы, как рассказывала им сказки 
по вечерам. Ее слова были такими теплыми, а 
в каждой буковке жило столько любви и 
нежности, что Ангел буквально грелся под 
бабулиными рассказами. «Жаль, что внуки не 
могут также согреться бабулиной любовью», – 
подумал Ангел, и тут его взгляд упал на пу-
шистый клубок шерсти. Бабуля продолжала 
свой рассказ, но теперь маленький Ангел не 
сидел без дела: он вплетал в шерстяную нить 
теплые бабушкины слова. Наступила зима. В 
этом году она выдалась особенно снежной. 
Сколько же радости было детворе: снежки, 
санки, снежные бабы. И не один раз за длин-
ную зиму внуки с благодарностью вспомни-
ли: какие же теплые бабулины варежки!» [3]. 

История по компоненту «Эмпатия к 
незнакомым людям»: «Он спас чужую жизнь 
буквально за 15 минут до собственной гибе-
ли! Он уже много лет подряд занимался бла-
готворительностью <…> Его последний взнос 
составил 500 000 рублей. Спортсмен пере-
числил их с борта самолета Як-42. Мать 16-
летней Дианы Ибрагимовой не могла даже 
представить, кто этот таинственный незнако-
мец, приславший ее дочери большую сумму 
на лечение. Она знала только то, что его зо-
вут Иван Леонидович. Лечение прошло успеш-
но, и только после крушения самолета Як-42, 
отправлявшегося из Ярославля в Минск, Диана 
узнала, что обязана своей жизнью Ивану Тка-
ченко – капитану хоккейного клуба «Локомо-
тив». Очень мало кто знал, что Иван постоян-
но отправлял большие денежные суммы для 
тяжелобольных деток. Он был из тех людей, 
кто не может закрывать глаза на проблемы 
других, поэтому никогда не оставался в сто-
роне. В благотворительном фонде рассказы-
вали, что Ткаченко не хотел, чтобы кто-то 
знал о его благородных поступках. Он был 
бескорыстным и не стремился к признанию и 
благодарностям. Как же много жизней было 
спасено благодаря его доброй душе!» [4]. 

В конце этой части игры подводятся ито-
ги. Игроки делятся впечатлениями, отмечают 

задания, которые вызвали наибольший инте-
рес. Говорят о возникающих трудностях при 
выполнении заданий. Проводится подсчет игро-
вых бонусов и завершается игровой день. 
Если команды не могут мирно завершить 
игру, то приводится история «Антрополог 
предложил детям из африканского племени 
поиграть в одну игру. Он поставил возле де-
рева корзину с фруктами и объявил, обратив-
шись к детям: «Тот из вас, кто первым добе-
жит до дерева, удостоится всех сладких фрук-
тов». Когда он сделал знак детям начать за-
бег, они накрепко сцепились руками и побе-
жали все вместе, а потом все вместе сидели и 
наслаждались вкусными фруктами. Поражен-
ный антрополог спросил у детей, почему они 
побежали все вместе, ведь каждый из них мог 
насладиться фруктами лично для себя. На что 
дети ответили: «Обонато». Разве возможно, 
чтобы один был счастлив, если все остальные 
грустные? «Обонато» на их языке означает: я 
существую, потому что мы существуем» [7, 
с. 110]. Командам предлагается завершить игро-
вой день в традициях африканского племени. 

Психологическая игра может быть испо-
льзована в воспитательно-образовательных ме-
роприятиях, проводимых со студентами выс-
ших учебных заведений, как на учебных за-
нятиях, так и в досуговый период. Отличитель-
ной чертой настольной игры является непри-
нужденный характер общения со студентами. 
При этом истинной целью игры является раз-
витие стремления к восприятию, пониманию 
и принятию эмоций и чувств другого челове-
ка и формирование моделей эмпатийного по-
ведения. 

Эмпатия приобретает особое значение не 
только в деятельности психолога, но и педа-
гога: преподавателя физической культуры, 
тренера, инструкторы по лечебной, оздорови-
тельной и адаптивной физической культуре, 
физической реабилитации и др. 

С целью формирования компонентов эм-
патии была разработана настольная психоло-
гическая игра «EMPATHOS», включающая 
упражнения и задания, представленные в фор-
ме психологической игры. Игра была апроби-
рована в образовательном процессе кафедры 
психологии Белорусского государственного 
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университета физической культуры и Инсти-
тута инклюзивного образования Белорусско-
го государственного педагогического универ-
ситета им. М. Танка. Подобранные задания и 
упражнения для развития эмпатии были ме-
тодологически обоснованы. Даны методиче-
ские рекомендации по организации и прове-
дению психологической игры со студентами. 

Психологическая игра «EMPATHOS» на-
правлена на развитие эмпатии, совершенст-
вование способностей понимания мимики и 
языка телодвижений, психологической наблю-
дательности и внимательности; формирова-
ние умения выражать свои чувства в прием-
лемой форме; навыков конструктивного об-
щения, развитие умения контролировать по-
зитивный эмоциональный тон взаимодейст-
вия; формирование умения анализировать 
причины эмоциональных состояний и чувств 
других людей; развитие способности к безо-
ценочному отношению и безусловному при-
нятию другого человека; поиск когнитивных, 
эмоциональных и интуитивных ресурсов, зна-
чимых для повышения профессиональной 
успешности; расширение зоны осознавания 
психологических проблем и поиск путей их 
разрешения; формирование мотивации к пе-
дагогической деятельности, позитивного от-
ношения к профессии; отреагирование эмо-
ций и чувств, обеспечение психической раз-
рядки; повышение информированности о 
профессионально-важных качествах личнос-
ти, эмпатии, сопереживании, сочувствии; вос-
питание волевых и нравственных качеств 
личности (гуманности, отзывчивости, чувст-
ва долга, сочувствия, сострадания, милосер-
дия, доброты и др.); формирование благопри-
ятного социально-психологического климата 
в группе студентов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье обоснована необходимость раз-

вития эмпатии у студентов педагогических 
вузов и использования для этой цели различ-
ных средств и методов, которые объединены 
в систему – психологическую игру. Игровая 
деятельность пользуется большой популяр-
ностью среди современной молодежи. Разра-
ботанная игра направлена на развитие эмпа-
тии и ее отдельных компонентов у студентов 

педагогических вузов. Психологическая игра 
«EMPATHOS» содержит описание и правила 
игры, а также раскрывает содержание упраж-
нений и заданий, предлагаемых для развития 
как отдельных компонентов эмпатии, так и 
повышения ее уровня. 

Ключевые слова: задание; игра; карточ-
ка; настольная психологическая игра; прави-
ла; упражнение; студент; эмпатия; компонен-
ты эмпатии. 

SUMMARY 
The article substantiates the necessity of 

development of empathy among students of 
pedagogical Universities and the use for this 
purpose of various means and methods that are 
advisable to combine into a system – psycholo-
gical play. It is very popular among modern 
young people to use the play activity. The deve-
loped game is aimed at the development of em-
pathy and its individual components in students 
of pedagogical universities. Psychological game 
“EMPATHOS” contains a description and rules 
of the game, as well as reveals the content of 
exercises and tasks offered for the development 
of both individual components of empathy and 
increase its level. 

Key words: board of psychological game; 
card; empathy; exercise; game; rules; student; 
the components of empathy; quest. 
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     современной науке накоплен значитель-

ный опыт исследования сущности и механиз-
мов чтения как специфического вида деятель-
ности, освоение которой во многом опреде-
ляет социальное и личностное развитие уча-
щегося, «врастание ребенка в цивилизацию» 
(Л. С. Выготский). В работах ведущих иссле-
дователей в области педагогической психо-
логии определена проблема освоения смысло-
вого чтения как специфического вида деятель-
ности в условиях школьного обучения (Л. С. Вы-
готский, С. Л. Рубинштейн, П. Я. Гальперин, 
А. Р. Лурия, Л. И. Божович, В. В. Давыдов, 
А. В. Запорожец, И. И. Ильясов, Н. Ф. Талы-
зина, Д. Б. Эльконин, А. А. Леонтьев и др.). 

По мнению И. А. Зимней, чтение как фор-
ма речевой деятельности представляет собой 
активный, целенаправленный, опосредован-
ный языковой системой и обусловленный си-
туацией общения процесс передачи или при-
ема сообщения [1]. В структуре речевой дея-
тельности автор выделяет три уровня: пер-

вый уровень – мотивационное звено, второй – 
уровень планирования (просмотр текста, за-
головка, определение темы, установление свя-
зей, прогнозирование содержания), третий – 
исполнительский (смысловая обработка текс-
та). В контексте нейропсихологического под-
хода А. Р. Лурия определил чтение как «ана-
литико-синтетический процесс, включающий 
звуковой анализ и синтез элементов речи, 
теряющий свое значение по мере развития и 
автоматизации этих функций» [4, с. 27].  

Все исследователи сходятся во мнении, 
что чтение – это сложный, неоднородный пси-
хический процесс, что обусловливает труд-
ности как овладения чтением, так и его иссле-
дования. Выделяют две стороны чтения как 
процесса: техническую и смысловую. Техни-
ческая сторона предполагает оптическое вос-
приятие и воспроизведение звуковой оболоч-
ки слова; речевые движения, направленные 
на декодирование текстов и перевод их в уст-
норечевую форму (Т. Г. Егоров, А. Н. Кор-
нев, А. Р. Лурия, М. И. Оморокова, Л. С. Цвет-
кова, Д. Б. Эльконин). Смысловая сторона 
включает в себя понимание значения и смы-
сла отдельных слов и целого высказывания 
(Т. Г. Егоров, А. Н. Корнев, А. Р. Лурия, Л. С. Цвет-
кова, Д. Б. Эльконин), перевод авторского ко-
да в свой смысловой код (М. И. Оморокова). 
У начинающего чтеца понимание возникает в 
результате анализа и синтеза слогов в слова, а 
у опытного – смысловая сторона опережает 
техническую, о чем свидетельствует появле-
ние смысловых догадок в процессе чтения 
(А. Р. Лурия, М. Н. Русецкая).  

В целях психологического анализа дея-
тельности смыслового чтения нами использо-
ван теоретико-методологический опыт, на-
копленный в исследованиях различных видов 
деятельности (профессиональной, учебной, 
игровой) на основе концепции системогенеза 
деятельности (В. Д. Шадриков, А. В. Карпов, 
Н. В. Нижегородцева и др.). В соответствии с 
логикой системогенетического подхода, чте-
ние как деятельность рассматривается в трех 
взаимосвязанных аспектах: физиологическом, 
предметно-действенном и психологическом. 
Предметом психологического анализа явля-
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ется психологическая структура деятельнос-
ти смыслового чтения.  

Психологическая структура деятельнос-
ти смыслового чтения формируется в усло-
виях специально организованного, школьно-
го обучения на основе психологической струк-
туры элементарной учебной деятельности. 
Процесс освоения учащимися чтения в началь-
ной школе включает два последовательных 
этапа (Д. Б. Эльконин): освоение техники чте-
ния (первый год обучения в школе) и освое-
ние смыслового чтения (второй и последую-
щие годы обучения). Показателем качествен-
ного скачка в овладении чтением является по-
явление «смысловой догадки» (А. Р. Лурия).  

Целью проведенного исследования явля-
ется анализ психологической структуры смы-

слового чтения, в том числе – учебно-важных 
качеств, образующих информационную осно-
ву деятельности смыслового чтения, на осно-
ве методологии системогенетического подхода. 

Анализ психологической структуры смы-
слового чтения как специфического вида дея-
тельности осуществлен на основе концепции 
системогенеза учебной деятельности и готов-
ности к обучению (Н. В. Нижегородцева) [5; 
6; 7 и др.]. При этом смысловое чтение опре-
делено как специфическая форма сознатель-
ной активности человека, направленная на 
понимание содержания и смысла читаемого.  

Исходя из общего определения психоло-
гической структуры деятельности (ПСД) [9], 
психологическая структура деятельности смы-
слового чтения (ПСДч) определена как цело-

Таблица 1. 
Компонентный состав психологической структуры смыслового чтения 

 

№ 
Функциональный блок 

психологической структуры 
смыслового чтения 

Учебно-важное качество (УВК) 

1 Личностно-мотивационный  

Мотивация чтения  
Мотивы учения  
Отношение к школе  
Отношение к себе  

2 Представление о целях учебной 
деятельности Принятие учебной задачи  

3 Представление о содержании 
деятельности и способах ее выполнения  

Смысловая догадка  
Техника чтения 
Скрытый смысл 
Объем активного словаря 
Объем пассивного словаря 
Знание морфологии 
Знание синтаксиса 
Понимание инвертированных и пассивных 
речевых конструкций 

4 Информационный  

Зрительное восприятие пространственно-
ориентированных структур 
Целостность восприятия 
Удержание зрительных стимулов 
Логическое мышление 
Оперативная память 
Творческое воображение 
Концентрация внимания  

5 Управление деятельностью  
Обучаемость 
Произвольная регуляция деятельности 
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стное единство психических компонентов и 
их всесторонних связей, которые побуждают, 
программируют, регулируют и реализуют дея-
тельность чтения. Качественно-количествен-
ные характеристики и уровень сформирован-
ности ПСДч обусловливают степень готов-
ности учащегося к обучению смысловому 
чтению. 

В результате анализа исследований пси-
хологии чтения, методических материалов, 
нормативных документов и результатов пи-
лотажного исследования были определены 
учебно-важные качества (УВК), образующие 
психологическую структуру деятельности смы-
слового чтения [8]. В соответствии с общими 
представлениями о психологической струк-
туре деятельности [2] в ПСДч выделены пять 
функциональных блоков учебно-важных ка-
честв: личностно-мотивационный блок УВК, 
представление о целях деятельности, пред-
ставления о содержании деятельности и спо-
собах ее выполнения, информационный блок 
(качества, обеспечивающие восприятие, пере-
работку и сохранение информации); управ-
ление деятельностью и принятие решений.  

Компонентный состав психологической 
структуры смыслового чтения представлен в 
таблице 1. 

Исследование динамики психологичес-
кой структуры деятельности смыслового чте-
ния проводилось на выборке учащихся 1–4 
классов начальной школы г. Ярославля с ис-
пользованием авторской методики «Комплекс-
ная диагностика готовности детей дошколь-
ного возраста к началу обучения в школе – 
(КДГд)» (Н. В. Нижегородцева). В ходе ана-
лиза результатов эмпирического исследова-
ния были выявлены качественные характе-
ристики и существенные изменения психоло-
гической структуры смыслового чтения уча-
щихся в период обучения в начальной школе.  

Установлено, что УВК образуют целост-
ную структуру; в 1, 2, 3 и 4 классах в струк-
туру вошли все качества, выделенные в резу-
льтате теоретического анализа. УВК образу-
ют значимые корреляции с показателями эф-
фективности усвоения смыслового чтения: 
понимание прочитанного, правильность чте-
ния, скорость чтения, общая оценка успешнос-

ти смыслового чтения педагогом. На рисун-
ке 1 представлена структурограмма взаимо-
связей УВК, образующих информационную 
основу деятельности чтения, и показателей 
успешности освоения смыслового чтения. 

Рис. 1. Структурограмма взаимосвязей ком-
понентов информационной основы смысло-
вого чтения учащихся 1-4 классов: Условные 
обозначения УВК: П – память, ЛМ – логическое 
мышления, ЗА – зрительный анализ, С – выра-
женность синкинезий, ПП – понимание прочитанного, 
ПЧ – правильность чтения, СЧ – скорость чтения,              
ОП – оценка педагога. Уровень значимости корре-
ляций УВК: _______ Р≤0,05; ====== Р≤0,01 

 

В 1 классе наиболее значимым является 
качество «мотивы учения», его весовое зна-
чение составляет 11 усл. ед., во 2 и 3 – 10 усл. 
ед, а в 4 снижается до 7. Во 2, 3 и 4 классах 
наибольшего развития достигает УВК «зна-
ние морфологии» – 27 усл. ед, но к 4 классу 
оно снижается до 10 усл. ед. В 4 классе на-
ряду со «знанием морфологии» особое значе-
ние приобретает «принятие задачи» – 10 усл. ед.  

Существенно меняются весовые значе-
ния от 1 ко 2 классу качеств «смысловая до-
гадка» (от 5 до 16 усл. ед), «понимание ин-
вертированных и пас- сивных речевых конструк-
ций» (от 0 до 7 усл. ед), «знание морфоло-
гии» (от 8 до 27 усл. ед.), «знание синтакси-
са» (от 3 до 12 усл. ед), «зрительное восприя-
тие» (от 5 до 13 усл. ед), «целостность вос-
приятия» (от 3 до 24 усл. ед), «принятие за-
дачи» (с 5 до 20 усл. ед), «обучаемость» (с 0 
до 11 усл. ед.) и «техника чтения» (с 8 до 18 
усл. ед.). Это свидетельствует о качествен-
ных изменениях механизмов регуляции смы-
слового чтения.  
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Установлено, что ко 2 классу увеличива-
ется функциональный вес УВК «принятие 
задачи» от 5 до 20 усл. ед., что может гово-
рить о том, что учащийся сознательно ставит 
цель понять содержание и смысл читаемого. 
Увеличение веса отдельных УВК в структуре 
может говорить о формировании на базе этих 
компонентов комплексов УВК, обеспечиваю-
щих выполнение задач смыслового чтения.  

На протяжении обучения в начальной 
школе психологическая структура деятель-
ности смыслового чтения существенно изме-
няется: увеличивается общее количество свя-
зей между компонентами структуры с 52 до 
106 и средний вес одного компонента с 3,6 до 
8,5 усл. ед.; уровень интегрированности струк-
туры в целом значительно возрастает с 80 до 
187.  

Выявлена положительная динамика УВК, 
имеющих наибольший вес в функциональном 
блоке информационной основы смыслового 
чтения (логического мышления, памяти, зри-
тельного анализа и выраженности синкине-

зий). Установлено, что существует снижение 
показателей анализируемых УВК во 2 классе 
(рисунок 2). 

Снижение уровня выраженности УВК во 
2 классе объясняется тем, что у обучающихся 
происходит перестройка деятельности смысло-
вого чтения под влиянием целенаправленно-
го обучения в школе, восприятие материала 
становится все более осмысленным, понима-
ние текста осознается учащимся как специ-
фическая цель чтения.  

Использование критерия U Манна-Уитни 
позволило установить значимые различия по-
казателей развития памяти, зрительного ана-
лиза, выраженности синкинезий у учащихся 
1 и 4 классов (Р<0,05; Р<0,01), что говорит о 
положительной динамике в развитии смы-
слового чтения.  

Проведенный анализ позволяет сделать 
вывод о том, что чтение – это сложная, спе-
цифическая деятельность, освоение которой 
возможно только в условиях специально ор-
ганизованного обучения на основе достаточ-

 
 

Рис. 2. Распределение средних значений уровней выраженности УВК 
у учащихся 1-4 классов 
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ного уровня развития учебно-важных качеств 
учащегося, обусловливающих психологичес-
кую готовность к усвоению смыслового чтения. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты иссле-

дования смыслового чтения как специфичес-
кого вида деятельности, выполненного на ос-
нове методологии системогенетического под-
хода. Предметом психологического анализа 
является психологическая структура деятель-
ности смыслового чтения. Представлены ре-
зультаты эмпирического исследования и ста-
тистической обработки данных, свидетельст-
вующие о развитии и перестройке психоло-
гической структуры смыслового чтения в про-
цессе начального школьного обучения. Осо-
бое внимание уделено динамике учебно-важ-
ных качеств, обеспечивающих информацион-
ную основу смыслового чтения. 

Ключевые слова: учащиеся школы, смы-
словое чтение, психологическая структура 
деятельности.  

SUMMARY 
The article presents the results of the study 

of semantic reading as a specific type of activity 
performed on the basis of the methodology of 
the system-genetic approach. The subject of 
psychological analysis is the psychological stru-
cture of the activity of semantic reading. The re-
sults of empirical research and statistical data 
processing are presented, evidencing the deve-
lopment and restructuring of the psychological 
structure of semantic reading in the process of 
primary schooling. Particular attention is paid to 
the dynamics of educational-important qualities 
that provide an informational basis for semantic 
reading. 

Key words: schoolchildren, semantic rea-
ding, psychological structure of activity. 
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   азвитие творческого мышления в стар-

шем дошкольном возрасте создаст основу 
для творческого осмысления действительнос-
ти, активного познания мира, что особенно 
важно при подготовке ребенка к школе, на 
этапе овладения им учебной деятельностью. 
Значимость формирования творческого нача-
ла личности ребенка отражается в норматив-
ных документах, раскрывающих содержание 
образования. 

Так, в целевых ориентирах Федерального 
государственного образовательного стандар-
та дошкольного образования (ФГОС ДО) вы-
деляется задача развития инициативной, са-
мостоятельной, любознательной, творчески 
активной личности дошкольника [13]. В Фе-
деральном государственном образовательном 
стандарте начального школьного образова-
ния (ФГОС НОО) в качестве метапредмет-
ных результатов освоения основной образо-
вательной программы отражается освоение 
способов решения проблем творческого и по-
искового характера младшими школьниками 
[14]. 

В условиях развития современного обще-
ства приоритет отдается людям, обладающим 
опытом творчества и высоким уровнем твор-
ческого мышления. Изменчивость как харак-
теристика нынешней современности требует 
от молодых людей быстроты реакций, вариа-
тивности действий, гибкости, нестандартнос-
ти в решении разнообразных задач. Но про-
цесс формирования данных качеств и свойств 
личности необходимо начинать еще в детст-
ве. Исследования изменений современного 

детства, проведенные Д. И. Фельдштейном, 
показывают резкое снижение фантазии, лю-
бознательности, творческих проявлений у со-
временных детей, а также закрепление тре-
вожности как устойчивого личностного обра-
зования [15, с. 7]. Все вышесказанное подчер-
кивает актуальность проблемы развития твор-
ческого мышления и выявления его взаимо-
связи с тревожностью дошкольников на эта-
пе подготовки к школьному обучению. 

Цель исследования состояла в изучении 
особенностей творческого мышления стар-
ших дошкольников на этапе подготовки к 
обучению. Мы выдвинули следующие гипо-
тезы: существуют различия в показателях твор-
ческого мышления старших дошкольников с 
разным уровнем тревожности; существует 
взаимосвязь уровня творческого мышления и 
уровня тревожности старших дошкольников. 

В соответствии с целью исследования 
были сформулированы следующие задачи: 
а) проанализировать особенности творческо-
го мышления детей старшего дошкольного 
возраста, наличие гендерных различий твор-
ческого мышления; б) определить уровень 
тревожности старших дошкольников, половые 
различия уровня тревожности; в) выявить 
взаимосвязи уровня творческого мышления и 
уровня тревожности старших дошкольников. 

В исследовании принимали участие дети 
старшего дошкольного возраста (6–7 лет) МАОУ 
«Школа № 96 Эврика-Развитие» (дошкольный 
уровень) г. Ростова-на-Дону. Общая выборка 
респондентов составила 68 дошкольников. 
Методики исследования: тест творческого мы-
шления Дж. Гилфорда; тест тревожности Р. Тэм-
мл, М. Дорки, В. Амена; методы математи-
ческой статистической обработки (коэффи-
циент корреляции Спирмена, H-критерия Крас-
кела-Уоллиса). 

Изучение феномена творчества как кате-
гории, присущей только человеку, является 
одной из актуальных задач психологии. Под 
творчеством понимается процесс практической 
или теоретической деятельности, направлен-
ный на создание новых результатов (знания, 
способы решений, материальные продукты) 
[9, с. 510]. С позиции Я. А. Пономарева, сам 
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человек есть творчество и без творчества не 
имеет лица [11]. 

Специалист в области теории творчества 
А. Н. Лук распределил творческие способ-
ности в три группы: способности, связанные 
с мотивацией (интересы и склонности), с тем-
пераментом (эмоциональность), и умствен-
ные способности [8]. 

Современные отечественные психологи 
В. Кудрявцев и В. Синельников, проведя ана-
лиз историко-культурного материала по дан-
ной проблеме, сформулировали ряд универ-
сальных креативных (творческих) способнос-
тей: реализм воображения; умение видеть це-
лое раньше частей; надситуативно-преобра-
зовательный характер творческих решений; 
экспериментирование [6, с. 53]. 

Анализ проблемы формирования способ-
ностей предполагает выявление сензитивного 
периода для развития творческих способнос-
тей личности. Существует гипотеза, что раз-
вивать творческие способности необходимо с 
самого раннего возраста, примерный период 
составляет от полутора до пяти лет. 

По мнению Т. С. Комаровой, детское твор-
чество представляет собой создание ребен-
ком субъективно нового продукта и объек-
тивно значимого для общества эффекта, по-
лучаемого в виде психического развития ре-
бенка в процессе творческой деятельности [5, 
с. 53]. 

Развитие творческих способностей в до-
школьном возрасте Н. Е. Веракса и Н. Н. Под-
дьяков связывают с развитием способности 
замещения. В проблеме развития творчества 
дошкольников Н. Н. Поддьяков выделил три 
взаимосвязанных направления. Первое направ-
ление: ребенок, усваивая общественный опыт, 
преломляет его через свой личный опыт, ко-
торый уникален. Второе направление: изуче-
ние поисковой деятельности детей (условий 
ее развития, формы, анализ структуры). Тре-
тье направление: творчество детей всегда на-
сыщено яркими положительными эмоциями, 
что ведет к развитию новых мотивов деятель-
ности дошкольников [10]. Он же выделил два 
генетических источника творчества дошколь-
ников: практическая деятельность и игра. 

Н. Е. Веракса замечает, что постановка ре-
бенка в проблемную ситуацию еще не гаран-
тирует проявление творчества [2]. 

Зарубежные и отечественные психологи 
связывают способности с творческой деятель-
ностью, прежде всего, с особенностями мы-
шления. Основополагающей является кон-
цепция человеческого интеллекта Дж. Гил-
форда, установившего, что творческим лич-
ностям свойственно так называемое диверге-
нтное мышление. Согласно Дж. Гилфорду, 
творческое мышление характеризуется ря-
дом особенностей: быстрота, гибкость, ори-
гинальность, законченность [3]. 

Попытку формирования у ребенка уме-
ний управлять процессом творчества пред-
принял А. Э. Симановский, утверждающий, 
что способность к творчеству складывается у 
детей постепенно, и выделяющий три стадии 
развития творческого мышления: наглядно-
действенное, причинное и эвристическое [12, 
с. 97]. 

Как отмечает А. Г. Абсалямова, сегодня-
шние дошкольные образовательные учрежде-
ния слабо ориентированы на формирование у 
дошкольников культуры творческого мышле-
ния. Она выделяет целый ряд противоречий: 
необходимость формирования творческого 
мышления у детей дошкольного возраста и 
отсутствие методологической базы и педаго-
гического инструментария; стремление педа-
гогов к формированию творческого мышле-
ния и их неподготовленность к переосмыс-
лению механизмов развития творческого мы-
шления детей; желание родителей участво-
вать в творческом развитии своих детей и 
недостаточность разработанных к условиям 
семьи методических рекомендаций по форми-
рованию воображения и творческого мышле-
ния дошкольников [1, с. 24]. 

В. Т. Кудрявцев и М. И. Хорчева, иссле-
дуя взаимосвязь школьной готовности, со-
циальной ситуации развития и воображения 
дошкольников, анализируют две модели школь-
ной готовности. Психологической предпо-
сылкой адаптивной модели школьной готов-
ности выступает логика адаптации ребенка к 
новой жизни, т. е. накопление разнопланово-
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го опыта ребенка в учебной деятельности. Пси-
хологическим основанием креативной (твор-
ческой) модели школьной готовности явля-
ется представление о необходимости включе-
ния ребенка в новую социальную ситуацию 
развития путем совместного с дошкольником 
осмысления самой позиции школьника, Та-
ким образом, организация диалога старших 
дошкольников с другими людьми и в целом с 
миром будет способствовать развитию твор-
ческой деятельности будущих школьников 
[7, с. 30]. 

Исследователи Е. Л. Горлова и Ю. А. Кузне-
цова также подчеркивают значимость творче-
ского мышления и воображения как психоло-
гических новообразований, обеспечивающих 
переход к новому периоду развития – млад-
шему школьному возрасту [4, с. 413]. 

В своем исследовании мы основывались 
на положении, что в дошкольном возрасте 
складываются наиболее благоприятные усло-
вия для развития творческого мышления, по-
скольку это возраст любознательности. Одна-
ко тревожность ребенка является фактором, 
отрицательно влияющим на развитие творче-
ского мышления дошкольников. 

На первом этапе исследования выявлялся 
уровень творческого мышления старших до-
школьников с помощью теста Дж. Гилфорда, 
состоящего из семи субтестов. Качественный 
анализ изучения творческого мышления по-
зволил распределить респондентов по груп-
пам: высокий уровень смогли показать толь-
ко 10 % детей; средний уровень наблюдается 
у 34 % от общего числа испытуемых; низкий 
уровень отмечается у 53 % дошкольников; 
очень низкий уровень творческого мышления 
имеют 3 % детей. Таким образом, мы видим, 
что большинство детей имеют низкий уро-
вень развития творческого мышления, второй 
по численности является группа дошкольни-
ков со средним уровнем. 

Наибольшие затруднения вызвал субтест 
«Последствия ситуации», где дошкольникам 
предлагалось перечислить последствия гипо-
тетической ситуации. Всего 8 % дошкольни-
ков дали интересные ответы и 7 % детей смо-
гли придумать два варианта развития собы-

тий. Для остальных детей задание оказалось 
очень сложным и большую часть отведенно-
го времени они потратили на обдумывание 
гипотетической ситуации, задавали много на-
водящих вопросов. Существенных отличий в 
уровнях творческого мышления среди маль-
чиков и девочек выявлено не было. 

Второй этап исследования состоял в диа-
гностике уровня тревожности дошкольников 
с помощью теста тревожности «Выбери нуж-
ное лицо» (Р. Тэммл, М. Дорки, В. Амен). Про-
ективный тест исследует характерную для ре-
бенка тревожность в типичных для него жиз-
ненных ситуациях (где соответствующие свой-
ства личности проявляются в наибольшей 
степени). В зависимости от полученных бал-
лов определяется уровень тревожности на ос-
нове индекса тревожности. Результаты иссле-
дования показали, что половина дошкольни-
ков имеют средний уровень тревожности 
(50 %), второй по численности оказалась 
группа респондентов с высоким уровнем тре-
вожности (38 %) и группа детей с низким 
уровнем тревожности составила всего 12 % 
от общего числа детей. 

Качественный анализ ответов детей о ха-
рактере эмоционального опыта дошкольни-
ков показал, что только ситуация, моделиру-
ющая отношения ребенок – взрослый («ребе-
нок с родителями») для 100 % респондентов 
является положительно эмоционально окра-
шенной. Однако группа детей, сделавших от-
рицательный эмоциональный выбор в ситуа-
ции «собирание игрушек», составила 60 % от 
общего числа, что подтверждает итоговые 
показатели среднего и высокого уровня тре-
вожности респондентов. Среди старших до-
школьников наблюдается примерно одинако-
вое распределение отрицательных и положи-
тельных эмоциональных выборов в ситуаци-
ях «укладывание спать в одиночестве» и «еда 
в одиночестве», что, в свою очередь, может 
свидетельствовать о возможном повышен-
ном уровне тревожности. Сравнение резуль-
татов уровня тревожности по половому приз-
наку выявило, что среди мальчиков больше 
высоко тревожных детей (64 %), а среди де-
вочек больше детей со средним уровнем тре-
вожности (64 %). 
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На третьем этапе эмпирического иссле-
дования с помощью коэффициента корреля-
ции Спирмена была выявлена взаимосвязь 
уровня творческого мышления и уровня тре-
вожности старших дошкольников (r=0,623, 
р=0,045). С помощью H-критерия Краскела-
Уоллиса были выявлены статистически зна-
чимые различия между показателями твор-
ческого мышления у старших дошкольников 
с низким, средним и высоким уровнями тре-
вожности. В результате анализа данных были 
установлены значимые различия по следую-
щим показателям творческого мышления: «суб-
тест2_оригинальность» (0,01≤p≤0,05) и «суб-
тест3_оригинальность» (0,01≤p≤0,05). Проана-
лизировав средние значения между показате-
лями творческого мышления «субтест2_ори-
гинальность» и «субтест3_оригинальность» у 
старших дошкольников с низким, средним и 
высоким уровнями тревожности, было выяв-
лено, что группа респондентов со средним уров-
нем тревожности имеет высокие значения по 
вышеописанным показателям творческого мы-
шления. 

Проведенный качественный и количест-
венный анализ позволил сделать следующие 
выводы. В группе детей с низким уровнем 
тревожности для большинства респондентов 
характерен средний уровень творческого мы-
шления. В группе детей со средним и высо-
ким уровнем тревожности преобладает низ-
кий уровень творческого мышления. 

В результате исследования определены 
статистически значимые различия показате-
лей творческого мышления у старших дошколь-
ников с низким, средним и высоким уровня-
ми тревожности. Были выявлены значимые 
положительные корреляционные связи меду 
уровнями тревожности и уровнями творчес-
кого мышления старших дошкольников. По-
лученные выводы могут быть интересны пе-
дагогам-психологам и педагогам при органи-
зации работы по психологическому сопро-
вождению формирования творческого мышле-
ния детей старшего дошкольного возраста с 
учетом фактора детской тревожности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируется категория твор-

ческого мышления и обосновывается его зна-

чимость в социальной ситуации развития до-
школьников при переходе к младшему школь-
ному возрасту. Представлены различные под-
ходы к анализу проблемы творческого мы-
шления, раскрыты особенности его формиро-
вания в дошкольном возрасте. Эмпирически 
доказано существование взаимосвязи уровня 
творческого мышления и уровня тревожнос-
ти старших дошкольников. Материал статьи 
может быть полезен педагогам и психологам 
при организации работы по психологическому 
сопровождению формирования творческого 
мышления детей старшего дошкольного воз-
раста с учетом фактора детской тревожности. 

Ключевые слова: детское творчество; до-
школьник; способности; творческое мышле-
ние; тревожность. 

SUMMARY 
This article analyzes the category of creative 

thinking and justifying its importance in the so-
cial situation of development of preschool 
children in the transition to younger school age. 
Describes different approaches for analysing the 
problem of creative thinking, and reveals the 
peculiarities of its formation at pre-school age. 
Empirically proven the existence of the relation-
ship of the level of creative thinking and anxiety 
level of senior preschool children. The article 
may be useful to educators and psychologists 
with the psychological accompaniment of form-
ing creative thinking children under school age 
child anxiety factor. 

Key word: children's creativity; preschool 
child; ability; creative thinking; anxiety. 
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