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А. В. Глузман,  
главный редактор журнала 
«Гуманитарные науки» 
 
УВАЖАЕМЫЕ ЧИТАТЕЛИ! 

 
 
 2021 год по предложению Президента 

Российской Федерации объявлен Годом нау-
ки и технологий. Запланированные на этот 
год просветительские мероприятия призваны 
рассказать широкой общественности о глав-
ных достижениях страны и возможностях рос-
сийской науки, о трудах ученых в разных об-
ластях. С начала 2021 года в рамках акции 
«На острие науки» стартовали 4 образователь-
ных проекта с целью привлечения внимания 
школьников и их родителей к отечественной 
научно-исследовательской деятельности.  

Сегодня мы являемся свидетелями медиа-
тизации образования: широкое использование 
информационных технологий в образователь-
ной среде так же, как и появление новых ком-
муникативных ресурсов, обеспечивает эффек-
тивный диалог представителей науки и обу-
чающихся, делая его доступным в информа-
ционном и техническом плане. Подобная тен-
денция к сближению научной и академи-
ческой мысли со школьной практикой яв-
ляется залогом формирования научной элиты 
будущего, успешного социального и эконо-
мического развития страны. 

Первый в 2021 году выпуск научно-прак-
тического журнала «Гуманитарные науки», 
открывая новый публикационный год, осве-
щает ключевые вопросы, которые требуют 
научного внимания и, возможно, последую-
щих перспективных размышлений.  

В нашей стране наука и образование тра-
диционно имеет первостепенное значение для 
консолидации российского общества и его 
стабильного развития. Представляется, что 
изучение лучших традиций отечественного об-
разования призвано преодолеть ряд трудно-
стей, с которыми периодически сталкиваются 
образовательные организации в разных регио-
нах России. Статьи, объединенные в рубрику 
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«История, теория и методология педагоги-
ческого образования», раскрывают опыт реа-
лизации отечественных образовательных прак-
тик XIX – XX вв. и возможность их приме-
нения на современном этапе. 

В связи с тем, что перед российским пе-
дагогическим сообществом уже в начале 
2021 года была поставлена задача эффектив-
ной организации образовательной деятельно-
сти с учетом отечественной и мировой прак-
тики обучения в сложной эпидемиологиче-
ской обстановке, большинство педагогов и 
психологов все чаще обращаются к дистан-
ционным формам работы с целью обобщить 
полученный опыт и предложить оптималь-
ные формы работы с обучающимися разных 
возрастных групп. Авторами статей из руб-
рики «Модернизация профессионального об-
разования: тенденции и векторы развития» 
изучены возможности применения цифровых 
технологий при профессиональной подготов-
ке специалистов творческих направлений, а 
также вопросы, связанные с эффективной 
профессиональной подготовкой конкуренто-
способных кадров. При этом авторы не толь-
ко прибегают к методу научного прогнозиро-
вания в построении той или иной образова-
тельной модели, но и предпринимают попыт-
ку критического осмысления уже реализуе-
мых образовательных стратегий. 

Формирование доступной образователь-
ной среды – одна из актуальных задач об-
разовательной политики, регламентирующей 
реализацию равных прав всех граждан в по-
лучении образовательных услуг. Сегодня мы 
можем смело говорить об успешной реали-
зации в течение 2016–2020 годов Государ-
ственной программы «Доступная среда», нап-
равленной в том числе и на преодоление со-
циальных, физиологических и психологиче-
ских барьеров в процессе профессионального 
становления лиц, имеющих ограниченные воз-
можности здоровья. В рубрике «Инклюзивное 
образование XXI века: теория, опыт, перспек-
тивы» представлены статьи, авторы которых 
рассматривают возможность обучения и тру-
доустройства выпускников с инвалидностью 
в контексте действующего в Российской Фе-

дерации правового поля. Представляет ин-
терес исследование коллектива авторов, пос-
вященное определению наиболее эффектив-
ных форм работы с обучающимися с целью 
повышения их инклюзивной культуры. Пред-
ложенные авторами виды общественно по-
лезной деятельности могут быть использова-
ны в образовательных организациях дошколь-
ного, начального и среднего образования. 

Вопрос о влиянии психофизического и 
эмоционального состояния на характер со-
циального взаимодействия получает дальней-
шее рассмотрение в рубриках «Теоретико-
методологические основы и современные прак-
тики психологической науки» и «Психоло-
гическое сопровождение образовательной сре-
ды». Специалисты с многолетними опытом ра-
боты в сфере образования делятся своими 
наблюдениями о становлении межличностных 
отношений подростков со сверстниками, о воз-
можных изменениях социально-психологи-
ческого климата в группе обучающихся в ус-
ловиях интенсивной компьютеризации, при-
водят рекомендации по профилактике агрес-
сивного поведения и обеспечению психоло-
гической защиты обучающихся разных воз-
растных групп. 

Результаты исследований психологов и 
педагогов-практиков содержат ценный опыт 
и могут быть учтены при решении профес-
сиональных задач в образовательных органи-
зациях. Редколлегия надеется, что размышле-
ния авторов статей об актуальных вопросах в 
области педагогики и психологии будут ин-
тересны как специалистам сферы образова-
ния, так и широкому кругу читателей. 
 

С уважением, 
главный редактор журнала «Гуманитарные 
науки», доктор педагогических наук, профес-
сор, академик НАПН Украины, член-коррес-
пондент РАХ, Заслуженный работник обра-
зования Украины и Республики Крым   
                                               Александр Глузман 
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Н. В. Горбунова 
 
УДК 371.13.001.83 
 
ПОПУЛЯРИЗАЦИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
ОБРАЗОВАНИЯ: 
АКТУАЛЬНЫЕ 
МЕРОПРИЯТИЯ                                           
И ИХ ПЕРСПЕКТИВЫ 

 
 
     истема российского образования на-

считывает несколько десятков тысяч учебно-
воспитательных заведений. Среди них разли-
чают разные по профильной направленности, 
формам подчиненности и собственности. 

Развитие педагогического образования – 
один из ключевых приоритетов современно-
го высшего образования. В трудах отечест-
венных исследователей современности отра-
жены различные аспекты развития и модер-
низации педагогического образования (В. А. Бо-
лотов, А. В. Глузман, А. В. Кирьякова, В. Д. Пов-
зун, А. А. Полякова, Н. Ф. Радионова, В. В. Се-
риков и др.) [1; 2; 4; 6]. 

Статистические данные подтверждают 
потребность общеобразовательных средних 
школ и дошкольных образовательных учреж-
дений в высококвалифицированных педаго-
гических кадрах. В Послании Президента к 
Федеральному собранию говорится, что до 
конца 2021 года необходимо создать 255 тысяч 
новых мест в яслях <…> в середине на-
ступающего десятилетия в России будет око-
ло 19 миллионов школьников, почти на 6 мил-
лионов больше, чем в 2010 году». Президент 
указал на необходимость с 1 сентября «вве-
сти специальную доплату классным руково-
дителям в размере не менее пяти тысяч руб-
лей за счет средств федерального бюджета» 
[5]. 

Профессия учителя становится особенно 
востребованной в период демографического 
роста. 

Эффективность решения стратегических 
общественных задач, определенных в законах 
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РФ «Об образовании», «Об общем среднем 
образовании», «О высшем образовании», в 
первую очередь, зависит от профессионализ-
ма и квалификации кадров в системе обра-
зования. 

Актуализация данной проблемы нашла 
отражение и на государственном уровне. 
Среди задач Национального проекта «Образо-
вание» выделены следующие: 

– модернизация профессионального обра-
зования, в том числе посредством внедрения 
адаптивных, практико-ориентированных и гиб-
ких образовательных программ; 

– образование системы, позволяющей ра-
ботающим людям повышать и обновлять свои 
профессиональные знания, а также приобре-
тать новые профессиональные навыки без 
отрыва от работы, включая овладение ком-
петенциями в области цифровой экономики 
всеми желающими; 

– создание условий для развития настав-
ничества; формирование системы профессио-
нальных конкурсов в целях предоставления 
гражданам возможностей для профессио-
нального и карьерного роста [3]. 

Президент Российской Федерации ини-
циировал всероссийскую программу под на-
званием «Земский учитель», начало которой 
пришлось на январь 2020 года. Программой 
предусмотрена финансовая поддержка учи-
телей размером в 1 млн рублей при условии 
их трудоустройства в школах в небольших 
населенных пунктах на срок не менее 5 лет. В 
Программе учтены особенности климата раз-
ных регионов России. Так, финансовая под-
держка учителей в небольших городах и 
сельских районах Дальневосточного феде-
рального округа составляет 2 млн рублей. 

Программа «Земский учитель» стимули-
рует интерес выпускников педагогических 
специальностей к профессии учителя, а это, в 
свою очередь, позволяет сократить количест-
во вакансий и создает благоприятные усло-
вия для эффективного развития школьного 
образования в разных регионах России. В 
2020 году запланированы 1 803 компенсацион-
ные выплаты тем учителям, которые станут 
участниками программы «Земский учитель». 

Цель программы «Земский учитель» со-
стоит в том, чтобы улучшить качество обра-
зования за счет внедрения в образовательный 
процесс наиболее эффективных методов 
обучения и таких форм работы, которые на 
практике окажутся действенными в вопросах 
активизации обучающихся и повышения их 
мотивации. Программа ориентирована на ак-
туализацию образовательного процесса в 
сельской местности и городах с небольшой 
численностью населения в контексте общей 
образовательной траектории. Именно с такой 
целью Программой предусмотрено привле-
чение внимания молодых специалистов к 
школам, расположенных в удаленных от 
крупных культурных центров регионах. Тру-
доустройство молодых специалистов, а также 
тех, кто уже имеет некоторый педагогиче-
ский опыт работы, решает одну из важней-
ших задач по обеспечению квалифициро-
ванными кадрами, которая сегодня остро 
стоит в большинстве регионов страны. 

Для того чтобы стать участником про-
граммы «Земский учитель», кандидат должен 
соответствовать следующим условиям: 

– иметь соответствующую занимаемой 
вакансии по соответствующей должности 
квалификацию; 

– быть готовым к переезду и отработке в 
течение не менее 5 лет в выбранной образо-
вательной организации. 

Также необходимо учитывать, что для 
предоставления компенсационной выплаты 
школьная учебная нагрузка должна насчиты-
вать не менее 18 часов в неделю [7]. 

Перечень требований, характеризующих 
квалификацию учителя или воспитателя и 
позволяющих ему должным образом осущест-
влять возложенные на него обязанности, 
отражен в профессиональном стандарте пе-
дагога. Согласно профстандарту, трудовые 
функции учителя включают: 

– профессиональную деятельность по 
обучению; 

– профессиональную деятельность по 
воспитанию; 

– проектирование компонентов образова-
тельных программ начального, основного и 
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среднего общего образования и координацию 
участия педагогических работников в их раз-
работке; 

– координацию и сопровождение профес-
сиональной деятельности педагогических ра-
ботников по образовательным программам 
начального, основного и среднего общего 
образования. 

Показателем того, что студент овладел 
программой бакалавриата, должны стать сфор-
мированные общекультурные, общепрофес-
сиональные и профессиональные компетен-
ции выпускника. 

Подготовка выпускников-бакалавров, ус-
пешно окончивших обучение по одной из 
программ, предусматривает под собой реше-
ние следующих профессиональных задач в 
области: 

– педагогической практики: исследова-
ние потенциала, потребностей, достижений 
обучающихся в области образования; подве-
дение под требования образовательных стан-
дартов обучения и воспитания в сфере обра-
зования; оперирование технологиями, согла-
сующимися с возрастной спецификой обучаю-
щихся и показывающими особенности пред-
метных областей; построение взаимосвязей с 
организациями, осуществляющими обществен-
ную и образовательную деятельность, дет-
скими коллективами и родителями (закон-
ными представителями), участие в самоуправ-
лении и управлении школьным коллективом 
для решения задач профессиональной дея-
тельности; организация образовательной сре-
ды, способствующей обеспечению высокого 
качества образования, в том числе с исполь-
зованием информационных технологий; обес-
печение безопасности, а также охраны жизни 
и здоровья обучающихся во время образова-
тельного процесса; 

– проектной деятельности: учет специфи-
ки образовательного процесса, вопросов вос-
питания и развития личности через препода-
ваемые учебные предметы при моделирова-
нии содержания образовательных программ 
и современных педагогических технологий; 
проектирование не только персонального обра-
зовательного маршрута и профессиональной 

карьеры обучающего, но и индивидуальных 
маршрутов обучения, воспитания и развития 
обучающихся; 

– научно-исследовательской деятельности: 
применение методов научного исследования 
в своей профессиональной деятельности; по-
становка и решение исследовательских задач 
в области науки и образования; 

– культурно-просветительской деятельно-
сти: изучение и формирование потребностей 
детей и взрослых в культурно-просвети-
тельской деятельности; организация куль-
турного пространства; разработка и реали-
зация культурно-просветительских программ 
для различных социальных групп [8]. 

В наши дни увеличивается количество на-
правленностей программ подготовки 44.03.01 
«Педагогическое образование» («Начальное 
образование», «Дошкольное образование», 
«Математика», «Музыка», «История», «Рус-
ский язык и литература») и 44.03.05 «Педа-
гогическое образование с двумя профилями 
подготовки» («Дошкольное образование и 
английский язык», «Начальное образование и 
английский язык», «Начальное образование и 
логопедия», «Начальное образование и му-
зыка», «Начальное образование и физическая 
культура», «Начальное образование и музы-
ка», «Начальное образование и хореогра-
фия», «Физическая культура и безопасность 
жизнедеятельности», «История и общество-
знание»). 

Опрос студентов-первокурсников педаго-
гических вузов свидетельствует об осознан-
ном выборе педагогической профессии, же-
лании работать в школе, в начальной школе. 
Среди доминирующих мотивов студенты на-
зывали любовь к детям, желание продолжать 
педагогическую династию, стремление стать 
учителем, работать с детьми. 

Популяризации педагогической профес-
сии, повышению интереса к труду учителя, 
повышению мотивации обучающихся спо-
собствует одна из форм профориентации и 
социального партнерства – педагогический 
класс, организованный в 2018 году на базе 
МБОУ «Ялтинская средняя школа № 11». 
Для программы педагогического класса была 



 

 13 

выбрана психолого-педагогическая направ-
ленность, она представляет собой пропедев-
тический, профориентационный курс педаго-
гического образования, который нацелен на 
развитие у школьников – будущих абиту-
риентов первоначальных базовых представ-
лений о педагогической деятельности, кото-
рые поспособствуют осознанному выбору 
профессии учителя к моменту окончания 
среднего учебного заведения. 

Реализация данной программы помогает 
установлению ориентации учащихся школ на 
профессии педагогического направления; бла-
гоприятствует созданию условий для комму-
никации, самовыражения, самореализации, са-
мосовершенствования, приобщения к педаго-
гической культуре. Создание Педагогическо-
го класса оказывает благотворное влияние на 
формирование личности старшеклассника, а 
также способствует развитию воспитатель-
ной системы всего образовательного учрежде-
ния. 

Открытие Педагогического класса обус-
ловлено, в первую очередь, профориента-
ционными задачами Гуманитарно-педагоги-
ческой академии ФГАОУ ВО «Крымский фе-
деральный университет им. В. И. Вернадского» 
(филиал) в г. Ялте, а также объясняется от-
сутствием сегодня профильного обучения в 
средней школе. Представляется, что именно 
профильное обучение является основой для 
успешного профессионального самоопреде-
ления, поэтому трудно переоценить такого 
рода работу с обучающимися старших клас-
сов. Занятия проводятся с целью оказания 
обучающимся помощи в предоставлении ин-
формации о профессии учителя, предостав-
лении возможности обучающимся сформиро-
вать свое отношение к педагогической дея-
тельности и почувствовать себя причастным 
к профессии учителя. 

На занятиях используются разные мето-
ды работы с обучающимися – объяснитель-
но-иллюстративный, игровой, социально-пси-
хологические тренинги, которые позволяют 
сообщить информацию и поддержать инте-
рес обучающихся к излагаемому материалу. 
Кроме того, на занятиях в рамках Педаго-

гического класса осуществляется психологи-
ческая поддержка обучающихся, проводится 
консультативная и коррекционная работа с 
обучающимися и их родителями с целью 
развития личности обучающихся и преодо-
ления возможных трудностей в процессе меж-
личностного взаимодействия. 

Занятия осуществляются по разработан-
ному профессорско-преподавательским соста-
вом учебному плану, рассчитанному на фор-
мирование представлений о специфике про-
фессиональной деятельности о важных для 
профессиональной рефлексии личностных фак-
торах. 

Организованные в рамках Педагогиче-
ского класса занятия призваны решить сле-
дующие задачи: 

– совершенствование познавательной ак-
тивности обучающихся; 

– формирование коммуникативных навы-
ков для успешной социализации личности и 
гармоничного всестороннего развития обучаю-
щихся; 

– развитие творческих способностей 
обучающихся; 

– формирование уважительного отноше-
ния к труду и повышение мотивации к вы-
бору профессии педагога. 

По окончании курса обучающиеся, как 
правило, располагают достаточными сведе-
ниями о профессии учителя и могут соот-
нести свои возможности и профессиональ-
ные намерения. Кроме представлений о пе-
дагогической профессии, обучающиеся овла-
девают навыками ораторского мастерства, 
они могут подготовить выступление и пра-
вильно структурировать свою речь. 

Наиболее существенным результатом ра-
боты Педагогического класса является пони-
мание учащимися своих психологических 
особенностей и возникновение устойчивой 
мотивации к саморазвитию, формирование 
положительной Я-концепции старшеклассни-
ков. Занятия проводились преподавателями 
кафедры психологии, педагогики и управле-
ния учебными заведениями, кафедры педаго-
гического мастерства учителей начальных 
классов и воспитателей дошкольных учреж-
дений. 
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Профессорско-преподавательским соста-
вом Гуманитарно-педагогической академии 
осуществлялось научно-методическое сопро-
вождение экспериментальных площадок на 
базе общеобразовательных школ г. Ялты. 

Преподаватели и магистранты кафедры 
психологии участвовали в сопровождении 
экспериментальной площадки кафедры пе-
дагогического мастерства учителей началь-
ных классов и воспитателей дошкольных 
учреждений на базе МБОУ «Ялтинская сред-
няя школа № 12». Была проведена диагно-
стика творческих способностей обучающих-
ся по тесту Е. Торренса (297 учащихся), анке-
тирование родителей (121 человек). Подведе-
ны итоги, даны практические и методические 
рекомендации педагогу-психологу школы. 

Нехватка педагогических кадров в шко-
лах и дошкольных образовательных учреж-
дениях частично может быть решена ранним 
погружением учащихся бакалавриата в реаль-
ную практическую деятельность. 

АННОТАЦИЯ 
В статье приведены актуальные формы 

взаимодействия средней и высшей школы с 
целью повышения интереса будущих аби-
туриентов к профессии учителя. Проблема 
активизации профориентационной работы с 
учащимися средней школы рассматривается 
в контексте развернутых в разных регионах 
Российской Федерации мероприятий по обес-
печению школ квалифицированными кадра-
ми. 

Ключевые слова: педагогическое обра-
зование, профориентация, обучающиеся, педа-
гогический класс, профессия учителя. 

SUMMARY 
The article reveals the current forms of 

interaction between secondary and higher edu-
cation in order to increase the interest of future 
applicants to the profession of teacher. The 
problem of activating vocational guidance work 
with secondary school students is considered in 
the context of measures implementing in diffe-
rent regions of the Russian Federation to provide 
schools with qualified personnel. 

Key words: pedagogical education, voca-
tional guidance, students, pedagogical class, 
teacher’s profession. 
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     овременное общество характеризуется 

высоким уровнем информатизации, компью-
теризации, технологизации, динамичным раз-
витием образования, острой конкуренцией на 
рынке труда, плюрализмом идей и мнений. В 
этих условиях наиболее востребованным яв-
ляется специалист, владеющий не только про-
фессиональными компетенциями, но и спо-
собный к самообразованию, умеющий выстраи-
вать индивидуальную образовательную траек-
торию и траекторию своего личностно-про-
фессионального развития. 

Сегодня не только общее, но и высшее 
образование становится более доступным для 
большинства. Быть успешным, самодоста-
точным может только образованный человек, 
имеющий сложившуюся систему индиви-
дуально и социально значимых ценностей, 
среди которых приоритетными являются цен-
ности образования и самообразования. Девиз 
«Образование через всю жизнь» стал ак-
туальной потребностью и необходимостью 
для активных, социально зрелых людей, стре-
мящихся к саморазвитию и карьерному рос-
ту. На основе этих ценностей формируются 
жизненные цели, планируются пути их до-
стижения с учетом имеющихся ресурсов и 
возможных рисков. Так складывается образ 
успешного образованного человека. В связи с 
этим «формирование этики успеха становит-
ся актуальной задачей российского образо-
вания, от школьного до университетского» 
[3, с. 797]. 

Проблема заключается в том, что в созна-
нии современного человека образование, зна-

ние как ценность сама по себе утрачивают 
свое значение. Напротив, формируется уста-
новка, что основное достоинство знания за-
ключается в его практической полезности, 
следовательно, ценность образования опре-
деляется его практической пользой, оно дол-
жно быть, прежде всего, не целью, а сред-
ством подготовки человека к успешной прак-
тической деятельности в определенной обла-
сти. Это, по мнению В. С. Грехнёва, объяс-
няется во многом тем, что «система ценно-
стей общества строится сейчас в основном на 
рыночных принципах и психологии утили-
таризма. Именно они определяют современ-
ные меркантильные установки большинства 
людей» [4, с. 49]. 

Такое разделение знания на «полезное» и 
«не полезное» лежит в основе деления учеб-
ных дисциплин на «нужные», которые, на-
пример, пригодятся для сдачи ЕГЭ или в 
будущей профессиональной деятельности, и 
«не нужные» («для общего развития»), кото-
рые не связаны с получением очевидного 
практического результата. Таким образом фор-
мируется еще одна установка: получить прак-
тический результат нужно каждому, иначе не 
будешь успешным. В соответствии с такой 
установкой обучающимся, имеющим интерес 
и способности к гуманитарным наукам, твор-
ческим видам деятельности следует учиться 
вести свой бизнес, учиться зарабатывать. 
Однако нужно признать, что не у всех есть 
желание, способности и личностные качества 
для организации коммерческой деятельности. 

При утилитарном отношении к образо-
ванию как к средству достижения практиче-
ских результатов, свидетельствующих о до-
стижении успеха, ценность гуманитарного зна-
ния становится невероятно низкой. Вопросы 
о смысле жизни, о добре и зле, о совести, 
нравственном и безнравственном в поступках 
людей становятся лишними, праздными, ус-
ложняющими ежедневное бурное, стреми-
тельное течение жизни. При утилитарно-прак-
тическом отношении к образованию остают-
ся открытыми вопросы: «Каковы личностные 
качества образованного, профессионально ком-
петентного?» «Насколько для него сохраняет 
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ценность поиск ответов на духовно-нрав-
ственные вопросы?» «Какие ценности, транс-
лируемые в процессе образования, присвоен-
ные во время самообразования, самовоспи-
тания, способствуют формированию образа 
современного успешного человека?» 

Цель статьи заключается в представле-
нии и анализе результатов исследования цен-
ностного отношения к образованию совре-
менных студентов вуза, в выявлении их уста-
новок в восприятии образования как ценно-
сти-цели и ценности-средства, влияющих на 
формирование мировоззрения, самосознания, 
профессиональной идентичности и профес-
сиональной направленности личности. 

Исторически отношение к образованию 
и к знанию было разным в разные эпохи. В 
Древней Греции высшим знанием была фи-
лософия, которая не имела практической поль-
зы. Ценностью была истина и ценился про-
цесс поиска истины, сущности Бытия. В 
Средние века философы-схоласты отводили 
разуму роль помощника в познании божест-
венной сущности мироздания и укреплении 
веры в Бога. О практической пользе знания 
тоже не было речи. 

Отношение к знанию меняется в Новое 
время, которое хорошо отражено в лозунге 
английского философа-материалиста Ф. Бэко-
на «Знание – сила!». После промышленной 
революции XVIII в. формируется рациональ-
ный подход к образованию, важнейшей со-
циальной функцией науки становится функ-
ция производительной силы. Начиная с этого 
времени и до сегодняшнего дня в общест-
венном сознании ценность знания и образо-
вания постоянно растут, с ними связываются 
надежды на решение многих социальных 
проблем – войн, болезней, голода, экологии и 
др. Но часто жизнь доказывает обратное: раз-
витие образования не может в полной мере 
решить все эти проблемы, и как следствие, в 
отношении к знанию имеет место некоторый 
парадокс. Как писал К. Ясперс, «с одной сто-
роны, никогда еще знание не было столь до-
ступным для масс, как в ХХ веке, с другой – 
никогда еще престиж знания не был так ни-
зок» [13, с. 94]. Сегодня такое отношение к 
знанию и образованию сохраняется. 

В то же время в условиях массового обра-
зования и сложившейся установки на полез-
ность получаемого знания, восприятия ценно-
сти образования как средства формируется 
запрос на такое личностно-ориентированное 
образование, которое поможет раскрыть по-
тенциальные возможности и склонности каж-
дого обучающегося, поможет каждому осущест-
вить выбор будущей профессии с учетом вы-
явленных склонностей, развить субъектные 
свойства личности, среди которых готовность и 
способность взять на себя ответственность за 
свое будущее. В этом заключается предназ-
начение образования быть целью, а не только 
средством. 

В течение последних лет практика обра-
зования в России показывает, что не все мо-
лодые люди готовы занять осознанную актив-
ную позицию в ситуации выбора своего обра-
зовательного маршрута во время обучения в 
школе, после ее окончания и даже во время 
обучения в вузе, а значит не все осознают 
ценность образования как цели. Отчасти это 
происходит потому, что выпускники школ не 
в полной мере владеют знаниями о себе, 
своих способностях, склонностях, им не хва-
тает знаний о мире профессий, о профессиях, 
востребованных на региональном рынке тру-
да, о направлениях подготовки, реализуемых 
в профессиональных образовательных учреж-
дениях [2; 5; 8; 10; 14; 17; 18]. 

Чтобы осуществить осознанный выбор 
своего будущего, человеку нужно ответить 
на смысложизненные вопросы: каковы его 
ценности и цели в жизни, каким он видит 
свое будущее, чего стремится достичь? Если 
ответов на эти вопросы нет, тогда выбор про-
фессии может оказаться ошибочным, получае-
мое знание теряет свою ценность, само отно-
шение к образованию становится формаль-
ным, а среди мотивов обучения в вузе (кол-
ледже) доминирующим может стать мотив 
получения диплома. Такие люди обычно не 
стремятся устроиться на работу по получен-
ной специальности, им нужен только доку-
мент, подтверждающий уровень образования. 

Возможен и другой вариант, когда выбор 
профессии осуществлен осознанно, но цен-
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ность полученного профессионального обра-
зования рискует снизиться из-за возможно-
сти возникновения эмоционального выгора-
ния в период профессиональной адаптации 
молодых педагогов [15] или во время обуче-
ния в вузе. Как показали результаты иссле-
дования, проведенного под руководством 
Ю. В. Скоробогатовой, среди студентов 4 
курса педагогического института после про-
хождения педагогической практики «самой 
многочисленной оказалась группа со сфор-
мировавшимся синдромом эмоционального 
выгорания» [16, с. 289]. Выявленные особен-
ности эмоционального выгорания студентов, 
по мнению автора, определили необходи-
мость его профилактики и обсуждения средств 
преодоления признаков эмоционального вы-
горания у студентов [16, с. 291]. Такую рабо-
ту необходимо признать важной не только 
для повышения ценности образования в со-
знании студентов, но и для их дальнейшего 
успешного профессионального развития. 

Можно сказать, что сегодня проблема цен-
ности образования становится не только лич-
ной, но и социальной, требующей научного 
осмысления. По мнению И. А. Колесниковой, 
«необходима научная рефлексия по поводу 
ценностей и смыслов образования, изменяю-
щих привычные образовательные стратегии 
и формы поведения «человека учащегося» [9]. 

Образование является объектом исследо-
вания разных отраслей знания: философии, 
социологии, культурологии, педагогики, пси-
хологии, экономики, юриспруденции и др. 
Представители этих наук дают множество 
определений образования, акцентируя внима-
ние на различных его сторонах, но при этом 
сущность образования остается неизменной – 
оно содержательно включает в себя процессы 
обучения и воспитания. 

Цель и общая характеристика образова-
ния представлены в статье 2 Федерального 
закона «Об образовании в Российской Феде-
рации» (№ 273-ФЗ от 29.12.2012). Здесь отме-
чается, что цель образования заключается                
в интеллектуальном, духовно-нравственном, 
творческом, физическом и (или) профессио-
нальном развитии человека, в удовлетворе-

нии его образовательных потребностей и ин-
тересов. Такая формулировка цели указывает 
на ценность образования для человека с вы-
раженными познавательными потребностями 
и потребностями в саморазвитии, «самоактуа-
лизации» (А. Маслоу). С психологической точ-
ки зрения осознание ценности образования 
обусловлено наличием познавательных по-
требностей у человека, которые формируют-
ся в процессе воспитания и самовоспитания. 

В этом же Законе образование характери-
зуется как диалектический процесс, представ-
ляющий собой единство ценности, цели и 
средства. Диалектика образования проявляет-
ся в том, что оно одновременно выступает 
как «процесс» («единый целенаправленный 
процесс воспитания и обучения, являющийся 
общественно значимым благом и осущест-
вляемый в интересах человека, семьи, общест-
ва и государства») и как «результат» («сово-
купность приобретаемых знаний, умений, на-
выков, ценностных установок, опыта деятель-
ности и компетенции определенных объема      
и сложности»), имеющий ценностную значи-
мость для личности и общества. 

Характеризуя образование как процесс 
обучения и воспитания, следует обратить 
внимание на следующую особенность его 
развития на современном этапе. Школьное 
образование по существу является для че-
ловека базовым, имеет ценностное значение 
цели. Обучаясь в школе, каждый ученик по-
лучает не только необходимые знания основ 
всех наук, но и проходит важный этап социа-
лизации. Дальнейшая образовательная траек-
тория может быть более вариативна [7; 21]. 
Сегодня выпускник школы имеет возмож-
ность получить необходимые ему знания не 
только в процессе обучения в колледже или 
вузе, но и в процессе самообразования, в том 
числе обучаясь на различных курсах. На-
пример, сейчас очень популярны профессии, 
связанные с занятостью в социальных сетях и 
Интернет-пространстве в целом, но необхо-
димые для этих профессий знания не всегда 
возможно получить, обучаясь в вузе. В этом 
случае перед человеком встает задача само-
образования. Полученные знания как резуль-
тат образования и самообразования, как обре-
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тенная ценность могут служить и целью, и 
средством для достижения других целей. 

Обращаясь к проблеме изучения ценно-
стей, можно отметить, что она привлекает 
внимание философов и других ученых на 
протяжении длительного времени. В период 
Античной философии эта проблема сущест-
вовала в форме вопроса о том, что есть благо 
(Сократ), в эпоху Средневековья и Просве-
щения она приобретает вид аксиологической 
направленности сознания. В ХХ в. в понима-
нии природы ценностей экзистенциальная 
философия сосредоточивает внимание на 
категории «индивидуального ценностного 
нравственного сознания». В отечественной 
философии обращение к аксиологической 
проблематике происходило во второй поло-
вине ХХ в. [11]. Современные исследования 
проблемы ценностей указывают на междис-
циплинарный характер ее изучения [6; 20; 19], 
но при этом ясности в определении ценно-
стей нет до сих пор. Как считает Е. И. Мах-
рова, «сегодня начинает пробивать себе до-
рогу экзистенциалистско-марксистский симбиоз 
в отечественной и зарубежной литературе по 
ценностной проблематике» [12, с. 219]. 

Рассмотрев становление ценности как фи-
лософской категории от античных времен до 
наших дней, С. А. Ан и О. А. Белинова прихо-
дят к выводу, что категория ценности имеет 
«дуальную природу», которая состоит «в диа-
лектическом взаимодействии идеального и 
материального, абсолютного и относитель-
ного, этического и психологического в реаль-
но, а не абстрактно действующем, познаю-
щем и оценивающем субъекте» [1, с. 234]. 
Можно согласиться с авторами, что только 
позиция «реально действующего, познающе-
го и оценивающего субъекта» позволяет че-
ловеку дать собственную оценку ценности 
образования и оценить его в качестве наи-
более возможных для себя цели и средства. 

Цель исследования, проведенного в 2019 
году на базе ФГАОУ ВО «Сибирский феде-
ральный университет» (г. Красноярск), заклю-
чалась в выявлении отношения к образова-
нию студентов вуза как к терминальной и 
инструментальной ценности в контексте диа-

лектического единства цели и средства. В 
письменном опросе приняли участие 86 чело-
век, из них 32 – юноши и 54 – девушки в 
возрасте 18–23 лет. Выборку составили сту-
денты 2 курса, обучающиеся по программе 
бакалавриата по направлениям подготовки 
«Дизайн» (30 человек, из них 22 девушки и 8 
юношей) и «Строительство» (56 человек, их 
них девушек – 31 и 25 юношей). В качестве 
эмпирического метода использовался метод 
письменного опроса. Студентам предлага-
лось написать эссе на тему «Образование как 
цель и как средство в жизни современного 
человека». Ограничений по объему работы 
не было, примерный план эссе не задавался. 
Нам было важно оценить логику рассужде-
ния каждого студента, определить смысло-
вые значения, используемые для характери-
стики образования как цели и как средства. 

В процессе качественной обработки ре-
зультатов письменного опроса нами были вы-
делены два критерия в понимании студен-
тами ценности образования: образование как 
«ценность-цель» (терминальная ценность) и 
как «ценность-средство» (инструментальная 
ценность). Мы рассмотрели четыре возмож-
ных варианта взаимосвязи этих критериев: 

а) в большей степени оценивается значе-
ние образования как «ценности-цели», цен-
ности образования самого по себе; 

б) в большей степени абсолютизируется 
значение образования как «ценности-сред-
ства»; 

в) примерно в равной степени подчерки-
вается значение образования как «ценности-
цели» и «ценности-средства»; 

г) ценностное значение образования в 
жизни современного человека не раскрывает-
ся и не рассматривается в континууме «цен-
ность-цель» и «ценность-средство». 

В подтверждение каждой позиции сту-
денты приводили аргументы, рассуждали, опи-
раясь на свой жизненный опыт. Для харак-
теристики терминальной ценности (Ц) обра-
зования нами были определены следующие 
смысловые значения: потребность в позна-
нии, потребность в саморазвитии (личност-
ном и профессиональном), потребность быть 
человеком высокой культуры. Об инструмен-
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тальной ценности (С) образования студенты 
заявляли открыто как о средстве, способе 
достижения других целей: материального бла-
гополучия, карьерного роста, высокого со-
циального статуса, удовлетворения потребно-
сти в признании и уважении, получении дип-
лома о высшем образовании. 

В зависимости от первоначальных аргу-
ментов студентов в пользу одной из четырех 
позиций на основе выделенных нами крите-
риев общая выборка условно была разделена 
на четыре группы. 

В первую группу (Ц+; С–) вошли сту-
денты, для которых образование имеет непре-
ходящую ценность, а школьное, вузовское, 
послевузовское образование является целью 
в жизни (n=12; 14 %). По мнению студентов 
первой группы, современный человек не мо-
жет прожить без образования. Возможность 
обучаться в течение всей жизни наполняет 
саму жизнь смыслом. Образование – это 
источник положительных эмоций. Сам про-
цесс открытия нового знания сопровождается 
чувством удовлетворения, радости, гордости. 
Образование – это радость и труд. Образо-
ванный человек – это, прежде всего, человек 
высокой культуры. Свой выбор профессии 
они считают осознанным и безошибочным. 
Им трудно представить, что человек может 
получать образование, если профессия для 
него не является любимой. Свое будущее они 
представляют как интересный и наполнен-
ный яркими событиями жизненный путь. 

Ниже предлагаются некоторые фрагмен-
ты эссе студентов первой группы: 

«...образование необходимо человеку на 
протяжении всей жизни. Сама жизнь есть веч-
ный поиск знания»; 

«...человек должен учиться всегда незави-
симо от возраста, пола, материального поло-
жения или общественного статуса»; 

«...для меня важно то, что я получаю зна-
ния и навыки по любимой специальности. 
Если бы нам не давали диплом, я все равно 
посещала бы занятия»; 

«...образование – это, прежде всего, лю-
бовь ко всему новому, к миру, это заинтере-
сованность в новом знании о мире». 

Во второй группе (Ц–; С+) оказались те 
студенты, которые рассматривают образова-
ние, прежде всего, с утилитарных, прагмати-
ческих позиций, как средство для удовлетво-
рения других более значимых для личности 
потребностей (n=43; 50 %). Жизненные цели 
связаны, в первую очередь, с профессиональ-
ным ростом, карьерой. Для достижения таких 
целей образование является самым эффектив-
ным средством. Для студентов этой группы 
важно высокое качество получаемого обра-
зования, его направленность на формирова-
ние у обучающихся практических умений и 
навыков в конкретной сфере деятельности, 
будь то производство или коммуникация, 
управление людьми. 

Вот некоторые фрагменты эссе студен-
тов второй группы: 

«...сейчас образование для меня, а имен-
но высшее образование, – это инструмент 
реализации моей мечты, способ получения 
навыков, ранее мне недоступных»; 

«...благодаря хорошему образованию мож-
но стать квалифицированным специалистом 
и в дальнейшем уверенно идти по жизни»; 

«...каждому нужно заработать на жизнь, 
прокормить себя и других, и лучший способ 
заработка – знания»; 

«...большинство людей учатся, чтобы най-
ти хорошую работу и получать хорошие день-
ги за хорошую работу. Главное – получать 
удовольствие от обучения и от жизни после 
него»; 

«...для меня получение образования не-
обходимо для получения навыков, нужных 
для работы, на которой я хочу работать в 
будущем. Поэтому моя тактика проста: для 
успешной карьеры на моем рабочем месте 
нужно получить все знания, которые мне 
требуются, и получить необходимые доку-
менты, подтверждающие мое образование». 

В третью группу (Ц+; С+) вошли сту-
денты, рассматривающие ценность образова-
ния с диалектических позиций и подчерки-
вающие его значимость как цели и средства в 
неразрывном единстве (n = 23; 27 %). Для 
них основными являются потребности в само-
познании, саморазвитии, потребности в лич-
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ностном и профессиональном самосовершен-
ствовании. Студентов третьей группы отли-
чает открытость новому знанию и готовность 
учиться, прилагая усилия. 

Некоторые фрагменты эссе студентов тре-
тьей группы: 

«...получая любое образование, человек 
уже «не стоит» на месте, а развивается как 
личность, как специалист»; 

«...важно, чтобы человек получил необхо-
димые знания, а затем применил эти знания в 
жизни, чтобы достигнуть чего-то большего в 
плане открытий, развития»; 

«...образование – это не только школа, 
техникум, институт. Это, прежде всего, само-
развитие, желание развиваться и становиться 
лучше, умнее, мудрее. Лично для меня обра-
зование является одновременно целью и сред-
ством». 

В четвертую группу (Ц–; С–) мы вклю-
чили студентов, считающих что современное 
образование, по существу, не является цен-
ностью по причине его низкого качества или 
существующей возможности получить необ-
ходимые знания без обучения в вузе (n = 8; 
9 %). Сущность высшего образования в их 
понимании сводится к получению диплома. 
Само образование – процесс формальный, не 
требующий высокого уровня знаний («нужен 
документ об образовании, а не знания»). По-
лучение образования становится вынужден-
ной необходимостью. 

Некоторые фрагменты эссе студентов чет-
вертой группы: 

«...в настоящее время очень трудно ус-
троиться на высокооплачиваемую работу без 
диплома об окончании вуза, поэтому я вы-
нужден здесь учиться»; 

«...очень важно помимо образования в 
институте «подпитываться» знаниями дома, 
общаясь с нужными людьми. Сейчас многие 
люди начинают свой бизнес, но кто знает, 
когда он рухнет? Поэтому для подстраховки 
обязательно нужен этот самый диплом о по-
лучении высшего образования»; 

«...амбиции и цели сегодня главное, о 
способностях речи не идет». 

Анализ приведенных аргументов и логи-
ки рассуждений студентов позволил выде-

лить следующие особенности их представле-
ний о ценности образования для современно-
го человека. 

Признаком времени является установка 
на получение высшего образования как обре-
тение «путевки в жизнь». Получение качест-
венного общего и высшего образования рас-
сматривается студентами как необходимое 
условие для устройства на высокооплачивае-
мую работу и обеспечение комфортного уров-
ня жизни. В этом смысле образование рас-
сматривается в первую очередь как наиболее 
эффективное средство достижения целей в 
жизни. 

В то же время, аргументируя выбор од-
ной из полярных позиций (образование, 
прежде всего, – цель или средство), большая 
часть студентов первой и второй групп при-
ходят к диалектическому выводу о ценности 
образования как цели и как средства, то есть 
переходят на позицию студентов третьей груп-
пы. Общим подходом для них является при-
знание ценности образования как части ду-
ховно-нравственной культуры человека, как 
результат его воспитания. По мнению студен-
тов, сегодня критериями образованности яв-
ляются не только глубокие знания в опреде-
ленной области, компетентность специалис-
та, но и высокий уровень воспитанности, что 
проявляется в речи человека, его общении, 
поведении. Следовательно, ценность образо-
вания заключается в развитии не только ког-
нитивных, но и коммуникативных способно-
стей человека. 

Современное образование воспринимает-
ся студентами как система и как социальный 
институт, включающий все ступени (детский 
сад, школу, вуз), где проходит процесс со-
циализации личности. В этом заключается 
его непреходящая ценность. 

В век информационных технологий наря-
ду с ценностью образования, получаемого в 
школе и вузе, студенты выделяют ценность 
самообразования. Для того чтобы быть ус-
пешным в современном мире, у человека 
должна быть не только ярко выражена по-
знавательная потребность, но и сформирова-
ны умения находить, отбирать, обрабатывать 
нужную и недостающую информацию. Сле-
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довательно, ценность современного образо-
вания заключается в формировании инфор-
мационной компетентности обучающихся, 
включая знание основ информационной без-
опасности. 

Студенты считают, что получение обра-
зования обязательно должно сопровождаться 
положительными эмоциями, человек должен 
получать удовлетворение от самого процесса 
обучения. Можно сказать, что ценность со-
временного образования заключается в со-
хранении психического и физического здо-
ровья человека, развитии его психоэмоцио-
нальной сферы и формировании навыков само-
регуляции. 

Недостаток современного образования, 
по мнению студентов, заключается в том, что 
оно не в полной мере помогает обучающимся 
в решении проблемы личностного и профес-
сионального самоопределения, в развитии уме-
ний самопознания и целеполагания, из-за че-
го возникают трудности выбора профессии, 
определения своего предназначения в жизни, 
что снижает ценность образования в представ-
лении студентов. 

На основании полученных результатов 
исследования было выявлено, что большая 
часть опрошенных студентов дизайнеров и 
строителей воспринимают образование как 
ценность, без которой невозможна жизнь со-
временного человека, как необходимое ус-
ловие саморазвития и профессионального 
роста. В то же время в отношении к обра-
зованию были выявлены различия в гендер-
ных установках. Студенты-мужчины в боль-
шей степени воспринимают образование ути-
литарно, рационально, как средство для даль-
нейшего трудоустройства, материального обес-
печения семьи и достижения жизненных це-
лей. Среди девушек больше тех, кто воспри-
нимает образование как цель, как самоцен-
ность, основываясь на эмоционально востор-
женном отношении к нему. 

Различия в отношении к образованию как 
цели обусловливаются в основном личност-
ными особенностями студентов, формируе-
мыми в семье, их жизненным опытом и цен-
ностными установками к образованию, обра-

зованности, культуре. Сегодня на первый план 
выходят ценности субъектной активности, 
самопознания, самообразования, саморазви-
тия, растет потребность в качественном обра-
зовании как цели и средства в их диалек-
тическом единстве. В связи с этим в период 
профессиональной подготовки возникает не-
обходимость формирования ценностного от-
ношения студентов к гуманитарному знанию, 
которое способствует развитию личности, 
самосознания, хотя и не приносит быстрой 
практической пользы. 

АННОТАЦИЯ 
Рассматривается проблема изменения цен-

ностного отношения к образованию у совре-
менных студентов вуза в сторону прагмати-
ческого, утилитарно-практического подхода. 
В настоящее время в условиях всеобщей до-
ступности образования и возросших требо-
ваний работодателей к уровню образования 
потенциальных работников у молодых людей 
формируется установка на образование и само-
образование как ценность-средство. 

Большинство студентов рассматривают 
получение качественного общего и высшего 
образования как необходимое условие для 
устройства на высокооплачиваемую работу и 
обеспечения комфортного уровня жизни. Не-
достаток современного образования, по мне-
нию студентов, заключается в том, что оно не 
в полной мере помогает обучающимся в ре-
шении проблемы личностного и профессио-
нального самоопределения.  

Ключевые слова: знание, образование, 
самообразование, потребность, ценность, цен-
ности-цели, ценности-средства, практическая 
польза. 

SUMMARY 
The problem of changing the value attitude 

to education among modern University students 
towards a pragmatic, utilitarian and practical 
approach is considered. At present, in the 
conditions of universal access to education and 
increased requirements of employers to the level 
of education of potential employees, young 
people are forming an attitude to education and 
self-education as a value-means. 

Most students consider obtaining high-qua-
lity General and higher education as a necessary 
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condition for getting a high-paying job and 
ensuring a comfortable standard of living. The 
disadvantage of modern education, according to 
students, is that it does not fully help students in 
solving the problem of personal and professional 
self-determination. 

Key words: knowledge, education, self-edu-
cation, need, value, values-goals, values-means, 
practical use. 
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АКТУАЛИЗАЦИЯ ИДЕЙ 
НАРОДНОЙ ПЕДАГОГИКИ                 
В ПОВЫШЕНИИ 
ЭФФЕКТИВНОСТИ 
СОВРЕМЕННОГО УЧЕБНО-
ВОСПИТАТЕЛЬНОГО 
ПРОЦЕССА 

 
 
      сложных социально-экономических 

условиях современного общества произошло 
научно-теоретическое переосмысление педа-
гогических позиций. Наблюдающиеся в об-
ществе негативные проявления состояния ду-
ховной сферы ее представителей обусловли-
вают необходимость организации целена-
правленного социально-педагогического воз-
действия, ориентированного на конструиро-
вание современного педагогического про-
цесса, способного к формированию всесто-
ронне гармонично развитой личности. 

Вследствие поиска эффективных путей 
достижения поставленной цели плеяда уче-
ных высказывает мысль о необходимости 
возврата к этнопедагогике, трактуемой как 
воспитательное наследие народа [2; 3; 4; 7]. 
Такая позиция объясняется появлением мно-
гих проблем социума, связанных с потерей 
национальных традиций воспитания. Прояв-
ляющаяся в обществе духовная деградация, 
утрата национальной культуры, разложение 
базовых идеалов и ценностей угрожает су-
ществованию народа. Явлением, способным 
формировать высоконравственную личность, 
выступает этнопедагогика, отражающая прин-
ципы, идеалы и ценности, выработанные че-
ловечеством веками. Соответственно, слож-
ная и многоплановая проблема, заключаю-
щаяся в актуализации идей народной педа-
гогики и формировании личности с указан-
ными выше качествами, представляется весь-
ма актуальной. 

Разрешение проблемы актуализации идей 
народной педагогики базируется на трудах 
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ведущих ученых (Я. А. Коменский [3], И. Г. Песта-
лоцци [4], В. А. Сухомлинский [6], К. Д. Ушин-
ский [7] и др.). 

К. Д. Ушинский отмечал, что образова-
ние, созданное самим народом и основанное 
на народных началах, обладает воспитатель-
ной силой, которой нет в лучших системах, 
основанных на отвлеченных идеях [7]. 

В. А. Сухомлинский разработал научно 
обоснованные рекомендации по использова-
нию традиционных педагогических знаний 
украинского народа в учебном процессе шко-
лы. По его мнению, школа является «колы-
белью народа», «национальным центром про-
свещения», «важнейшим центром духовной 
жизни народа» [6]. 

Благодаря разработкам Я. А. Коменского, 
народная педагогика характеризуется обоб-
щением всех знаний, полученных разными 
народами, и передачей этих обобщенных зна-
ний через школу на родном языке всем лю-
дям, независимо от их социального статуса, 
религиозной, расовой и национальной при-
надлежности. Ученым обоснованы домини-
рующие направления этнографических и этно-
педагогических исследований, связывающие 
их с содержанием воспитательного процесса 
детей; положение народной педагогики о тру-
де как главном средстве формирования полно-
ценной личности; определена школа как эф-
фективное средство сохранения националь-
ной самобытности своего народа [3]. 

Уже в исследованиях Я. А. Коменского 
освещаются такие способы эффективной 
актуализации идей народной педагогики, как 
преподавание на родном языке с примене-
нием фольклора родного этноса, решение вос-
питательных задач средствами устного народ-
ного творчества, включение элементов этно-
педагогических знаний и передового опыта 
народной педагогики в умственное, нравст-
венное, физическое, трудовое воспитание де-
тей [3]. 

Вся теоретическая и практическая педа-
гогическая деятельность И. Г. Песталоцци бы-
ла направлена на то, чтобы коренным обра-
зом изменить систему воспитания и образо-
вания детей трудящихся, создать систему вос-
питания, учитывающую многовековые народ-

ные воспитательные традиции. Он считал 
целью воспитания гармоничное развитие ре-
бенка, которое необходимо осуществлять с 
учетом народных традиций. Именно И. Г. Песта-
лоцци можно считать родоначальником про-
грессивного педагогического движения Швей-
царии, выступившего за построение новой 
школы на подлинно народных началах [4]. 

Народная педагогика – это неотъемлемая 
часть общей духовной культуры народа. Ана-
лиз истории древней педагогической мысли 
показывает, что под непосредственным влия-
нием народной педагогической культуры поя-
вились первые официальные памятники пе-
дагогики. 

Свою специфичную народную педагоги-
ку создает каждый народ, она выстраивается 
на общечеловеческих нормах, правилах обуче-
ния и воспитания, т. е. имеет единую основу, 
которую по-своему выражает, преломляя че-
рез свои национальные обычаи и традиции. 

Народная педагогика выражает комплекс 
педагогических взглядов этноса, ориентиро-
ванных на воспитание и обучение детей, за-
щиту нравственных и духовных ценностей, 
передаваемых через народные традиции и 
творчество. 

На возникновение законов, закономерно-
стей, принципов и правил педагогики оказала 
воздействие народная педагогика. Опираясь 
на народное художественное творчество, пе-
дагогами разных времен и народов развива-
лись идеи народности. Анализ идей педаго-
гов-просветителей подтверждает воплощение 
гуманистических народных идей воспитания 
в их трудах о воспитании человека. Сущест-
вует диалектическая связь между народной 
педагогикой и классической (научной) педа-
гогикой. Во-первых, народная педагогика, во-
брав все лучшее из опыта народов в воспи-
тании и обучении подрастающего поколения, 
определяет начало педагогической науки. Во-
вторых, народная (этническая) педагогика, от-
ражая аспекты, специфику содержания, при-
меняемые многочисленные средства воздей-
ствия окружающей среды (природной и со-
циальной) на становление и развитие лично-
сти, является структурным компонентом со-
временной педагогической науки. 
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Как исторически сложившееся явление, 
со своей богатой структурой и содержанием, 
народная педагогика имеет свои отличитель-
ные черты. Характерными особенностями на-
родной педагогики являются демократизм, 
практицизм, эмпиризм, преемственность и син-
кретизм. Раскроем кратко их сущность: демо-
кратизм заключается в отражении мыслей в 
согласии и исходя из мыслей окружающих; 
практицизм проявляется в преобладании прак-
тических воздействий на воспитание и про-
дуктов воспитания; эмпиризм выражается в 
базировании педагогических знаний на опы-
те народа; преемственность выражается в 
связи между поколениями, характеризую-
щейся передачей социальных и культурных 
ценностей, способов воздействия на воспи-
танников от одного поколения и их усвое-
нием, применением последующими поколе-
ниями с сохранением основы и возможным 
изменением деталей; синкретизм выражается 
в слиянии культовых верований, традиций, 
норм общественного поведения разных на-
родов в единую нормативную систему пове-
дения, систему общечеловеческих ценностей. 

Одним из присущих народной педагоги-
ке специфических признаков является нали-
чие коллективного творчества. Народная педа-
гогика является результатом коллективного 
социального творчества, созданного и пере-
данного, как правило, через живой язык, че-
рез семью и устное общение. Выступая 
областью педагогического сознания этноса, 
она является целостным комплексом знаний 
и существует как результат совместной ду-
ховной деятельности ее представителей. Она 
функционирует как комплекс традиций, обы-
чаев, устоев поведения, вырабатываемых в 
жизни людей и передающихся из поколения 
в поколение. Педагогическая мысль этноса 
также отражена в памятниках устного народ-
ного творчества, которые транслируют сово-
купность моральных, социальных и семей-
ных норм и правил, свидетельств соответ-
ствующих им действий, поступков в буду-
щее. Подлинная народность выражается имен-
но в коллективном характере народного твор-
чества. 

Являясь созиданием самого народа, на-
родная педагогика имеет ресурс к постоян-
ному наращиванию своего влияния, так как 
она, как было отмечено выше, тесно связана с 
практикой, с жизнью. В связи с этим, А. Е. Измай-
лов отмечает что, «народная педагогика не 
заботилась и не должна заботиться об ук-
реплении связи с жизнью, потому что это 
сама жизнь» [2, с. 82]. 

Следующей особенностью народной педа-
гогики является ее органичная системность. 
Она состоит в том, что средствами изобра-
зительно-пластического и музыкально-поэти-
ческого языка в произведениях различных 
видов искусства выражается народное пони-
мание сущностных связей, определяющих 
смысл жизни каждого отдельного человека и 
всего народа. Эти отношения можно предста-
вить в виде трех основных параметров: че-
ловек-природа, человек-семья и человек-исто-
рия. Именно они организуют жизнь любого 
народа в историческом прошлом, настоящем 
и будущем. Воспитание на основе традиций 
и памятников народной педагогики дает воз-
можность сформировать человека с целост-
ным, не фрагментированным мировоззре-
нием. 

Еще одним характерным признаком на-
родной педагогики является ее восприимчи-
вость к аккультурации, взаимообогащению. 
Народы со схожим мировосприятием спо-
собны оказывать взаимное влияние в порож-
дении сказок, афоризмов, обычаев и тради-
ций. 

Идеи народной педагогики по решению 
задач становления и развития личности, вы-
ступая предметом этнопедагогики, отражают 
определенный уровень педагогических зна-
ний, определенный исторический этап в ду-
ховном прогрессе человечества и служат ос-
новой педагогической науки. Народная педа-
гогика ориентирована на развитие таких лич-
ностных качеств, как умеренность (научить 
детей жить в соответствии с требованиями 
природы), аккуратность (научить детей со-
блюдать установленные нормы в еде, одежде, 
уходе за собой), почтительность (воспитать 
уважительное отношение к старшим, их дей-
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ствиям, словам, взглядам), предупредитель-
ность (развить способность незамедлительно 
выполнять пожелания, просьбы, требования 
старших), правдивость (научить детей всегда 
говорить правду), беспристрастность (развить 
у детей способность к справедливой оценке, 
суждению), трудолюбие (научить детей добро-
совестно трудиться), выдержка (развить в де-
тях терпеливость и самообладание), гуман-
ность (воспитать в детях деликатность, готов-
ность служить окружающим людям, делать 
им добро), дисциплинированность (воспитать 
склонность к соблюдению правил работы и 
норм поведения). 

Формирование нравственного идеала до-
стигается в результате решения важнейших с 
точки зрения национальной морали этиче-
ских проблем. Вопрос о том, как человек 
должен и не должен поступать, определяет 
совесть и общественное мнение, которые 
служат способом регулирования нравствен-
ного поведения индивида. Определив цен-
ностные ориентации, рассмотрим, какими 
средствами пользуется народная педагогика 
для достижения вышеуказанных целей. 

По мнению Г. Н. Волкова, «к средствам 
нравственного воспитания относятся такие 
памятники народной педагогики, как посло-
вицы, поговорки, загадки, сказки, былины, 
легенды, предания и мифы, то есть жанры 
устного народного творчества» [1, с. 36]. В 
качестве факторов выступают природа, игра, 
слово, общение, традиции, бизнес, жизнь, 
искусство, религия, пример-идеал [1, с. 78]. 

Родное слово должно быть выделено как 
одно из доминирующих средств воспитания. 
Язык материализует духовную культуру на-
рода, влияет на формирование этнокультур-
ной специфики, относится к элементам куль-
туры, функциональное значение которых вы-
ражено наиболее ярко. Слово оказывает эмо-
циональное и нравственное воздействие на 
сознание детей. Э. Сепир писал о значении 
языка: «люди живут не только в объективном 
мире вещей и не только в мире социальной 
деятельности, как принято считать; они в 
значительной степени зависят от конкретного 
языка, который является средством комму-

никации для данного общества. «Реальный 
мир» в значительной степени бессознательно 
основан на языковых нормах этой группы. 
Мы видим, слышим и воспринимаем те или 
иные явления тем или иным способом глав-
ным образом благодаря тому, что языковые 
нормы нашего общества предполагают эту 
форму выражения» [5, с. 61]. 

Безусловно, словесное воспитание в на-
родной педагогике тесно связано с формиро-
ванием у детей отношения к делу, труду, обуче-
нию конкретным практическим действиям. В 
единстве слова и дела заключается сила на-
родной педагогики. Духовное становление лич-
ности ребенка происходит через присвоение 
ему социально-исторического опыта челове-
чества в процессе предметно-практической 
деятельности, норм социально-этических от-
ношений и общечеловеческих гуманистиче-
ских отношений в целом. Эти нормы четко 
фиксируются в народных традициях, нрав-
ственных проповедях культуры и выступают 
образцами, в которых концентрируются луч-
шие черты, качества личности, нравственные 
нормы, принятые в обществе. 

Народ сохранил в народном творчестве 
непреходящие ценности национальной куль-
туры: фольклор выступает как совокупное 
средство интеллектуального, эмоционально-
го и нравственного воздействия. Произведе-
ния устного народного творчества (фолькло-
ра), появившиеся в древности, до сих пор со-
провождают нас в повседневной жизни. 
Фольклор раскрывает философию народа, 
его веру в справедливость и счастье, в победу 
добра над злом. Многие идеи фольклора 
являются общими для творчества всех наро-
дов, но каждый народ выражает их в нацио-
нальных формах, которые формировались ве-
ками, обусловленные особенностями истории 
и быта. 

Традиции фиксируют исторически сло-
жившиеся нормы, принципы, установки и 
идеалы, обеспечивая тем самым их активное 
функционирование. Выступая в качестве кол-
лективной памяти, традиции являются не-
отъемлемым элементом этнического созна-
ния. Духовные и материальные ценности эт-
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носа, устные и письменные произведения на-
родного творчества, прикладного искусства 
также служат памятью. 

Таким образом, народная педагогика – 
это духовное явление, присущее сознанию 
масс, эмпирические знания, идеалы, идеи, ус-
тановки которых выступают как единство пе-
дагогической мудрости и педагогической дея-
тельности народа. 

Народная педагогика принесла в наши 
дни ценные идеи воспитания, которые не 
должны быть утрачены и стерты урбанизи-
рованной массовой культурой. Активное ос-
воение подрастающим поколением духовно-
го наследия предшествующих поколений, осо-
знание ими своих национальных корней, на-
сыщение образовательного процесса идеями 
народной педагогики позволит восстановить 
национальные основы процесса становления 
и развития личности в России. 

АННОТАЦИЯ 
В статье обосновывается необходимость 

актуализации идей народной педагогики в 
современном образовательном процессе. Ав-
тором раскрывается взаимосвязь и взаимо-
обусловленность народной педагогики и науч-
ной педагогической мысли. В статье отме-
чаются характерные признаки народной пе-
дагогики в гносеологическом, историческом, 
логическом и структурном отношениях. Ав-
тор указывает на идеи народной педагогики, 
необходимые для реализации в современном 
образовательном процессе. Автором представ-
лены средства народной педагогики, позво-
ляющие достичь целей воспитания. Уделяет-
ся внимание родному слову как доминирую-
щему средству воспитания. 

Ключевые слова: народная педагогика, 
идея, формирование, личность, этнопедагоги-
ка, воспитание, содержание, средства. 

SUMMARY 
The article substantiates the need to update 

the ideas of folk pedagogy in the modern 
educational process. The author reveals the re-
lationship and interdependence of folk pedago-
gy and scientific pedagogical thought. The article 
notes the characteristic features of folk pedagogy 
in epistemological, historical, logical and struc-
tural relations. The author points to the ideas of 

folk pedagogy that are necessary for implemen-
tation in the modern educational process. The 
author presents the means of folk pedagogy that 
allow achieving the goals of education. Attention 
is paid to the native word as the dominant means 
of education. 

Key words: folk pedagogy, idea, formation, 
personality, ethnopedagogics, education, content, 
means. 
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     овременные процессы глобализации 

влекут за собой такие явления современной 
жизни, как появление единообразия в куль-
туре, утрата ее уникальности и неповторимо-
сти, а порой и исчезновение ее материаль-
ного наследия, размывание границ добра и 
зла в нравственном содержании. В этом от-
ношении стабильность, преемственность жиз-
ни общества, его духовных и нравственных 
основ способна обеспечить традиционная ре-
лигиозная культура с ее устоявшимися ценно-
стями и идеалами. Государствообразующей и 
культурообразующей религией в России все-
гда было и остается православие, неотъем-
лемой частью которого является материаль-
ное наследие, в том числе интересующие нас 
агиографическая литература и христианское 
искусство. В первой части представленной 
статьи нам хотелось бы показать и доказать, 
что они являются не просто частью наследия 
православной культуры, но обладают несом-
ненным педагогическим потенциалом.  

Агиография, или житийная литература, 
житие, – это «жизнеописание святого, обыч-
но иного автора через несколько десятилетий 
после кончины героя» [2, с. 490]. «Житие по 
факту происхождения и принадлежности – 
это форма Священного Предания» [4, с. 40]; 

они, «как и другие формы церковного искус-
ства, остаются частью живой религиозной 
жизни, непрерывно продолжающейся в Цер-
кви» [10, с. 209]; «…формы изображения свя-
того в житии отнюдь не застывшие и совер-
шенно разные в зависимости от эпохи, к ко-
торой текст принадлежит. Ведь путь святого – 
это… не повторение и не аналогия, а твор-
чество в Духе, где личность являет свою пол-
ноту и уникальность» [4, с. 40]. 

В агиографическом тексте, так же как и в 
христианском искусстве, заинтересованному 
наблюдателю и исследователю, несомненно, 
открываются педагогические смыслы, практи-
ческая педагогическая составляющая, предо-
ставляющая, в свою очередь, основу для пе-
дагогического теоретизирования. Изучение ду-
ховной реальности в мире видимом (христиан-
ское искусство или агиографический текст) 
дает возможность получить первые нагляд-
ные представления о православной педагоги-
ческой культуре и ее духовных доминантах 
[3], перейти на следующих ступенях своего 
духовного и педагогического возрастания к 
трудам святых отцов, религиозных филосо-
фов и педагогов. Можно сказать, что не толь-
ко Церковь, но и православная педагогическая 
культура могут свидетельствовать о себе сло-
вом и образом. 

Самой важной проблемой жизни христиа-
нина и воспитания христианина является про-
блема спасения через достижение идеалов свя-
тости. Святость – это то, что, согласно хри-
стианской антропологии, онтологически зало-
жено в человека как в образ Божий, но одно-
временно это и задача жизни и воспитания в 
православной педагогической культуре. Кон-
кретика путей достижения святости представ-
лена для христианина в слове (Священное Пи-
сание, агиографическая литература), а также 
в образе (икона). В этом отношении имеет 
смысл говорить о феномене педагогического 
воздействия агиографической литературы и 
христианского искусства на становление и раз-
витие личности и понимать его как много-
аспектное явление. 

Прежде всего христианское искусство и 
агиографическая литература дают наглядное 
представление о Христе как Спасителе, Бого-
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родице, о святых. Но дают они их не как кар-
тина или текст светского характера, а в ином 
контексте. Для христианского искусства, так 
же как и для агиографической литературы, 
важны не чувственность и эмпирика, важно 
передать не лица и события как таковые, а 
«первообраз, архетип человека, события, яв-
ления, предмета», избегая «внешней описа-
тельности», «натуралистической точности», но 
стремясь передать «внутренний смысл, сущ-
ность, идею, образ» [9]; невидимое и трудно-
постигаемое передается в этом случае посред-
ством зримого и доступного [6]. 

Далее следует отметить, что христианское 
искусство формирует наше представление об 
истинно-духовно-прекрасном. Проповедуя кра-
сотой, оно не доказывает, а показывает Исти-
ну – так есть, и это прекрасно. Эта идея на-
ходила не раз свое подтверждение в житиях 
святых. Например, в житии святого равно-
апостольного князя Владимира описывается 
то эстетическое воздействие храма, росписи, 
икон, музыки, которые привели его к вере. 
Удивительно было обнаружить и намного бо-
лее поздние свидетельства эстетического воз-
действия христианского искусства, которое 
приводило человека в храм: «Вчера я была у 
заутрени в церкви, – говорила студентка по-
слевоенного времени из Сталинградской обла-
сти. – Народу в церкви было очень много, 
даже и повернуться негде. Большинство при-
сутствующих – молодежь с нашего педучи-
лища и других школ. Как там было хорошо, 
как хорошо пели» [21, с. 265]. Недаром в 
августе 1946 года Г. Г. Карпов, председатель 
Совета по делам Русской православной цер-
кви, писал Сталину, что молодых людей при-
влекает «внутренний вид церкви, пышность 
службы, пение» [21, с. 535]. 

В то же время необходимо понимать, что 
христианское искусство и, прежде всего, ико-
на не предназначены исключительно для эсте-
тического созерцания и любования. И иконы, 
и агиографическая литература способны дать 
наглядные образцы духовно и нравственно 
развивающейся и развитой личности, таких 
духовных качеств, которые сложно описать, 
невозможно до конца определить – смирение, 
милость, кротость и проч. Через икону, как и 

через чтение житийной литературы, можно 
увидеть сущность этих качеств, выделить при-
знаки, свойства, наглядные проявления, дей-
ствия людей, этими качествами обладающих. 
С другой стороны, например, икона, приот-
крывая «окно в Царствие Божие», дает воз-
можность духовные качества в себе взращи-
вать, начиная с молитвы перед иконой и по-
каяния. «Иконичный образ не только восхо-
дит к Первообразу, но он призван и возво-
дить к нему человека», – отмечает по этому 
поводу В. В. Лепахин [11]. 

Еще один аспект педагогики христиан-
ского искусства и агиографической литерату-
ры – в их повествовательности и проповеди. 
Так, икона может рассказать, дать информа-
цию о том или ином событии Священной 
Истории. Но при этом даже тогда, когда на 
ней изображается историческое событие, на-
пример, Рождества Христова, это изображе-
ние носит догматический характер, говорит о 
том, что Рождество Христово имеет «сверх-
природный» смысл, она проповедует о вне-
временности и метаисторичности этого собы-
тия, а христианина учит, как именно его не-
обходимо воспринимать и в него верить. Про-
поведь всегда была и остается особого рода 
словесным методом обучения и воспитания 
паствы в православной педагогической куль-
туре. Цель этого «иконичного» рассказа, про-
износимого священником в храме, – не про-
сто напомнить о празднике, его истории или 
житии святого. В отличие от рассказа как 
метода обучения в школе здесь иная цель – 
приблизить человека к Богу, дать ему ощу-
щение онтологической значимости и сопри-
частности к происходящему, актуализировать 
это происходящее в отношении всех и каж-
дого в храме. Те же, скажем так, узкую и ши-
рокую педагогические функции выполняет и 
икона. Принесенная в класс на урок, она 
служит наглядным изображением изучаемой 
темы. Икона в храме, дома у христианина, в 
том случае, когда мы стоим в молитвенном 
предстоянии перед ней, – это тоже пропо-
ведь, как определил ее В. В. Лепахин, «эсте-
тически невербальная» [11]. Соборное едине-
ние в храме двух видов искусств – проповеди 
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и иконы – усиливает в том числе их воспи-
тательное воздействие на личность.  

Наконец, выделим еще один аспект педа-
гогики христианского искусства и агиогра-
фической литературы, рассматривая их как ре-
зультат не только авторского, но, прежде все-
го, соборного творчества многих поколений, 
выработавших определенные традиции и ка-
ноны их создания, а во-вторых, творчества 
смиренного, «Бога для…», так как, например, 
иконописец не допускал возможности вно-
сить в сакральное пространство иконы свое 
имя. В этом отношении совершенно верно 
замечено, что «православная икона стремит-
ся передавать устойчивые традиционные цен-
ностные установки, не отражая личное миро-
воззрение автора» [15, с. 109]. 

Таким образом, можно утверждать, что 
педагогика христианского искусства и агиогра-
фической литературы в их духовной направ-
ленности (для личности, исповедующей хри-
стианство, точнее было бы сказать «в их Христо-
центричности»). Проблема для педагогики 
всегда стояла и на сегодняшний день состоит 
в том, как эту Христоцентричность донести 
до подрастающего поколения, как методоло-
гически и методически выстроить эту так на-
зываемую педагогику святости, как образ 
Христа, образ святости как предельно разви-
той духовности передать детям так, чтобы ему 
хотелось следовать, чтобы он вызывал уваже-
ние, почитание и любовь. Одна из главных 
трудностей поставленной задачи состоит в 
том, что духовно-нравственные качества лич-
ности, которые важно в детях воспитать, нель-
зя точно и до конца определить. 

Почему это так? Христианская антропо-
логия говорит о том, что исключительной 
особенностью и привилегией человека в от-
личие от всех других видимых существ стало 
его создание по образу Божию: «Человек есть 
разумное творение Бога, созданное по образу 
своего Творца» [1, с. 438]. В чем суть этого 
образа – вопрос для богословов сложный, у 
святых отцов нет единого ответа на этот воп-
рос. В основном они намеренно уклоняются 
от каких-либо дефиниций, отмечая, что этот 
совершенный образ до конца непознаваем. 

Как же работать со словами, которым нет чет-
кого определения? В контексте православной 
теологии считается, что это возможно, как и с 
другими понятиями, связанными с богообраз-
ностью человека. «Бог непостижим по сущ-
ности, – пишет современный богослов свящ. 
Вадим Леонов, – но познаваем в Своих дей-
ствиях…», что в том числе дает нам возмож-
ность «познавать проявления богообразности 
в человеке» [8, с. 104]. 

Таким образом, получается, что образ Бо-
жий в человеке есть начало неопределяемое, 
но проявление этого свойства, качества в че-
ловеке – добродетельность, любовь, свобода, 
совесть и проч. – феномены наблюдаемые. 
Поэтому, стремясь обозначить сущность бо-
гообразности, то есть духовно-нравственных 
качеств личности, важно описать, выделить 
признаки, свойства, наглядные проявления, 
действия людей, этими качествами обладаю-
щих, плоды их деятельности. В этом отноше-
нии агиографическая литература и христиан-
ское искусство способны дать наглядные об-
разцы духовно и нравственно развивающейся 
и развитой личности, а также образцы пра-
вильного поведения такого рода личности в 
той или иной конкретной ситуации. По этому 
поводу Л. Н. Урбанович замечает, что «жи-
тия святых для учащихся, могут стать опре-
деленным ориентиром в трудных жизненных 
обстоятельствах» [23, с. 12]. 

Кроме того, агиографическая литература, 
несомненно, имела влияние на русскую клас-
сическую литературу, и в этом отношении 
также полезно обращение к ней, используя 
«агиографический канон для анализа текстов 
Л. Н. Толстого, А. П. Чехова, В. М. Шукшина» 
(в большей степени такого рода деятельность 
доступна старшеклассникам и студентам-фи-
лологам, будущим педагогам) и актуализируя 
при этом «духовно-нравственный потенциал» 
этих текстов [2, с. 490]. Н. А. Непомнящих, 
исследуя вопрос о житийных сюжетах и мо-
тивах в новой литературе, приходит к выводу 
об их наличии, многообразии, отсутствии их 
исчерпывающих исследований, собственно, 
указателя житийных мотивов и сюжетов, что 
требует еще специальных исследований, в том 
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числе направленных на понимание того, на 
каких основаниях возможно проводить «ана-
логии и параллели между произведениями 
XIX–XX вв. и древнерусскими житийными 
текстами» [14, с. 124]. Выявленная проблема 
задает направление целому ряду интересных 
научных исследований на стыке филологии и 
педагогики. 

Е. К. Макаренко, изучая «социологию чи-
тательского вкуса» и «литературного опыта» 
реального и потенциального адресата» [13, 
с. 186] агиографической литературы – под-
ростков 5-9 классов, описывает следующие 
результаты проведенного констатирующего 
эксперимента. Учащиеся общеобразователь-
ных школ, не посещающие воскресные пра-
вославные школы, в основном не знакомы с 
агиографической литературой, соответствен-
но не проявляют к ней интереса. Тем не 
менее в их представлении существует опре-
деленный концепт святости как «образ идеаль-
ного человека, который совершает добрые 
дела милосердия и помогает людям». Таким 
образом, предложение для изучения агиогра-
фической литературы может быть начато 
именно с такого рода примеров деятельности 
святых, а затем и описания иных подвигов 
святости с тем, чтобы расширить имеющийся 
у них «достаточно размытый и обобщенный 
образ «положительного человека» [13, с. 192], 
например, предлагая агиографические тексты 
с описанием личной аскезы святого, его лич-
ным совершенствованием. 

Отметим в этом отношении, что для под-
ростков и юношества особым педагогиче-
ским потенциалом может обладать феномен 
святости ХХ века, подвиг новомучеников, осу-
ществивших «выбор нравственного пути в 
жестких условиях государственных репрес-
сий» [17, с. 36]. Каноническое житие средне-
вековой литературы, как правило, изобража-
ло человека «в его святости», так же, как он 
изображался на иконе, – в своем прославлен-
ном, преображенном состоянии. Это не зна-
чит, что изначально будущие святые были 
безгрешны, просто существовавший канон раз-
решал говорить об их грехах и ошибках при 
описании «жизни до обращения в христиан-

ство или до вступления на путь подвижниче-
ства, чтобы тем самым еще более оттенить 
<…> добродетели после обращения, чтобы 
показать, что на вершины святости можно 
подняться даже из самых глубин порока» [7, 
с. 14]. Для современных же агиографических 
текстов характерны «тенденция к беллетри-
зации жития, стремление сделать жанр более 
художественным, тем самым облегчив его 
восприятие для читателя», что приводит «к 
значительному усилению психологизма в жи-
тии» [7, с. 15], то есть отхода от изображения 
идеальной личности к личности обычного че-
ловека, стремящегося ко спасению. «Житие 
становится более драматичным, полным слож-
ных коллизий, лишенным абсолютной одно-
значности, как и сама современная жизнь» [7, 
с. 16]. Именно эти тенденции наблюдаются в 
описании житий новомучеников, и по при-
чине близости происходивших с ними собы-
тий сегодняшнему дню, а также в силу выше-
указанной причины они будут более понятны 
подросткам и юношам. На примерах людей, 
живших совсем недавно, можно увидеть, как 
по-иному, нежели в современной постмодер-
нистской культуре, может выстраиваться сис-
тема нравственных координат, например, как 
формирует мировоззрение человека страда-
ние, и узнать, почему и за что его можно по-
любить [12]. 

Каждая личность нуждается для своего 
развития в общении, в диалоге, поскольку в 
нем она может раскрываться, изменяться, обо-
гащаться духовно. Человек имеет онтологи-
ческую потребность в общении, он хочет слы-
шать и быть услышанным. Каждый из людей 
как личность неповторим, поэтому общение 
всегда было, есть и будет открытием чего-то 
нового, в том числе в других людях и в себе 
самом. С этой точки зрения основным мето-
дом изучения житийного текста скорее всего 
можно назвать диалог как духовную встречу 
читателя с личностью, представленной в агио-
графическом тексте, в котором преодолевает-
ся «чуждость чужого» и появляется возмож-
ность духовно обогатиться опытом другого 
человека. В ходе такого рода диалога читате-
лю и исследователю важно выявлять основ-
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ные ценностные категории в самом образе свя-
того, в сюжете его жизнедеятельности, глубо-
ко педагогичных для читателя. Важно пока-
зать диалоги и поступки святого, поскольку в 
них, основанных на порой нелегком личном 
свободном выборе, раскрывается своеобразие 
личности, происходит актуализация лично-
сти, обнаруживается ее содержание. 

В этом случае имеет смысл говорить о 
феномене педагогического видения как ана-
литико-синтетической деятельности обучаю-
щих и обучающихся по обнаружению, распо-
знаванию тех или иных доминантных духов-
ных и нравственных качеств личности в про-
цессе восприятия агиографического текста и 
преобразованию полученной информации в 
отношении к собственной личности и жизне-
деятельности. Для этого необходим «анализ 
содержания подвига и самого образа святого, 
а именно раскрытие глубины смыслов, зак-
лючающихся в святости, но не абстрактно 
понимаемой (мученик, преподобный, святи-
тель и т. д.), а в конкретном, живом, лич-
ностно явленном творчестве в духе» [4, с. 41]. 
При этом, безусловно, надо отдавать себе от-
чет в том, что поскольку, согласно христиан-
ской антропологии, личность является прояв-
лением образа Божия в человеке, а Бог в 
своей сущности непознаваем для человече-
ского разума, так и личность «недоступна все-
охватывающему и исчерпывающему позна-
нию <…> Она всегда остается непостижимой 
в своей конечной глубинной сущности» [19, 
с. 17]. 

Одновременно необходимо учитывать тот 
факт, что личность, особенно ребенка, мыс-
лит, усваивает ту или иную информацию не 
только в процессе восприятия текста, но и 
путем наблюдения, конкретизации. В этом 
отношении мы говорим о христианском ис-
кусстве в педагогическом пространстве, рас-
сматривая ее как «невербальный текст» [9], 
как своеобразное средство обучения и воспи-
тания в образовательном учреждении. 

Если мы говорим об уроках основ пра-
вославной культуры, то сверхзадачей при вве-
дении христианского искусства в содержание 
урока можно было бы поставить «духовную 

встречу» и духовное обогащение через него. 
На пути продвижения к ее решению целесо-
образно не просто рассказывать детям, нап-
ример, об отличиях иконы и картины (в ос-
новном на этой содержательной линии и пос-
троено большинство наблюдаемых нами уро-
ков основ православной культуры), но пока-
зать возможность чтения иконы на нарратив-
ном уровне, самостоятельного создания пове-
ствований о некоторых взаимосвязанных со-
бытиях, которые они видят на иконе при рас-
сматривании ее сюжета. Такого рода деятель-
ность доступна с иконой праздника, житий-
ной иконой, где в средник помещается изоб-
ражение святого, а в клеймах вокруг него 
сцены из жития. Таким образом, дети долж-
ны предположить в процессе «чтения» ико-
ны, какой сюжет лежит в основе этой иконы, 
какую часть православной культуры (церков-
ного учения) она передает? Разумеется, роль 
учителя при организации такого рода дея-
тельности – дополнить, при необходимости 
исправить неточности или неверное толко-
вание увиденного. На уровень самостоятель-
ной внеучебной работы целесообразно было 
бы вынести исследовательские задания, свя-
занные с поиском информации о том, какой 
именно вербальный текст лег в основу напи-
сания иконы, но в большей степени это ка-
сается, конечно, православных гимназий, в 
которых изучается, как правило, не только 
православная культура, но и православное 
богословие. 

Можно было бы предложить и задания, 
связанные с личным субъективным эмоцио-
нальным восприятием иконы, что дает учи-
телю возможность в определенной степени поз-
нать, почувствовать внутренний мир ребенка, 
его духовные силы, а с другой стороны – дать 
простор и возможности для их развития. На 
уроках основ православной культуры, в отли-
чие от уроков русского языка и литературы, 
где методика написания сочинений достаточ-
но строго регламентирована, можно полно-
стью окунуть ребенка в живое искреннее ли-
тературное творчество (без проработки содер-
жания сочинения, словарной, орфографиче-
ской работы, составления плана и т. д.), ориен-
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тируя ребенка на рассуждения о том, какие 
чувства, мысли, переживания вызывает ико-
на. Важно, чтобы ко времени, когда такого 
рода работа будет предложена детям, у них 
был накоплен определенный визуальный ряд, 
некоторый опыт, связанный с рассматрива-
нием икон. Психологи предполагают, что та-
кого рода опыт, пусть не всегда осознанный 
ребенком, нужная мотивация со стороны учи-
теля могут дать феномен «внезапности», «оза-
рения» в выстраивании в творческой работе 
смысловых и эмоциональных акцентов [5, 
с. 272]. 

Возможно также показать детям «спо-
собность» иконы порождать различного рода 
тексты. Прежде всего, это относится к бого-
служебным текстам, и в этом случае икона 
может быть представлена как источник «цер-
ковной словесности», поскольку ко многим 
из них, например, чудотворным иконам Бо-
жией Матери, написаны праздничные тропа-
ри и кондаки, а для самых прославленных 
составлены стихиры, каноны и т. п. [9]. Та-
кого рода учебная деятельность в основном 
допустима для православно-ориентирован-
ных школ. Кроме того, икона, как отмечает 
В. В. Лепахин, стала источником появления 
еще в древнерусской литературе такого жан-
ра, как сказания о чудотворных иконах (хотя 
сами эти произведения зачастую сказанием 
не называются, например, «Слово о знамении 
святой Богородицы», «Повесть из древних 
сказаний» и т. д.), некоторые из которых вош-
ли в летописи. Сказания склонны к докумен-
талистике – описывается чудо, когда, с кем 
оно произошло, при каких свидетелях и т. п. 
Детей младшего школьного возраста вполне 
возможно познакомить с такого рода произ-
ведениями, например, в их кратком, но ярком 
пересказе. 

Можно было бы попробовать предло-
жить детям написать историю, не обязатель-
но о чуде, но об истории иконы в их семье: 
как, когда появилась, какие события из жизни 
семьи связаны с этой иконой. Заметим, что 
иконы, их история, в том числе чудотворных 
икон, могут быть очень тесно связаны с исто-
рией России, как например, образ Алексан-

дра Невского – «воина, защитника веры и 
отечества» [16, с. 205]. Эта тема также может 
лечь в основу исследовательских работ уча-
щихся так же, как, например, и темы иконы в 
воинских повестях и рассказах очевидцев о 
войне, в фольклоре, в русской литературе. Ак-
центировать внимание учащихся можно на 
такие содержательные линии, как «икона в 
доме», «икона в храме», «молитва перед ико-
ной», «икона на войне», «благословение ико-
ной», «икона и характер героя», «икона и ми-
ровоззрение героя», «икона и русская душа», 
«икона и эстетика» и проч. 

Реализуя иные межпредметные связи це-
лесообразно было бы старшеклассникам пред-
ложить такие, например, исследовательские 
проекты, как «Христианство в творчестве ху-
дожников (русских художников)» (к приме-
ру, интересна для изучения история строи-
тельства церкви Спаса Нерукотворного в Аб-
рамцеве (1881–1882) по проекту В. Д. Поле-
нова и В. М. Васнецова, история по оформле-
нию В. М. Васнецовым внутреннего прос-
транства Владимирского храма-памятника, пос-
вященного 900-летию Крещения Руси в Кие-
ве [18, с. 152]), «Символизм в иконе», «Исто-
рия одной иконы», «История одного храма» 
и т. п. 

Таким образом, и христианское искусство, 
и агиографическая литература могут иметь 
выход в педагогическое пространство, состав-
ляя суть содержания педагогики святости как 
важнейшей части православной педагогиче-
ской культуры. Содержание христианского 
искусства и агиографической литературы но-
сит, несомненно, богословский характер, но 
анализ их может быть и педагогическим. Агио-
графическая литература и христианское ис-
кусство могут быть не только иллюстратив-
ным материалом в изучении православной 
культуры, но значимым средством в преодо-
лении в ценностном сознании личности «ин-
версии нравственных понятий» [20, с. 25]. Они 
могут быть тем средством, которые помогают 
«говорить о Традиции на языке самой Тради-
ции» [22, с. 232], помогая истолкованию 
«основных метафизических оснований» [22, 
с. 232] православной культуры. 
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С этой точки зрения было бы целесооб-
разно, на наш взгляд, более детально иссле-
довать и проработать методическую страте-
гию введения в образовательную область «Ос-
новы духовно-нравственной культуры наро-
дов России» содержательной линии, связан-
ной с изучением агиографической литерату-
ры и христианского искусства, подготовив 
пособия, выполняющие наряду с образователь-
ной функцией социальную, актуализирую-
щую новые поколения на усвоение и вос-
производство ценностей традиционной куль-
туры. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена рассмотрению вопроса 

о статусе агиографической литературы и хри-
стианского искусства в современном педаго-
гическом пространстве. В первой части ра-
боты автор обращает внимание на феномен 
педагогического воздействия христианского 
искусства и агиографической литературы на 
развитие личности, показывает его многоас-
пектность как возможность выполнять в пе-
дагогике обучающую, воспитательную, эсте-
тическую и духовно-развивающую функции. 
Во второй части статьи автор поднимает про-
блему методологически и методически пра-
вильного и эффективного донесения до совре-
менного подрастающего поколения той пе-
дагогики духовности, которую несут в себе 
агиографическая литература и христианское 
искусство. Трудности в этом направлении ав-
тор связывает с тем, что духовно-нравствен-
ные качества личности, которые важно в де-
тях воспитать, нельзя точно и до конца опре-
делить. Тем не менее, вполне доступно про-
явление этих качеств наблюдать, описывать, 
анализировать, выделять признаки, действия 
людей, обладающих ими, рассматривать ре-
зультаты их деятельности. Образцы духовно 
развитой личности, ее поведения и деятель-
ности представлены в агиографической лите-
ратуре. Ее методически верное использова-
ние, по мнению автора, может способство-
вать не только приобщению обучающихся к 
традиционным ценностям, но и усвоению их, 
следованию им как ориентирам своей жизни. 
Средством, способным визуально конкрети-

зировать ценностное содержание православ-
ной культуры, является христианское искус-
ство. Как и агиография, оно может духовно 
обогащать личность при условии использова-
ния методов обучения, направленных на ин-
териоризацию ее содержания обучающими-
ся. 

Ключевые слова: агиографическая ли-
тература, христианское искусство, духовно-
нравственное развитие и воспитание лично-
сти, православная педагогическая культура. 

SUMMARY 
The article is devoted to the consideration of 

the status of hagiographic literature and Christian 
art in the modern pedagogical space. In the first 
part of the work, the author draws attention to 
the phenomenon of the pedagogical influence of 
Christian art and hagiographic literature on the 
development of personality, shows its multi-
faceted nature as the ability to perform educa-
tional, aesthetic and spiritual developmental 
functions in pedagogy. In the second part of the 
article, the author raises the problem of 
methodologically and methodically correct and 
effective communication of the pedagogy of 
spirituality, which is carried by hagiographic 
literature and Christian art, to the modern 
younger generation. The author connects diffi-
culties in this direction with the fact that the 
spiritual and moral qualities of a person, which 
are important for children to educate, cannot be 
precisely and completely determined. Neverthe-
less, the manifestation of these qualities is quite 
accessible to observe, describe, analyze, high-
light signs, actions of people who possess them, 
consider the results of their activities. Samples of 
a spiritually developed personality, its behavior 
and activities are presented in hagiographic 
literature. Its methodically correct use, according 
to the author, can contribute not only to 
familiarizing students with traditional values, but 
also to assimilating them, following them as 
guidelines for their lives. Christian art is a means 
of visually concretizing the value content of 
Orthodox culture. Like hagiography, it can spiri-
tually enrich a person, provided that teaching 
methods are used to internalize its contents to 
students. 
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     равственный кризис, наблюдающийся 

в современном российском обществе, поро-
ждает необходимость поиска эффективных 
путей решения данной проблемы, что нахо-
дит отражение в образовательной политике 
государства. В Федеральном законе «Об обра-
зовании в Российской Федерации» № 273-ФЗ 
от 29 декабря 2012 года с изменениями 2020 года 
утверждается необходимость создания «усло-
вий для самоопределения и социализации 
обучающегося на основе социокультурных, 
духовно-нравственных ценностей и принятых 

в обществе правил и норм поведения в ин-
тересах человека, семьи, общества и государ-
ства» [16]. В «Стратегии развития воспита-
ния в Российской Федерации на период до 
2025 года» в качестве приоритетной воспита-
тельной задачи объявляется развитие высоко-
нравственной личности. Достижение данной 
задачи предполагается не только за счет обра-
щения к педагогическим инновациям, но и к 
передовому опыту прошлого в области вос-
питания. Делается акцент как на возрожде-
нии духовности, так и на усилении социаль-
ной направленности воспитания, что отра-
жается в поддержке ученического самоуправ-
ления, повышении «роли организаций обучаю-
щихся в управлении образовательным про-
цессом» [13], развитии в детской среде «от-
ветственности, принципов коллективизма и 
социальной солидарности» [13]. 

В связи с этим приобретает актуальность 
обращение к опыту нравственного воспита-
ния школьников, в том числе в послерево-
люционный период, который характеризо-
вался актуализацией социального аспекта 
нравственного воспитания школьников. Вы-
бор региона – Приенисейская Сибирь – обус-
ловлен его социально-экономической значимо-
стью и одновременной удаленностью от цен-
тра России. Кроме того, изучение региональ-
ных аспектов становления нравственного вос-
питания школьников дает более объектив-
ную картину данного процесса и обогащает 
историко-педагогическое знание. Различные 
воспитательные практики Приенисейской Си-
бири в послереволюционный период иссле-
дуются в трудах З. У. Колокольниковой, О. Б. Ло-
бановой [5; 6], работах татарской школы – 
И. Ш. Шакировым [21], народной педагогике 
старожилов – Т. Ю. Розмановой [14]. Пред-
метом специального исследования нравствен-
ное воспитание в Приенисейской Сибири в 
1920-е гг. стало в диссертации И. Н. Белых 
[2], однако данный труд не является исчер-
пывающим и требует дальнейшей работы, 
что определяет цель статьи – исследовать 
процесс актуализации социального аспекта 
нравственного воспитания школьников в При-
енисейской Сибири в 1920-е гг. 
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Революционные перемены, происходив-
шие в обществе после 1917 года, коренным 
образом изменили не только сущность школь-
ного воспитания, но и само понимание нрав-
ственности, наполнив его коммунистическим 
содержанием (речь В. И. Ленина на III съезде 
комсомола «Задачи союзов молодежи»). Век-
тор нравственного воспитания резко поменял 
направление от формирования духовности (в 
дореволюционной России) к актуализации его 
социального аспекта, обусловленной новыми 
документами об образовании («Основные 
принципы единой трудовой школы» и «Поло-
жение о единой трудовой школе»). Под ак-
туализацией в данном исследовании будем 
понимать действие, заключающееся в пере-
ходе субъекта из потенциального состояния в 
реальное [15], под аспектом – «ту или иную 
сторону предмета, явления, понятия; точку 
зрения, взгляд на что-л.» [3]. 

Смена власти, произошедшая в Сибири в 
1918 года, привела к прекращению начатых 
реформ в системе образования и возвраще-
нию его религиозных основ. Окончательно 
советская власть установилась в регионе толь-
ко в январе 1920 года. Актуализация социаль-
ного аспекта нравственного воспитания школь-
ников в Приенисейской Сибири в 1920-е гг. 
была связана с развертыванием деятельности 
органов ученического самоуправления (с 
1920 г.) и детского пионерского движения (с 
1923 г.). Последовательно рассмотрим разви-
тие каждого направления. 

До 1923 г. полномочия детских самоорга-
низаций в исследуемом регионе преимущест-
венно заключались в представительстве уче-
ников в школьные советы [18, Оп. 1. Д. 129. 
Л. 29]. Функции чаще всего состояли в на-
блюдении за дисциплиной, чистотой, поряд-
ком. Данные организации имели место точеч-
но и, согласно результатам обследования школ, 
работали «слабо и неуверенно» [17, Оп. 1. 
Д. 48. Л. 9]. 

Однако уже в 1922/23 учебном году встре-
чаются школы, в которых деятельность уче-
нического самоуправления была достаточно 
развита. Например, в девятилетней школе № 3 
г. Красноярска распределение обязанностей 

было следующим: старостат следил за дис-
циплиной и порядком в школе, культурная 
комиссия заведовала кружковой работой и 
деятельностью Красного уголка [8, Оп. 1. 
Д. 7. Л. 241], групповые коллективы старших 
групп – решением вопросов на собраниях, 
младшие группы – дежурствами [20, Оп. 1. 
Д. 10. Л. 18]. В красноярской школе-коммуне 
дети участвовали в рассмотрении вопросов 
быта, распорядка, поведения учеников, круж-
ковой работы и проведения праздников [17, 
Оп. 1. Д. 124. Л. 68]. Данные виды работ бы-
ли направлены на формирование таких нрав-
ственных качеств, как ответственность, кол-
лективизм, дисциплинированность, социаль-
ная активность. 

Характерной чертой самоорганизаций уча-
щихся в 1920–1924 гг. было также распро-
странение ученических судов, которые, од-
нако, не показали своей эффективности. Так, 
в красноярской школе № 2 I ступени его 
наличие приводило только к разногласиям в 
коллективе [17, Оп. 1. Д. 137. Л. 14]. В Куль-
чекской школе сущность суда заключалась в 
определении степени вины учащегося, что 
также не приводило к полезным результатам 
[17, Оп. 1. Д. 24. Л. 99].  

В 1924 году ученическое самоуправление 
функционировало почти во всех городских 
школах, сельских школах Красноярского уез-
да, в пятилетках, семилетках и девятилетках 
Ачинского уезда. Во второй половине 1920-х гг. 
наблюдается постепенный рост авторитета 
детских самоорганизаций, активности школь-
ников, увеличение количества социальных и 
нравственных функций: получали распростра-
нение организация клубной работы, учени-
ческая взаимопомощь, проведение кампаний, 
праздников, разработка правил внутреннего 
распорядка, надзор за их исполнением [18, 
Оп. 1. Д. 17. Л. 251; 18, Оп. 1. Д. 86. Л. 3, 26, 
33, 40]. 

Однако имели место и недостатки. Необ-
ходимость сотрудничества со школьным само-
управлением осознавалась не всеми учите-
лями, что приводило к их конфликтам с уче-
никами [18, Оп. 1. Д. 4. Л. 272], к введению 
неэффективных форм детских самоорганиза-
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ции (судебный орган, несколько самостоя-
тельных администраторов) [18, Оп. 1. Д. 5. 
Л. 40]. К недостаткам также относились услож-
нение аппарата самоуправления, недопони-
мание как учителями, так и учениками его 
сущности и роли, искусственность рассмат-
риваемых организациями вопросов [1]. 

С 1926 г. в Приенисейской Сибири в ра-
боте детского самоуправления получает рас-
пространение звеньевая система, благодаря 
которой в работу вовлекаются все учащиеся. 
Опыт внедрения данной системы в регионе в 
1926–1928 гг. показывает ее эффективность: 
к работе были привлечены все без исключе-
ния ученики, которые все больше приобща-
лись к коллективной работе. Каждое звено 
включало в себя только 10 человек, что упро-
щало учащимся задачу руководства над кол-
лективом, а также способствовало большей 
сплоченности и организованности [17]. 

Следующей ступенью актуализации мож-
но считать усиление нравственного контек-
ста деятельности детского самоуправления в 
1928–1930 гг. в двух направлениях: распро-
странение взаимопомощи школьников в уче-
бе; борьба с аморальными общественными 
явлениями и за воспитанность школьников. 
Взаимопомощь организовывалась обычно по-
средством академической комиссии самоуп-
равления [18, Оп. 1. Д. 39. Л. 27, 32, 36; 19, 
Оп. 1. Д. 31. Л. 31; 19, Оп. 1. Д. 1. Л. 36; 18, 
Оп. 1. Д. 36. Л. 3]. Борьба с аморальным пове-
дением и за воспитанность приобрела вместо 
ситуативного (в связи с совершением отдель-
ными учениками проступков) целенаправлен-
ный характер. К ее направлениям относились 
искоренение распущенности, хулиганства, ле-
ни [19, Оп. 1. Д. 1. Л. 36], курения, употреб-
ления алкоголя [18, Оп. 1. Д. 39. Л. 27], дур-
ного влияния улицы, беспризорности [20, Оп. 1. 
Д. 74. Л. 4], борьба за ответственное отноше-
ние к учебе [19, Оп. 1. Д. 11. Л. 40, 47, 92; 19, 
Оп. 1. Д. 1. Л. 46]. 

Следует также отметить неравномерный 
характер развития детских самоорганизаций 
в Приенисейской Сибири. Ученическое само-
управление во многих татарских школах функ-
ционировало формально даже в конце 1920-х гг., 

что связывалось с прочностью традиционных 
взглядов на образование (власть должна при-
надлежать учителю). Детские самоорганиза-
ции характеризовались отсутствием самостоя-
тельности, ограниченностью функций, низ-
ким количественным составом [18, Оп. 1. Д. 17. 
Л. 260; 18, Оп. 1. Д. 114. Л. 30, 45, 75, 142]. 

Перейдем к рассмотрению деятельности 
пионерских организаций Приенисейской Си-
бири в послереволюционный период в кон-
тексте актуализации социального аспекта нрав-
ственного воспитания школьников. Отправ-
ной точкой детского коммунистического дви-
жения в регионе стал 1923 г. Рассматривая 
нравственный смысл движения, следует гово-
рить не только о воспитании пионеров в орга-
низациях, но и об их последующем влиянии 
на «неорганизованных» учеников (не входя-
щих в деткомдвижение). 

Средствами нравственного воспитания 
пионеров на этапе зарождения организаций в 
Красноярском уезде являлись беседы на мо-
ральную тематику (о дисциплине, о жизни 
детей и народов в других государствах, разъяс-
нение законов и обычаев пионеров и др.), 
проведение кампаний интернациональной на-
правленности (оказание помощи немецким 
детям, участие в Международной детской не-
деле и др.), общественно полезный труд (ока-
зание помощи крестьянам в уборке полей и 
огородов, избе-читальне и т. д.) [10]. Воздей-
ствие на неорганизованных учеников проис-
ходило посредством организации школьных 
коллективов юных пионеров, которые соб-
ственным примером внедряли пионерские за-
коны и обычаи, привлекали детей к участию 
в праздниках, кампаниях социально-нрав-
ственного характера (например, помощь детям-
беспризорникам) [11, Оп. 1. Д. 39. Л. 37]. Уже 
в первые годы существования (1923–1924 гг.) 
в Красноярском уезде отмечается определен-
ная воспитательная эффективность как пионер-
ских организаций [8, Оп. 1. Д. 114. Л. 8], так 
и влияния самих пионеров на неорганизо-
ванных учащихся [11, Оп. 1. Д. 40. Л. 21]. 

1924–1925 гг. отмечены прогрессом в вос-
питательной деятельности ряда пионерских 
организаций региона (Канского уезда, уяр-
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ской, даурской райорганизации): росли дисцип-
лина, активность, самостоятельность, уровень 
коллективизма, расширялась общественно по-
лезная работа и иные формы деятельности. 
Так, в уярской райорганизации организовы-
вались воскресники по уборке народных до-
мов, коллективные огороды, в Канском уезде – 
уборка общественных садов, воскресники, име-
ло место распространение жетонов в пользу 
детей Запада, в даурской – помощь избе-чи-
тальне, сельсовету, женорганизации, бедным 
семьям, благоустройство территории, сбор 
средств на борьбу с туберкулезом. Влияние 
пионеров на остальных школьников приво-
дило также к тому, что они все охотнее всту-
пали в ряды деткомдвижения [11, Оп. 1. Д. 82. 
Л. 8; 8, Оп. 1. Д. 42. Л. 18; 11, Оп. 1. Д. 158. 
Л. 31]. 

Несмотря на видимые успехи пионерско-
го движения в отдельных организациях При-
енисейской Сибири уже на этапе его зарож-
дения, в основном работа отрядов характе-
ризовалась однообразием, ограниченностью 
форм деятельности [8, Оп. 1. Д. 244. Л. 1; 10, 
Оп. 1. Д. 57. Л. 17, 26], что довольно быстро 
обусловило не только снижение количест-
венного роста организации [10, Оп. 1. Д. 128. 
Л. 22], но и падение уровня нравственной 
воспитанности пионеров (стали чаще встре-
чаться плохое выполнение обязанностей, на-
рушения дисциплины, законов и обычаев, хули-
ганство), отмечавшиеся уже в 1925 году [10, 
Оп. 1. Д. 57. Л. 2–55; 12, Оп. 1. Д. 28. Л. 6]. 
Данные тенденции отражали общесоюзное 
явление кризиса пионерского движения, на-
зревшего к 1926 году. Выход из кризиса ви-
дели во внедрении новых форм работы и 
системы конкретных заданий, основанной на 
региональной специфике и задачах партии [4]. 

Некоторое улучшение нравственной обста-
новки наблюдается в 1927/28 учебном году в 
пионердвижении Красноярского округа [12, 
Оп. 1. Д. 158. Л. 9], что можно отчасти свя-
зать с переходом в 1927 г. на систему конкрет-
ных заданий в отрядах Приенисейской Си-
бири. Задания, как правило, имели общест-
венно-полезную направленность и нередко 
были связаны с разрешением проблем нравст-

венного характера: борьба с хулиганством, с 
прогулами в школе, посадка и охрана де-
ревьев, технические навыки пионеров и т. д. 
[12, Оп. 1. Д. 123а. Л. 195; 12, Оп. 1. Д. 154. 
Л. 32]. Эффективность системы была отме-
чена в Красноярском округе: среди пионеров 
возросла общественная активность и инициа-
тива, среди родителей – интерес к организа-
ции [12, Оп. 1. Д. 154. Л. 40]. Однако в Ачин-
ском округе, наоборот, новая система вводи-
лась с трудом, имели место низкая дисцип-
лина и отрицательное поведение пионеров [9, 
Оп. 1. Д. 219. Л. 5–6]. 

Взаимодействие пионеров и неорганизо-
ванных школьников во второй половине 1920-х гг. 
происходило через работу форпостов, пред-
ставительство пионеров в учкомах и комис-
сиях ученического самоуправления. Усилия-
ми пионеров школьники привлекались к об-
щественной работе и внеклассным мероприя-
тиям, становились более дисциплинирован-
ными [12, Оп. 1. Д. 154. Л. 2–4; 18, Оп. 1. Д. 36. 
Л. 3; 19, Оп. 1. Д. 11. Л. 14; 19, Оп. 1. Д. 11. 
Л. 34]. Однако в целом воздействие пионер-
ской организации на школу оценивалось низ-
ко [7]. 

Новые законы юных пионеров, вышедшие 
в 1929 г., определяли главные направления 
общественно полезного труда участников 
деткомдвижения в рамках социалистического 
строительства, что способствовало дальней-
шей актуализации социального аспекта нрав-
ственного воспитания. Виды общественно по-
лезной работы, к которым привлекались пио-
неры Приенисейской Сибири, становились 
все более значимыми и серьезными: участие 
в хлебозаготовках, в ликбезе, вербовка вклад-
чиков в сберкассу и т. д. Данный факт спо-
собствовал росту общественной активности 
пионеров и их роли в проведении различных 
кампаний к 1930 г. [12, Оп. 1. Д. 198. Л. 4, 11; 
12, Оп. 1. Д. 244. Л. 29, 44, 115, 158, 161], 
который, однако, как и в предыдущие годы, 
был распространен не повсеместно [12, Оп. 1. 
Д. 244. Л. 221, 224]. 

Новшествами пионерских организаций 
Приенисейской Сибири, появившимися на сты-
ке 1920–1930-х гг., стали, во-первых, установ-
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ление тесной взаимосвязи пионеров с произ-
водством, во-вторых, внедрение метода социа-
листического соревнования в работу отрядов. 
Первое новшество было направлено на фор-
мирование трудового энтузиазма и ответствен-
ного отношения к труду. Взаимосвязь заклю-
чалась как в непосредственной помощи в 
работе предприятий (сортировка железа, сбор 
утильсырья, участие в выпуске сверхпланово-
го паровоза), так и в борьбе за нравственное 
отношение к труду и с аморальными явле-
ниями (вербовка рабочих в ударники и про-
ведение их учета, сбор производственных пред-
ложений, митинги за сознательное отноше-
ние к производству, борьба с прогулами сре-
ди рабочих) [12, Оп. 1. Д. 198. Л. 11, 39; 12, 
Оп. 1. Д. 244. Л. 112]. 

Метод социалистического соревнования 
реализовывался в регионе следующим обра-
зом: заключались договоры на лучшую рабо-
ту отряда. В рамках соцсоревнования пионе-
ры боролись за повышение производитель-
ности труда, собирали от рабочих рациона-
лизаторские предложения, с помощью плака-
тов агитировали за ударность и бережливое 
отношение к инструментам, проводили ми-
тинги, направленные на борьбу с пьянством, 
прогулами [12, Оп. 1. Д. 244. Л. 115]. Таким 
образом, пионеры не только приобщались к 
трудовой морали, но и внедряли ее в рабочую 
среду. 

Актуализация социального аспекта нрав-
ственного воспитания школьников в Приени-
сейской Сибири в 1920-е гг. проходила в двух 
направлениях: в процессе развития детских 
ученических самоорганизаций (с 1920 г.) и 
пионерского движения (с 1923 г.). Органы 
ученического самоуправления в исследуемом 
регионе в 20-е гг. ХХ века развивались бла-
годаря повсеместному внедрению детских са-
моорганизаций в школы региона, росту их ав-
торитета, увеличению количества социальных 
функций, распространению звеньевой систе-
мы работы, усилению нравственного контек-
ста их деятельности. Развитие пионерского дви-
жения происходило за счет расширения диапа-
зона общественно полезной работы, социаль-
но-нравственного воздействия на неорганизо-

ванных учеников, внедрения системы конкрет-
ных заданий, новых законов юных пионеров, 
установления тесной взаимосвязи с производ-
ством, введения метода социалистического со-
ревнования в работу отрядов. 

В целом процесс актуализации социаль-
ного аспекта нравственного воспитания школь-
ников в Приенисейской Сибири в 1920-е гг. 
характеризовался отставанием от центральной 
части страны, что было обусловлено сменой 
власти в 1918-1919 гг. и возвращением доре-
волюционных принципов воспитания, а так-
же его неравномерностью, что можно связать 
с большой территорией региона, существен-
ными расстояниями между его районами и 
многонациональностью. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается генезис деятель-

ности ученических самоорганизаций и пионер-
ского движения в Приенисейской Сибири в 
20-е годы ХХ века в контексте актуализации 
социального аспекта нравственного воспита-
ния школьников. Выявлено, что детское само-
управление развивалось в основном за счет 
увеличения количества его социальных и нрав-
ственных функций, деткомдвижение – благо-
даря расширению диапазона общественно по-
лезной работы и взаимодействию с неоргани-
зованными учениками. Выделены региональ-
ные особенности исследуемого процесса: от-
ставание от центральной части страны и не-
равномерный характер. 

Ключевые слова: актуализация, социаль-
ный аспект, нравственное воспитание, При-
енисейская Сибирь, 1920-е гг., ученическое са-
моуправление, пионерская организация. 

SUMMARY 
The article considers the development of the 

activities of pupil self-organizations and the pio-
neer movement in Prienisei Siberia in the 1920s 
in the context of updating the social aspect of 
moral education of schoolchildren. It was revea-
led that children's self-government developed 
mainly due to the expansion of its social and mo-
ral functions, children's movement – due to the 
expansion of the range of socially useful work 
and interaction with unorganized students. Re-
gional features of the study process are highlygh-
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ted: lag behind the central part of the country and 
uneven nature. 

Key words: actualization, social aspect, mo-
ral education, Prienisei Siberia, 1920s, pupil self-
government, pioneer organization. 
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     едынский Евгений Николаевич (1885-
1957) – российский и советский педагог, дея-
тель народного образования, историк педаго-
гической мысли. Такую краткую информацию 
о нем дают официальные источники и словари.  

Имя Медынского вряд ли хорошо знако-
мо современным студентам, изучающим ис-
торию образования и педагогической мысли 
как учебную дисциплину, магистрантам и ас-
пирантам, даже тем, кто занимается исследо-
ваниями в области истории педагогики как 
науки [10]. В 2020 году исполнилось 135 лет 
со дня рождения этого ученого-педагога, ис-
торика педагогики. Незаслуженно Е. Н. Ме-
дынского оттеснили во второй и третий ряд 
известных ученых-педагогов ХХ столетия.  

Реабилитация советского периода исто-
рии образования и педагогической мысли тре-
бует восстановления объективной оценки вкла-
да в науку ученых первых десятилетий сове-
тской власти. Видным ученым и деятелем на-
родного образования назвал Е. Н. Медынско-
го академик РАО Захар Ильич Равкин в 1985 
году, в год столетнего юбилея ученого [18].  

Педагогическая деятельность Медынско-
го началась в 1920 году, когда он впервые про-
чел курс «Истории педагогики» будущим пе-
дагогам. И в дальнейшем вся его профессио-
нальная, педагогическая и исследовательская 
деятельность была связана с историей педа-
гогики. Он был создателем вузовского курса 
по данному предмету: первых вузовских прог-
рамм и учебников; принимал участие в разра-
ботке всех программ по истории педагогики 
для педагогических институтов страны в 30–
50-е годы ХХ века. Методическая работа в 
области истории педагогики как учебной дис-

циплины проходила при непосредственном 
участии Медынского либо под его научным 
руководством [4]. 

Первый советский учебник по истории 
педагогики в трех томах для советских вузов 
вышел в свет в 1925-1929 годах, в основу его 
был положен лекционный курс Медынского. 
Само название «История педагогики в связи 
с экономическим развитием общества» указы-
вает на методологическую установку о связи 
педагогических процессов с социальным и эко-
номическим развитием общества, связи с ре-
волюционной борьбой народных масс.  

И последний советский учебник по исто-
рии педагогики создан при участии Медын-
ского в качестве одного из авторов [11]. Та-
ким образом на весь советский период он 
стал ведущим историком педагогики в стране 
и оказал мощное влияние на историко-педа-
гогическую подготовку советского учителя.  

Медынский пытался найти методологи-
ческий компромисс между классической ис-
торико-педагогической наукой и классовым, 
партийным подходом к анализу историко-пе-
дагогического процесса [17]. Под руковод-
ством Н. К. Крупской и А. В. Луначарского 
Медынский искренне старался овладеть марк-
систско-ленинской теорией как методологией 
истории педагогики.  

Очевидно, что процесс овладения марк-
сизмом как методологической основой исто-
рии педагогики проходил совсем не гладко, с 
ошибками и трудностями. Свидетельством то-
му служит небольшая заметка Н. К. Круп-
ской, опубликованная как отзыв на рукопись 
статьи Медынского, – «За чистоту маркси-
стско-ленинской теории в работах по исто-
рии педагогики» (июль 1932 года) [16]. «Эту 
статью печатать нельзя, – пишет Крупская. – 
Цель этой работы – раскритиковать Медын-
ского. Дело хорошее… Но то, что авторы 
пишут о Медынском (на 44 страницах), – об-
разец того, как не надо писать» [12].   

Что же не понравилось Крупской в от-
зыве на рукопись? Авторы просто ругали Ме-
дынского, выхватили из контекста цитаты 
его рукописи. Рецензенты, по мнению Круп-
ской, не назвали основных идей, подходов, не 
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познакомили даже со структурой книги Ме-
дынского, задуманной с целью обоснования 
марксистско-ленинской методологии истории 
педагогики. 

Громко и страшно звучит со стороны ав-
торов рецензии обвинение Медынского в том, 
что он «не марксист». Но самое главное, чем 
осталась недовольна Крупская: «ни одной 
мысли о том, как же надо написать историю 
педагогики, нет». Сама она, как известно, бы-
ла признанным авторитетом именно в этой 
области знаний как автор хрестоматийной ста-
тьи «Народное образование и демократия».  

Эта небольшая заметка, на наш взгляд, 
является образцом рецензирования. В своей 
бескомпромиссной борьбе «за чистоту марк-
систско-ленинской теории в работах по исто-
рии педагогики» Крупская не щадит ни само-
го Медынского, ни его рецензентов; ни у ко-
го из них, по ее мнению, не сформировалось 
правильного понимания методологии исто-
рии педагогики.  

С годами и опытом преподаватель ис-
тории педагогики, методист Медынский стал 
признанным ученым-педагогом. Сплав марк-
систской и классической исторической мето-
дологии позволил ему создать статьи о твор-
честве А. И. Герцена [1], П. Ф. Лесгафта [20], 
Н. И. Пирогова, Л. Н. Толстого, К. Д. Ушин-
ского [2] и других русских педагогов и про-
светителей. При его активном участии были 
подготовлены к изданию педагогические со-
чинения К. Д. Ушинского, А. С. Макаренко, 
С. Т. Шацкого и других педагогов [3]. 

Удивительно актуально зазвучала сегод-
ня не самая известная статья Медынского о 
немецкой педагогике. В 2020 году совпали 
два юбилея – нашей Великой Победы и само-
го Медынского. Историк педагогики Медын-
ский в статье «Критика немецкой педагогики 
в трудах русских педагогов» (1944) дает ана-
литический обзор произведений и позиций 
российских педагогов, фиксирует их отноше-
ние к немецкой педагогике и опыту немецко-
го воспитания и обучения в разные периоды 
[15]. 

Как отмечал Медынский, еще Новиков и 
Ломоносов указывали на бездушное отноше-
ние к детям гувернеров-немцев, заносчивость 

ученых, их научный консерватизм. Толстой и 
Стоюнин [7; 19] возмущались шовинизмом 
немецких педагогических теорий и высмеи-
вали претензии немецких педагогов на всемир-
ное значение их теорий. Самый блестящий 
анализ немецкого воспитания и немецкой пе-
дагогики, по мнению Медынского, дал Ушин-
ский в статье «О народности в общественном 
воспитании». «Ушинский правильно подме-
тил характерную особенность учебных пла-
нов, программ и учебников немецкой школы – 
многопредметность и перегрузку, наполнение 
уроков и учебников мелочными подробностя-
ми», – писал Медынский.  

На вопрос: «Чего не досказали нам не-
мецкие педагоги?» в статье «Заметки о рус-
ской школе» Стоюнин нашел такой ответ: 
они способствовали сильной бюрократизации 
только что начавшей складываться русской 
школы, сухости и педантизму преподавания 
в ней, муштре и бездушию ее режима.  

В «Письме к неизвестному о немецких 
школах» [15] Толстой писал: «…разложили 
душу ребенка на память, ум, чувства и т. д., и 
знают, сколько какого упражнения для какой 
части нужно», высмеивая самодовольство не-
мецких педагогов, считавших, что все педа-
гогические вопросы у них уже разрешены. 

Крупская была первым русским педагогом, 
показавшим реакционность взглядов немецко-
го педагога Кершенштейнера на трудовую 
школу и гражданское воспитание [5]. Медын-
ский считал, что именно она убедительно по-
казала, что главнейшие усилия германской 
школы и теоретических работ немецких педа-
гогов направлены к тому, чтобы создать нерас-
суждающего солдата, чтобы привить детям 
мысль о мнимом превосходстве немецкого на-
рода над другими народами. 

Долгие годы общими усилиями россий-
ские педагоги разоблачали жестокость, чер-
ствость, увлечение муштрой в германской пе-
дагогике, пропаганду в этой педагогике презре-
ния к другим народам и призывы к порабоще-
нию этих народов, самодовольное восхвале-
ние всего немецкого. Школа Германии конца 
ХIХ – начала ХХ века была до крайности ми-
литаризована. 
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Этот глубокий системный анализ позво-
лил Медынскому выделить новое явление в не-
мецкой педагогике, назвав его «фашистской 
педагогикой». Фашистская педагогика в лице 
Крика, Шемма и других отбросила лозунг 
«гражданского воспитания», оно лишь подго-
товляло к фашистскому мракобесию. После 
захвата власти Гитлером гражданское воспи-
тание в понимании немецких педагогов было 
заменено лозунгом «расового воспитания», ко-
торому Медынский дал такую жесткую оцен-
ку: сторонниками расового воспитания «с пре-
дельным цинизмом проповедовались культ то-
пора, дрессировка молодежи, как диких зве-
рей, надругательство над культурой и наукой, 
призывы к порабощению всего мира, убий-
ство мирного населения захваченных стран и 
областей, грабеж и разрушение культурных 
ценностей». 

Даже с некоторой поправкой на год изда-
ния таким неожиданным, острым и интересным 
историком педагогики предстает в данной ра-
боте Медынский, привычный для нас всех ав-
тор ортодоксальных советских вузовских учеб-
ников. 

В годы Великой Отечественной войны, 
накануне создания Академии педагогических 
наук (1941, 1942), журнал «Советская педаго-
гика» публикует статьи Медынского, в кото-
рых он подводит итоги развития педагогиче-
ской науки в СССР за 25 лет [13; 14]. 

В качестве достижений педагогической нау-
ки рассматриваемых лет им названо достаточ-
но большое количество диссертаций по исто-
рии педагогики, обращение исследователей к 
архивным материалам, подробное изучение пе-
дагогического наследия российских ученых и 
методистов, а также истории просвещения и 
школы различных народов СССР.  

Доктор педагогических наук Медынский 
считал, что к началу 40-х годов ХХ века была 
построена новая система истории педагогики: 
ее обоснование, периодизация, трактовка пе-
дагогического наследства классиков, введен 
ряд тем мыслителей и педагогов, отсутствую-
щих ранее в вузовских курсах. В содержании 
курса истории педагогики советского перио-
да не могли не появиться взгляды философов-

материалистов, социалистов-утопистов, уче-
ние Маркса и Энгельса.  

Но отмечены Медынским и существен-
ные недостатки развития историко-педагоги-
ческой науки, которые ярче всего видны при 
анализе педагогических диссертаций. Нет пла-
нирования и учета защищаемых диссертаций, 
их тематика не отличается разнообразием, 
«преобладание описательного элемента над 
анализом и обобщениями», отсутствие крите-
риев оценки диссертаций – таковы, по мне-
нию Медынского, не только недостатки, но и 
перспективы развития историко-педагогиче-
ской науки. Следует заметить, что за прошед-
шие с тех пор десятилетия многие проблемы 
были решены. 

Одну из научных проблем Медынский об-
суждает с особенным вниманием. Это проб-
лема отношения начинающих исследователей 
к наследию ученых предыдущих поколений. 
«Замалчивание и сплошное опорочивание 
предшествующих работ говорит чаще всего 
не о методологической чистоте диссертанта, 
а свидетельствует о значительном его прими-
тивизме, а изредка даже недобросовестности, 
о нарушении им элементарных правил науч-
ной этики» [13, с. 45], – считает Медынский. 
И сегодня, к сожалению, встречаются моло-
дые ученые, которые грешат так называемым 
методологическим плагиатом, не особенно 
вникая в сущность позиций и идей ведущих 
ученых, философов, антропологов, психоло-
гов, социологов, культурологов, педагогов, а 
просто в порядке перечисления обозначают 
их работами методологические основания соб-
ственных исследований. 

Частым недостатком диссертаций по ис-
тории педагогики Медынский считал обилие 
компилятивных или полукомпилятивных стра-
ниц. В историко-педагогических диссертациях 
рассматриваемых лет этим отличались главы 
о биографии, политических и философских 
взглядах тех или иных педагогов. Такое по-
ложение дел приводило к излишне большому 
объему диссертаций; многословность – бук-
вально бич диссертаций на педагогические 
темы, – писал Медынский. Иногда не автор 
владеет тем богатым материалом, который он 
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собрал, а наоборот, материал владеет автором – 
подобный невысокий уровень методологиче-
ской культуры подводит порой и современ-
ных ученых в области истории педагогики.  

Обеспокоенность Медынского вызывает 
и процесс защиты диссертаций. Он отмечает 
либо полное отсутствие различных научных 
точек зрения, либо гладкий, вялый диспут на 
защите, и причину этого видит в том, что 
сверкающая новизной мысль крайне редка в 
исследованиях молодых ученых. 

Есть у Медынского претензии и к офи-
циальным оппонентам. С одной стороны, он 
согласен с более строгим подходом к оценке 
диссертаций со стороны рецензентов-оппонен-
тов. Но с другой стороны, его не устраивает и 
то, что обычно положительные черты в отзы-
ве указываются кратко, указание же недостат-
ков делается детально, вплоть до постранич-
ных ссылок на отдельные выражения.  

До сих пор справедливо звучит обвинение 
Медынского в адрес официальных оппонен-
тов. Он называет их «научными гувернера-
ми», которые исправляют недостатки стиля и 
исторические неточности, а также повторяют 
вместе с соискателями элементарные основы 
методики и техники научной работы. А дол-
жны бы стать активными участниками пло-
дотворных научных дискуссий. 

Большие надежды в деле повышения нау-
чного уровня защищаемых диссертаций Ме-
дынский возлагал на коллективы кафедр пе-
дагогики университетов и институтов. Необ-
ходимо, по его мнению, чтобы при оценке 
диссертации своего работника кафедра пони-
мала всю свою ответственность и за эту дис-
сертацию, и за ее оценку.  

Самым весомым и значимым критерием 
оценки диссертации является ее научная но-
визна. Предложение Медынского, сделое в 
40-е годы ХХ столетия, «впредь принимать к 
защите диссертации только в том случае, ес-
ли диссертант использует материал, добытый 
его предшественниками и при этом вносит в 
разработку темы элементы научной новиз-
ны» сегодня уже не подвергается сомнению, 
представляется нам очевидным.  

Таким образом, Евгения Николаевича Ме-
дынского, его творчество за последние сто лет 

можно представить как динамику этапов ста-
новления, признания, забвения. В настоящее 
время происходит процесс научной реабили-
тации советских ученых-педагогов, и современ-
ная историко-педагогическая наука позволяет 
с нового ракурса оценить их наследие. Медын-
ский предстает сегодня интересным ученым 
историком педагогики, великолепным методи-
стом и преподавателем истории педагогики, а 
также экспертом и организатором педагоги-
ческой науки. 

АННОТАЦИЯ 
В статье особое внимание уделено твор-

честву Евгения Николаевича Медынского как 
ученого, методиста вузовского курса истории 
педагогики и как организатора педагогической 
науки. 

Ключевые слова: история педагогики как 
учебная дисциплина, история педагогики как 
наука, методология истории педагогики, дис-
сертации по истории педагогики.  

SUMMARY 
This article focuses on the work of Yevgeny 

N. Medinsky as a scientist, methodologist of pe-
dagogical history university courses and as a 
founder pedagogical science. 

Key words: pedagogic history a discipline, 
pedagogic history as a science, methodology of 
pedagogic history, thesis on pedagogic history. 
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ИСТОРИЯ И ТЕОРИЯ 
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В КЛАССЕ ФОРТЕПИАНО 

 
 
     ортепианная школа России известна 

во всем мире. История ее становления свя-
зана с созданием Петербургской (1862 г.) и 
Московской (1866 г.) консерваторий. Их пер-
выми директорами стали Антон Григорьевич 
и Николай Григорьевич Рубинштейны – выдаю-
щиеся просветители музыкальной культуры, 
пианисты, педагоги, основоположники систе-
мы профессионального музыкального образо-
вания в России второй половины XIX века. В 
Московской консерватории на протяжении 
многих лет директорский пост занимали ком-
позитор С. И. Танеев (1885–1889 гг.), извест-
ные, незаурядные личности в мире музыки и 
фортепианного исполнительства В. И. Сафронов 
(1889–1906 гг.), А. Б. Гольденвейзер (1922–
1924 и в 1939–1942 гг.), К. Н. Игумнов (1929–
1934 гг.), Г. Г. Нейгауз (1935–1937 гг.). Пиани-
стами, которые прославили русскую форте-
пианную школу за рубежом в конце XIX и 
начале XX столетий, были А. Г. Рубинштейн, 
Н. Г. Рубинштейн, С. В. Рахманинов, В. И. Са-
фонов, А. Н. Скрябин, К. Н. Игумнов, А. Б. Голь-
денвейзер, С. И. Танеев, Ф. М. Блуменфельд. 
Родоначальником ленинградской фортепиан-
ной школы стал Л. В. Николаев, который 
подготовил блестящую плеяду музыкантов: 
Д. Д. Шостакович, В. В. Софроницкий, М. В. Юди-
на, С. И. Савшинский, Н. Е. Перельман, П. А. Се-
ребряков. 

Несомненно, интересен феномен выдаю-
щихся педагогов, которые воспитали весо-
мых по значимости их таланта учеников. 
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Ярким представителем русской фортепиан-
ной школы явился К. Н. Игумнов, который за 
50 лет работы в Московской консерватории 
(с 1899 по 1948 гг.) воспитал свыше 500 уче-
ников. Среди них такие выдающиеся пианисты 
разных поколений, как Л. Н. Оборин, Я. В. Флиер, 
М. И. Гринберг, Я. И. Мильштейн, Б. М. Да-
видович, А. А. Бабаджанян, Н. Л. Штаркман. 
Л. Н. Оборин и Я. В. Флиер были известны-
ми концертирующими пианистами, воспитав 
плеяду музыкантов-исполнителей, известных 
за рубежом во многих странах мира, – Л. Н. Вла-
сенко, М. С. Воскресенский, ставших впо-
следствии профессорами Московской кон-
серватории. 

В течение XX века русская фортепианная 
школа стала известной во всем мире. С. Т. Рих-
тер, Э. Г. Гилельс, В. В. Софроницкий по пра-
ву считались одними из крупнейших пиани-
стов столетия. Советские пианисты второй по-
ловины прошлого столетия – Л. Н. Власенко, 
В. К. Мержанов, Д. А. Башкиров – вели ак-
тивную концертную деятельность, играя в 
лучших филармонических залах страны и 
гастролируя по разным странам. Их испол-
нение отличалось безукоризненным техни-
ческим совершенством, чувством времени и 
стиля, свидетельствующим об их незауряд-
ном мастерстве и глубокой индивидуально-
сти исполнения. 

Большую роль в развитии методологии 
музыкального искусства и исполнительства 
в XX веке сыграли Б. В. Асафьев, Л. С. Вы-
готский, Ю. А. Кремлев, Л. Н. Мазель, В. В. Ме-
душевский, В. В. Назайкинский, А. Н. Сохор, 
Б. М. Теплов, В. А. Цуккерман, Б. Л. Яворский. 
В их работах были обоснованы философские 
основы музыкального искусства как худо-
жественно-творческого феномена, отражаю-
щего особенности эстетической среды чело-
века, индивида, личности, индивидуальности. 
Б. В. Асафьев справедливо подчеркивал, что 
«музыка как искусство не существует вне 
процесса социальной коммуникации, посколь-
ку она – прежде всего искусство человече-
ского общения» [2, с. 63]. 

Одной из первых фундаментальных ра-
бот, раскрывающих психологическую сущ-

ность музыкальной одаренности, слуховых 
представлений и музыкальных способностей, 
явилось исследование Б. Т. Теплова [20]. Го-
воря о том, что музыкальные способности не 
существуют независимо друг от друга и об-
разуют органическую систему музыкальных 
способностей, он называл способность к эмо-
циональной отзывчивости на музыку цент-
ром музыкальности, на основе которого 
строится вся художественно-творческая про-
фессиональная направленность будущего про-
фессионала. 

Л. А. Мазель [9; 10] и В. А. Цуккерман 
[11] исследовали проблемы музыкального раз-
вития, формирования культуры музыкально-
го восприятия. В своих работах они рас-
сматривали вопросы анализа и строения му-
зыкальных произведений, постижения идей-
но-образного содержания произведений с по-
зиций «целостного общепознавательного ана-
лиза» (Л. А. Мазель). Именно такой анализ 
стимулирует поиски и пробы, направленные 
на максимальное выяснение интонационно-
выразительных особенностей произведения, 
его интерпретации в соответствии с возмож-
ностями и опытом обучающегося. 

В работах Е. В. Назайкинского [14; 15] рас-
смотрены особенности психологии музыкаль-
ного восприятия и логики музыкальной ком-
позиции. Исследуя различные аспекты форми-
рования культуры музыкального восприятия, 
автор подчеркивал, что под этим феноменом 
понимается особая структурно-функциональ-
ная организация комплекса музыкальных спо-
собностей. 

В. В. Медушевский [12] обосновал зако-
номерности и средства художественного воз-
действия музыки, стилей и жанров. Его ра-
боты посвящены духовно-нравственным осно-
вам музыкального искусства. 

В контексте педагогического и методи-
ческого осмысления феномена обучения фор-
тепианной игре представляют интерес труды 
выдающихся пианистов-педагогов – А. Д. Алек-
сеева, Л. А. Баренбойма, Г. Г. Нейгауза, Г. М. Ко-
гана, С. И. Савшинского, С. Е. Фейнберга, по-
священные истории и теории пианизма, пси-
холого-педагогическим и методическим ас-
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пектам формирования и развития обучающих-
ся игре на фортепиано, овладения основами 
технического и эмоционально-личностного 
мастерства. Так, Г. Г. Нейгауз [16], Г. М. Ко-
ган [7], С. И. Савшинский [18], С. Е. Фейн-
берг [22] в своих многолетних педагогиче-
ских опытах раскрывали содержание мето-
дик и технологий освоения форм, приемов и 
способов работы в классе фортепиано. Под-
черкивая основной смысл музыкально-позна-
вательной деятельности, Г. Г. Нейгауз обра-
щал внимание на достижение конкретной ис-
полнительской цели в процессе работы над 
музыкальным произведением. Он справедли-
во отмечал: «...чем яснее цель, тем яснее она 
диктует средства для ее достижения. Метод 
моих занятий вкратце сводится к тому, чтобы 
играющий как можно раньше уяснил себе то, 
что мы называем «художественным образом», 
то есть содержание, смысл, поэтическую су-
щность музыки, и досконально сумел бы разо-
браться (назвать, объяснить) с музыкально-
теоретических позиций в том, с чем он имеет 
дело. Эта ясно осознанная цель и дает иг-
рающему возможность стремиться к ней, до-
стигать ее, воплотить в своем исполнении…» 
[16, с. 14]. Г. М. Коган особое внимание 
обучающихся фортепианной игре обращал на 
работу над звуком, его певучестью, в основе 
которого лежит «способ сочетания звуков, 
слияния их в интонацию, предложения, пе-
риоды, способы фразировки» [7, c. 21]. 

Л. А. Баренбойм подробно останавливался 
на проблемах формирования музыкального 
мышления, направленного на «развивающее 
обучение» как основы становления музыкан-
та-исполнителя и будущего педагога. В своих 
работах Л. А. Баренбойм опирался на обще-
дидактические принципы сознательности, твор-
ческой активности и самостоятельности, рас-
сматривая систему «косвенных дидактиче-
ских приемов», которая включала приемы 
специальной группировки и организации му-
зыкального материала, оперирование текстом 
(его изменение, дополнение, корректировка, 
сочинение). Таким приемы, предусматриваю-
щие индивидуальный подход к изучаемому 
материалу, оказывают существенное влияние 

на совершенствование общей музыкальности 
обучающегося и требуют от него определен-
ной организации интеллектуальной деятель-
ности. Л. А. Баренбойм справедливо отмечал, 
что и «при оперировании простейшим музы-
кальным материалом воспитываются умения 
анализировать, абстрагировать, обобщать и 
гибко мыслить» [3, с. 66]. 

В контексте темы статьи отметим, что 
развитие музыкально-педагогического образо-
вания в СССР в 50–60 годах XX столетия 
связано с организацией в педагогических ин-
ститутах факультетов и кафедр музыкальной 
направленности. Это было обусловлено необ-
ходимостью формирования общей и художест-
венно-эстетической культуры у детей дош-
кольного и подросткового возраста. В те го-
ды особое внимание начали уделять подго-
товке учителя музыки, стала воплощаться по-
зиция Б. В. Асафьева о том, что учитель му-
зыки – это музыкант-универсал: педагог и 
лектор, историк музыки и исполнитель [2]. 

В системе музыкально-педагогического об-
разования второй половины XX столетия сы-
грали особую роль О. А. Апраксина, Э. Б. Аб-
дуллин, Ю. Б. Алиев, Л. Г. Арчажникова, Т. Л. Бер-
ман, Н. А. Ветлугина, Г. М. Цыпин. Методы 
работы, направленные на совершенствование 
фортепианного обучения студентов музы-
кально-педагогических факультетов, нашли от-
ражение в работах Г. С. Дидыч, Е. Ф. Карпо-
вой, Т. Г. Мариупольской, К. П. Матвеева, 
В. И. Муцмахера, А. Ф. Назарова, И. Н. Немы-
киной, М. М. Перельштейна, А. В. Глузмана, 
К. А. Цатурян, Л. Т. Файзрахмановой, Г. В. Яков-
левой. 

Одной из самых важных проблем форте-
пианной подготовки, которая исследуется на 
протяжении последних лет, является форми-
рование и развитие профессионального мыш-
ления будущих учителей музыки. Известно, 
что данный процесс осуществляется в ходе 
изучения всех музыкально-исторических, му-
зыкально-теоретических и специальных дис-
циплин. Их освоение направлено на познание 
музыкальной мысли, постижение законов му-
зыкального искусства, закономерностей музы-
кального творчества и осмысленное вопло-
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щение художественно-образного содержания 
музыкальных произведений. Этой проблеме 
посвящены многие исследования ученых, пе-
дагогов-практиков и методистов. Так, Г. М. Цы-
пин [23] раскрыл содержание системы форте-
пианной подготовки будущего учителя му-
зыки, направленной на формирование музы-
кального слуха, музыкально-ритмического со-
знания, памяти, двигательно-моторных уме-
ний. По его мнению, подготовка студентов к 
реализации принципа развивающего обуче-
ния при обучении игре на фортепиано пред-
полагает интегрирование всех знаний и уме-
ний, полученных по общей и музыкальной 
педагогике и психологии, теории и методике 
музыкального воспитания. Таким образом, глав-
ной целью фортепианной подготовки буду-
щего учителя музыки является не подготовка 
музыканта-исполнителя, а специалиста, имею-
щего богатый опыт в различных областях му-
зыкальной науки и практики, и самое главное – 
способного свободно оперировать этими зна-
ниями, актуализировать их при решении воз-
никающих в процессе работы педагогиче-
ских задач. 

В научных и методических трудах В. И. Муц-
махера нашли отражение технологии творче-
ского развития будущего учителя – музыкан-
та в классе фортепиано. В его авторской ме-
тодике рассматривались приемы «смысловой 
группировки и смыслового соотнесения» тек-
ста, направленного на интеллектуально-эмо-
циональное осмысление информации, зало-
женной в музыкальных произведениях. Ос-
новная идея ученого и практика заключалась 
в том, что музыкальное произведение яв-
ляется основным содержательным учебным 
материалом в музыкально-познавательной дея-
тельности обучающегося. В практике музы-
кального обучения выработана закономер-
ность изучения произведения, определяющая 
целый комплекс приемов учебной работы, 
целесообразно используемый в той или иной 
стадии с целью совершенствования техниче-
ского исполнения [13]. 

В трудах Л. Г. Арчажниковой представ-
лена система обобщенных приемов учебной 
работы, используемых учителем музыки как 

в процессе организации самостоятельной ра-
боты обучающихся, так и при разучивании 
музыкальных произведений в фортепианном 
классе. По мнению исследовательницы, в сис-
тему обобщенных приемов входят следую-
щие:  

– организация работы над музыкальным 
произведением (чтение с листа, ознакомле-
ние, всесторонний анализ, внутренний план 
действий, работа с фрагментами, целостное 
представление исполнения, создание испол-
нительской интерпретации);  

– развитие музыкального мышления (це-
лостный анализ, мысленное представление ху-
дожественного образа, взаимосвязь музыкаль-
но-слуховых и двигательных представлений, 
слуховой самоконтроль);  

– управление учебной деятельностью (пла-
нирование учебной работы, организация само-
стоятельной работы, подготовка к публично-
му исполнению) [1, с. 31–34]. 

Методику преподавания фортепиано актив-
но и целенаправленно разрабатывал М. М. Пе-
рельштейн, который установил, что необхо-
димым условием успешной музыкальной дея-
тельности является познавательная самостоя-
тельность обучающегося, и обосновал мето-
дику полусамостоятельной работы как формы 
управления процессом обучения. В его ра-
ботах приведены данные по психофизиче-
скому развитию индивида в период юности и 
взрослости. Ученый призывал педагогов учи-
тывать потребности, интересы и «музыкаль-
ную биографию» каждого обучающегося, 
стремиться к воспитанию «настроенного на 
самопознание и самосовершенствование мыс-
лящего слушателя и грамотного, эмоциональ-
ного, интеллектуального исполнителя, умею-
щего прочесть с листа доступное музыкаль-
ное произведение как книгу, охватывая его в 
целом, а не читая «по слогам» [17, c. 160]. 

В работах А. В. Глузмана раскрываются 
особенности формирования системы обоб-
щенных приемов учебной работы в классе 
фортепиано у будущих учителей музыки [5]. 
По его мнению, основной целью подготовки 
музыканта-профессионала является форми-
рование исполнителя-интерпретатора, просве-
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тителя, исследователя на основе интеграции 
дисциплин, ориентированных на осознанное 
отношение к образно-выразительному миру 
музыкального искусства. 

Научные труды Л. Т. Файзрахмановой по-
священы формированию художественно-твор-
ческих умений будущих учителей музыки в 
классе фортепиано, а также рассмотрению 
функциональной структуры педагогической 
деятельности учителя-музыканта [21]. 

Проведенный обзор научной и методи-
ческой литературы показывает, что анализ 
различных аспектов подготовки будущего 
учителя музыки в фортепианном классе ак-
туален и сегодня для системы музыкально-
педагогического образования. Остановимся 
на некоторых из них. 

Одним из главных аспектов профессио-
нально-педагогической подготовки учителя 
музыки является профессиональное владение 
инструментом, поскольку живое исполнение 
учителя, сопровождаемое образной и выра-
зительной речью, вызывает наиболее актив-
ный эмоциональный отклик на музыку. Ин-
струментальная музыка, исполненная на фор-
тепиано, выполняет эстетическую, познава-
тельную и воспитательную роль. Известно, 
что фортепиано – полифункциональный ин-
струмент, позволяющий исполнять на нем 
музыку любых видов, жанров, стилей – от 
небольшой вокальной или инструментальной 
пьесы до монументальной партитуры.  

Широкими развивающими возможностя-
ми обладает концертно-исполнительский и 
учебно-педагогический репертуар для форте-
пиано, охватывающий множество самых раз-
личных художественно-эмоциональных фено-
менов, когда-либо имеющих место в истории 
музыкальной культуры. Обучение игре на форте-
пиано в музыкально-педагогических высших 
образовательных учреждениях предполагает 
ознакомление и приобщение обучающихся к 
лучшим образцам европейской и националь-
ной музыкальной культуры. Освоение класси-
ческих фортепианных произведений, музыки 
представителей импрессионизма, современной 
зарубежной музыки XX века, произведений 
русских и советских композиторов состав-

ляет основу репертуара, обязательного для 
обучения в классе фортепиано. Внимательно 
изучая произведения композиторов-класси-
ков, глубоко постигая их содержание и эмоцио-
нальную суть, каждый обучающийся обяза-
тельно почувствует себя сопричастным это-
му великому искусству.  

Вместе с тем развивающим фактором яв-
ляется постижение произведений композито-
ров, проживающих в определенном регионе 
многонациональной страны, в которых отра-
жается интонационная составляющая музыки 
любого народа. Опыт показывает, что плано-
мерная работа по освоению народных мело-
дий и сочинений композиторов, создающих 
образцы национальной, в том числе и форте-
пианной музыки, влияет на результаты в музы-
кально-эстетическом развитии, способствует 
патриотическому и гражданскому воспита-
нию подрастающего поколения. 

Одним из широко обсуждаемых педаго-
гическим сообществом в последнее время яв-
ляется вопрос об исполнительской практике, 
которая является одной из важных форм под-
готовки учителя музыки на музыкально-педа-
гогических факультетах университетов. В све-
те новых требований федеральных государ-
ственных образовательных стандартов огром-
ное значение приобретает умение учителя му-
зицировать высокопрофессионально, образ-
но, ярко. И хотя педагогические вузы не приз-
ваны готовить концертирующих исполните-
лей, в то же время они обязаны выпускать 
музыкантов-педагогов, способных концерти-
ровать в школьной аудитории. Это, в свою 
очередь, влечет за собой необходимость фор-
мирования у учителя музыки основ исполни-
тельской деятельности, включающих профес-
сионально-исполнительские знания, навыки, 
а также приемы методической работы над 
произведениями различных форм, стилей и 
жанров. Известными формами исполнитель-
ской практики являются концерт с аннота-
циями исполняемых произведений, музыкаль-
ная беседа у рояля, тематическая лекция-кон-
церт, музыкальные утренники и вечера, му-
зыкальная «экскурсия», музыкальная викто-
рина. Названные формы органично сочетают 
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в себе возможность выступления как в кон-
цертных условиях общеобразовательных уч-
реждений, так и в процессе индивидуально-
коллективной работы с отдельными воспи-
танниками. Таким образом, в процессе про-
светительско-исполнительской деятельности 
будущий учитель музыки является носителем 
и воспитателем эстетических вкусов и нрав-
ственных убеждений учащихся дошкольных 
и средних образовательных учреждений. 

Одним из важнейших направлений под-
готовки современных учителей музыки являет-
ся формирование у них системы научно-
методических компетенций. Магистранты, 
окончившие ранее музыкальные училища, 
наряду с основной квалификацией «Учитель 
музыки» получают методическую подготов-
ку в области избранной специализации – 
фортепиано, вокал, дирижирование, теория 
музыки. Формирование системы теоретиче-
ских знаний и методических умений по форте-
пиано у выпускников музыкально-педагоги-
ческих факультетов является основным усло-
вием их эффективной профессиональной рабо-
ты в качестве преподавателей музыкальных 
школ и колледжей. Содержание методики 
обучения игре на фортепиано должно вклю-
чать методологию научного исследования, му-
зыкальную эстетику, музыкальную психоло-
гию, историю и теорию исполнительства, ис-
торию пианизма, теорию и технологию обуче-
ния игре на инструменте, концертно-испол-
нительскую практику. Несомненно, предло-
женные выше дисциплины в процессе их ос-
воения интегрируются и взаимодействуют 
друг с другом. Итогом такой интеграции яв-
ляется освоение обучающимися теоретиче-
ских положений и ведущих принципов тео-
рии и методики фортепианного обучения, 
конструирование системы обобщенных прие-
мов деятельности на основе выработанных 
исполнительских концепций, построение ин-
дивидуальной модели обучения и реализация 
ее в практике общего музыкального образо-
вания. 

Обобщая некоторые идеи, изложенные в 
теоретических исследованиях, а также учиты-
вая многолетний опыт работы авторов ста-
тьи, которые начинали свой педагогический 

путь с должности ассистента и впоследствии 
заняли должности доцентов и профессоров 
музыкально-педагогических факультетов Каза-
ни, Москвы, Уфы, Симферополя и Ялты, под-
черкнем, что основной задачей подготовки 
учителя музыки является формирование лич-
ности и индивидуальности обучающегося в 
классе фортепиано. Реализация данной зада-
чи предполагает, прежде всего, непосредствен-
ное взаимодействие обучающегося с препо-
давателем по классу фортепиано, поскольку 
именно так возможно раскрытие индиви-
дуальных мотивов, целей, возможностей, осо-
бенностей темперамента, развивающихся в 
процессе всего периода обучения. В процессе 
взаимодействия субъектов педагогического 
процесса по классу фортепиано происходит 
становление и развитие художественно-педа-
гогического общения, которое впоследствии 
является самым важным фактором профес-
сиональной деятельности воспитателя и учи-
теля музыки в дошкольном образовательном 
учреждении и средней школе. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются исторические 

и теоретические аспекты профессиональной 
подготовки будущих учителей музыки в 
фортепианном классе. Представлены взгляды 
ученых и практиков на выбор методики 
обучения игре на фортепиано в педагогиче-
ском вузе. Рассматриваются основные поло-
жения технологии художественно-эмоциональ-
ного развития обучающихся музыкально-педа-
гогических высших учебных заведений в про-
цессе освоения музыкальных произведений.  

Ключевые слова: история и теория му-
зыкального образования, обучение игре на 
фортепиано, профессионально-педагогическая 
подготовка, будущие учителя музыки. 

SUMMARY 
The article reveals the historical and theo-

retical aspects of the professional training of 
future music teachers at the Piano Class. The 
views of scientists and practitioners on the 
choice of teaching methods to play the piano in a 
pedagogical University are presented. The main 
provisions of the technology of artistic and 
emotional development of students of musical 
and pedagogical higher educational institutions 
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in the process of mastering musical works are 
considered. 

Key words: history and theory of music 
education, learning to play the piano, professio-
nal pedagogical training, future music teachers. 
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      Прогнозе научно-технологического 

развития России на период до 2030 г. постав-
лена цель – «обеспечение глобальной кон-
курентоспособности и технологического ли-
дерства России в экономике и обществе бу-
дущего» [12]. Значимую роль в достижении 
этой цели играет среднее профессиональное 
образование (СПО). Потребность в специалис-
тах со средним профессиональным образова-
нием на российском рынке труда растет и 
составляет 30–36 % от общей потребности в 
кадрах [13]. Однако, согласно статистиче-
ским данным, в первые 2 года после освоения 
программы СПО трудоустраиваются лишь 
30 % выпускников, из них по специальности – 
только половина; «в результате «на выходе» 
мы имеем систему подготовки кадров с коэф-
фициентом полезного действия 15 % и стои-
мостью подготовки одного «эффективного» 
выпускника, сопоставимой со стоимостью 
обучения в Оксфорде» [4]. Повышение каче-
ства подготовки по программам СПО и во-
стребованности выпускников этих программ 
на рынке труда возможно в том числе по-
средством совершенствования технологий их 
реализации. 

В соответствии с Методическими реко-
мендациями Минобрнауки в реализации про-
грамм СПО применяются традиционные (осно-
ванные на традиционных (физических) ре-
сурсах образования (слово учителя, учебник) 
технологии: развивающее обучение; коллек-
тивная система обучения; технология реше-
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ния исследовательских задач (ТРИЗ); техно-
логии организации исследовательской и проек-
тной деятельности обучающихся; технология 
модульного и блочно-модульного обучения; 
технология «дебаты»; технология развития 
критического мышления; лекционно-семинар-
ская система обучения; технология использо-
вания в обучении игровых методов (ролевых, 
деловых и других видов обучающих игр); 
обучение в сотрудничестве; здоровьесбере-
гающие технологии; система совокупной 
оценки учебных достижений «портфолио»; 
технологии интерактивного обучения [11]. 

Новый этап цифровой революции, сде-
лавший цифровые технологии общедоступ-
ным и надежным средством решения различ-
ных, в т. ч. образовательных задач, актуали-
зировал внедрение в образовательный про-
цесс СПО цифровых технологий. Внедрение 
таких технологий необходимо и с целью 
подготовки кадров для высокопроизводитель-
ных рабочих мест, число которых в соот-
ветствии со стратегическими документами к 
2024 году должно составить 25 млн. На ре-
шение этой задачи направлены федеральные 
проекты «Цифровая образовательная среда» 
(национального проекта «Образование») и 
«Кадры для цифровой экономики» (нацио-
нальной программы «Цифровая экономика 
Российской Федерации»). 

Анализ практики использования цифро-
вых технологий в реализации программ сред-
него профессионального образования показы-
вает, что такие технологии не всегда способ-
ствуют развитию существующих и внедре-
нию новых педагогических практик, зачас-
тую автоматизируют неэффективные техно-
логии. Мы предположили, что интеграция 
цифровых технологий с эффективными тра-
диционными технологиями может усилить 
их дидактический эффект и, в конечном сче-
те, – качество подготовки выпускников. Цель 
статьи – описать модели продуктивной ин-
теграции цифровых и традиционных техно-
логий в реализации программ среднего про-
фессионального образования. 

В настоящее время в педагогической 
науке сложились предпосылки для разработ-
ки таких моделей: 

– выдвинута идея синтеза и взаимообо-
гащения дидактических концепций (В. И. Заг-
вязинский [9], Л. А. Артемьева, М. А. Махму-
тов [1]); 

– обоснована возможность и продуктив-
ность интеграции методов и технологий обуче-
ния (В. С. Безрукова [3], С. И. Архангельский 
[2]); 

– разработана теория интеграции форм 
организации обучения (Г. И. Ибрагимов [10]); 

– разработаны и успешно применяются 
интегрированные технологии обучения, пред-
ставляющие собой синтез двух и более тра-
диционных технологий: технология знаково-
контекстного обучения (А. А. Вербицкий [6]), 
гибкая технология проблемно-модульного обу-
чения (М. А. Чошанов [15]), технология лич-
ностно-ориентированного развивающего обуче-
ния (И. С. Якиманская [16]), технология учеб-
ного проектирования как интеграция техно-
логий проблемного и практического обуче-
ния (Дж. Дьюи [8]), кейс-технология, объеди-
няющая ролевые игры, учебное проектиро-
вание и ситуативный анализ (Х. К. Лэнгдел) 
и др.; 

– разработана и применяется в системе 
профессионального образования технология 
смешанного обучения, интегрирующая тра-
диционную лекционно-семинарскую и циф-
ровые технологии обучения; 

– описаны уровни изменения педагогиче-
ской практики с использованием цифровых 
технологий: замещение, улучшение, измене-
ние, преобразование (А. Ю. Уваров [14]); 

– раскрыты способы интеграции педаго-
гических и цифровых технологий: включение 
в образовательные технологии отдельных 
цифровых инструментов; взаимодействие и 
сочетание отдельных элементов педагогиче-
ских и цифровых технологий; преобразова-
ния взаимодействующих элементов разных 
технологий; обогащение педагогической тех-
нологии элементами цифровых технологий; 
модернизация образовательных технологий 
на основе применения современных цифро-
вых инструментов (Н. П. Гончарук, Е. И. Хро-
мова [7]); 

– разработаны модели интеграции цифро-
вых (открытые массовые онлайн-курсы) и пе-
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дагогических технологий в процессе подго-
товки будущих инженеров: (1) все виды за-
нятий реализуются в традиционном формате, 
в качестве дополнительного ресурса исполь-
зуются материалы массовых открытых он-
лайн-курсов, при этом отдельные элементы 
этих онлайн-курсов встраиваются в очный 
учебный процесс; (2) трансформация учебно-
го процесса, частичный перенос в электрон-
ную среду, при этом используемый онлайн-
курс обеспечивает эффективное самостоятель-
ное обучение и самообразование студентов 
[7]. 

Данные наработки требуют научного ос-
мысления с позиций целей и специфики сред-
него профессионального образования. 

Логика исследования строилась следую-
щим образом: 

– определение на основе анализа стра-
тегических документов приоритетных задач 
модернизации и развития среднего профес-
сионального образования в РФ; 

– отбор традиционных и цифровых тех-
нологий, позволяющих решать эти задачи; 

– построение матрицы дидактических воз-
можностей традиционных и цифровых тех-
нологий в формировании компетенций, опре-
деленных ФГОС СПО, удовлетворении лич-
ных образовательных потребностей обучаю-
щихся и оптимизации выполнения педагогом 
СПО своих профессиональных функций; 

– описание моделей интеграции тради-
ционных и цифровых технологий, позволяю-
щих взаимоусиливать и взаимодополнять их 
дидактические возможности. 

Выполненный анализ стратегических и 
методических документов, касающихся реа-
лизации программ среднего профессиональ-
ного образования, позволил систематизиро-
вать традиционные технологии реализации 
программ СПО в соответствии с четырьмя 
приоритетными направлениями развития оте-
чественного профессионального образования: 

Приоритетное направление «Адаптация 
системы подготовки квалифицированных кад-
ров под требования современной высокотех-
нологичной экономики» – технологии, обес-
печивающие развитие интеллекта, креа-

тивности, критического мышления, универ-
сальных компетенций: 

– традиционные: технологии проблемно-
го, развивающего, программированного, ин-
тегративного обучения, технологии развития 
критического мышления, обучения в сотруд-
ничестве, решения исследовательских и твор-
ческих задач (ТРИЗ); 

– цифровые: технология «перевернутый 
класс», интеллектуальные обучающие сис-
темы; технологическое конструирование с ис-
пользованием специализированных устройств, 
робототехники; технологии группового созда-
ния и использования MR-приложений; видео-
конференции, чат-боты, групповые компью-
терные деловые игры, образовательные веб-
квесты. 

С приоритетным направлением развития 
системы СПО «Усиление практической под-
готовки обучающихся» соотносятся техно-
логии, позволяющие вовлекать обучающих-
ся в квазипрофессиональную и учебно-про-
фессиональную деятельность и развивать 
у них профессиональные компетенции:  

– традиционные: технологии дуального 
обучения, контекстного обучения, учебного 
проектирования, мастерских, игровые техно-
логии; 

– цифровые: технологии геймификации, 
«упаковки» традиционного содержания в 
учебные проекты, цифровые измерительные 
инструменты, виртуальные лаборатории, ком-
пьютерные тренажеры и симуляторы, техно-
логии компьютерного моделирования. 

Приоритетному направлению «Развитие 
сетевых форм обучения» соответствуют те-
хнологии гибкого формирования и реализа-
ции образовательных программ: 

– традиционные: модульные технологии; 
– цифровые: сетевые технологии, дистан-

ционные образовательные технологии, техно-
логии электронного обучения, цифровые учеб-
но-методические комплексы; технологии орга-
низации учебных коммуникаций (чат-боты, 
мессенджеры, электронная почта, корпора-
тивные универсальные коммуникационные 
системы, системы управления обучением 
(LMS), массовые открытые онлайн-курсы; 
технологии электронного документооборота. 
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Приоритетную задачу «Усиление вариа-
тивности образовательных программ» позво-
ляют решать технологии, направленные на 
личностную ориентацию образовательно-
го процесса: 

– традиционные: технология дифферен-
цированного (разноуровневого) обучения, ин-
дивидуализации обучения, витагенного обуче-
ния; 

– цифровые: технологии персонализиро-
ванной организации образовательного про-
цесса, адаптивного онлайн-обучения, настраи-
ваемые учебные материалы, консультацион-
ные системы, технологии виртуальной, до-
полненной и смешанной реальности, техно-
логии аутентичного оценивания, ассистив-
ные технологии (для обучающихся с ОВЗ). 

Соотнесение дидактических возможно-
стей выбранных технологий в формировании 
компетенций, определенных ФГОС СПО, 
удовлетворении личных образовательных по-
требностей обучающихся и оптимизации вы-
полнения педагогами СПО своих профессио-
нальных функций позволило построить мат-
рицу дидактических возможностей (см. 
табл. 1). 

Матрица позволяет выбирать интегри-
руемые технологии. Здесь возможны два ва-
рианта сочетания традиционных и цифро-
вых технологий: 

– «взаимоусиление» – интегрируются тех-
нологии, обладающие одинаковыми возмож-
ностями, которые могут усилиться за счет 
интеграции; 

– «взаимодополнение» – отбираются тех-
нологии, обладающие взаимодополняющими, 
взаимокомпенсирующими возможностями. 

Примером взаимоусиливающей интегра-
ции традиционных и цифровых технологий 
может выступить интеграция технологии раз-
вивающего обучения и интеллектуальных 
обучающих систем. Интеллектуальные обучаю-
щие системы и предоставление обучающим-
ся большого объема фактологической инфор-
мации может облегчить решение задач, на-
правленных на развитие умений теоретиче-
ского обобщения, формирование способно-
сти к переносу и расширению области при-
ложения осваиваемых понятий. «Интеллектуаль-

ные алгоритмы дают возможность быстро 
восполнить необходимые знания и облегчить 
понимание. Таким образом, существенно со-
кращается время, которое обучаемый тратит 
на знакомство с информацией, и это позво-
ляет уделить больше времени формированию 
компетентностей решения комплексных задач 
и выработке способности к переносу» [14]. 

Примером взаимодополняющей интегра-
ции может выступить персонализированная 
организация образовательного процесса, ин-
тегрирующая традиционную технологию диф-
ференцированного обучения и адаптивные 
обучающие программы. 

С опорой на имеющиеся разработки (уров-
ни изменения педагогической практики с ис-
пользованием цифровых технологий [14], спо-
собы интеграции педагогических и цифро-
вых технологий [7]) мы выделили примени-
тельно к специфике реализации программ 
СПО четыре модели интеграции традицион-
ных и цифровых технологий по степени их 
дидактической продуктивности: 

– Модель «Дополнение» – концептуаль-
ные идеи традиционной технологии реали-
зуются цифровыми средствами. Например, 
учебный видеоролик, мультимедийная пре-
зентация иллюстрируют содержание тради-
ционной лекции; материалы для подготовки 
к семинарскому занятию размещаются на 
образовательной платформе с помощью облач-
ных технологий; контрольные работы на-
правляются преподавателю по электронной 
почте; при выполнении исследовательских и 
учебных проектов используются технологии 
больших баз данных; тестирование проводит-
ся в электронной форме и т. д. 

– Модель «Замещение» – цифровая тех-
нология развивает идеи уже известной тради-
ционной технологии. Например, дистанцион-
ное обучение с использованием цифровых 
технологий основывается на давно применяе-
мой в педагогике идее: «люди учились, вы-
писывая ученые книги, путешествуя за извест-
ными лекторами, просматривая просветитель-
ские передачи» [5]. «Норма диалогического 
решения учебных задач не взращена цифро-
выми технологиями, но стала фундаментом 
их относительно простого применения в об-
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Таблица 1 
Матрица дидактических возможностей традиционных и цифровых технологий 

 

Решаемая 
дидактическая задача Традиционные технологии Цифровые технологии 

Возможности технологий в развитии общекультурных и профессиональных компетенций, 
определенных ФГОС СПО 

Решение репродуктив-
ных задач профессио-
нальной деятельности 
(по алгоритму) 

Технологии 
программированного обучения 

Интеллектуальные обучающие 
системы; 
Технологии адаптивного онлайн-
обучения  

Решение творческих, 
проблемных задач 
профессиональной 
деятельности 

Технологии развивающего 
обучения; 
Технологии проблемного 
обучения; 
ТРИЗ-технологии 

Технологическое конструирование                   
с использованием 
специализированных устройств; 
Технологии обучения с 
использованием робототехники 

Решение 
исследовательских 
задач 

Технология учебного 
проектирования; 
ТРИЗ-технология; 
Моделирование, 
экспериментирование 

Цифровые технологии «упаковки» 
традиционного содержания в учебные 
проекты; 
Цифровые измерительные 
инструменты и компьютерные 
лаборатории; 
Технологии компьютерного 
моделирования 

Осуществлять поиск, 
анализ и интерпретацию 
информации, необходи-
мой для выполнения 
задач 
профессиональной 
деятельности 

Самостоятельная работа                     
с учебником 

Технологии искусственного 
интеллекта; 
Облачные технологии; 
Технологии больших данных; 
Электронные библиотечные, 
электронно-справочные системы; 
Цифровые учебно-методические 
комплексы 

Планировать                             
и реализовывать 
собственное профессио-
нальное и личностное 
развитие 

Тренинговые                       
технологии 

Технологии смешанного обучения; 
Настраиваемые учебные материалы; 
Консультационные системы 

Работать в коллективе             
и команде, эффективно 
взаимодействовать                   
с коллегами, руковод-
ством, клиентами 

Технологии группового 
обучения; 
Коллективный способ 
обучения; 
Групповая дискуссия 

Технологии группового создания                     
и использования MR-приложений; 
Видеоконференции; 
Групповые компьютерные деловые 
игры; 
Образовательные веб-квесты 

Осуществлять устную и 
письменную коммуни-
кацию с учетом особен-
ностей социального и 
культурного контекста 

Кейс-технологии; 
Традиционные интерактивные 
технологии (групповая дискус-
сия. Выполнение групповых 
учебных заданий, проектов) 

Чат-боты; 
Сетевые технологии; 
Мессенджеры, электронная почта, 
корпоративные универсальные 
коммуникационные системы 

Пользоваться 
профессиональной 
документацией                      
на государственном                
и иностранном языках 

Технологии  
самостоятельной работы                      
с документами 

Цифровые справочно-поисковые 
системы 
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Решаемая 
дидактическая задача Традиционные технологии Цифровые технологии 

Возможности технологий в развитии общекультурных и профессиональных компетенций, 
определенных ФГОС СПО 

Планировать 
профессиональную 
деятельность  

Технология профессионального 
самопроектирования 

Открытые онлайн-курсы                    
(например, курс «Самоменеджмент») 

Использовать 
информационные 
технологии                                
в профессиональной 
деятельности 

Лекционно-семинарская 
система; 
Тренинговые технологии 

Все цифровые и информационно-
коммуникационные технологии; 
Программа «Час кода», позволяющая 
освоить навыки программирования 

Демонстрировать 
осознанное поведение 
на основе традицион-
ных общечеловеческих 
ценностей 

Тренинговые технологии; 
Игровые технологии 

Деловые компьютерные обучающие 
видеоигры; 
Симуляторы 

Развитие и оценка 
профессиональных 
компетенций 

Кейс-технологии; 
Технология контекстного 
обучения; 
Технология дуального обучения; 
Деловые, имитационные и 
организационно-
деятельностные игры; 
Технология мастерских 

Технологии виртуальной, 
дополненной и смешанной реальности; 
Компьютерные (виртуальные) 
тренажеры; 
Видеоигры, компьютерные 
симуляторы; 
Технологии аутентичного оценивания 

Возможности технологий в удовлетворении личных образовательных потребностей 
обучающихся по программам СПО 

Удовлетворение 
индивидуальных 
образовательных 
потребностей в части 
содержания 
образования 

Технологии индивидуализации 
обучения; 
Технология вероятностного 
образования 

Массовые                                                   
открытые онлайн-курсы 

Доступная, 
увлекательная подача 
учебного материала, 
использование 
разнообразных средств 
наглядности 

Игровые технологии 
 

Технологии дополненной 
(виртуальной) реальности; 
Технологии геймификации; 
Виртуальные экскурсии; 
Учебные видеоролики и учебные 
фильмы 

Персонализация 
обучения (учет учебных 
возможностей, способов 
восприятия и усвоения 
информации, темпа и 
ритма учебной работы) 

Технология 
дифференцированного 
обучения; 
Технология педагогической 
поддержки 

Технологии персонализированной 
организации образовательного 
процесса; 
Технология «личный репетитор»; 
Ассистивные технологии                               
(для обучающихся с ОВЗ) 

Экономия времени, 
возможность обучаться, 
не выходя из дома 

Телевизионные 
образовательные программы 

Дистанционные технологии 
образования 

Возможность 
постоянной обратной 
связи с педагогом 

Технология 
программированного обучения 

Консультационные системы 
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Решаемая 
дидактическая задача Традиционные технологии Цифровые технологии 

Возможности технологий в выполнении педагогом профессиональных функций 

Коммуникативная: 
организация 
педагогического 
общения 

Гуманно-личностная 
технология Ш. Амонашвили; 
Технологии педагогического 
сотрудничества; 
Технологии педагогической 
поддержки 
 

Использование цифровых 
коммуникаторов, социальных сетей; 
Электронная почта; 
Набор инструментов и сервисов                    
G Suite for Education; 
Технологии оперативной связи                       
с обучающимися и родителями               
через мобильные мессенджеры  

Организаторская: 
распределение времени, 
функций, установление 
обратной связи 

Технология 
программированного              
обучения 

Автоматизированные обучающие 
системы (АОС); 
Информационно-управляющие 
системы (IMS);  
Системы управления обучением 
(LMS); 
Специализированные программные 
средства для решения 
организационных задач                    
(электронный журнал); 
Технологии электронного 
документооборота 

Гностическая: 
дидактическая 
переработка учебной 
информации,                           
ее наглядное, 
системное, 
увлекательное 
представление 

Схемы, таблицы,                            
карты, модели                                                 
и другие средства наглядности 

Мультимедийные технологии, 
потоковое видео,                                         
Интернет и цифровые 
образовательные ресурсы, 
видеоматериалы;  
Технологии                                        
виртуальной реальности  

Проектировочная Технологии                    
педагогического 
проектирования 

Цифровые коллекции                            
учебно-методических                        
материалов,                                         
инструментов и сервисов; 
Педагогические                                 
Интернет-сообщества; 
Массовые                                                 
открытые онлайн-курсы 

Оценочная:        
объективная оценка 
знаний и компетенций 

Лекционно-семинарско-
зачетная система; 
Балльно-рейтинговая система 
оценки знаний; 
Технология портфолио; 
Технология формирующей 
оценки 

Компьютерное тестирование; 
Система «Цифровой профиль 
компетенций»; 
Анализ цифрового следа 
обучающихся; 
Технологии                                  
аутентичного оценивания; 
Технологии                                                
блокчейн (хранение результатов 
оценивания); 
Технологии                                         
прокторинга (объективность 
оценивания) 
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разовательных системах» [5]. В основе адап-
тированных  компьютерных обучающих про- 
грамм, электронных курсов лежат идеи програм-
мированного обучения. Технология совокуп-
ной оценки образовательных достижений по-
ложена в основу технологии электронного 
портфолио. Идеи индивидуализированного 
обучения стали фундаментом разработки раз-
нообразных открытых (массовых) онлайн-
курсов. Видеоконференции – аналог техноло-
гий группового обучения и групповой дис-
куссии, виртуальные опыты – цифровой ана-
лог лабораторных работ, обучающие компью-
терные игры – аналог дидактических  игр и  
т. д. Большинство цифровых технологий, поз-
воляющих увлекательно представить инфор-
мацию, организовать обучение с учетом ин-
дивидуальных потребностей, уровня подго-
товки и интересов обучающихся, основаны 
на идеях гуманистической педагогики (уче-
ние без принуждения (Ш. А. Амонашвили, 
С. Л. Соловейчик), предоставление ученикам 
свободы выбора (Л. Н. Толстой, Ж.-Ж. Руссо, 
С. Френе, Р. Штайнер), организация совмест-
ной деятельности учителей и учеников (Дж. 
Дьюи), педагогическая поддержка (О. С. Газ-
ман). 

– Модель «Развитие». Традиционная тех-
нология используется в сочетании с цифро-
вой, но при этом ее функциональность  сущест- 
венно расширяется, что позволяет заметно 
улучшить педагогическую практику. Появ-
ляется возможность решать с ее помощью бо-
лее широкий спектр задач, и традиционный 
перечень задач учебной работы расширяется. 
Цифровые технологии дают возможность по-
новому формулировать и решать традицион-
ные задачи. Пример изменения: студенты со-
здают учебный видеоролик и «цифровые по-
вествования», готовят презентации не только 
для отчета о проделанной работе, но и для 
обучения одноклассников, размещения в сети 
и т. п. Здесь начинается переход от техниче-
ского усовершенствования к преобразованию 
педагогической практики. Для использования 
дополнительной функциональности требует-
ся изменять план и методику проведения за-
нятий.  Появляется возможность достигать но- 
вых результатов. В приведенном примере это 
не только взаимное оценивание и анализ то-

го, что было сделано, но и развитие навыков 
цифровой коммуникации [14]. 

– Модель «Трансформация» – интегра-
ция цифровых и традиционных технологий 
дает синергетический эффект и способствует 
формированию новой педагогической прак-
тики. Примером такой интеграции может слу-
жить технология смешанного обучения – ин-
тегрированная модель обучения с привлече-
нием ресурсов сети Интернет, сочетающая 
очное аудиторное обучение и онлайн-обуче-
ние, стимулирующее самостоятельную само-
образовательную деятельность студентов с 
учетом их познавательных возможностей и 
образовательных потребностей. Эта техноло-
гия «может быть рассмотрена как синергети-
ческая, поскольку способствует преобразова-
нию и обогащению взаимодействующих эле-
ментов разных технологий, модернизации обра-
зовательного процесса на основе использова-
ния современных технологий и методик он-
лайн-обучения» [7, с. 32]. Смешанное обуче-
ние предполагает замещение части традицион-
ных учебных занятий различными видами 
учебного взаимодействия в электронной сре-
де, в виртуальном образовательном простран-
стве с использованием разнообразных форм 
взаимодействия между педагогом, студентом 
и интерактивными источниками информа-
ции. Часть образовательного процесса орга-
низуется в аудитории под непосредственным 
руководством преподавателя, другая часть 
выносится в онлайн с преобладанием само-
стоятельных видов работ индивидуально или 
совместно с партнерами в малой группе со-
трудничества [7]. При этом аудиторные за-
нятия освобождаются от рутинных видов 
учебной работы, больше времени на занятиях 
посвящается обсуждениям трудных тем и за-
даний. Особое место в технологии отводится 
использованию онлайн-курсов не только для 
самостоятельного и углубленного изучения 
учебных дисциплин, но и для саморазвития и 
самообразования. 

Внедрение цифровых технологий в реа-
лизацию программ среднего профессиональ-
ного образования – необходимое, но недоста-
точное условие для повышения качества обра-
зования. Необходима интеграция цифровых 
технологий с традиционными на основе вза-
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имоусиления или взаимодополнения их дидак-
тических возможностей. При этом каждая из 
интегрируемых технологий должна обладать 
высокими дидактическими возможностями, 
так как автоматизация неэффективных про-
цессов лишь умножает их неэффективность. 
В дальнейшем мы планируем разработать 
программу подготовки педагогов СПО к ин-
теграции цифровых и традиционных техно-
логий. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлено исследование по 

проблеме применения традиционных и циф-
ровых технологий в реализации программ 
среднего профессионального образования. Тра-
диционные и цифровые технологии соотне-
сены с приоритетными задачами развития 
среднего профессионального образования. 
Разработана матрица, позволившая соотнести 
дидактические возможности традиционных и 
цифровых технологий для их последующей 
интеграции. Выделены два типа такой ин-
теграции: взаимоусиливающая и взаимодо-
полняющая. При этом каждая из интегри-
руемых технологий должна обладать высо-
кими дидактическими возможностями, так 
как автоматизация неэффективных процессов 
лишь умножает их неэффективность. 

Ключевые слова: программы среднего 
профессионального образования, традицион-
ные технологии, цифровые технологии, интег-
рация традиционных и цифровых техноло-
гий, модели интеграции, матрица дидактиче-
ских возможностей технологий. 

SUMMARY 
The article presents a study on the problem 

of the use of traditional and digital technologies 
in the implementation of secondary vocational 
education programs. Traditional and digital 
technologies are correlated with the priority tasks 
of the development of secondary vocational 
education. A matrix has been developed that 
allows us to correlate the didactic capabilities of 
traditional and digital technologies for their 
subsequent integration. Two types of such 
integration are distinguished: mutually reinfor-
cing and complementary. Moreover, each of the 
integrable technologies should have high didac-

tic capabilities, since automation of inefficient 
processes only increases their inefficiency. 

Key words: secondary vocational education 
programs, traditional technologies, digital 
technologies, integration of traditional and digital 
technologies, integration models, a matrix of 
didactic capabilities of technologies. 
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     сторически очевидно, что обществен-

но-политические и экономические трансфор-
мации в любой стране влекут за собой пере-
мены и в одной из самых консервативных 
отраслей – в системе образования. В россий-
ском высшем образовании вот уже более 10 
лет внедряется и постоянно совершенствует-
ся рейтинговая система оценки уровня зна-
ний студентов, которая достаточно давно ис-
пользуется в университетах Западной Евро-
пы, США и целого ряда других стран. Чем 
это обусловлено? 

Традиционная пятибалльная «отметочная» 
система оценивания не может объективно 
дифференцировать уровень знаний конкрет-
ного студента: «пятерка», «четверка» или 
«тройка» фактически признают знания буду-
щего специалиста одинаково достаточными 
для выполнения профессиональных функций. 
Кроме того, зачетно-экзаменационная систе-
ма не позволяет оценить уровень освоения 
всего материала дисциплины. Результаты рей-
тинга оказывают большое влияние на моти-
вацию к обучению, позволяют получить объек-
тивную информацию о его эффективности, а 
количественная и качественная стороны оцен-
ки уточняют сведения об уровне подготовки 
обучающегося. Все это дает возможность сни-
зить влияние человеческого фактора (зависи-
мость студента от назначенного ему препо-
давателя) и выстраивать образовательный про-
цесс на субъект-субъектной осове. 

Применение балльно-рейтинговой систе-
мы оценивания (БРС) в российских вузах (в 
том числе – и в нашем университете), требует 
более глубокого анализа ее достоинств и 
недостатков с учетом практического опыта, 



 

 63 

что позволит определить необходимые усло-
вия эффективного использования системы. 
Тем более что, если в начале 2000-х годов в 
научной литературе велось активное обсуж-
дение «плюсов» и «минусов» введения дан-
ной системы, то исследований по резуль-
татам ее практического применения сегодня 
явно недостаточно. Очевидно, что актуаль-
ным становится продолжение теоретических 
и практических изысканий по корректирова-
нию и определению перспективного развития 
рейтинговой системы оценки в высшей шко-
ле. 

Целью нашего исследования стала сис-
тематизация и осмысление накопленного опы-
та по использованию БРС в университете, ко-
торая определила следующие задачи: 

– проанализировать источники по вопро-
сам рейтинговой системы оценивания, осмыс-
ливая накопившийся опыт работы; 

– рассмотреть преимущества и проблемы 
использования данной системы; 

– определить отношение преподавателей 
и студентов к новой системе оценивания; 

– выявить организационно-педагогические 
условия ее эффективного применения. 

Реализация цели прежде всего требовала 
уточнения ряда понятий: «рейтинг», «рейтин-
говая система», «организационно-педагогиче-
ские условия» применения.  

Понятие рейтинга используется во мно-
гих отраслях деятельности человека. В пере-
воде с английского рейтинг (rating) есть оцен-
ка на основе порядковой шкалы какого-либо 
свойства, качества, которая может носить на-
копительный характер за определенный пе-
риод. В научной литературе имеется множест-
во определений рейтинга и существуют боль-
шие разногласия в понимании его как метода, 
средства или формы оценивания знаний. На-
пример, по мнению В. С. Аванесова, рейтинг – 
это «форма организации не только контроля, 
но и учебного процесса в целом» [1], 
Ю. В. Науменко считает его методом «упоря-
дочивания обучающихся по занятым местам 
в зависимости от измеряемых учебных до-
стижений» [8], а Л. Н. Боброва называет рей-
тинг «средством оценивания «накопленной 

отметкой» по дисциплинам <…> за опреде-
ленный период обучения, выраженной по мно-
гобалльной шкале» [2].  

В «Положении о балльно-рейтинговой 
системе оценки знаний студентов ФГБОУ 
ВО «Ярославский государственный педаго-
гический университет им. К. Д. Ушинского» 
[13] понятие «рейтинг» разъясняется так: это 
номер студента в общем списке (группы, 
потока, курса), упорядоченном по убыванию 
нормированного балла успеваемости, то есть, 
это некая числовая величина, которая отра-
жает успехи студентов в освоении дисцип-
лины в течение семестра или учебного года. 
Из определения следует, что БРС оценки 
учебной работы студентов вводится как гиб-
кое и эффективное средство ранжирования 
студентов по результатам их учебной дея-
тельности, мотивирующее на достижение вы-
соких результатов. С нашим представлением 
о балльно-рейтинговой системе оценивания 
согласуется определение, данное Е. Н. Перево-
щиковой и А. И. Голубевой, которые видят в 
системе многобалльную шкалу отметки, от-
ражающую текущие успехи обучающегося как 
в абсолютном, так и в относительном плане 
[10]. 

Для уточнения понятия «условия» эффек-
тивности применения БРС мы обратились к 
«Новой философской энциклопедии», опре-
деляющей условие как «существенный ком-
понент комплекса объектов, вещей, их сос-
тояний, взаимодействий, из наличия которо-
го с необходимостью следует существование 
данного явления» [9]. Исходя из этого и 
опираясь на исследования Л. И. Саввы, было 
конкретизировано представление о педаго-
гических условиях эффективности, которые 
понимаются как «совокупность внешних 
объектов и внутренних обстоятельств, опре-
деляющих существование, функционирова-
ние, развитие и эффективное решение постав-
ленной проблемы» [15].  

Уточняя понятие «организация», подчер-
кнем, что имеем в виду внешние и внутрен-
ние сознательно создаваемые явления, исполь-
зуемые в образовательном пространстве для 
обеспечения эффективности рейтинговой сис-
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темы оценивания с целью подготовки высоко 
профессиональных кадров. 

Следует обратить внимание, что наличие 
разработанного в вузе Положения о БРС по-
могает осмыслить преподавателям и студен-
там не только необходимые понятия, но и 
цели введения новой системы оценивания: 

– контроль и стимулирование системати-
ческой учебной работы студентов, ее состя-
зательный характер; 

– определение реального места в рейтин-
ге в соответствии с успехами в образовании; 

– открытость заданий и контрольных ме-
роприятий,  возможность  для студентов пла- 
нировать заранее свою учебную деятельность 
и свои достижения; 

– объективное определение претендентов 
на продолжение обучения (в магистратуре 
или аспирантуре); 

– развитие желания у обучающихся к ос-
воению новых профессиональных программ; 

– повышение академической мобильно-
сти и конкурентоспособности; 

– снижение роли случая в процессе сдачи 
экзаменов и зачетов. 

Становится очевидным, что рейтинговая 
система оценивания в наибольшей степени 
соответствует как идеям педагогики сотруд-
ничества, так и реализации личностно-дея-
тельностной парадигмы образования. С этим 
выводом в полной мере согласуются пока-
затели рейтинговой оценки, предложенные 
Е. Н. Перевощиковой и А. И. Голубевой: уро-
вень владения знаниями и практическими уме-
ниями; степень сформированности ключевых 
компетенций; посещаемость занятий и учеб-
ной практики; участие студентов в научно-
исследовательской и общественной работе; 
прохождение аттестации [10, с. 65]. И. З. Глик-
ман в статье «Учебный рейтинг» убедитель-
но доказывает, что подобная система органи-
зации контроля и оценивания достаточно 
объективна и позитивно воспринимается как 
преподавателями, так и студентами [3].  

Вместе с тем ряд педагогов справедливо 
считает, что в оценочной деятельности важ-
ную роль играет «человеческий фактор», что-
бы снизить его влияние, следует опираться на 
количественные результаты. Так, профессор 

Казанского государственного технологическо-
го университета О. Михайлов, подчеркивая 
важность фактора объективности, настаивает 
на необходимости «накопительного подхода» 
[7]. Но возникают вопросы: как учитывать 
пересдачу экзамена и зачета, время выпол-
нения задания, пропуски занятий; насколько 
корректно придавать учебному процессу со-
ревновательный характер? 

По нашему мнению, особенно остро по-
следний вопрос встает в процессе изучения 
гуманитарных дисциплин. Р. М. Петрунева и 
Н. В. Дулина верно связывают особенности 
изучения социально-гуманитарных дисцип-
лин со спецификой гуманитарных знаний 
[11]. Принятая ранее методика использова-
ния балльно-рейтинговой системы была рас-
считана на все направления подготовки, но 
не все они наличествуют в социально-гума-
нитарном блоке. Кроме того, задания, оцени-
ваемые только по формальным признакам, 
методически трудно организовать, поскольку 
гуманитарные дисциплины требуют понима-
ния проблематики, выражения личного от-
ношения, развернутого ответа, а значит, отве-
ты студентов различаются по объему и носят 
неодинаковый, часто неоднозначный харак-
тер.  

Для учета означенных особенностей мы 
разработали целостную систему учебных по-
ручений по гуманитарным дисциплинам, где 
распределение баллов по различным видам 
заданий может варьироваться и зависит от 
значимости конкретного задания в общей под-
готовке студента. Получение наивысшего рей-
тинга возможно при участии в дискуссиях и 
оппонировании; при выступлении с устными 
докладами; при участии в научной работе 
кафедры под руководством преподавателя, 
при самостоятельной разработке какой-либо 
темы или наглядных материалов. Безусловно, 
принятая система объективирует оценку, но в 
целом использование рейтинга в гуманитар-
ных дисциплинах все равно определяется «че-
ловеческим фактором» и носит субъектив-
ный характер. С этим соглашается большин-
ство упомянутых нами авторов. Что же де-
лать? 
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Изучая опыт внедрения балльно-рейтин-
говой системы в других образовательных ор-
ганизациях, систематизируя и корректируя 
свой собственный, мы убедились, что дей-
ственным путем решения проблемы является 
системное повышение психолого-педагоги-
ческой компетентности преподавателей. Дея-
тельность в данном направлении осущест-
вляет Институт развития кадрового потен-
циала, который является структурным под-
разделением ФГБОУ ВО «Ярославского го-
сударственного педагогического университе-
та им. К. Д. Ушинского». В процессе реализа-
ции комплекса дополнительных образова-
тельных программ с целью повышения уров-
ня профессионализма педагогов высшей шко-
лы организуется системное освоение всех 
компонентов психолого-педагогической ком-
петентности: коммуникативно-регуляцион-
ного, проектировочно-конструктивного, органи-
зационно-технологического, аналитико-реф-
лексивного и контрольно-оценочного. Осмыс-
ливая результаты повышения квалификации 
педагогов в нашем вузе в течение длитель-
ного периода, мы пришли к выводу: именно 
уровень владения двумя последними груп-
пами компетенций определяет степень объек-
тивности преподавателя. 

Очевидно, что традиционно принятый 
авторитарный стиль оценивания, который, к 
сожалению, до сих пор доминирует в боль-
шинстве российских учебных заведениях, 
предполагающий основательный контроль за 
деятельностью студентов, сформировал кон-
трольно-оценочную компетентность совре-
менного преподавателя. 

Преподаватель университета продолжает 
ориентироваться на заданные ориентиры учеб-
ной работы, на некоторые эталоны и стан-
дарты. Критерии оценки во многом зависят 
от усвоенных педагогом стереотипов, от ин-
дивидуального понимания «нормы», от отно-
шения к конкретному студенту. Очень часто 
оценивается только результат учебной дея-
тельности, а не то, каким образом он был 
достигнут.  

Современному педагогу нужно научить-
ся осмысливать и характер познавательной 
деятельности студентов, и уровень готовно-

сти к ней, и свои действия. Сегодня стано-
вится актуальной и аналитико-рефлексивная 
компетентность педагога, которую необходи-
мо развивать. 

Проанализированные работы вышеупо-
мянутых в статье ученых, исследования на-
ших коллег в области познавательной дея-
тельности обучающихся и психолого-педаго-
гической компетентности педагогов (О. А. Ко-
ряковцевой [6; 12], И. Ю. Тархановой [4], 
Т. В. Бугайчук, Т. Г. Доссэ [16], а также иссле-
дование образовательных стратегий курсан-
тов преподавателем Ярославского высшего 
военного училища ПВО С. П. Коряковцева 
[5], результаты интервьюирования препода-
вателей и анкетирования студентов нашего 
университета и курсантов училища, прове-
денные в течение 2017–2019 годов, подтверж-
дают в целом положительное отношение к 
использованию БРС оценки качества знаний 
и практических умений обучающихся высшей 
школы.  

Так, опрошенные студенты и курсанты 
разных курсов и направлений обучения (вы-
борка составила 120 человек) назвали следую-
щие преимущества применяемой системы: 

– можно самому распоряжаться и манев-
рировать своим временем (90%); 

– есть возможность определять последо-
вательность выполнения заданий; 

– владеешь информацией о результатив-
ности уже выполненной работы; 

– можно сравнить свои достижения с ус-
пехами одногруппников; 

– постоянное напоминание, что и когда 
надо сдать; 

– индивидуальный рейтинг – новая моти-
вация для успешной работы и самосовершен-
ствования; 

– итоговая оценка зависит от степени учеб-
ной активности и своевременного выполне-
ния заданий, от посещаемости занятий и 
полностью соответствует проделанной рабо-
те – она более объективна; 

– система БРС позволяет лучше овладеть 
специальностью. 

Вместе с тем респонденты-обучающиеся 
отметили ряд недостатков новой системы 
оценивания: 
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– это «потогонная» система: в погоне за 
баллами теряется много нервов и здоровья 
(более 50%); 

– работодатели прежде всего берут спе-
циалистов с опытом работы – рейтинговая 
система не дает возможности совмещения ус-
пешной учебы и работы; 

– БРС стала врагом работающих студен-
тов: системная сдача заданий в течение всего 
семестра для них неприемлема, так как не 
хватает времени; 

– работающему студенту удобнее сдать 
все на зачетной неделе, но за это снижаются 
баллы; 

– невозможно совмещать учебу и работу, 
так как нужно посещать все пары. 

Преподаватели Санкт-Петербургского уни-
верситета О. Приходько и С. Перепелкина в 
своей статье выделили достоинства и недо-
статки применения бально-рейтинговой сис-
темы [14]. 

К достоинствам данной системы они от-
носят: 

– ориентацию студентов на получение ком-
петенций и систематическое усвоение мате-
риала, чему способствует использование пе-
риодической аттестации; 

– возможность со стороны деканатов и 
ректората следить за ходом учебного процес-
са; 

– быстрое выявление недостатков в пре-
подавании (например, отсутствие разработан-
ных тестов, тематики заданий для самостоятель-
ной работы студентов, учебно-методических 
пособий), подготовке студентов и их моти-
вации. 

Недостатки видят в следующем: 
– наличии громоздкой системы аттеста-

ции на этапах подсчета и введения баллов; 
– присутствии в студенческой среде не-

здорового ажиотажа, попыток обмануть сис-
тему, запутать отчетность, «вырвать» баллы 
любым способом; 

– нацеленности студентов на получение 
баллов, а не знаний (баллы нужны сегодня, а 
знания – в отдаленном будущем); 

– увеличении загруженности преподава-
телей работой, не относящейся к преподава-
нию; 

– необходимости выделения в учебном 
процессе времени на аттестационные меро-
приятия; 

– тенденции к составлению все более гро-
моздких рабочих программ по дисциплинам.  

А каковы же мнения преподавателей Яро-
славского государственного педагогического 
университета им. К. Д. Ушинского и Яро-
славского высшего военного училища ПВО о 
балльно-рейтинговой системе оценивания, вы-
явленные нами в ходе интервью (выборка 
составила 46 человек, ведущих разные обра-
зовательные курсы)? 

Обобщенные как результат исследования 
преимущества, которые отметили педагоги 
высшей школы, заключаются в следующем: 

– стимулируется познавательная актив-
ность студентов, учебная работа становится 
системной (62%); 

– формируется навык своевременного вы-
полнения учебных заданий (50%); 

– возрастает интерес к внеаудиторной ра-
боте (36%); 

– актуален выбор индивидуальной обра-
зовательной траектории (21%); 

– смягчаются стрессовые состояния пе-
ред экзаменом или зачетом (80%); 

– уменьшается количество пропусков за-
нятий (72%). 

Опрошенные преподаватели указывают 
также на ряд проблем, возникающих в про-
цессе применения балльно-рейтинговой сис-
темы: 

– сложности в определении пороговых 
значений рейтингового балла (ниже которого 
студент не допускается к экзамену/зачету или 
отчисляется), поскольку для этого необхо-
димо использовать информацию предыду-
щих сессий; 

– необходимость единого подхода к предо-
ставлению студентам возможности повтор-
ного прохождения рейтинговых аттестаций; 

– дополнительный объем работы педа-
гога, связанный с ведением документации по 
балльно-рейтинговому контролю, разработ-
кой оценочных материалов, организацией 
систематической самостоятельной работы сту-
дентов (в том числе – дистанционной) и ее 
проверкой, постоянной корректировкой рабо-
чих программ по дисциплинам и т.д.; 
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– неправомерное включение в регламент 
оценки по предмету учета степени активно-
сти студентов на занятиях и в общественных 
делах, посещаемости и т.п., поскольку фрон-
тальный контроль факта и качества выпол-
нения возросшего объема самостоятельной 
работы гораздо более объективно отражает 
уровень их учебной успешности; 

– необходимость выявления степени са-
мостоятельности студента при выполнении 
того или иного задания. 

Очевидно, что и коллеги из других рос-
сийских вузов, и наши преподаватели, и сту-
денты отмечают значительные достоинства 
введенной в высшей школе балльно-рейтин-
говой системы оценивания учебных достиже-
ний и считают ее стимулятором успешного 
освоения различных дисциплин, хотя, как по-
казывает опыт использования, и требующим 
некоторых уточнений и корректив. 

Проведенное исследование позволило 
взглянуть на проблему реализации балльно-
рейтинговой системы объективно с трех сто-
рон, обобщить и учесть: мнение ряда ученых 
и преподавателей других вузов, опыт приме-
нения БРС в педагогическом вузе, мнение 
преподавателей данного вуза и военного учи-
лища, мнение студентов и курсантов назван-
ных вузов, – и выявить ряд обязательных 
требований к балльно-рейтинговой системе 
оценивания и условия ее эффективного при-
менения. 

Итак, для достижения целей введения 
рейтинговой системы оценки в каждом вузе 
она, на наш взгляд, должна соответствовать 
определенным обязательным требованиям:  

– открытость (доступность для всех участ-
ников образовательного процесса);  

– дифференциация (уровни оценки, «стои-
мость» деятельности);  

– стимулирование учебной деятельности 
дополнительными баллам;  

– возможность выбора, самореализации 
студента как внутренняя мотивация к про-
движению по ступеням образования;  

– со стороны преподавателя – управле-
ние учебной деятельностью, внешнее моти-
вирование, консультирование, системный кон-
троль.  

На основе обобщения материалов иссле-
дования также были выявлены условия эффек-
тивного применения рейтинговой системы 
оценивания в вузе, которые, по нашему мне-
нию, показывают возможные перспективы 
дальнейшего совершенствования и развития 
балльно-рейтинговой системы: 

– наличие в университете собственного 
«Положения о балльно-рейтинговой системе 
оценки знаний» и его постоянное совершен-
ствование; 

– учет в системе оценивания специфики 
контроля за освоением социально-гуманитар-
ных дисциплин;  

– включение в рабочие программы дис-
циплин типовых контрольных заданий, тем 
рефератов, вопросов для самостоятельной 
подготовки студентов, тестов по отдельным 
блокам дисциплин на семестр и т.п.; 

– постоянное развитие и широкое исполь-
зование электронной информационной обра-
зовательной системы университета; 

– обеспечение объективной оценки успеш-
ности студентов с помощью системы неза-
висимой итоговой аттестации по дисциплине 
или комплексу дисциплин; 

– создание команды координаторов по вне-
дрению и коррекции БРС из числа препода-
вателей; 

– разработка системы дополнительного по-
ощрения наиболее инициативных преподава-
телей и успешных студентов; 

– организация комплексного вариативно-
го повышения квалификации преподавателей 
вуза с целью развития всех компонентов пси-
холого-педагогической компетентности (в том 
числе – компетенций оценивания).  

Опыт работы показывает, что соблюде-
ние обязательных требований к рейтинговой 
системе оценивания и условий ее эффектив-
ного применения способствует успешной под-
готовке молодых специалистов. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена рассмотрению вопро-

сов практического использования балльно-
рейтинговой системы оценивания (далее – 
БРС) в вузе. Автор, анализируя работы уче-
ных и преподавателей-практиков, системати-
зируя и обобщая их идеи, осмысливает опыт 
применения данной системы в своем универ-
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ситете. Определение преимуществ и проблем 
использования БРС также основывается на 
результатах интервьюирования и анкетиро-
вания студентов и преподавателей вузов. В 
статье обращается внимание на проблему го-
товности педагогов к работе с нетрадицион-
ной для России системой оценивания образо-
вательных достижений, подчеркиваются ее 
особенности при изучении социально-гума-
нитарных дисциплин, выявляются организа-
ционно-педагогические условия эффективно-
го применения БРС. 

Ключевые слова: балльно-рейтинговая 
система оценивания; преимущества, пробле-
мы и условия эффективного использования; 
студенты, преподаватели. 

SUMMARY 
The article is devoted to the consideration of 

the issues of practical use of the point-rating 
system of assessment (hereinafter – BRS) in the 
university. The author, analyzing the work of 
scientists and practicing teachers, systematizing 
and generalizing their ideas, comprehends the 
experience of using this system at his university. 
The determination of the advantages and 
problems of using BRS is also based on the 
results of interviews and questionnaires of 
students and university teachers. The article 
draws attention to the problem of teachers’ 
readiness to work with a non-traditional system 
for assessing educational achievements in 
Russia, emphasizes its features in the study of 
social and humanitarian disciplines, identifies the 
organizational and pedagogical conditions for 
the effective use of BRS. 

Key words: point-rating system of assess-
ment; advantages, problems and conditions for 
effective use; students, teachers. 
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    рансформации, происходящие в со-

временном обществе и образовательном про-
странстве, обусловили необходимость фор-
мирования эффективной системы подготовки 
молодых кадров для органов прокуратуры, 
разработки особых педагогических стратегий 
при подготовке студентов, будущих специа-
листов правоохранительных органов, в том 
числе Республики Крым, обеспечивающих 
основные направления в формировании про-

фессионалов, определяющие в их деятельно-
сти общую стратегию прогрессивного разви-
тия российского государства. 

Исторический шлейф технократических 
тенденций в практике работы прокуратуры 
проник в следственный аппарат и широко 
распространился в годы застоя: формализм и 
стереотипный подход к решению сложных 
неординарных ситуаций, «невидение» живо-
го человека во всей его сложности, отсут-
ствие твердых гуманистических позиций не 
могли не вызвать к жизни обоснованных 
общественно-законодательных решений. Так, 
на волне цифровизации образовательного сек-
тора страны вышел приказ Генпрокурора 
России от 03.06.2020 № 293 «Об утвержде-
нии квалификационных требований к про-
фессиональным знаниям и умениям, необхо-
димым для исполнения должностных обязан-
ностей государственными гражданскими слу-
жащими органов прокуратуры Российской 
Федерации» [12]. Данный документ вклю-
чает в том числе в качестве необходимых и 
обязательных компетенции будущих работ-
ников прокуратуры, позволяющие их квали-
фицировать как психолого-педагогические в 
парадигме личностно-ориентированного обра-
зования. 

Целью статьи является рассмотрение фи-
лософско-методологических оснований педа-
гогической концепции формирования про-
фессиональной информационной компетент-
ности будущих работников прокуратуры, раз-
работка образовательных технологий, усло-
вий ее становления и непрерывного развития 
у студентов вуза. 

Одним из важных факторов, от которых 
зависит обеспечение состояния законности в 
государстве, в том числе эффективность борь-
бы с преступностью и другими правонару-
шениями, является, в первую очередь, над-
лежащее кадровое обеспечение органов пра-
воохранительной деятельности. В качестве 
основы для решения данных актуальных во-
просов подготовки сотрудников прокуратур 
Республики Крым можно выделить следую-
щие важные принципы. 

Во-первых, это обеспечение должного 
уровня теоретической и практической под-
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готовки лиц, предназначенных для работы на 
должностях прокуроров, а также иных долж-
ностях в органах прокуратур Республики Крым. 
Наиболее эффективным на сегодняшний день 
является создание специализированных учеб-
ных заведений, в которых подготовка ука-
занных специалистов осуществляется на ос-
нове образовательного уровня «специалист» 
по специальности 40.05.04 «Судебная и про-
курорская деятельность». Допускаться к кон-
курсу для поступления в указанные учебные 
заведения имеют право выпускники любых 
учебных заведений учреждений базового уров-
ня подготовки по результатам Единого госу-
дарственного экзамена. До прохождения всту-
пительных испытаний отделами кадров рай-
онных прокуратур должен быть организован 
отбор среди претендентов на поступление в 
специализированные высшие учебные заве-
дения в форме психологического теста на 
пригодность служения в правоохранитель-
ных органах Российской Федерации, а также 
важны результаты физической подготовки 
будущего абитуриента. Такой способ ком-
плектования кадров в специализированных 
высших учебных заведениях является гаран-
тией попадания на должности в органы и 
организации прокуратуры претендентов, по-
казавших наилучшие результаты профессио-
нальной пригодности. 

Во-вторых, это принцип отбора на обу-
чение лиц, которые имеют надлежащие мо-
рально-психологические качества. При этом 
оцениваются склад ума претендента, важ-
нейшие черты характера, темперамент и дру-
гие параметры личности, влияющие на каче-
ство исполнения профессиональных задач, в 
то же время необходимо особое внимание 
уделить проверке способности к рефлексив-
ному (критическому, творческому) мышле-
нию кандидатов на обучение в специализи-
рованных высших учебных заведениях, где 
осуществляется подготовка будущих проку-
роров и других сотрудников прокуратур в 
системе профессиональных нормативных от-
ношений. 

Другим важным принципом подготовки 
является формирование у студентов специа-

лизированных высших учебных заведений 
такой системы ценностей, которая четко 
отвечает требованиям профессии. Это долж-
но быть понимание абсолютного приоритета 
прав и свобод человека и гражданина во всех 
без исключения сферах деятельности, нетер-
пимость к коррупционным проявлениям, го-
товность отстаивать законность и справедли-
вость во избежание конфликта интересов в 
профессиональной деятельности [3]. 

Современные ученые вольно или неволь-
но вторгаются в пределы особой области пси-
хологической науки – экзистенциальной пси-
хологии личности. К основателям этого под-
хода в психологии следует отнести, прежде 
всего, В. Франкла и С. Л. Рубинштейна. Не-
смотря на принадлежность к разным социаль-
ным мирам и научным школам, эти выдающие-
ся ученые высказывали поразительно сход-
ные суждения о психологии человека, выде-
ляя три группы проблем психологии челове-
ческого бытия, которые неизменно оказывают-
ся в центре внимания. С. Л. Рубинштейн го-
ворит о проблемах взаимодействия субъекта 
с объектом, отношениях субъекта с другими 
людьми и отношении к самому себе [13]. 
В. Франкл, придавая психотерапевтический 
смысл своей философии, интерпретирует эти 
проблемы в терминах ценностей – смысло-
вых универсалий, обобщающих опыт челове-
чества. Он описывает три класса ценностей, 
позволяющих сделать жизнь человека осмыс-
ленной: ценности труда, переживания и отно-
шения [8]. 

Сознание и деятельность, мысли и поступ-
ки оказываются не только средствами пре-
образования бытия. В мире людей они выра-
жают подлинно человеческие способы сущест-
вования. Основной категорией экзистенциаль-
ной психологии личности выступает представ-
ление о должном – таком морально-нравст-
венном императиве, который регулирует по-
ступки субъекта, его представление о подлин-
но человеческом отношении к себе и другим. 
Этическую категорию долженствования мож-
но сравнить с компасом, помогающим чело-
веку выбирать способы ориентации в житей-
ских ситуациях и адекватно понимать их. Прин-
цип морально-нравственного императива обес-
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печивается совокупностью педагогических ус-
ловий, обусловливающих становление граж-
данской позиции студента, глубокое проник-
новение в суть представления человека о 
должном и, с нашей точки зрения, является 
неотъемлемым личностно-ориентированным 
принципом подготовки будущих работников 
правоохранительных органов. 

Рефлексивно-диалогический подход при-
менительно к правоохранительной практике 
предполагает определенные требования к лич-
ности будущего прокурора: он должен со-
вмещать такие качества, как умение вступать 
в контакт с людьми, получать достоверную 
информацию, общительность, эмоциональную 
устойчивость, умение говорить и слушать 
человека, то есть позиционируется принцип 
вненаходимости [7; 11]. 

Принцип вненаходимости выступает реф-
лексивной составляющей конструкта «про-
фессиональная информационная компетент-
ность», пунктом входа субъекта в структури-
руемый им канал реальности, где наиболее 
общее пространство – культура. В этом кана-
ле детерминируются представления субъекта 
о сущем и принимаемая им рациональность 
(что для него в этом канале реальности ра-
зумно), развивается и ограничивается его 
деятельность. Иначе говоря, речь идет о раз-
витии творческих способностей студентов, 
их готовности самостоятельно анализировать 
социально значимые проблемы и процессы, 
проектировать коммуникации с другими субъ-
ектами через согласование принимаемых ими 
реальностей. 

Выделяя категорию нормативности, мож-
но обратиться к концепции социальных от-
ношений П. Штомпка [16, с. 89–95]. Смысл 
этой концепции отражает существующий эле-
мент нормативности отношений, характери-
зующий выделенность для человека опреде-
ленных вещей, значений и смыслов, задаю-
щих определенную «зону видимости» (на-
правленность личности), формирование ко-
торой происходит только в профессиональ-
ном сообществе. В процессе специализиро-
ванного образования происходит переход от 
эмоциональной недифференцированности от-
ношений личности к рациональной обобщен-

ности, что отражено в понятии микрогенеза, 
введенного Х. Вернером. Микрогенез пред-
полагает постоянное спонтанное воспроиз-
ведение в активности человека последова-
тельности этапов решения проблем или за-
дач, обусловливая переход от сенсорно-дви-
гательно-аффективных впечатлений к кон-
цептуальному уровню решения задач, задаю-
щему систему нормативных отношений к про-
фессии [17]. 

Принцип микрогенеза в становлении про-
фессиональной информационной компетент-
ности был положен нами в основу разработ-
ки «дорожной карты» – поэтапного культи-
вирования рефлексивно-образовательных тех-
нологий, связанных с развитием профессио-
нальных рефлексивных компетенций, праг-
матического мышления, творческой основы 
деятельности будущих прокуроров. 

Учет указанных требований в системе 
нормативных отношений к профессии на-
прямую зависит от качества компетенций 
профессорско-преподавательского состава со-
ответствующих специализированных учеб-
ных заведений. 

Выявившийся в ходе развития рефлек-
сивно-гуманистического подхода принцип реф-
лексивно-диалогической поддержки дополнил 
устремление философии еще одной возмож-
ностью: имеющиеся у участников взаимо-
действия представление о мире и себе в нем 
углубляются и становятся более конструк-
тивными в тот момент, когда одному из них 
удается глубоко почувствовать, разделить ви-
дение мира, имеющееся у другого [5; 6; 9]. 

В соответствии с философской позицией 
конструктивизма то, с чем имеет дело чело-
век в процессе познания и освоения мира, – 
не какая-то реальность, существующая сама 
по себе, которую он пытается постичь, а в 
каком-то смысле продукт его собственной 
деятельности (коллективной познавательной 
деятельности, или деятельности трансцен-
дентного субъекта по И. Канту). Конструкти-
висты считают, что человек в своих процес-
сах восприятия и мышления не столько от-
ражает окружающий мир, сколько активно 
творит, конструирует его [14]. 
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Фактически в центре внимания конст-
руктивистов оказываются особого рода сре-
ды множественной реальности. В. А. Лектор-
ский усиливает акцент на коммуникативных 
процессах, формирующих реальность субъ-
ектов, выступающих не как управление и 
контроль, не как преобразовательное отно-
шение к миру, а как свободное устанавлива-
ние равноправно-партнерских отношений с 
тем, что находится вне человека, с природ-
ными процессами, с другим человеком, с цен-
ностями иной культуры, социальными про-
цессами, а также с нерефлексируемыми, «не-
прозрачными» процессами собственной пси-
хики, как такое отношение, когда я прини-
маю другого, а другой принимает меня [11]. 

В противовес классической парадигме 
доказательного мышления суть новой пара-
дигмы познания можно сформулировать сле-
дующим образом: познание есть констелля-
ция углубляющегося процесса межличност-
ного понимания и взаимодействия, где в ка-
честве необходимой предпосылки предстает 
полнота участия исследователя в таких 
межличностных отношениях, которые от-
вечали бы основным критериям качествен-
ных (по К. Роджерсу) отношений [8]. 

Таким образом, современная философия 
может предложить новую парадигму позна-
ния социальных и естественных наук, где в 
качестве необходимой предпосылки пред-
стает полнота участия студента в таких меж-
личностных отношениях, которые отвечали 
бы основным критериям нравственно-мораль-
ных отношений [4]. 

Личностно-ориентированный и рефлексив-
но обусловленный подход выступает в кон-
тексте новой парадигмы познания взаимодей-
ствием функций «составного познающего субъ-
екта», одна из которых связана с прагмати-
ческой исследовательской функцией, в то вре-
мя как другая связана с организацией межлич-
ностного контакта [6]. В результате происхо-
дит переосмысление и сдвиг позиций [7], что 
можно представить, как элемент рефлексив-
но-диалогической технологии профессиональ-
ного взаимодействия в профессиональной прак-
тике. 

С этих позиций можно описать рефлек-
сивную технологию профессионального взаи-
модействия в следственно-прокурорской прак-
тике [9; 15]. 

Характер такого взаимодействия опреде-
ляется двумя позициями: степенью личност-
ной включенности диалогента (объект реф-
лексивного диалога) в процесс взаимодейст-
вия; уровнем рефлексивности результата (по-
лучением новых представлений о развитии 
ситуации). 

Таким образом, выделяются три уровня 
включенности в процесс взаимодействия: 

1. Адаптивный (или динамический) уро-
вень, отражающий первичный уровень эмо-
ционального отношения к ситуации. Это темп, 
ритм и уровень напряженности, который 
«выбирается» в процессе взаимодействия, на 
котором становится возможным содержатель-
ный контакт. 

Так, при беседе с человеком сильного, 
уравновешенного, инертного типа (флегма-
тик) следует учитывать такие динамические 
характеристики, как медлительность в соче-
тании с силой нервных процессов (длитель-
ный период «разворачивания» взаимодейст-
вия). В связи с этим структура взаимодейст-
вия характеризуется довольно большой ввод-
ной частью (получение формальных данных), 
а также общей замедленной динамикой. 

2. Уровень фактического осмысления 
своей ситуации, связанный с определенным 
типом направленности личности диалогента. 
Известно, что одни и те же аргументы с раз-
ной силой действуют на людей разных типов. 
Здесь можно привести пример с обсуждени-
ем проблемы урегулирования уличного дви-
жения на «аварийном» перекрестке, понимая, 
что аргументы, которые будут задействованы 
в данном случае, весьма различны в зависи-
мости от наличия личных смыслов и уровня 
мышления человека. Так, пешеход и води-
тель будут по-разному видеть и объяснять 
ситуацию. 

3. Уровень ценностного вовлечения, рас-
смотрения ситуации с разных сторон и пере-
осмысления нахождением новых оснований 
и причин для изменения отношения к про-
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блеме, к себе, другим. В этом контексте кон-
структивно действует обращение к лучшим 
сторонам личности, социально одобряемым 
ролевым позициям человека [2]. Так, В. Л. Ва-
сильев приводит пример того, как одна сви-
детельница – мать малолетних детей – отка-
зывалась давать показания, мотивируя свой 
отказ тем, что он связан с материальными 
заботами («некогда ходить по судам»). Кон-
структивный уровень взаимодействия с этим 
свидетелем был установлен, когда она узна-
ла, что допрашивающая ее следователь – 
мать, имеет детей примерно того же возраста 
и те же материнские заботы [1]. 

Возможность смены ролевых позиций в 
данном случае способствовала изменению 
наличного психологического состояния лич-
ности, повышению самоуважения, разотож-
дествлению с ситуативным состоянием на-
пряжения, нахождению новых оснований для 
изменения восприятия проблемы. 

Также выделяются три уровня рефлек-
сивности результата взаимодействия:  

– ситуативно-стереотипный;  
– стандартно-нормативный;  
– реконструктивный уровень.  
Для ситуативно-стереотипного уровня 

результатом взаимодействия является пер-
вичный контакт, обозначение характера про-
блемы, существующих позиций, эмоциональ-
ного отношения к ситуации. 

Уровень стандартно-нормативного взаи-
модействия обычно характеризуется проявле-
нием социометрической конфронтации (бес-
предметный спор, полемика), иногда содер-
жательные противоречия подменяются про-
явлением особенностей личности диалогента – 
завышенная самооценка, повышенная тре-
вожность «зашумляют» содержание взаимо-
действия. 

Таким образом, следственное взаимодей-
ствие может «застревать» на уровне стан-
дартно-нормативных решений. В этих случа-
ях используется метод изобличения, когда 
прокурор опровергает высказанные противо-
речия, утверждает их несостоятельность, не-
соответствие установленным по делу фактам. 
Это достигается путем предъявления судеб-
ных доказательств, вскрытия оснований про-

тиворечивых суждений, использования логи-
ческой аргументации. 

Реконструктивный уровень – наиболее 
эффективный уровень коммуникации, резуль-
тативный благодаря рефлексивному сотруд-
ничеству с диалогентом, связанный с пере-
осмыслением первичных отношений и под-
креплением нового конструктивного отно-
шения к проблеме. 

Таким образом, применение личностно-
ориентированного подхода, обусловленного 
развитием рефлексивных способностей (реф-
лексивных компетенций) будущих работни-
ков прокуратуры, – суть процесса формиро-
вания профессиональной информационной 
компетентности, связанного с переосмысле-
нием традиционных функций образователь-
ной деятельности в вузе, созданием новых 
педагогических условий, развитием творче-
ских способностей, прагматического мышле-
ния, культивирования конструктивных форм 
взаимодействия студентов и преподавателей. 

Другая образовательная технология, раз-
работанная нами по принципу «дорожной кар-
ты», предполагает пошаговое (поэтапное) куль-
тивирование рефлексивных компетенций, вы-
ступающих в качестве педагогических усло-
вий формирования профессиональной инфор-
мационной компетентности студентов. 

Первый этап – организационно-подгото-
вительная экспертиза, соответствующая это-
му рефлексивная компетенция – учебно-мето-
дическая. Анализируются учебные планы и 
программы вуза по дисциплинам информа-
ционно-коммуникационного цикла, выстраи-
вается междисциплинарная связь с предме-
тами других циклов, проводится анализ учеб-
но-методических материалов на соответствие 
современным требованиям основной образо-
вательной программы соответствующей спе-
циальности. 

На основе проведенного анализа разра-
батываются электронные диагностические ма-
териалы, такие как тесты и анкеты, после это-
го формируется база заданий для аудиторной 
и самостоятельной работы студентов. 

Второй этап – психолого-диагностиче-
ский, соответствующий формированию реф-
лексивной психолого-педагогической ком-
петенции. 
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Проводится опрос и анкетирование сту-
дентов с целью выявить уровень начальной 
базовой подготовки студента, а также его лич-
ного отношения к будущей профессии. 

Основными задачами опроса являются 
определение материально-технической обес-
печенности студента, определение уровня ин-
тереса и мотивации к овладению профессио-
нальной информационной компетентностью, 
а также оценка начального уровня подготов-
ленности студента посредством выполнения 
тестовых заданий. По результатам анкетиро-
вания формируются индивидуальные реко-
мендации по изучению дисциплин и актуали-
зации знаний с учетом индивидуально-психо-
логических особенностей личности. 

Третий этап – информационно-теорети-
ческий, соответствующий формированию цен-
ностно-смысловой компетенции. 

Данный этап осуществляется как творче-
ский процесс решения информационно-теоре-
тических задач, сводя к минимуму все субъ-
ективные факторы, построенный как четкая 
программа по выявлению и устранению ло-
гических и диалектических противоречий, 
что обеспечивает ей целенаправленность и 
придает эвристическую ценность для буду-
щих сотрудников прокуратуры. Такие задачи 
изначально ориентированы на идеальный ко-
нечный результат, который должен удовле-
творить определенным критериям, включает 
в себя целую систему инструментов для твор-
ческого решения: психологических, логиче-
ских, информационных задач. 

Четвертый этап – практико-ориентиро-
ванный, соответствующий содержательно-
технологической компетенции. Начинается 
выполнение практических работ. Основное 
требование на данном этапе – выработка 
умений студентов решать профессионально-
ориентированные задачи с использованием 
информационно-коммуникационных средств. 
На этом уровне организованность мышления 
выступает как инструмент формирования управ-
ляемого творческого интеллекта. 

Студенты выполняют серию практиче-
ских заданий, разработанных с целью разви-
тия профессиональной информационной ком-
петентности. После выполнения заданий обя-

зательное проведение семинаров для обсуж-
дения проблемных вопросов. 

Пятый этап – коррекционный, связан-
ный с формированием рефлексивно-поведен-
ческой компетенции. 

В процессе обучения на данном этапе со-
вершенствуется поведенческий компонент: про-
водятся публичные выступления перед ака-
демической группой, дискуссии с целью фор-
мирования культуры мышления, речи, навы-
ков ораторского мастерства, публичного от-
стаивания своего мнения. Развитие умений 
научно-исследовательской деятельности в про-
цессе выполнения индивидуальных тем на-
учно-исследовательской работы. 

Шестой этап – итогово-диагностиче-
ский, соответствующий формированию про-
фессионально-деятельностной компетенции. 
Осуществление совместной рефлексивной дея-
тельности преподавателя и студентов по ре-
зультатам контроля знаний и умений по вы-
деленным блокам учебного материала на 
основании тестов для самоконтроля, вопро-
сов и упражнений, обязательное обсуждение 
и нахождение оптимальных решений. 

По результатам итогового опроса выяв-
ляется изменение (от начальных измерений 
на первом этапе) отношения студентов к бу-
дущей профессии, на основании чего дела-
ются выводы о необходимости внесения из-
менений в образовательную технологию, ко-
торая должна обеспечивать: 

– изменение мотивации студентов; 
– изменение интереса к будущей профес-

сии; 
– готовность и желание решать профес-

сионально-ориентированные задачи; 
– уровень удовлетворенности студентов 

степенью их самореализации в будущей про-
фессии; 

– отношение к методическим, организа-
ционным и техническим проблемам, с кото-
рыми студенту пришлось столкнуться в про-
цессе обучения. 

Таким образом, в предлагаемой нами тех-
нологии исследуется возможность синтеза 
рефлексивных свойств личности, одни из 
которых связаны с информационно-коммуни-
кативным комплексом (собственно уровень 
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усвоения информационно-компьютерных тех-
нологий), другие свойства замыкаются на лич-
ностно-ориентированные качества будущих 
прокуроров. 

В качестве базовых элементов информа-
ционно-коммуникативного комплекса «дорож-
ной карты» можно выделить: 

– информационный компонент – спосо-
бы передачи, хранения, обработки и анализа 
служебно-деловой информации; 

– проектировочный компонент – целепо-
лагание и анализ ресурсов, разработка моде-
ли предполагаемой стратегии действий контр-
агента, оценка рисков; 

– аналитический компонент – анализ ре-
зультатов расследования, систематизация, про-
гнозирование и классификация материалов, 
исследование процессуально-правовой осно-
вы дела с точки зрения непротиворечивости, 
логической стройности доказательной базы. 

К блоку личностно-ориентированных эле-
ментов «дорожной карты» целесообразно 
отнести: 

– социальный компонент – это, прежде 
всего, морально-этический императив, высо-
кий теоретический уровень нормативно-пра-
вовой подготовки, умение брать ответствен-
ность, работать в команде, управлять конфлик-
тами, препятствовать экстремизму и противо-
правным действиям; 

– персональный компонент – эрудирован-
ность, способность к рефлексивному само-
развитию, обладание высоким уровнем про-
фессиональной и общей культуры. 

Исследование показало, что разработан-
ная на базе предлагаемой нами педагогиче-
ской концепции профессиональной информа-
ционной компетентности технология «дорож-
ной карты» предполагает формирование и 
непрерывное развитие рефлексивных компе-
тенций будущих специалистов в области су-
дебной и прокурорской деятельности, основ-
ными элементами которой являются личност-
но-ориентированные (социальный и персо-
нальный) компоненты и информационные 
средства обучения. 

Способность будущих работников проку-
ратуры к личностно-ориентированному, кон-
структивному взаимодействию, а также высо-

кий уровень рефлексивного мышления в со-
вокупности таких образовательных рефлек-
сивных компетенций, как учебно-методиче-
ская, психолого-педагогическая, ценностно-
смысловая, содержательно-технологическая, 
рефлексивно-поведенческая и профессиональ-
но-деятельностная, выступают как педагоги-
ческие условия формирования профессио-
нальной информационной компетентности сту-
дентов в вузе. 

Со стороны блока ИКТ-компетенций тех-
нология имеет жесткую иерархическую струк-
туру, реализует дидактический принцип «от 
простого к сложному», обеспечивает по-
этапный синтез знаний и умений с целью 
эффективного осуществления информацион-
ной деятельности для решения процессуаль-
но-правовых задач. 

В ходе учебного процесса «дорожная 
карта» блока ИКТ-компетенций последова-
тельно реализует формирование, обеспечи-
вает преемственность и развитие «Информа-
ционно-теоретических компетенций» (третий 
этап), «Содержательно-технологических ком-
петенций» (четвертый этап) и на заключи-
тельном (шестом) этапе – «Профессиональ-
но-деятельностных компетенций». Облада-
ние данными компетенциями обеспечивает 
не только умение грамотно применять ин-
формационные и технические средства, но и, 
в первую очередь, позволяет вникать в суть 
профессиональных проблем, обладать спо-
собностью находить альтернативные спосо-
бы их решения, выполнять логический ана-
лиз процессуально-правовых материалов на 
непротиворечивость и полноту, разрабаты-
вать сценарии информационного контроля 
нормативно-правовых действий, владеть ком-
петенциями решения нестандартных, нетри-
виальных задач, требующих творческого под-
хода к профессиональной деятельности. 

Существенную роль в блоке личностно-
ориентированных компетенций играет меха-
низм подкрепления, заложенный в обратной 
связи между вторым и шестым этапами. Если 
для блока ИКТ-компонентов «дорожной кар-
ты» развитие уровня компетенций изначаль-
но заложено в учебные планы и программы 
подготовки, то механизм повышения мотива-
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ционной направленности обучения, ценност-
но-смысловых установок, а также личного 
отношения к академическим ценностям про-
фессии выступает «сверхзадачей», обуслов-
ленной цифровой этикой и качеством комму-
никаций преподавателя и студентов. 

Особую роль элементы такого монито-
ринга имеют в периоды коренной переоцен-
ки ценностей в обществе, распространения 
правового нигилизма, неуважительного отно-
шения к государственным институтам, сни-
жения уровня правовой культуры в обществе. 

С этой точки зрения в предлагаемой на-
ми образовательной технологии наличие ука-
занной обратной связи призвано минимизи-
ровать разрыв между развитием информа-
ционно-технологических компетенций и лич-
ностно-ориентированными качествами буду-
щих работников прокуратуры. 

Данная образовательная технология («до-
рожная карта») предполагает формирование 
на базе специальных средств обучения (на-
лаженный информационно-коммуникацион-
ный комплекс цифровых и интерактивных 
средств учебного заведения) профессиональ-
ной информационной компетентности, ко-
торая выступает как качество личности, син-
тез знаний, умений и ценностного отношения 
к эффективному осуществлению различных 
видов информационной деятельности и ис-
пользованию новых информационных тех-
нологий для решения требуемых задач, воз-
никающих в деятельности будущего специа-
листа. Обладание этой компетентностью под-
разумевает не только умение пользоваться 
информационными и техническими средст-
вами на достаточно высоком уровне, но, в 
первую очередь, умение глубоко вникать в 
суть профессиональной проблемы и способ-
ность решать ее различными способами – 
выбор определяется конкретными необходи-
мостями, спецификой образовательной ситуа-
ции, предметным содержанием, смысловыми 
приоритетами, частными обучающими зада-
чами. 

Следует еще раз отметить положение дел 
на сегодняшний день: на фоне цифровизации 
одной из локальных дисфункций в сфере 

эффективной системы подготовки молодых 
кадров для органов прокуратуры может вы-
ступать обезличивание, несущее в себе опас-
ность неприемлемого сокращения масштаба 
личности и мышления специалиста. 

Таким образом, способность к примене-
нию современных личностно-ориентирован-
ных подходов необходимо развивать для ус-
пешной подготовки будущих работников пра-
воохранительной сферы. В процессе обуче-
ния студентов высших учебных заведений 
система личностно-ориентированных реф-
лексивных компетенций должна выступать 
существенной характеристикой результатов 
профессионального обучения у будущих ра-
ботников прокуратуры, обеспечивающих ос-
новные направления в формировании про-
фессионалов Республики Крым, определяю-
щие в их деятельности общую стратегию про-
грессивного развития российского государ-
ства. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены методологические 

основы и педагогические условия формиро-
вания профессиональной информационной 
компетентности студентов обучающихся по 
специальности «Судебная и прокурорская 
деятельность». Анализу подвергаются ком-
муникативные процессы в системе норма-
тивно-правовых отношений, личностно-ориен-
тированные образовательные технологии, свя-
занные с развитием мышления, творческих 
способностей и рефлексивных компетенций 
у будущих работников прокуратуры респуб-
лики Крым. 

Ключевые слова: профессиональная ин-
формационная компетентность, личностно-
ориентированные технологии, информацион-
но-коммуникативный комплекс, система нор-
мативных отношений, педагогические усло-
вия, рефлексивные компетенции.  

SUMMARY 
The article considers the methodological 

foundations and pedagogical conditions for the 
formation of professional information competen-
ce of students studying in the specialty “Judicial 
and prosecutorial activity”. The article analyzes 
the communicative processes in the system of 
normative and legal relations, personality-
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oriented pedagogical technologies related to the 
development of thinking, creative abilities and 
reflexive competencies of future employees of 
the Prosecutor's Office of the Republic of 
Crimea. 

Key words: professional information compe-
tence, personality-oriented technologies, informa-
tion and communication complex, system of 
normative relations, pedagogical conditions, 
reflexive competencies. 
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     онтекст деятельности современного 

учителя постоянно усложняется: ему прихо-
дится работать в условиях высокой психоло-
гической напряженности, конкуренции с дру-
гими источниками знаний, снижения социаль-
ного статуса педагога, криминализации об-
щества, роста социального и культурного 
многообразия, содержательной и структур-
ной модернизации образования, расширения 
профессиональных функций, постоянного из-
менения норм и требований к педагогической 
деятельности. Учителю приходится разре-
шать противоречия между необходимостью 
реализовывать гуманистический подход в 
обучении и воспитании, приобщать детей к 
духовно-нравственным ценностям российско-
го общества и «рыночной» ориентацией обра-
зования, стимулирующей потребительское от-
ношение учеников и родителей к образова-
нию и педагогам.  

В такой ситуации у учителя возникает 
ряд профессиональных затруднений как мето-
дического (связанных с проектированием учеб-
но-методического обеспечения, отбором и при-
менением педагогических средств с учетом 
многообразия образовательных потребностей 
и возможностей обучающихся), организацион-
но-коммуникативного (формирование учеб-
ной мотивации, построение взаимодействия с 
учениками, родителями, коллегами), так и 
адаптационного характера, связанного с адап-
тацией к новым нормам, требованиям, усло-

виям педагогической деятельности, овладе-
нием новыми профессиональными функция-
ми, преодолением антиинновационных барье-
ров, адаптацией научно-теоретических зна-
ний к конкретным педагогическим ситуа-
циям их применения.  

Для успешного преодоления профессио-
нальных затруднений, особенно затруднений 
адаптационного характера, учителю часто бы-
вает недостаточно педагогической информа-
ции, предъявленной только в рациональных 
научных формах, – необходима их интег-
рация с вненаучными формами (интуиция, 
житейский опыт, народная педагогика, худо-
жественная литература и фильмы о школе, 
педагогическая публицистика, опыт духовно-
нравственного постижения педагогической 
действительности в философских, канониче-
ских и эзотерических текстах и др.). Экспери-
ментальные исследования показывают, что 
учителя не готовы к использованию такой 
интеграции в преодолении возникающих у 
них профессиональных затруднений. Необхо-
димо определение целевых ориентиров и раз-
работка программы подготовки учителя к та-
кой интеграции.  

Цель статьи – обосновать интеграцию 
учителем научных и вненаучных форм педа-
гогической информации как эффективное 
средство преодоления профессиональных за-
труднений, разработать целевые ориентиры и 
содержание подготовки учителя к такой ин-
теграции. 

Актуальность статьи обусловлена нали-
чием в педагогической теории и практике 
следующих противоречий: 

– между ростом профессиональных затруд-
нений учителей в современном усложняющем-
ся контексте педагогической деятельности и 
невозможностью разрешить многие из них 
только средствами научных форм предъявле-
ния педагогической информации; 

– между многообразием научных и вне-
научных форм предъявления педагогической 
информации и отсутствием их системного 
описания в педагогической науке; 

– между возможностями интеграции науч-
ных и вненаучных форм предъявления педа-
гогической информации в решении ряда за-
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дач преодоления профессиональных затруд-
нений учителей и недостаточным использо-
ванием этих возможностей учителями; 

– между необходимостью подготовки учи-
телей к преодолению профессиональных за-
труднений средствами интеграции научных и 
вненаучных форм предъявления педагогиче-
ской информации и неразработанностью в 
педагогической науке целевых ориентиров и 
программы такой подготовки.  

Профессиональные затруднения учите-
лей изучены в ряде педагогических и психо-
логических исследований с позиций психоло-
гии труда учителя, развития профессиона-
лизма, теории педагогической деятельности 
(Н. В. Кузьмина, А. К. Маркова [15; 17]), адап-
тации к школе начинающих учителей (А. Дреер, 
Т. С. Полякова [8; 26]), педагогического обще-
ния (И. А. Зимняя, В. А. Кан-Калик [11; 12]), 
преодоления учителем психологических проб-
лем и барьеров (М. В. Ваграмян, Н. А. Поды-
мов [3; 24]), развития рефлексивных способ-
ностей (А. П. Гуреев [7]), оптимизации процес-
са обучения (Ю. К. Бабанский, А. П. Вино-
градова, Т. Г. Кутейницына [1; 4; 6]), внедре-
ния инноваций, развития творческого потен-
циала учителя (О. Л. Никольская, Т. Н. Савин-
кова [20; 29]). 

Экспериментально исследованы содержа-
ние и причины затруднений, построены их 
классификации по различным основаниям, 
предложены средства преодоления, такие как 
самоанализ педагогической деятельности, реф-
лексия, анализ опыта коллег (А. П. Гуреев, 
Е. В. Перенкова, Т. Н. Савинкова [7; 23; 29]), 
практикумы и тренинги на развитие профес-
сиональных умений и овладение ориентиро-
вочной основой преодоления затруднений 
(А. П. Виноградова, Н. А. Подымов [4; 24]), пси-
холого-акмеологические технологии (М. В. Ваг-
рамян [3]), психотерапия затруднений (Д. Ю. Гре-
бенкин, Г. А. Цукерман [6; 32]). 

Названные средства основываются на 
научных формах предъявления учителю педа-
гогической информации. Применение науч-
ных форм в педагогике имеет ограничения, 
связанные с гуманитарным, творческим ха-
рактером педагогической деятельности, невоз-
можностью механического применения науч-

ных знаний в конкретных педагогических си-
туациях, необходимостью принятия учите-
лем гуманистических ценностей, наличия 
нравственных оснований педагогической дея-
тельности. Поэтому имеющиеся средства не 
позволяют успешно решать ряд актуальных 
задач преодоления профессиональных затруд-
нений учителя, таких как: 

– понимание учителем субъективной при-
роды затруднений, выявление и устранение 
их субъективных причин; 

– разрешение противоречий, например, 
между унифицированными требованиями обра-
зовательных стандартов к результатам обуче-
ния и разнообразием образовательных потреб-
ностей и возможностей обучающихся и др.; 

– нахождение новых способов педагоги-
ческих действий в ситуациях, вызывающих 
затруднение; 

– формирование целостных представлений 
о педагогической действительности, интег-
рирующих ее теоретическое, чувственное 
(опытное) и нравственное понимание; 

– личностное осмысление и практическое 
применение трудных для понимания научно-
педагогических идей;  

– принятие гуманистических норм и цен-
ностей педагогической деятельности; 

– нравственная оценка педагогических 
действий.  

Названные задачи могут быть решены сред-
ствами интеграции научных и вненаучных 
форм предъявления педагогической информа-
ции.  

В педагогике и смежных науках (фило-
софии, психологии, культурологии) выполне-
ны исследования отдельных вненаучных форм 
предъявления педагогической информации: 
педагогическая публицистика (Л. П. Качалова, 
Т. А. Сутырина [13; 31]), художественная ли-
тература (О. Ю. Овченкова, А. С. Роботова 
[22; 27]), народная педагогика (Г. Н. Волков, 
Е. А. Климов, Н. Н. Макарцева [5; 14; 18]), 
мифологические конструкты (О. И. Ефремо-
ва, А. А. Мишучков, Г. Н. Оботурова, Е. В. Са-
велова, В. Н. Судаков [10; 19; 21; 28; 30]), 
религиозные заповеди (Д. А. Белухин [2]), ду-
ховный компонент педагогического знания 
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(Л. С. Дьяченко [9]), нравственное сознание 
учителя (О. К. Позднякова [25]). 

Обобщение имеющихся исследований поз-
волило выделить четыре типа вненаучных форм 
предъявления педагогической информации, 
различающихся по способу ее получения: 

– стихийно-эмпирические формы как ре-
зультат познания педагогической действи-
тельности через непосредственное чувствен-
но-эмпирическое освоение (личные пережива-
ния, ощущения, оценки, отношения, образы 
педагогической действительности, обыден-
ные представления и интуитивные предполо-
жения, практические закономерности, прави-
ла, стереотипы и модели педагогической дея-
тельности, народная педагогика, эмпириче-
ские описания педагогического опыта); 

– художественно-образные формы как ре-
зультат познания педагогической действитель-
ности посредством художественного обоб-
щения педагогических явлений и фактов (ху-
дожественные образы и модели педагогиче-
ской действительности, художественно-педа-
гогические идеи, факты, метафоры); 

– мифологические формы, основанные на 
вере учителя в реальность информации о пе-
дагогической действительности, порожден-
ной им самим или коллективным субъектом 
(педагогический миф, мифологема, мифоло-
гический концепт, сюжет, представление, уста-
новка, суеверие, предрассудок, иллюзия); 

– духовно-практические формы как ре-
зультат ценностного осмысления педагоги-
ческой действительности (духовно-нравствен-
ные идеалы, ценности, нормы, концепции, за-
поведи, притчи, традиции, выраженные в кано-
нических, эзотерических, философских тек-
стах и духовных практиках (молитва, откро-
вение, медитация, вера). 

Вненаучные формы предъявления педа-
гогической информации в решении задач 
преодоления профессиональных затруднений 
необходимо интегрировать с научными на 
основе общности выражаемых педагогиче-
ских идей, отражаемых объектов педагогиче-
ской действительности, решаемых педагогиче-
ских задач, разрешаемых педагогических про-
тиворечий и проблем. 

Учитель может осуществить такую инте-
грацию с использованием приемов анализа 
субъективных проявлений и причин затруд-
нения с научных позиций; художественно-
образного описания собственного восприятия 
педагогической действительности с после-
дующей рефлексией; научного осмысления 
педагогических идей, предъявленных во вне-
научных формах; выражения трудной для по-
нимания научно-педагогической идеи в до-
ступной вненаучной форме; канонического 
сопряжения педагогических идей, выражен-
ных в научной и вненаучной форме; гумани-
тарного анализа педагогических действий и 
научно-педагогических идей; нравственной 
оценки педагогических действий; синтеза ин-
формации о педагогическом объекте, пред-
ставленной в научных и вненаучных формах; 
обнаружения и научного осмысления новых 
способов педагогических действий, представ-
ленных во вненаучных формах; научного ос-
мысления педагогической проблемы, обнару-
женной во вненаучной форме; использования 
вненаучной формы предъявления педагоги-
ческой информации как средства преодоле-
ния профессионального затруднения. 

В содержание методической работы с 
учителями в школе необходимо включать 
подготовку их к использованию названных 
приемов. Целевым ориентиром подготовки 
выступает формирование у учителей готов-
ности к преодолению профессиональных за-
труднений средствами интеграции научных 
и вненаучных форм предъявления педагогиче-
ской информации – интегративного личност-
ного образования, отражающего интерес учи-
теля к различным формам предъявления пе-
дагогической информации, конструктивное 
отношение к профессиональным затрудне-
ниям как возможности совершенствования 
педагогической деятельности и себя как ее 
субъекта, стремление и способность преодо-
левать их с использованием возможностей 
интеграции научных и вненаучных форм 
предъявления педагогической информации. 

Структура готовности представлена моти-
вационно-ценностным, когнитивным и опе-
рациональным компонентами. Критерии, пока-
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Таблица 1 
Готовность учителя к преодолению профессиональных затруднений средствами 

интеграции научных и вненаучных форм предъявления педагогической 
информации 

 

Диагностика компонентов готовности 
Компо-
ненты  Критерии  Уровни Показатели 

сформированности Методики  

Выражен-
ность 
гуманисти-
ческой 
профессио-
нальной 
позиции 

Сильная гумани-
стическая 
позиция  
Относительно 
сильная гумани-
стическая 
позиция  
Относительно 
слабая гумани-
стическая 
позиция  
Слабая гумани-
стическая 
позиция  

Принятие гуманистических 
ценностей педагогической 
деятельности 
Основанный на гуманистиче-
ских ценностях самоанализ 
своей личности, педагогической 
деятельности, профессиональ-
ных затруднений 
Стремление к профессиональ-
ному и личностному самосо-
вершенствованию как способу 
преодоления затруднений 

Диагностическая 
методика 
П. В. Степанова, 
Д. В. Григорьева, 
И. В. Кулешовой 

Мотива-
ционно-
ценност-
ный 

Отношение              
к применению 
и интеграции 
научных                    
и вненаучных 
форм 
предъявления 
педагогиче-
ской 
информации  

Заинтересован-
ное отношение 
Нейтральное 
отношение 
Отрицательное 
отношение  
 

Интерес к различным формам 
предъявления педагогической 
информации 
Стремление интегрировать 
научные и вненаучные формы 
предъявления педагогической 
информации                                              
в педагогической деятельности 
и преодолении 
профессиональных затруднений 

Опросник 
«Самооценка 
отношения                   
к применению             
и интеграции 
научных                       
и вненаучных 
форм 
предъявления 
педагогической 
информации»  

Когнитив-
ный 

Сформиро-
ванность 
конструкти-
вистских 
профессиона-
льных 
убеждений  

Конструктивист-
ские убеждения  
Традиционалист
ские убеждения  
Примирительная 
позиция  

Конструктивистские 
профессиональные убеждения, 
ориентированные на внедрение 
педагогических инноваций, 
построение знаний учащимися 
в специально организованной 
учебной деятельности 

Опросник 
NorBA 
(Е. Ю. Карданова, 
А. А. Пономарева, 
Е. Н. Осин, 
И. С. Сафуанов)  

 
Достаточ-
ность знаний 
о научных и 
вненаучных 
формах 
предъявления 
педагогиче-
ской 
информации                  
и способах их 
интеграции  

Достаточные 
знания 
Частичные 
(фрагментар-
ные) знания 
Недостаточные 
знания 
(отсутствие 
знаний) 
 

Знание общих и специфических 
признаков, содержания, объек-
тивных и субъективных причин, 
логики развертывания, страте-
гий преодоления профессио-
нальных затруднений 
Знание возможностей. Основа-
ний и приемов интеграции 
научных и вненаучных форм 
предъявления педагогической 
информации в преодолении 
профессиональных затруднений 

Авторский тест 
«Профессиональ
ные затруднения 
учителя и их 
преодоление 
средствами инте-
грации научных 
и вненаучных 
форм предъяв-
ления педагоги-
ческой инфор-
мации» 
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затели, уровни и методики диагностики та-
кой готовности приведены в табл. 1. 

Для формирования такой готовности на-
ми разработана программа «Мастерская пре-
одоления профессиональных затруднений».  
Содержание программы включает три 
модуля: «Научные и вненаучные формы 
предъявления педагогической информации», 
«Содержание и способы преодоления про-
фессиональных затруднений учителя», «Инте-
грация научных и вненаучных форм предъяв-
ления педагогической информации в преодо-
лении профессиональных затруднений». В 
каждом модуле предусмотрены теоретиче-
ский блок, направленный на формирование 
когнитивного компонента готовности, реф-
лексивный блок, нацеленный на формиро-
вание мотивационно-ценностного компонен-
та готовности,  практический  и  проектный 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
блоки, обеспечивающие формирование опе-
рационального компонента готовности. 

Программа прошла экспериментальную 
апробацию на базе НОУ Гимназия «Школа 
бизнеса» г. Сочи. В эксперименте участвова-
ли две группы учителей – экспериментальная 
(ЭГ) в составе 58 учителей НОУ Гимназия 
«Школа бизнеса» г. Сочи и контрольная (КГ) – 
67 учителей СОШ № 10 г. Сочи. В обеих 
группах в сентябре 2018 г. была проведена 
исходная диагностика готовности к преодо-
лению профессиональных затруднений сред-
ствами интеграции научных и вненаучных 
форм предъявления педагогической инфор-
мации с использованием разработанных кри-
териев, уровней, показателей и методик (см. 
табл. 3). В течение учебного года (с сентября 
2018 г. по май 2019 г.) в экспериментальной 
группе реализована программа методической 

Диагностика компонентов готовности 
Компо-
ненты  Критерии  Уровни 

Показатели 
сформированности Методики  

Выражен-
ность 
эмоциональ-
но-методиче-
ского 
индивидуаль-
ного стиля 
педагогиче-
ской 
деятельности 

Эмоционально-
методический 
стиль 
Рассуждающе-
методический 
стиль 
Рассуждающе-
импровизацион-
ный стиль 
Эмоционально-
импровизацион-
ный стиль 

Эмоционально-методический 
стиль педагогической 
деятельности, предполагающий 
оптимальное сочетание 
интуитивности                                       
и рефлексивности, научно-
теоретической, эмпирической          
и нравственной составляющих 
педагогической деятельности 

Методика 
самооценки 
учителем 
индивидуаль-
ного стиля 
педагогической 
деятельности  
А. К. Марковой, 
А. Я. Никоновой  

Операцио-
нальный 

Продуктив-
ность 
преодоления 
профессио-
нальных 
затруднений 
средствами 
интеграции 
научных                 
и вненаучных 
форм 
предъявления 
педагогиче-
ской 
информации 

Высокая 
продуктивность 
Средняя 
продуктивность 
Низкая 
продуктивность 
 

Владение приемами    
интеграции научных                             
и вненаучных форм 
предъявления педагогической 
информации 
Систематичность                 
применения приемов 
интеграции научных                              
и вненаучных форм 
предъявления                
педагогической информации                  
в преодолении 
профессиональных затруднений 

Диагностиче 
ский кейс 
«Способы 
разрешения 
педагогических 
задач                                
и ситуаций, 
вызывающих 
затруднения» 
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работы с учителями «Мастерская преодоле-
ния профессиональных затруднений». В кон-
трольной группе такая программа не реализо-
вывалась. 

На первом этапе был реализован модуль 
«Содержание и способы преодоления профес-
сиональных затруднений учителя». В ходе 
заседаний педагогического клуба (в форме 
лекций, проблемных дискуссий и бесед) 
учителя познакомились с сущностными при-
знаками, причинами, содержанием, логикой 
развертывания, стратегиями и средствами пре-
одоления профессиональных затруднений. 
Акцент ставился на раскрытии субъективной 
природы затруднений, обуславливающей не-
обходимость интеграции научных и вненауч-
ных форм предъявления педагогической ин-
формации в их преодолении. В рамках реф-
лексивного блока учителями был проведен 
самоанализ профессиональных затруднений, 
выявлены их субъективные и объективные 
причины, проблемы в их преодолении. В 
рамках реализации проектного блока модуля 
учителя провели систематизацию и класси-
фикацию собственных профессиональных за-
труднений. Практический блок был направ-
лен на овладение способами проблемно-
задачной объективации профессиональных за-
труднений (перевода их в конкретные педа-
гогические проблемы и задачи, в т. ч. задачи 
по профессиональному и личностному само-
развитию) в форме практикума по выявле-
нию и самоанализу профессиональных за-
труднений. К каждому учителю, испытываю-
щему проблемы в преодолении профессио-
нальных затруднений, был прикреплен настав-
ник из числа более опытных учителей, кото-
рый оказывал ему помощь в выявлении про-
фессиональных затруднений, понимании их 
причин, переводе их в задачи по самораз-
витию. Результатом модуля стало составле-
ние каждым учителем перечня своих профес-
сиональных затруднений.  

Реализация второго модуля – «Научные и 
вненаучные формы предъявления педагогиче-
ской информации» началась с заседания педа-
гогического клуба, на котором учителя пред-
ставили написанные ими эссе о школе («Моя 
школа»), об учениках («Поколение Z: что из-

менилось в детях за последние десятиле-
тия?») и о педагогических методах («Лучший 
метод – тот, который нравится ребенку или 
признается целесообразным учителем?»). В 
ходе анализа эссе учителя сделали вывод, что 
в педагогической деятельности они достаточ-
но часто обращаются не только к научным, 
но и к вненаучным формам предъявления 
педагогической информации, но делают это, 
как правило, неосознанно. В ходе последую-
щих заседаний педагогического клуба учи-
теля познакомились с многобразием и харак-
теристиками научных и вненаучных форм 
предъявления и источниками педагогической 
информации, возможностями их применения 
в педагогической деятельности и преодоле-
нии профессиональных затруднений. Были 
организованы просмотр и обсуждение худо-
жественных фильмов школьной тематики, 
чтение и обсуждение художественной, кано-
нической, эзотерической литературы, педаго-
гической публицистики. Акцент ставился на 
понимании учителями ограничений исполь-
зования только научных форм предъявления 
педагогической информации и необходимо-
сти интеграции их с вненаучными формами.  

В рамках рефлексивного блока учителя 
провели самоанализ использования в соб-
ственной деятельности научных и вненауч-
ных форм предъявления педагогической ин-
формации. В рамках проектного блока соста-
вили подборки научных и вненаучных форм 
предъявления педагогической информации 
для преодоления конкретных профессиональ-
ных затруднений. В рамках практического 
блока отрабатывали в форме мастер-классов 
и практикумов навыки отбора и применения 
научных и вненаучных форм предъявления 
педагогической информации в преодолении 
конкретных профессиональных затруднений, 
в решении конкретных педагогических задач. 
Учителя обменивались опытом их примене-
ния с наставниками в форме личных бесед, 
взаимопосещения и анализа уроков.  

Третий модуль «Интеграция научных и 
вненаучных форм предъявления педагогиче-
ской информации в преодолении профессио-
нальных затруднений» был направлен на рас-
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крытие возможностей и приемов интеграции 
научных и вненаучных форм предъявления 
педагогической информации в преодолении 
профессиональных затруднений. На заседа-
ниях педагогического клуба учителя познако-
мились с сущностью, задачами, основаниями 
и приемами интеграции научных и вненауч-
ных форм предъявления педагогической ин-
формации в педагогической деятельности и 
преодолении возникающих в ней затрудне-
ний. В рамках рефлексивного блока была 
проведена диагностика готовности учителей 
к преодолению профессиональных затрудне-
ний средствами интеграции научных и вне-
научных форм предъявления педагогической 
информации и представлены им результаты 
диагностики. В рамках проектного блока 
каждый учитель разработал программу пре-
одоления профессиональных затруднений сред-
ствами интеграции научных и вненаучных 
форм предъявления педагогической инфор-
мации. В рамках практического блока были 
проведены тренинги по овладению приемами 
преодоления профессиональных затруднений 
средствами интеграции научных и вненауч-
ных форм предъявления педагогической ин-
формации, учителя обменивались опытом их 
применения с наставниками, что позволило 
каждому учителю успешно реализовать раз-
работанную программу преодоления затруд-
нений.   

В мае 2019 г. была проведена итоговая 
диагностика готовности учителей ЭГ и КГ к 
преодолению профессиональных затрудне-
ний средствами интеграции научных и вне-
научных форм предъявления педагогической 
информации. Сравнительный анализ резуль-
татов представлен в табл. 2-7. 

Итоговая диагностика показала позитив-
ные изменения в уровнях сформированности 
у учителей экспериментальной группы всех 
компонентов готовности: мотивационно-цен-
ностного, когнитивного, операционального. 
Значимость различий подтверждена стати-
стически с помощью критерия Пирсона. 
Найденные значения ² для эксперименталь-
ной группы 15,8789; 86,7334;  11,1126; 46,566; 
10,4181; 28,9286 больше табличного значе-

ния (5,99) на 95% уровне вероятности. Наи-
большие изменения произошли по мотива-
ционно-ценностному компоненту, наимень-
шие – по операциональному. В контрольной 
группе значимых изменений показателей го-
товности к преодолению профессиональных 
затруднений средствами интеграции научных 
и вненаучных форм предъявления педагоги-
ческой информации не произошло. Найден-
ные значения ²  для контрольной группы 
0,775; 4,236; 4,236; 4,3815; 0,2664; 0,0738 
меньше табличного значения (5,99) на 95 % 
уровне вероятности 

Таблица 2 
Результаты исходной и итоговой 

диагностики мотивационно-ценностного 
компонента готовности по критерию 

«Выраженность гуманистической 
профессиональной позиции» 

 

Распределение учителей 
по уровням, % 

ЭГ КГ 

Уровни 
выраженности 

гуманистической 
профессиональ-

ной позиции 
исх. итог. исх. итог. 

Сильная  0 15,5 8,9 11,9 
Относительно 
сильная  41,4 46,6 16,5 17,9 

Относительно 
слабая  58,6 37,9 74,6 70,2 

Слабая  0 0 0 0 
 

Таблица 3 
Результаты исходной и итоговой 

диагностики мотивационно-ценностного 
компонента готовности по критерию 

«Отношение к применению и интеграции 
научных и вненаучных форм 
предъявления педагогической 

информации» 
 

Распределение учителей 
по уровням, % 

ЭГ КГ 

Уровни 
отношения                      

к применению             
и интеграции 

научных                        
и вненаучных 

форм 
предъявления 

педагогической 
информации 

исх. итог. исх. итог. 

Заинтересованное 
отношение 50 72,4 58,3 58,3 
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Нейтральное 
отношение 32,8 25,9 16,4 25,3 

Отрицательное 
отношение 17,2 1,7 25,3 16,4 

 

Таблица 4 
Результаты исходной и итоговой 

диагностики когнитивного компонента 
готовности по критерию 

«Сформированность конструктивистских 
профессиональных убеждений» 

 

Распределение учителей 
по уровням, % 

ЭГ КГ 

Уровни 
сформированности 

конструктивистских 
профессиональных 

убеждений исх. итог. исх. итог. 

Конструктивистские 
убеждения 41,3 58,6 41,8 41,8 

Примирительная 
позиция 25,9 24,1 16,4 25,4 

Традиционалистские 
убеждения 32,8 17,3 41,8 32,8 

 

Таблица 5 
Результаты исходной и итоговой 

диагностики когнитивного компонента 
готовности по критерию «Достаточность 
знаний о научных и вненаучных формах 

предъявления педагогической 
информации и способах их интеграции» 

 

Распределение учителей 
по уровням, % 

ЭГ КГ 

Уровни 
сформирован-
ности знаний 

исх. итог. исх. итог. 
Достаточные 
знания 

17,2 53,4 25,4 26,9 

Частичные 
знания 67,2 43,1 41,8 50,7 

Недостаточные 
знания 15,6 3,5 32,8 22,4 

 

Таблица 6 
Результаты исходной и итоговой 
диагностики операционального 

компонента готовности по критерию 
«Выраженность эмоционально-

методического индивидуального стиля 
педагогической деятельности» 

 

Распределение учителей по 
стилям, % 

ЭГ КГ 

Индивидуаль- 
ные стили 

педагогической 
деятельности исх. итог. исх. итог. 

Эмоционально-
методический  17,2 25,9 16,4 17,9 

Рассуждающе-
методический 17,2 29,3 16,4 17,9 

Эмоционально-
импровизацион-
ный 

32,8 20,7 41,8 40,3 

Рассуждающе-
импровизацион-
ный 

32,8 24,1 25,4 23,9 

 

Таблица 7 
Результаты исходной и итоговой 
диагностики операционального 

компонента готовности по критерию 
«Продуктивность преодоления 

профессиональных затруднений 
средствами интеграции научных и 
вненаучных форм предъявления 

педагогической информации» 
 

Распределение учителей по 
уровням, % 

ЭГ КГ 

Уровни 
продуктив-

ности 
исх. итог. исх. итог. 

Высокая 8,6 24,1 16,4 16,4 
Средняя 32,8 48,3 32,8 34,3 
Низкая 58,6 27,6 50,8 49,3 

 

Итоговая диагностика показала позитив-
ные изменения в уровнях сформированности 
у учителей экспериментальной группы всех 
компонентов готовности: мотивационно-цен-
ностного, когнитивного, операционального. 
Значимость различий подтверждена стати-
стически с помощью критерия Пирсона. 
Найденные значения ² для эксперименталь-
ной группы 15,8789; 86,7334;  11,1126; 46,566; 
10,4181; 28,9286 больше табличного значе-
ния (5,99) на 95% уровне вероятности. Наи-
большие изменения произошли по мотива-
ционно-ценностному компоненту, наимень-
шие – по операциональному. В контрольной 
группе значимых изменений показателей го-
товности к преодолению профессиональных 
затруднений средствами интеграции научных 
и вненаучных форм предъявления педагоги-
ческой информации не произошло. Найден-
ные значения ²  для контрольной группы 
0,775; 4,236; 4,236; 4,3815; 0,2664; 0,0738 
меньше табличного значения (5,99) на 95 % 
уровне вероятности 

Проведенное исследование позволило сде-
лать следующие выводы: 
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– интеграция научных и вненаучных форм 
предъявления педагогической информации вы-
ступает эффективным средством преодоле-
ния профессиональных затруднений учителя, 
позволяющим решать задачи, которые не 
решаются с помощью имеющихся средств и 
научных форм предъявления педагогической 
информации;  

– целевым ориентиром методической ра-
боты с учителями в школе должно выступать 
развитие у учителей готовности к преодоле-
нию профессиональных затруднений сред-
ствами интеграции научных и вненаучных 
форм предъявления педагогической инфор-
мации; 

– структура готовности представлена мо-
тивационно-ценностным, когнитивным и опе-
рациональным компонентами, сформирован-
ность которых определяется совокупностью 
критериев и показателей; 

– этапность, содержание и педагогиче-
ский инструментарий формирования готов-
ности раскрывает модульная программа, вклю-
чающая организацию педагогического клуба, 
проектной и коррекционной работы, настав-
ничества более опытных учителей над испы-
тывающими проблемы в преодолении затруд-
нений.  

АННОТАЦИЯ 
В статье обоснована необходимость ор-

ганизации в школах методической работы с 
учителями, направленной на подготовку их к 
преодолению профессиональных затруднений 
средствами интеграции научных и вненауч-
ных форм предъявления педагогической ин-
формации. В качестве целевого ориентира 
такой работы определена готовность к пре-
одолению профессиональных затруднений сред-
ствами интеграции научных и вненаучных 
форм предъявления педагогической инфор-
мации. Описаны структура, критерии, пока-
затели, уровни, методики оценки ее сформи-
рованности. Предложена авторская програм-
ма формирования такой готовности.  

Ключевые слова: профессиональные за-
труднения учителя, средства преодоления про-
фессиональных затруднений учителя, инте-
грация научных и вненаучных форм предъяв-
ления педагогической информации, готов-

ность учителя к преодолению профессио-
нальных затруднений средствами интеграции 
научных и вненаучных форм предъявления 
педагогической информации, программа фор-
мирования готовности. 

SUMMARY 
The article substantiates the need for 

organizing methodological work with teachers in 
schools, aimed at preparing them to overcome 
professional difficulties by means of integrating 
scientific and non-scientific forms of presenta-
tion of pedagogical information. The readiness to 
overcome professional difficulties by means of 
integrating scientific and non-scientific forms of 
presentation of pedagogical information was 
determined as a target reference point for such 
work. The structure, criteria, indicators, levels, 
methods of assessing its formation are described. 
The author's program for the formation of such 
readiness is proposed.  

Key words: professional difficulties of a 
teacher, means of overcoming professional 
difficulties of a teacher, integration of scientific 
and non-scientific forms of presentation of 
pedagogical information, readiness of a teacher 
to overcome professional difficulties by means 
of integration of scientific and non-scientific 
forms of presentation of pedagogical informa-
tion, a readiness formation program. 
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     дним из знаковых явлений современ-

ного мира является глобализация и связанное 
с ней расширение культурного пространства. 
Активизация международного взаимодей-
ствия открыла перед мировым сообществом 
новые возможности в различных сферах 
общественной жизни, в том числе в образо-
вании, но одновременно обострила «поляр-
ное противостояние между глобализацией и 
локализацией, между универсальным и част-
ным» [1, с.417]. С одной стороны, культуры 
мира стремятся к формированию единой 
культуры и единой цивилизации и, казалось 
бы, общие интересы представителей разных 
народов создают условия культурной гомо-
генизации, с другой − в этих условиях четче 
обозначаются культурные пределы, охраняю-
щие уникальность той или иной культуры. 
По мнению ученых, наше время можно на-
звать «эпохой неопределенности, риска, инди-
видуальной и коллективной дезориентации» 
[1, с. 452], «взрывоопасной ситуацией» [10, 
с. 123], что ставит перед наукой и образова-
нием ряд сложнейших задач и прежде всего – 
необходимость понимания межкультурного 
пространства и способность управления им.  

Процесс обучения русскому языку как 
иностранному (РКИ) в вузах Министерства 
обороны Российской Федерации (МО РФ) 
представителей разных культур предполагает 
взаимодействие субъектов обучения на свое-
образном пересечении культур, в межкуль-
туральном пространстве, где преподавателю 
необходима кросс-культурная грамотность, 

включающая в себя как понимание различий 
в базовых ценностях, традициях и обычаях 
разных народов, так и способность взглянуть 
на культуру собственного сообщества глаза-
ми других народов [5]. Актуальность реше-
ния проблемы обусловлена потребностью 
выработки механизмов защиты от «сбоев» в 
межкультурной коммуникации в процессе 
обучения русскому языку и недостаточной 
разработанностью способов исключения меж-
культурных недоразумений в образователь-
ном процессе.  

Исследователи отмечают, что преподава-
тель на занятии зачастую начинает смотреть 
на иностранного обучающегося не через «на-
циональную» призму, а «образовательную»: 
его интересует успеваемость и поведение. 
Среди преподавателей можно встретить та-
кую установку: «Для меня все курсанты рав-
ны, я одинаково хорошо отношусь ко всем, 
зачем акцентировать внимание на разли-
чиях», – или – «они должны понимать, что 
приехали в другую страну и приспосабли-
ваться к нашим требованиям». Склонность не 
замечать проблемы, к сожалению, распро-
странена в образовательной среде. Так появ-
ляются отрицательные характеристики ино-
странных обучающихся: ленивые и неспо-
собные, крайне невнимательные и высоко-
мерные, безучастные и малоактивные и т.п., 
подчас приводящие к взаимному недоволь-
ству преподавателя и обучающегося, а в 
худшем случае к конфликту.  

Формирование этностереотипов в образо-
вательной среде российского военного вуза 
во многом связано с условиями межкуль-
турной ассиметричности субъектов обуче-
ния, которая может стать серьезным препят-
ствием на пути образовательного процесса 
как для преподавателя, так и для обучающе-
гося. Так, С. Г. Терминасова [10, с. 21] опи-
сывает ситуацию, когда студенты из Тайлан-
да перестали посещать лекции по русской 
литературе. «Она на нас кричит»,− сказали 
они о преподавателе, говорившей, в соответ-
ствии с русской педагогической традицией, 
громко, четко и ясно. Коммуникативное пове-
дение преподавателя оказалось неприемле-
мым для студентов-тайцев, привыкших к 
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иным фонетическим и риторическим пара-
метрам.  

При обучении иностранных военных спе-
циалистов дополнительные сложности со-
здает тот факт, что в вузе МО РФ в силу тре-
бований Общевоинских уставов Вооружен-
ных сил Российской Федерации военнослу-
жащие обязаны присутствовать на занятиях, 
даже если их не устраивает что-либо в пре-
подавателе, а принцип субординации не все-
гда позволяет сказать о своем недовольстве 
даже гражданскому преподавателю, также 
являющемуся для них начальником. Препо-
даватель РКИ не всегда может уловить дис-
сонанс в коммуникации с иностранными 
обучающимися и понять причину их без-
участности, пассивности на занятии, подходя 
к ним с мерками российского образования и 
принятой в России системой ценностей. Но, 
как говорил еще Авиценна (Ибн Сина), «если 
придать индийцу натуру славянина, то ин-
диец заболеет или даже погибнет, то же бу-
дет со славянином, если ему придать натуру 
индийца» (цит. по: 10, с. 22)  

Коммуникативное поведение иностран-
ных военнослужащих на занятии по русско-
му языку в ролевой модели «учитель-уче-
ник» в контексте межкультурального простран-
ства национально прагматично и в значи-
тельной степени определяется культурным 
синдромом «дистанция власти», предложен-
ным в конце 70-х годов прошлого века гол-
ландским ученым Гиртом Хофстеде [11]. На 
основании анализа экспериментальных дан-
ных по всему миру (около 60 тысяч респон-
дентов из 50 стран) он пришел к выводу, что 
культурные различия можно описать через 
четыре показателя: дистанция власти (PDI − 
Power Distance), коллективизм-индивидуа-
лизм (IDV – Individualism), избегание не-
определенности – терпимость к неопределен-
ности (UAI – Uncertainty Avoidance), маску-
линность-фемининность (MAS – Masculinity). 

Культурный синдром «дистанция вла-
сти» характеризует степень приемлемости 
подчиненными неравномерного распределе-
ния власти в различных общественных струк-
турах страны (семья, школа, место работы и 
т.д.). Данный синдром фиксирует эмоцио-

нальную дистанцию, разделяющую ниже-
стоящих и вышестоящих членов коллектива. 
При этом величина дистанции зависит как от 
ценностных представлений рядовых членов 
общества, так и от отношения к власти руко-
водящих лиц. К основным признакам пока-
зателя PDI относят [8]:  

− значимость власти в общественной жиз-
ни; 

− степень легитимности власти; 
− специфические установки в воспита-

нии детей; 
− стиль управления; 
− значимость доверия к системе власти. 
Крайними точками континуума «культу-

ры с высокой дистанцией власти – культуры 
с низкой дистанцией власти» являются харак-
теристики культур, приведенные в таблице 1. 

 

Таблица 1 
Различия между культурами по параметру 

«дистанция власти» 
 

Культуры с высокой 
дистанцией власти 

Культуры с низкой 
дистанцией власти 

Власть имеет                 
огромное значение                           
в общественной 
жизни, это ее наиболее 
важная составная часть. 

Власть не рассмат-
ривается людьми как 
очень значимая часть 
жизни. 

В обществе преобла-
дают ориентации                
на власть, которая 
основана на силе                    
и принуждении. 

В обществе господ-
ствует мнение, что 
только легитимная 
власть подлинная            
и компетентная. 

В детях воспитывается 
обязательность, испол-
нительность, конфор-
мность, установки на 
авторитаризм, услуж-
ливость.  

В детях  
воспитывают 
уважение прав 
личности, равенство. 

Стиль управления − 
авторитаризм. 

Стиль управления – 
демократия. 

Люди боятся     
выразить несогласие                
с начальством, 
утратить доверие 
начальника. 

Люди открыто могут 
высказывать несогла-
сие с начальством. 
Начальники озабоче-
ны тем, чтобы  
не утратить доверие 
подчиненных. 
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В культурах с высоким уровнем PDI 
учитель, в широком понимании этого слова, 
воспринимается как непререкаемый автори-
тет, определяющий пути интеллектуального 
развития обучающихся. Он не подлежит кри-
тике, возражениям. Весь учебный процесс 
сконцентрирован на учителе. Он «гуру», со-
общающий свои знания и интеллектуальный 
опыт, или, по меньшей мере, эксперт, пере-
дающий сведения. К учителям принято отно-
ситься с уважением как в стенах образова-
тельного учреждения, так и вне его, бóльшим 
уважением пользуются пожилые педагоги. 
Коммуникацию на уроке контролирует учи-
тель, ученик имеет право говорить только с 
его разрешения и должен делать только то, 
что ему говорят, должен «зубрить» учебный 
материал. За плохое поведение или неуспе-
ваемость ученика могут наказать. Образова-
тельный процесс сконцентрирован на учи-
теле и крайне субъективен, при оценке зна-
ний учеников за эталон принимается «непрев-
зойденное мастерство» учителя [9, с. 61]. В 
то же время канон иерархии накладывает 
обязательства и на учителя как на выше-
стоящего: это прежде всего вежливое, забот-
ливое отношение к нижестоящим, ученикам. 
Невежливое поведение рассматривается как 
грубое доминирование и хамство. 

В культурах с низким уровнем дистан-
ции власти от учителя, напротив, ожидается 
внимательное отношение к инициативе уче-
ника, который рассматривается как равно-
правный партнер в учебном процессе. При 
этом молодые педагоги воспринимаются уче-
никами как равные легче, чем пожилые, по-
скольку они ближе по возрасту. Поощряются 
дискуссии, независимые суждения, умение 
высказывать собственное мнение, даже кри-
тика в адрес учителя. Коммуникация между 
учениками и учителем носит двусторонний 
характер. От ученика ждут, что он будет 
задавать вопросы, спорить с учителем, вы-
сказывать свою точку зрения, и ему не нужно 
за стенами образовательного учреждения вы-
ражать особое уважение к учителю. В целом 
вся система образования в обществах с низ-
кой дистанцией власти строится на стремле-
нии к независимости и самодеятельности. 

Учитель выступает в роли фасилитатора, т.е. 
человека, облегчающего процесс обучения. 
Образовательный процесс сконцентрирован 
на ученике и достаточно объективен, успехи 
учеников определяются, прежде всего, их 
собственными стараниями и усилиями. 

С целью выработки оптимальной стра-
тегии сотрудничества преподавателю РКИ 
как вышестоящему коммуникатору необхо-
димо ясно представлять специфику коммуни-
кативных норм коммуникантов, обусловлен-
ных культурным синдромом «дистанция вла-
сти» и их конфликтогенность в межкульту-
ральном пространстве. Степень сходства/ 
различия культур по данному параметру де-
монстрирует таблица 2, предложенная Г. Хоф-
стеде. 

Но, прежде всего, преподавателю РКИ 
важно осознать собственную национальную 
и профессиональную ментальность. По резуль-
татам более поздних исследований по мето-
дике Хофстеде [7] установлено, что индекс 
дистанции власти России один из самых вы-
соких – 93. В русской культуре (в данном 
случае принимающей, мажоритарной), такой 
уровень дистанции власти позволяет открыто 
демонстрировать власть и не скрывать не-
равенство. Основными правилами русского 
коммуникативного поведения выступают одно-
значность, прямолинейность, эмоциональность. 
Процесс коммуникации означает свободное 
проявление эмоций, высокую степень откро-
венности, взаимное доверие, открытое выра-
жение личного отношения. В образовании 
стратегия прямолинейности реализуется в 
следующих тактиках: прямое побуждение, 
прямое выражение оценки, критические вы-
сказывания, назидательность. Прямой импе-
ратив – основное средство выражения пря-
мого побуждения, его не принято смягчать. 
Самым распространенным приемом смягче-
ния императива является слово «пожалуйста» 
и обращение на «Вы». В русской культуре 
также не принято заботиться о том, чтобы 
кого-то не обидеть. Русские учителя редко 
хвалят учеников, чаще ученики слышат кри-
тику, прямую оценку 

В то же время, например, в китайской 
коммуникации (индекс дистанции власти Ки-
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тая – 80) ведущей является стратегия гармо-
низации взаимоотношений и взаимное сохра-
нение лица как обладателя низшего, так и об-
ладателя высшего статуса. Данная стратегия 
реализуется посредством ряда коммуника-
тивных тактик: учтивости, смягчения, наме-
ка, молчания, перевода темы, ответа вопро-
сом на вопрос, ответа двусмысленными фра-
зами, и наконец,  сохранения терпения. Ис- 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
пользование указанных тактик создает боль-
шую неоднозначность высказывания. Поэто-
му в китайской культуре огромное значение 
имеет невербальная коммуникация. Доми-
нирующее значение имеет учтивость, а не 
правдивость. Большое значение имеет мне-
ние окружающих людей, в частности при-
знание и восхищение. Это приводит к тому, 
что, отвечая на вопрос, китайцы дают ответ, 

Таблица 2 
Индекс дистанции власти (ИДВ) для 50 стран и 3 регионов 

 

№ Страна или регион ИДВ № Страна или регион ИДВ 

1 Малайзия 104 27/28 Южная Корея 60 

2/3 Гватемала 92 29/30 Иран 58 

2/3 Панама 95 31 Испания 57 

4 Филиппины 94 32 Пакистан 55 

5/6 Мексика 81 33 Япония 54 

5/6 Венесуэла 81 34 Италия 50 

7 Арабские страны 80 35/36 Аргентина 49 

8/9 Эквадор 78 35/36 Южная Африка 49 

8/9 Индонезия 78 37 Ямайка 45 

10/11 Индия 77 38 США 40 

10/11 Западная Африка 77 39 Канада 39 

12 Югославия 76 40 Нидерланды 38 

13 Сингапур 74 41 Австралия 36 

14 Бразилия 69 42/44 Коста-Рика 35 

15/16 Франция 68 42/44 Германия 35 

15/16 Гонконг 68 42/44 Великобритания 35 

17 Колумбия 67 45 Швейцария 34 

18/19 Сальвадор 66 46 Финляндия 33 

18/19 Турция 66 47/48 Норвегия 31 

20 Бельгия 65 47/48 Швеция 31 

21/23 Восточная Африка 64 49 Ирландия 28 

21/23 Перу 64 50 Новая Зеландия 22 

21/23 Таиланд 64 51 Дания 18 

24/25 Чили 63 52 Израиль 13 

26 Уругвай 61 53 Австрия 11 

27/28 Греция 60    
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который приятно слышать. Важным для пре-
подавателя РКИ является тот факт, что мол-
чание в восточном понимании – способ го-
ворить. Согласно догмам конфуцианства мол-
чание означает скромное поведение, прояв-
ление вежливости и почтения. В учебных 
аудиториях Китая часто возникает ситуация 
молчания, и она длится дольше, чем в ана-
логичных ситуациях в России [6]. 

В данном случае конфликтогенность дис-
танции власти двух культур, даже очень 
близких по данному параметру, проявляется 
в несовпадении ожиданий активного рече-
вого общения со стороны российского пре-
подавателя с «замедленными» ответными 
реакциями китайских обучающихся и их 
«неумением» коммуникативного развертыва-
ния многих ситуаций, односторонним эффек-
том коммуникации. Попытка интенсифика-
ции общения в аудитории в ряде случаев 
может навредить и привести к обратному 
эффекту. 

Система ценностей культур мира нахо-
дится в постоянном движении, однако сте-
пень сходства/различия культур по ценност-
ным параметрам остается практически неиз-
менной, что подтверждается последними дан-
ными международного исследовательского  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

проекта Рональда Инглхарта «Всемирный об-
зор ценностей» (World Values Survey), охва-
тившего 97 стран в последние 20 лет. [14, с. 28]. 
Когда происходят сдвиги в культуре той или 
иной страны, одновременно определенные 
сдвиги происходят и в культурах других 
стран. Таблица 3 демонстрирует ментальную 
карту мира по Г. Хофстеде, учитывающую 
культурный синдром «дистанция власти» в 
сопоставлении с синдромом «индивидуа-
лизм-коллективизм».  

Перед преподавателем РКИ стоит важ-
нейшая задача − опираясь на исследования 
психологов и методистов, спрогнозировать 
возможный ход коммуникации, учесть воз-
можные трудности, искусно организовать и 
сделать эффективным межкультурное обще-
ние в процессе занятия. При этом стоит пом-
нить, что эмпатии и толерантности не всегда 
может быть достаточно, так как коммуника-
тивные нормы разных культур могут быть 
как совместимыми, так и в принципе несов-
местимыми, способными к существованию и 
исключающими друг друга [2]. Первостепен-
ное значение для преподавателя имеет фор-
мирование «нормативной гибкости» иностран-
ных военнослужащих, обучение правилам ком-
муникации, в процессе которой обучающиеся 

Таблица 3 
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познают относительность своих и чужих ком-
муникативных стандартов. Межкультуральное 
пространство урока РКИ – это место, где 
происходит «калибровка межличностных от-
ношений <…> место, в котором разрабаты-
ваются предпосылки для будущих и следую-
щих культурных сочетаний» [1, с. 436].  

Усилия преподавателя должны быть на-
правлены на развитие следующих способно-
стей обучающихся: 

− к саморефлексии; 
− к самоопределению и формированию 

социального тождества через сотрудничест-
во, а не ограничение; 

− к восприятию чужого; 
− к осознанию относительности собствен-

ных норм взаимодействия; 
− к отказу от отрицательной «маркиров-

ки» другой культуры. 
Подводя итог вышесказанному, необхо-

димо подчеркнуть, что знание специфики 
проявлений культурного синдрома «дистан-
ция власти» будет способствовать повыше-
нию профессионализма преподавателей рус-
ского языка как иностранного, поможет избе-
жать «дефектов» коммуникации с иностран-
ными военнослужащими, повысит качество и 
эффективность обучения русскому языку. 

АННОТАЦИЯ 
В статье предпринята попытка раскрыть 

причины формирования этностереотипов в 
образовательной среде, рассмотрены приме-
ры межкультурных «сбоев» в ходе учебного 
занятии. Значительное внимание уделено кор-
реляции ценностных измерений культуры с 
проявлениями коммуникативной активности 
иностранных военнослужащих. Обосновывает-
ся мысль о том, что знание специфики куль-
турного синдрома «дистанция власти» и фор-
мирование нормативной гибкости иностран-
ных военных специалистов будет способство-
вать повышению профессионализма препо-
давателей русского языка как иностранного, 
качества и эффективности обучения русско-
му языку как иностранному.  

Ключевые слова: глобализация, образо-
вание, дистанция власти, кросс-культурный 
подход, ролевая модель, межкультуральное 
пространство, коммуникативное поведение, 

степень сходства/различия культур, межкуль-
турное общение, оптимальные стратегии, нор-
мативная гибкость. 

SUMMARY 
The article makes an attempt to reveal the 

reasons for the formation of ethno-stereotypes in 
the educational environment, examples of inter-
cultural “failures” in the course of a class are 
considered. Considerable attention is paid to the 
correlation of the value dimensions of culture 
with the manifestations of the communicative 
activity of foreign military personnel. The main 
idea is that knowledge of the specifics of the 
“power distance” cultural syndrome and the 
formation of the normative flexibility of foreign 
military specialists will contribute to an increase 
in the professionalism of teachers of Russian as a 
foreign language, the quality and effectiveness of 
teaching Russian as a foreign language. 

Key words: globalization, education, power 
distance, cross-cultural approach, role model, 
intercultural space, communicative behavior, 
degree of similarity / difference of cultures, 
intercultural communication, optimal strategies, 
normative flexibility. 
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ОСОБЕННОСТИ 
ИСПОЛЬЗОВАНИЯ СРЕДСТВ 
МУЛЬТИМЕДИА                                 
ДЛЯ АКТИВИЗАЦИИ 
ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ-
ДИЗАЙНЕРОВ 

 
 
    дной из четких тенденций развития 

цивилизации в XXI века является глобальная 
информатизация общества. Развитие техно-
логий кардинально повиляло на современное 
образование. На сегодняшний день мульти-
медиа стали не только неотъемлемой частью 
обыденной жизни, но и важной составляю-
щей образовательных процессов. Сейчас пе-
ред вузами стоит задача создать такую среду, 
которая бы способствовала развитию выпуск-
ников нового формата – «инноваторов». Тех-
нологии обучения активно трансформируют-
ся, поэтому для достижения новых задач обра-
зования уже недостаточно использовать толь-
ко традиционные формы и методы обучения. 
Сегодня повышаются требования к профес-
сиональной деятельности преподавателей. Для 
достижения современных целей образования 
им необходимо адаптироваться к столь стре-
мительно изменяющимся условиям, активно 
использовать мультимедиа в обучении. Со 
стороны работодателей и потребителей суще-
ствует потребность в компетентных выпускни-
ках, однако уровень подготовки выпускников 
не всегда соответствует современным требо-
ваниям рынка труда. Приобретает все боль-
шую актуальность поиск наиболее эффектив-
ных путей использования современных инфор-
мационно-коммуникационных технологий в 
учебно-воспитательном процессе высшего учеб-
ного заведения для подготовки конкурентоспо-
собных на рынке труда выпускников. 

Целью статьи является определение осо-
бенностей использования информационно-ком-
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муникационных технологий, средств мульти-
медиа для повышения эффективности подго-
товки будущих бакалавров профиля «Графи-
ческий дизайн». 

Сегодня в вузах активно внедряются ин-
формационные системы и технологии, кото-
рые открывают новые перспективы для по-
вышения эффективности процесса обучения. 
Активное использование компьютерных тех-
нологий расширяет спектр форм подачи учеб-
ного курса. 

Научно доказано, что большую часть ин-
формации человек воспринимает зрительно. 
Небольшой процент людей может быстро и 
эффективно воспринимать текстовую инфор-
мацию. Как отметил М. МакЛюэн, в нарастаю-
щем потоке информации у человека не остает-
ся времени на ее рациональное осмысление, 
поэтому именно единство технологических 
сред (аудио, видео, графика, анимация и т. д.) 
значительно ускоряет процесс усвоения инфор-
мации, дает лучший результат в обучении [6]. 

Одним из способов повышения эффектив-
ности обучения является использование тех-
нологии мультимедиа, которая позволяет ор-
ганизовать учебный процесс с использованием 
новых методов, может выступать средством 
коммуникации. 

Отдельные аспекты проблемы использо-
вания информационных технологий в процес-
се подготовки обучающихся отражены в ряде 
научных трудов. Так, Н.С. Анисимова, Н.В. Кле-
мешева, О. В. Шлыкова исследовали возмож-
ности применения мультимедийных техноло-
гий в обучении; И. И. Косенко, А. В. Тумалев 
изучали возможности использования мульти-
медиа в процессе подготовки учителя. Н.О. Вет-
лугина разработала организационно-педаго-
гические условия применения мультимедиа 
технологий при подготовке бакалавров. 

Р. Майер изучал характер и влияние про-
дуктов мультимедиа на человека, разработал 
когнитивную теорию мультимедиа обучения, 
определил принципы разработки дизайна про-
дуктов мультимедиа. Его теория определяет 
пять когнитивных процессов мультимедий-
ного обучения: выбор релевантных слов из 
представленного текста или повествования; 
выбор соответствующих изображений из пред-

ставленной графики; организация выбранных 
слов в когерентное словесное представление; 
организация выбранных изображений в коге-
рентное изобразительное представление; объе-
динение графических, устных представлений 
и предшествующих знаний.  

Ученым определены три требования к 
познавательным способностям учащегося во 
время обучения: посторонняя обработка (ко-
торая не связана с целью обучения), необхо-
димая обработка (которая необходима для то-
го, чтобы мысленно представить материал) и 
генеративная обработка (которая направлена 
на осмысление материала). Три учебные цели 
заключаются в том, чтобы уменьшить посто-
роннюю обработку, управлять необходимой 
обработкой и способствовать генеративной 
обработке. Поэтому мультимедийные учеб-
ные сообщения должны быть разработаны 
таким образом, чтобы направлять соответствую-
щую когнитивную обработку во время обуче-
ния, не перегружая когнитивную систему уча-
щегося [5, с. 43]. 

Разработка и внедрение мультимедийных 
продуктов в образовательный процесс позво-
лит сформировать программу развития для 
каждого обучающегося индивидуально. Сре-
ди плюсов такого обучения можно выделить 
возможность изучения материалов в удобное 
время, формирование индивидуального учеб-
ного плана, возможность непрерывного обра-
зования, одновременное обращение к различ-
ным источникам информации большого ко-
личества обучающихся. Мультимедиа предо-
ставляют различные выразительные средства 
для отображения информации в сочетании с 
интерактивностью. Среди образовательных 
мультимедийных продуктов – справочники, 
энциклопедии, презентации, компьютерные 
учебные курсы (широко используются при 
дистанционном обучении), электронные учеб-
ники, видеоуроки, виртуальные экскурсии и 
т. д. Мультимедийный продукт может преду-
сматривать возможность интерактивного взаи-
модействия пользователя с данной информа-
цией – гипермедиа. В какой-то степени муль-
тимедиа органично соединяют в себе обуче-
ние и развлечение, что уже облегчает учеб-
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ный процесс [3, с. 151–152]. Сегодня особен-
но востребованы обучающие игры, которые 
повышают мотивацию, стимулируют позна-
вательный интерес. Геймификация знаний ста-
новится одним из перспективных трендов. Иг-
ровая педагогика использует постановку ряда 
целей и повторение определенных действий 
для запоминания информации, в результате 
чего обучающиеся продвигаются на следую-
щий уровень. 

Использование мультимедиа в процессе 
обучения значительно упрощает подачу и ус-
воение обширного объема информации, спо-
собствует развитию ключевых компетенций, 
навыков профессионального мышления, сти-
мулирует интеллектуальную активность обу-
чающихся, помогает развить их творческие 
способности и способности самообучения. Эф-
фективное применение современных теорий 
и технологий обучения в высших учебных за-
ведениях оказывает положительное влияние 
на успеваемость обучающихся. С помощью 
хорошо подобранной экранной информации 
можно сделать обучение интересным и увле-
кательным. Лекции, проводимые с использо-
ванием мультимедийных технологий, позво-
ляют повысить вовлеченность обучающихся, 
наглядно продемонстрировать явления, про-
цессы за счет использования различных форм 
представления материала, усилить внимание 
аудитории в период падения работоспособ-
ности студентов. 

При использовании мультимедийных про-
дуктов важным пунктом является профессио-
нализм. К преподавателю сегодня предъяв-
ляется все больше требований, ведь теперь, по-
мимо владения широким спектром компетентно-
стей в педагогической деятельности, необхо-
димо активно внедрять новые информацион-
ные технологии. К преподавателю, исполь-
зующему мультимедиа в образовательном про-
цессе, предъявляются классические требова-
ния – традиционные и специфические – свя-
занные с использованием современных ком-
пьютерных технологий. Преподавателю необ-
ходимо грамотно подобрать материал для диа-
лога с обучающимися, алгоритмы и струк-
туры взаимодействия их с мультимедиа-тех-

нологиями, сформировать критерии управле-
ния действиями студентов. В связи с этим 
возник новый термин – дистанционная педа-
гогика – «наука о применении информацион-
но-компьютерных технологий в дистанцион-
ном режиме, влияющая на развитие, форми-
рование, социализацию, индивидуальную куль-
туру деятельности и общения личности, обу-
чающая самостоятельной работе и самообра-
зованию» [2, с. 64]. 

В условиях применения новых техноло-
гий у многих преподавателей могут возни-
кать трудности в овладении компьютерной 
грамотностью. C относительно недавнего вре-
мени начала происходить усиленная инфор-
матизация учебного процесса, которая оказа-
ла дополнительные нагрузки на преподава-
телей, связанные с приобретением новых зна-
ний, выбором методик преподавания, а также 
эффективным использованием новых техноло-
гий. Стоит также отметить, что у некоторых 
преподавателей может отсутствовать каче-
ственная компьютерная техника, програм-
мное обеспечение. Вследствие всего вышепе-
речисленного возрастают временные затраты 
на подготовку к занятиям, которые могут не-
вольно сформировать у отдельных препода-
вателей некоторые предубеждения, психоло-
гические барьеры, возможно даже некое от-
торжение от информационного подхода в об-
разовании. 

Мультимедийные технологии являются 
эффективными только при условии, что пре-
подаватель заинтересован в их использова-
нии, уверен в них и знает, что данные техно-
логии помогают решать ему педагогические 
задачи более эффективно. К тому же автома-
тизация некоторых рутинных процессов пе-
дагогической деятельности нетворческого ха-
рактера поможет высвободить время для об-
щения с обучающимися в познавательных це-
лях [1, с. 25]. 

Мультимедийные технологии активно при-
меняются в дистанционном обучении. Поиск 
эффективных путей организации дистанцион-
ного обучения входит в круг научных инте-
ресов многих отечественных и зарубежных 
ученых. Среди зарубежных исследований, по-
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священных дистанционному и электронному 
обучению, следует выделить работы Т. Ан-
дерсона, Дж. Боата, Р. Деллинга, Т. Кларка, 
О. Петерса, Д. Шейла, чей опыт требует вни-
мательного изучения для повышения эффек-
тивности использования различных техноло-
гий в учебных заведениях. Развитие системы 
дистанционного обучения существенно изме-
нило методические подходы профессорско-
преподавательского состава к профессиональ-
ной деятельности. В современных условиях, 
когда правительства ряда стран приняли ре-
шение о временном переходе учебных заве-
дений на дистанционное обучение, приобре-
тает все большую актуальность поиск опти-
мальных средств обучения, использование до-
полнительных систем управления данными и 
информацией. Так, в ОАЭ были разработаны 
приложения для обучения: Avaya Spaces, 
BlueJeans Google Hangouts Meet, Cisco We-
bex, Slack. Обеспечен доступ к приложениям 
Microsoft Teams, Skype для бизнеса, Black-
board, Zoom. В Китае и Сингапуре были запу-
щены сервисы «виртуальных классов». В Ар-
мении внедрена университетская платформа 
iUniversity. Для проведения занятий в дистан-
ционной форме во многих университетах 
внедрена система «электронный универси-
тет» на основе ELMS Moodle. Однако в про-
цессе внедрения технологий дистанционного 
обучения общество столкнулось с некоторы-
ми негативными факторами. Так, внедрение 
замедляет недостаточная подготовка кадров к 
эффективной работе в дистанционном режи-
ме, разработка электронных дидактических 
средств и др., повышаются временные затра-
ты на оформление материалов с учетом раз-
личных требований и рекомендаций. Отме-
тим, что при внедрении дистанционных тех-
нологий, еще на этапе разработки учебных 
ресурсов, следует учитывать рекомендации 
психологов относительно выбора цветовой 
гаммы оформления информации, гарнитуры 
шрифта и его размера, комбинации тексто-
вой, графической, аудио- и видеоинформа-
ции. 

При дистанционном обучении эффектив-
ным является проведение вебинаров, на кото-
рых обучающиеся могут принимать участие 

в мозговом штурме при решении проектных 
задач, получать ответы на интересующие 
вопросы, загружать файлы, проходить тести-
рование. Однако у этого инструмента имеет-
ся и ряд минусов, ведь в таких мероприятиях 
очень сложно установить эмоциональную связь 
со всеми слушателями. Стоит подчеркнуть, 
что, какими бы эффективными ни были раз-
работанные мультимедийные средства, они 
не смогут заменить преподавателя, но позво-
лят представить материал в различных фор-
мах, повысить его наглядность. 

Применение информационно-коммуника-
ционных технологий при подготовке буду-
щих дизайнеров-графиков возможно в каче-
стве средств обучения, творческой самореа-
лизации в процессе проектной деятельности, 
средств сбора, обработки и хранения необхо-
димой информации, средств контроля резуль-
татов обучения. 

Большое значение для дальнейшей успеш-
ной профессиональной деятельности графи-
ческих дизайнеров имеет развитие профессио-
нального мышления, формирование способ-
ности осуществлять научный и практический 
поиск в процессе решения творческих задач. 
В процессе подготовки обучающихся необ-
ходимо уделить особое внимание развитию 
компетенций проектной деятельности, инфор-
мационных компетенций, которые так необ-
ходимы для их дальнейшей успешной твор-
ческой деятельности в условиях непрерывно 
изменяющейся среды. 

Развитию информационных компетенций 
обучающихся будет способствовать выбор 
учебного материала, направленный на «реше-
ние ряда проблем, проработку ситуаций про-
фессиональной деятельности в различных ус-
ловиях» [4, с. 113]. Деятельность педагога дол-
жна быть направлена на стимулирование обу-
чающихся на непрерывное саморазвитие и 
поиск нестандартных решений. Для повыше-
ния качества подготовки студентов целесо-
образно строить обучение на проблемно-ориен-
тированном подходе, на осуществлении ими 
исследовательской деятельности; использовать 
интеграцию учебных дисциплин; активно ис-
пользовать мультимедийные презентации, ин-
фографику, тесты, тренажеры, образователь-
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ные интернет-ресурсы; применять принцип 
вариативности для поддержания мотивации и 
раскрытия творческих способностей обучаю-
щихся [4, с. 114]. 

При подготовке будущих дизайнеров проек-
тная деятельность может быть реализована в 
разработке комплексных дизайн-проектов, 
проектировании стратегий развития визуаль-
ных коммуникаций, имеющих практическое 
применение, проведении научно-проектных 
исследований.  

Важной частью представления результа-
тов деятельности является мультимедийная 
презентация. В ней могут быть использованы 
слайды с кратким описанием этапов выпол-
нения проекта, иллюстративным материалом, 
анимацией, обоснованием выбора тех или иных 
решений, гипертекстом. Подготовка презен-
таций проектов стимулирует развитие компе-
тенций устной и письменной коммуникации, 
способности обрабатывать и представлять ре-
зультаты деятельности. В процессе подготов-
ки и презентации материала обучающийся на-
учится лаконично излагать и визуализировать 
свои мысли. 

В настоящее время в связи с новыми тре-
бованиями все организации высшего образо-
вания должны обеспечивать размещение порт-
фолио студентов с возможностью доступа к 
нему в виртуальной среде. Существуют спе-
циальные программные комплексы и интер-
нет-ресурсы, с помощью которых выполне-
ние этого требования станет возможным. 

Электронное портфолио помогает сту-
дентам собирать и накапливать динамиче-
скую оценку результатов своей деятельности – 
учебной, общественной, профессиональной, 
научно-исследовательской. Формирование элек-
тронного портфолио имеет ряд преимуществ 
для обучающихся, преподавателей и работо-
дателей: организация учебно-исследователь-
ской работы, фиксирование, анализ и оценка 
индивидуальных достижений, формирование 
положительной учебной мотивации, привле-
чение внимания работодателей, отслежива-
ние динамики развития компетенций студен-
та, грамотный подбор специалистов для заме-
щения вакантных должностей. Важным отли-
чием веб-портфолио от бумажного образца яв-

ляется то, что достижения обучающегося мож-
но отобразить более наглядно благодаря воз-
можности использования аудио, видео, ани-
мации, гиперссылок и т. д. Благодаря этому 
можно быстро и качественно оценить воз-
можности каждого отдельного индивида. Один 
из популярных сайтов, на которых обучаю-
щиеся могут размещать веб-портфолио, – 
https://4portfolio.ru/. Благодаря веб-технологиям 
возможна интеграция платформы для веде-
ния портфолио в информационно-образова-
тельную среду вуза. Возможность создавать 
сообщества учебных групп на этой базе поз-
волит использовать инновационные формы и 
методы обучения. 

Стремительный рост мультимедийных тех-
нологий привел к существенным изменениям 
в системе образования. Интерактивные муль-
тимедийные средства были и остаются пред-
метом многих исследований. Сегодня суще-
ствует множество возможностей для повы-
шения качества обучения с помощью интер-
нет-ресурсов, однако их потенциал часто ос-
тается недостаточно раскрытым, на практике 
они используются недостаточно эффективно. 
Обзор различных научных работ, направлен-
ных на изучение возможностей использова-
ния мультимедиа для повышения эффектив-
ности обучении, показал, что люди, которые 
использовали мультимедийные средства, по-
казали лучшие результаты по сравнению с 
теми, кто обучался через традиционные ауди-
торные лекции. Грамотное использование муль-
тимедийных технологий способствует акти-
визации образовательного процесса, развитию 
познавательных возможностей обучающихся. 

Применение информационно-коммуника-
ционных технологий позволяет сделать ин-
формацию более наглядной для восприятия, 
способствует повышению интеллектуальной 
составляющей учебной деятельности, более 
быстрому и качественному усвоению знаний. 
С помощью мультимедийных технологий воз-
можен контроль знаний, анализ полученной 
информации, отслеживание динамики форми-
рования компетенций обучающихся. Актив-
ное использование средств мультимедиа поз-
волит развить творческое мышление студен-
тов, что, несомненно, играет важную роль 
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для будущих выпускников, а также сформи-
ровать необходимые компетенции для реше-
ния широкого спектра профессиональных за-
дач. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрываются особенности ис-

пользования средств мультимедиа при подго-
товке будущих графических дизайнеров для 
активизации познавательной деятельности обу-
чающихся, формирования у них компетенций 
проектной деятельности, информационных 
компетенций. Рассмотрены возможности ис-
пользования образовательных мультимедий-
ных продуктов для повышения качества обу-
чения. 

Ключевые слова: информационно-ком-
муникационные технологии, мультимедиа тех-
нологии, мультимедиа, подготовка графиче-
ских дизайнеров, образовательный процесс. 

SUMMARY 
The article reveals the features of using mul-

timedia in the preparation of future graphic de-
signers to enhance the cognitive activity of stu-
dents, to form their project design competencies, 
information competencies. The possibilities of 
using the educational multimedia products to 
improve the quality of training are considered in 
the article. 

Key words: information and communica-
tion technology, multimedia technologies, multi-
media, graphic designers training, educational 
process. 
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ФОРМИРОВАНИЕ 
ИСПОЛНИТЕЛЬСКОЙ 
КУЛЬТУРЫ                                     
В СОВРЕМЕННЫХ РЕАЛИЯХ 
ПОЛИКУЛЬТУРНОГО КРЫМА 
(НА ПРИМЕРЕ 
ФОЛЬКЛОРНОГО КОНКУРСА 
«ЗВЕНИ, БАНДУРА!») 

 
 
    овременное музыкальное и поликуль-

турное пространство Крыма открывает широ-
кие возможности для исполнителей в области 
академического, эстрадного и народного му-
зицирования. Огромную роль в этом процес-
се играют фестивали и конкурсы, проводи-
мые для разных возрастных групп и уровней 
профессиональной подготовки. Сегодня фес-
тивальное движение охватило все сферы му-
зыкальной жизни полуострова. Это фестива-
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ли хореографического, музыкально-спортив-
ного, музыкально-театрального, вокально-хо-
рового, инструментального, рок, джаз, поп, рэп 
и других направлений, проводимые в любое 
время года на международном или региональ-
ном уровне. На одной сцене встречаются из-
вестные и начинающие исполнители, обмени-
ваются своим опытом и заряжают слушате-
лей оптимизмом и радостью общения с музы-
кальным искусством. 

Статья посвящена анализу современного 
состояния фестивального движения в облас-
ти музыкального искусства на территории 
Крымского полуострова, а также рассмотре-
нию особенностей создания и проведения уни-
кального фольклорного фестиваля-конкурса 
«Звени, бандура!» как одного из ярких музы-
кальных форумов Крымского региона. Основ-
ными задачами выступили обзор крымских 
музыкальных фестивалей, анализ спектра воз-
можностей музыкального фестивального дви-
жения в крымском регионе, а также рассмот-
рение потенциальных возможностей в обла-
сти народного вокального и инструменталь-
ного исполнительства. 

Отдельной строкой в современной музы-
кально-просветительской и культурно-обра-
зовательной работе организаций Крымского 
полуострова выделяются музыкальные моло-
дежные фестивали, многие из которых, став 
традиционными, проводятся ежегодно. Боль-
шинство таких мероприятий совмещают в се-
бе исполнительское и образовательно-твор-
ческое направление. Тысячи учащихся музы-
кальных школ, студий, средних и высших учеб-
ных заведений встречаются на таких площад-
ках, чтобы поделиться своими талантами друг 
с другом и взойти на новую профессиональ-
ную ступеньку. 

Большое разнообразие конкурсов и фес-
тивалей, проводимых в Крыму ежегодно, пред-
ставляют официальные и общественные ор-
ганизации региона. Так, ГБУК РК «Центр на-
родного творчества Республики Крым» под 
патронатом Министерства культуры РК яв-
ляется инициатором проведения таких меро-
риятий, как Всероссийский интернациональ-
ный фестиваль «Дружба народов», Региональ-
ный фестиваль-конкурс крымскотатарского ис-

кусства «Дервиза», Межрегиональный фести-
валь казачьей культуры «Крымские тулумба-
сы», этнофестиваль «Сарай Бату». Традицион-
но в этих праздниках музыкальной культуры 
принимают участие любительские и профес-
сиональные коллективы в хореографическом, 
вокально-инструментальном, фольклорном, му-
зыкально-театральном жанрах. Свое искус-
ство демонстрируют мастера народного твор-
чества, исполнители разных регионов Рос-
сии. Так, в 2019 году в данных фестивалях 
объединились коллективы и солисты из 12 ре-
гионов страны. Участники масштабных проек-
тов выступали под общим флагом солидарно-
сти разных национальностей, единства и друж-
бы. В рамках проведения фестивалей прово-
дятся мастер-классы, семинары, творческие 
встречи. Например, в рамках проведения 
фестиваля казачьей культуры «Крымские ту-
лумбасы» ежегодно проходят встречи с кол-
лективом ГБНТУ Краснодарского края «Ку-
банский казачий хор» под руководством В. За-
харченко. Республиканским центром также ор-
ганизуются и детские творческие мероприя-
тия, например, фестиваль-конкурс талантов 
«Крымский калейдоскоп», целью которого 
является выявление и поддержка талантли-
вых детей и молодежи Республики Крым [2]. 

Под эгидой Министерства культуры Кры-
ма ежегодно в разных городах региона про-
ходят специализированные конкурсы испол-
нительского мастерства в разных музыкаль-
ных направлениях и жанрах [4]. Среди самых 
популярных направлений – инструменталь-
ное исполнительство: Международный кон-
курс молодых пианистов имени Алемдара Ка-
раманова, Крымский Республиканский конкурс 
юных пианистов имени Фридерика Шопена, 
Открытый Республиканский фестиваль-кон-
курс фортепианной музыки «Классический 
май», Республиканский конкурс молодых ис-
полнителей по классу фортепиано и скрипки 
«Музыкальный Алустон», Международный 
конкурс исполнителей на народных инстру-
ментах имени Г. Шендерёва, конкурс ансам-
блевого музицирования «Ликующий аккорд 
Тавриды», Международный фестиваль-кон-
курс молодых исполнителей «Крымская вес-
на», Всероссийский фестиваль детских орке-
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стровых коллективов «Крымский камертон» 
и др. Наиболее яркими в области вокально-
хорового искусства являются Республикан-
ский конкурс юных вокалистов «Лейся пес-
ня», Республиканский фестиваль-конкурс дет-
ских и юношеских хоров «Поющая юность 
Феодосии», Хоровой фестиваль любитель-
ских творческих коллективов «Пою мое Оте-
чество», Республиканский вокально-хоровой 
конкурс «Музыкальный берег», Республикан-
ский конкурс юных вокалистов «MEZZA 
VOCE», Всероссийский вокально-хоровой кон-
курс имени Николая и Милии Полуденных, 
Республиканский конкурс классической музы-
ки имени С. В. Рахманинова «Весенние во-
ды» и др. 

Эти творческие форумы направлены на 
популяризацию академических жанров музы-
кального искусства, воспитание исполнитель-
ской культуры учащихся музыкальных школ 
и студентов музыкальных факультетов сред-
них и высших учебных заведений, выявление 
и поддержку одаренной и талантливой моло-
дежи. Наряду с яркими исполнительскими ме-
роприятиями ведется интересная работа и в 
других направлениях музыкального искус-
ства, например, ежегодно проходят творче-
ские состязания юных композиторов: Респуб-
ликанский конкурс им. И. Бахшиша «Юный 
композитор» и Международный конкурс ком-
позиторов имени А. Спендиарова. Не менее 
интересны мероприятия, синтезирующие раз-
личные виды искусств, например, Междуна-
родный открытый музыкально-литературный 
фестиваль «Ялос», Детско-юношеский кон-
цертно-образовательный фестиваль юных та-
лантов «Бархатные встречи». В последнее де-
сятилетие активизируется творческая фести-
вальная работа в популяризации современ-
ных исполнительских жанров: Крымский Рес-
публиканский детский конкурс эстрадного 
искусства «Веселые аккорды», Открытый Рес-
публиканский фестиваль рок-музыки «Новая 
жизнь», Республиканский конкурс молодых 
исполнителей джазовой номинации «Jazz for 
You» [4]. 

Не менее ярко и массово проходят на 
крымской земле фестивали и конкурсы, орга-

низуемые российскими творческими объеди-
нениями и концертными организациями. Так, 
уже несколько десятилетий активно в разных 
городах проходят международные форумы-
фестивали и конкурсы музыкально-художе-
ственного творчества компании «Арт-центр»: 
«Планета искусств – Крым», «Солнечные 
ритмы», «Город солнца», «Фантазия моря», 
«Единство России», «Великая страна», «Крым 
встречает таланты», «Крым – радуга талан-
тов» и другие [1]. 

Мощный толчок к появлению новых форм 
и направлений в музыкальном фестивальном 
движении дал активно развивающийся на 
курортных причерноморских территориях со-
бытийный туризм – перспективное и попу-
лярное направление индустрии отдыха. Так, 
ежегодными стали фестивали «ZB-Fest» и 
«Z.FEST», пропагандирующие модные совре-
менные направления танцевальной музыки – 
техно, хаус, дип хаус, транс, прогрессив транс, 
хардкор и хэппи-хардкор, джангл и другие. 
«Z.FEST», проводимый недалеко от с. Попов-
ка на месте ранее известной «Республики 
Казантип», стал с этого года главным россий-
ским фестивалем электронной музыки [3]. 

В территорию атмосферного отечествен-
ного рока превратился поселок Оленевка, рас-
положившийся на западном побережье Кры-
ма, – пространство, где в последние годы 
проводится фестиваль хорошей музыки «МАЯК». 
Здесь же, в Черноморском районе, проводит-
ся форум нестандартного формата – Музы-
кально-спортивный фестиваль «Крымская вол-
на». Не менее оригинальные музыкальные 
встречи проводятся на восточном крымском 
побережье. Самыми востребованными у пуб-
лики, объединяющими ценителей джазовых 
импровизаций и оставляющими послевкусие 
джазовых ноток на весь год, являются Между-
народные джазовые фестивали «Koktebel Jazz 
Party» и «Live in Blue Bay», проводимые в 
Коктебеле. Совершенно новым событием как 
для богемного Коктебеля, так и для Крыма в 
целом, но имеющим все шансы стать попу-
лярным, является Рэп-фестиваль «RAP Koktebel». 
Традиционно в этих музыкальных форумах 
известные исполнители стоят на одной сцене 
с новичками эстрады. 
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Крымский полуостров может гордиться 
и фестивальными событиями, развивающими 
фольклорные традиции – это творческие 
смотры-конкурсы народной культуры: «Мат-
ренин двор» (г. Алушта), «Дружба народов» 
(г. Ялта), «Возрождение» (г. Судак), «Мосты 
народов – мосты России» (г. Алушта); ка-
зачьей культуры – «Крымские тулумбасы» 
(г. Алушта); детских фольклорных коллекти-
вов – «Крымский Терем» (г. Симферополь) и 
др. 

Среди мероприятий данного направле-
ния выделяется единственный в Крымском 
регионе Всероссийский фольклорный фести-
валь-конкурс «Звени, бандура!» имени Алек-
сея Нырко, проводимый на базе Гуманитар-
но-педагогической академии (филиал) ФГАОУ 
ВО «Крымский федеральный университет 
им. В. И. Вернадского» г. Ялте. 

Этот конкурс посвящен выдающемуся 
педагогу-исследователю, заслуженному работ-
нику культуры Украины Алексею Федорови-
чу Нырко (1926–2005). Творческий фольк-
лорный форум завоевал популярность своей 
многолетней историей и добрыми традиция-
ми. Первоначально фестиваль задумывался 
как профессиональный форум исполнителей-
бандуристов, т. к. в начале 1990-х годов 
кобзарское движение в Крыму активно при-
обретало массовость и популярность. Классы 
бандуры, благодаря активной работе А. Ф. Ныр-
ко, его сподвижников и учеников, открылись 
в детских музыкальных школах и школах ис-
кусств Ялты, Феодосии, Керчи, Севастополя, 
Симферопольском музыкальном училище, до-
мах и дворцах культуры районных центров 
Крымского полуострова. 

Крымские бандуристы-педагоги и испол-
нители ХХ столетия своими творческими до-
стижениями в области музыкального фольк-
лора развили принципы кобзарского искус-
ства предшественников. Их последователи 
сегодня продолжают сложившиеся традиции 
народного инструментального и вокального 
музицирования не только на территории 
Крымского полуострова, но и за его преде-
лами. Идеологом и человеком, воплотившим 
идею создания фестиваля в реальность, вы-
ступил исследователь кобзарства Крыма и 

Кубани, заслуженный работник культуры 
Украины Алексей Федорович Нырко. Рядом 
с ним у истоков фестиваля стояли его друзья 
и единомышленники, в том числе жена и 
руководитель детской капеллы «Крымские 
пролески» Неонила Нырко. Благодаря этому 
мероприятию появилась возможность музы-
кального единения крымских творческих кол-
лективов и солистов с исполнителями из 
других регионов Украины, России и дальнего 
зарубежья. Впервые проект фестиваля реали-
зовался 20 марта 1992 г. и был посвящен 150-
летию со дня рождения украинского компо-
зитора Н. Лысенко. 

Начиная с этого момента, фестиваль стал 
ежегодным республиканским праздником 
фольклорного искусства, проводимым в Ялте 
при поддержке Крымского Республиканского 
Центра народного творчества, Министерства 
культуры Республики Крым, отдела культу-
ры Ялтинского горисполкома. Стало доброй 
традицией весной съезжаться в Ялту творче-
ским коллективам и солистам для творческо-
го общения. Одной из форм работы кобзар-
ского фестиваля явилась активная педагоги-
ческая и научно-методическая работа – про-
ведение Мастер-классов и обучающих семи-
наров выдающимися исследователями, педа-
гогами, общественными деятелями [5]. 

В 2004 году в рамках фестиваля по ини-
циативе А. Ф. Нырко прошла первая научно-
практическая конференция по проблемам 
музыкального исполнительства и педагогики 
в области кобзарского искусства. В ней 
приняли участие исследователи и педагоги-
исполнители из России, Польши, Украины, 
Канады, США. Приоритетными задачами кон-
ференции были обозначены методические и 
педагогические вопросы подготовки моло-
дых исполнителей, исполнительской культу-
ры, пропаганда фольклорного искусства. Кон-
ференция вслед за фестивалем также стала 
ежегодной. 

После кончины А. Ф. Нырко его коллеги, 
преподаватели университета, на тот момент 
хормейстер и концертмейстер капеллы банду-
ристов имени С. Руданского И. В. Шинтяпи-
на и И. Р. Куровская, продолжили творческое 
начинание А. Ф. Нырко. По их инициативе с 
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2010 года фестиваль «Звени, бандура!» стал 
проводиться на базе Крымского гуманитар-
ного университета г. Ялта (сегодня это Гума-
нитарно-педагогическая академия (филиал) 
ФГАОУ ВО «Крымский федеральный универ-
ситет им. В. И. Вернадского» в г. Ялте). 

В 2014 г. фестиваль получил статус Все-
российского фольклорного фестиваля-конкур-
са, что позволило расширить разнообразие 
представляемых исполнителями народных му-
зыкальных инструментов, исполнительских 
жанров и возрастных категорий. Кроме тра-
диционного участия в конкурсе исполните-
лей на бандуре, появилась возможность при-
влечения музыкантов, играющих на разных 
народных инструментах – домре, балалайке, 
гитаре, баяне, аккордеоне, сопилке и др. Кро-
ме того, в конкурсной программе появились 
новые номинации – солист-вокалист, вокаль-
ный ансамбль, инструментальный ансамбль, 
оркестр, капелла, фольклорный коллектив. Рас-
ширились и возрастные рамки участников: от 
учеников детских музыкальных школ и сту-
дий до педагогов и аматоров без ограничения 
возраста. Благодаря этому за последние годы 
география конкурса значительно расшири-
лась. Это уже не только города и поселки 
Крымского полуострова, но и соседние регио-
ны – Краснодарский и Ставропольский Край, 
Ростовская, Белгородская, Курская, Калуж-
ская области. В 2014 году было принято ре-
шение посвятить конкурс его основателю – 
А. Ф. Нырко. 

На современном этапе конкурс проводит-
ся при поддержке Министерства образова-
ния, науки и молодежи Республики Крым и 
Министерства культуры Республики Крым и 
является ежегодным форумом музыкантов-
вокалистов и инструменталистов, демонстри-
рующих свое мастерство и популяризирую-
щих народную музыку и народные инстру-
менты. 

В рамках фольклорного конкурса на базе 
музея «Кобзарства Крыма и Кубани» прово-
дится научно-практический семинар по воп-
росам народного исполнительства, этнопеда-
гогики и культуры. Его цель – обмен педаго-
гическим и исполнительским опытом, реше-

ние основных проблем образования в усло-
виях полиэтнического региона, установление 
научных и творческих контактов в рамках 
научного сотрудничества. 

С 2014 года председателем жюри кон-
курса является заслуженный артист Украи-
ны, виртуоз-балалаечник, активный общест-
венный деятель, много лет отдавший работе в 
Крымской государственной филармонии, – 
К. И. Боровский. В состав жюри конкурса вхо-
дят ведущие педагоги-исполнители крым-
ских вузов, что является гарантией объектив-
ной и профессиональной работы музыкаль-
ного форума «Звени, бандура!». 

В 2020 году фестиваль-конкурс проходил 
в нетрадиционном формате – в режиме он-
лайн. Решение проводить музыкальное сорев-
нование дистанционно, вызванное панде-
мией, было встречено участниками конкурса, 
педагогами и родителями с большим энту-
зиазмом. Увидеть все конкурсные програм-
мы в полном объеме, познакомиться с новым 
репертуаром, сравнить свои исполнительские 
достижения с другими конкурсантами – та-
кая возможность появилась не только у участ-
ников конкурса, но и всех любителей народ-
ной музыки, т. к. все видеоматериалы стали 
доступны в онлайн-режиме на платформах 
ВКонтакте и YouTube. Благодаря этому кон-
курсные программы просмотрели дистанцион-
но более десяти тысяч зрителей, подписчи-
ками официальной страницы конкурса стали 
более 500 человек. Такой популярности и ши-
рокой зрительской аудитории в предыдущие 
годы конкурс не имел. Появились и конкур-
санты из дальних регионов и городов – 
Санкт-Петербург, Калуга, Курск, Луганск, 
Донецк, Новосибирск и др. 

Еще одной интересной особенностью ны-
нешнего фестиваля явился факт значитель-
ного увеличения числа аматоров в конкурс-
ной программе – как солистов, так и ансам-
блей в разных исполнительских жанрах и ко-
личественных составах. В предыдущие годы 
основными участниками конкурса было мо-
лодое поколение – учащиеся музыкальных 
школ, студий, и обучающиеся специализиро-
ванных средних и высших учебных заведе-
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ний. Возросший интерес к фестивальному 
движению среди непрофессионалов-люби-
телей свидетельствует о растущем стремле-
нии к исполнительству в народных жанрах, 
расширению аудитории участников за счет 
более взрослой категории музыкантов, воз-
вращении массовой заинтересованности фольк-
лорными традициями. 

Ежегодно растет исполнительский уро-
вень участников конкурса, о чем свидетельст-
вуют их исполнительские программы – это и 
оригинальные современные обработки по-
пулярных народных мелодий, и аутентичные 
образцы фольклорного оригинального мате-
риала, и разножанровые произведения крым-
ских и российских авторов, наших современ-
ников, в народном стиле. 

Сегодня фестиваль-конкурс «Звени, бан-
дура!» рассматривается организаторами и 
участниками как перспективное направление 
развития исполнительской культуры, одна из 
актуальных форм презентации музыкального 
искусства, эффективно способствующая воз-
рождению и развитию национальных худо-
жественных традиций. В многонациональном 
крымском регионе данная форма культур-
ного полилога способствует расширению воз-
можностей в представлении произведений 
разных областей искусства, в сохранении 
традиций, в развитии культурных контактов 
между народами, освоении межнациональ-
ного музыкального наследия. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проводится анализ фестиваль-

ного движения в поликультурном простран-
стве Крымского полуострова. Рассматривает-
ся жанровое и стилевое разнообразие музы-
кальных форумов и конкурсов, проводимых 
в крымских городах ежегодно. Отдельное 
внимание сосредоточено на истории созда-
ния, традициях и особенностях проведения 
фольклорного конкурса «Звени, бандура!». 
Фестиваль-конкурс «Звени, бандура!» на совре-
менном этапе рассматривается организато-
рами и участниками как перспективное на-
правление развития исполнительской куль-
туры, одна из актуальных форм презентации 
музыкального искусства, эффективно способ-

ствующая возрождению и развитию националь-
ных художественных традиций. 

Ключевые слова: поликультурное про-
странство, Крымский регион, фестивальное 
движение, фольклорный конкурс. 

SUMMARY 
The article analyzes the festival movement 

in the multicultural space of the Crimean 
peninsula. The genre and style diversity of 
musical forums and competitions held in 
Crimean cities annually is considered. Special 
attention is focused on the history of creation, 
traditions and peculiarities of the folklore 
competition “Link, Bandura!” Festival-competi-
tion “Link, bandura!” at the present stage, it is 
considered by the organizers and participants as 
a promising direction for the development of 
performing culture, one of the most relevant 
forms of presentation of musical art, effectively 
contributing to the revival and development of 
national artistic traditions. 

Key word: multicultural space, Crimean 
region, festival movement, folklore competition. 
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     овременные ориентиры стратегичес-

кого развития Российской Федерации, отме-
ченные в Указе Президента РФ «О националь-
ных целях и стратегических задачах развития 
Российской Федерации на период до 2024 
года», направлены на активное развитие со-
циальной сферы, в том числе сферы образо-
вания, в соответствие с международными тре-
бованиями [2; 24]. К 2024 г. запланировано 
увеличить конкурентоспособность отечествен-
ного образования в соответствие с мировыми 
стандартами, и начиная с 2021 г. планируется 
проведение программы многоэтапной оценки 
профессиональных навыков и компетенций 
взрослого населения в трудоспособном воз-
расте на основе использования международ-
ных сравнительных исследований качества об-
разования PIAAC – The Programme for the 
International Assessment of Adult Competencies – 
Международной программы по оценке компе-
тенций взрослого населения, осуществляемой 
Организацией экономического сотрудничест-
ва и развития (Organization for Economic 
Cooperation and Development, OECD). Эта про-
грамма базируется на обширных мониторин-
говых исследованиях и позволяет правитель-
ствам разных стран способствовать получе-
нию профессиональных навыков и компетен-
ций посредством системы образования [5]. 

Достижение результатов в профессиональ-
ном образовании происходит через реализа-
цию государственной программы «Развитие 
образования» (2018–2025 гг.), в том числе 
через подпрограмму «Реализация образова-
тельных программ профессионального обра-
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зования» [9]. Программа «Модернизация обра-
зовательных программ профессионального 
образования, обеспечивающая гибкость и ин-
дивидуализацию процесса обучения с исполь-
зованием новых технологий», нацелена на 
развитие дистанционного образования и для 
обучения лиц с ограниченными возможно-
стями здоровья (далее – ОВЗ). Предусмат-
ривается, что в дистанционном режиме будут 
предоставляться необходимые услуги по со-
провождению образовательного процесса для 
лиц с ОВЗ. В результате модернизации ин-
фраструктуры системы профессионального 
образования предполагается увеличить удель-
ный вес образовательных организаций сред-
него и высшего профессионального образо-
вания, здания которых приспособлены для обуче-
ния лиц с ОВЗ; обеспечить общежитиями с 
доступной средой проживания студентов раз-
личных категорий с ОВЗ и инвалидов, имею-
щих разные потребности. В основные задачи 
подпрограммы входит создание и развитие 
инфраструктуры и организационных механиз-
мов, обеспечивающих равную доступность 
образовательных услуг для всех потребите-
лей образовательных услуг. Например, целее-
вым показателем прежней Федеральной целе-
вой программы «Развитие образования» (2011–
2015 годы) являлось «достижение уровня до-
ступности образования в соответствии с со-
временными стандартами для всех категорий 
граждан независимо от местожительства, со-
циального и имущественного статуса и состоя-
ния здоровья» [10]. На этапе реализации го-
сударственной программы «Развитие образо-
вания» (2013–2020 годы) ожидаемым результа-
том было создание условий для получения 
любым гражданином страны профессиональ-
ного образования [8]. 

В современных условиях социально-эко-
номического развития Российской Федера-
ции возрастает значимость повышения доступ-
ности всех сфер жизнедеятельности, в том 
числе профессионального образования для 
лиц с ОВЗ и инвалидностью [17; 19]. 

Организация доступности лицами с ОВЗ 
среднего и высшего профессионального обра-
зования, профессионального обучения регла-
ментируется целым рядом нормативных пра-

вовых документов федерального уровня. В 
России к настоящему времени создана нор-
мативная правовая база, обеспечивающая го-
сударственные гарантии получения лицам с 
ОВЗ и инвалидностью профессионального 
образования.  

В законодательном акте высшей юриди-
ческой значимости – Конституции Россий-
ской Федерации – в положениях ст. 43 гаран-
тируется право на образование каждого граж-
данина России, в том числе граждан, имею-
щих ОВЗ и инвалидность [4]. 

Нормами ст. 79. ФЗ-273 «Организация 
получения образования обучающимися с ог-
раниченными возможностями здоровья» рег-
ламентируется получение образования обучаю-
щимися с ОВЗ в соответствии с адаптирован-
ной образовательной программой, учитываю-
щей у них особенности физического, психо-
физиологического развития и индивидуаль-
ных возможностей [28]. В ст. 79 также рас-
крыто содержание специальных условий для 
получения образования обучающимися с ОВЗ, 
под которыми понимаются условия обуче-
ния, воспитания и развития таких обучаю-
щихся, включающие в себя использование 
специальных образовательных программ и 
методов обучения, специальных учебников и 
учебных пособий, специальных технических 
средств обучения, услуг помощников, оказы-
вающих обучающимся необходимую помощь 
и т. д. При организации профессионального 
обучения лиц с инвалидностью должны со-
здаваться специальные условия с учетом ре-
комендаций специалистов бюро МСЭ, офор-
мленных в индивидуальной программе реаби-
литации или абилитации инвалида [18]. 

В нормах ст. 11. ФЗ-273 закреплено, что 
в целях обеспечения реализации права на 
образование лицам с ОВЗ устанавливаются 
федеральные государственные образователь-
ные стандарты (далее – ФГОС) образования 
указанных лиц или в ФГОСы включаются 
специальные требования. ФГОСы обеспечи-
вают вариативность содержания образова-
тельных программ, возможность формиро-
вания образовательных программ различных 
уровней сложности и направленности с уче-
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том образовательных потребностей и спосо-
бностей обучающихся. 

В нормах ст. 19. Федерального закона «О 
социальной защите инвалидов в Российской 
Федерации» № 181-ФЗ [27] прописаны госу-
дарственные гарантии в создании необхо-
димых условий при получении образования 
инвалидами. Закрепляется осуществление про-
фессионального образования и профессио-
нального обучения инвалидов в соответствии 
с адаптированными образовательными про-
граммами и индивидуальными программами 
реабилитации, абилитации инвалидов. 

После ратификации Россией «Конвенции 
о правах инвалидов» (далее – Конвенции) в 
стране начались законодательные и органи-
зационные преобразования, направленные на 
формирование доступности для лиц с ОВЗ и 
инвалидностью социальных и образователь-
ных услуг, объектов, транспорта, информа-
ции и т. д. [1; 3; 13; 15; 25; 26; 29]. Так, в ст. 9 
«Доступность» Конвенции содержатся основ-
ные меры для обеспечения инвалидам до-
ступа наравне с другими к различным объек-
там и услугам. В положениях ст. 24 «Образо-
вание» Конвенции изложена необходимость 
признания государствами права инвалидов на 
образование, предоставления доступа к об-
щему высшему образованию, профессиональ-
ному обучению, образованию для взрослых и 
обучению в течение всей жизни без дискри-
минации и наравне с другими. С этой целью 
государства-участники должны предприни-
мать меры, чтобы инвалиды имели наравне с 
другими доступ к инклюзивному качествен-
ному образованию в местах своего прожива-
ния, при этом обеспечивалось разумное при-
способление, учитывающее индивидуальные 
потребности инвалидов [23]. 

В Российской Федерации с 2011 г. реали-
зуется государственная программа «Доступ-
ная среда», которая направлена на повыше-
ние уровня доступности объектов и услуг в 
приоритетных сферах жизнедеятельности ин-
валидов [12]. Запланировано, что в результа-
те реализации программы произойдет увели-
чение профессиональных образовательных ор-
ганизаций до 70,0 %, в которых созданы ус-
ловия доступности среднего профессиональ-

ного образования для инвалидов и лиц с ОВЗ, 
в том числе с использованием дистанцион-
ных образовательных технологий. С целью 
большей информационной доступности был 
разработан порядок размещения информации 
на сайте образовательного учреждения в сети 
Интернет [7]. 

Доступность профессионального образова-
ния инвалидам с нарушениями функции 
слуха и нарушениями функций одновремен-
но слуха и зрения обеспечивается бесплат-
ным предоставлением услуг по сурдопере-
воду и/или тифлосурдопереводу на основа-
нии Федерального перечня реабилитацион-
ных мероприятий, технических средств реа-
билитации и услуг (далее – Перечень) [20], а 
также норм статьи 79 ФЗ-273 (в образова-
тельных учреждениях). 

Безусловно, доступность образования для 
лиц с инвалидностью, прежде всего, обеспе-
чивается безбарьерным доступом в здания 
образовательных организаций, поэтому были 
разработаны механизм обеспечения доступно-
сти объектов и предоставляемых услуг в 
сфере образования, а также показатели повы-
шения значений доступности [13; 17; 22]. 

В приказе Минобрнауки России № 464 
значится, что «профессиональными образо-
вательными организациями и образователь-
ными организациями высшего образования, а 
также организациями, осуществляющими обра-
зовательную деятельность по основным про-
граммам профессионального обучения, дол-
жны быть созданы специальные условия для 
получения образования обучающимися с ог-
раниченными возможностями здоровья» [15]. 
Обучающимся с ОВЗ должны предостав-
ляться бесплатно специальные учебники и 
учебные пособия, иная учебная литература, а 
также услуги сурдопереводчиков и тифло-
сурдопереводчиков – механизм предоставле-
ния услуги регламентирован Правилами пре-
доставления инвалидам услуг по переводу 
русского жестового языка [11]. 

Для оценки организованных мероприя-
тий по доступности условий жизнедеятель-
ности в основных сферах лицам с ОВЗ и 
инвалидностью применяют методику паспор-
тизации объектов и услуг, при этом качество 
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доступности оценивается специальной мето-
дикой, учитывающей региональную специ-
фику [16]. 

Обучающиеся с ОВЗ и инвалидностью 
проживают в населенных пунктах разной от 
образовательных учреждений удаленности, 
поэтому важно организовывать доступность 
получения ими образования во внешней ин-
фраструктуре территорий: городов, районов, 
сел в соответствии с действующими норма-
тивными правовыми документами [13]. Кро-
ме того, должна быть организована доступ-
ность городского и автомобильного транс-
порта [14]. 

Важным элементом в создании системы 
доступности образовательных услуг лицам с 
ОВЗ и инвалидностью являются технические 
средства реабилитации (далее – ТСР), пре-
доставляемые инвалидам бесплатно по Переч-
ню. Облегчение доступности в получении 
инвалидами ТСР обеспечено разработкой и 
использованием электронного сертификата с 
01.01.2021 г. [30]. 

Для оценки показателей доступности обра-
зования лицам с ОВЗ и инвалидностью дол-
жен осуществляться мониторинг, требования 
по организации которого закреплены в По-
становлении правительства Российской Феде-
рации № 662 [6]. 

Безусловно, результатом успешного про-
фессионального образования является трудо-
устройство, поэтому создание условий доступ-
ности на этапе трудоустройства и дальней-
шей профессиональной деятельности не ме-
нее значимы в жизни лиц с ОВЗ и инвалид-
ностью. Обеспечение условий доступности 
объектов и предоставляемых услуг в сфере 
занятости регламентируется Приказами Мин-
обрнауки России № 1309 и Минтруда России 
№ 527н [19; 21]. В субъектах РФ для обес-
печения доступности в трудоустройстве лиц 
с ОВЗ и инвалидностью реализуются про-
граммы сопровождения инвалидов молодого 
возраста при получении ими профессиональ-
ного образования и содействия в последую-
щем трудоустройстве [19]. 

Таким образом, анализ нормативной пра-
вовой базы, регламентирующей формирова-
ние доступной среды при освоении профес-

сионального образования лицами с ОВЗ и 
инвалидностью, свидетельствует о наличии в 
России полноценного правового поля, вклю-
чающего нормативные акты различного юри-
дического уровня, разработанные разными 
министерствами и ведомствами, имеющими 
отношение к образованию лиц с ОВЗ и ин-
валидностью. 

Формирование доступной среды в обра-
зовательных организациях и оценка мер, обес-
печивающих доступность образовательных 
услуг, являются необходимой основой для 
построения современной образовательной сис-
темы при получении профессионального об-
разования лицами с ОВЗ и инвалидностью. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализированы основные 

международные и отечественные норматив-
ные правовые документы, регулирующие 
реализацию прав лиц с ограниченными воз-
можностями здоровья и инвалидностью в об-
разовании. Систематизированы законодатель-
ные основы, определяющие современные ор-
ганизационно-правовые подходы при освое-
нии профессионального образования лицами 
с ограниченными возможностями здоровья и 
инвалидностью, и раскрыты организационно-
методические приемы создания доступной 
среды в образовательных организациях профес-
сионального образования. 

Ключевые слова: лицо с ограниченны-
ми возможностями здоровья, инвалид, про-
фессиональное образование, нормативная пра-
вовая база, доступность, доступная образова-
тельная среда. 

SUMMARY 
The article analyzes the main international 

and domestic regulatory legal documents 
regulating the implementation of the rights of 
persons with disabilities in education. The article 
systematizes the legal framework that defines 
modern organizational and legal approaches to 
the development of vocational education by 
persons with disabilities and disabilities, and 
reveals organizational and methodological 
techniques for creating an accessible environ-
ment in educational organizations of vocational 
education. 

Key words: person with disabilities, disab-
led person, vocational education, legal frame-
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work, accessibility, accessible educational 
environment. 
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ФОРМИРОВАНИЕ 
ИНКЛЮЗИВНОЙ КУЛЬТУРЫ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ                 
В ОБЩЕСТВЕННО ПОЛЕЗНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 
 
     роблема формирования у детей инклю-

зивной культуры является достаточно слож-
ной, так как сопровождается изменением сло-
жившихся в обществе стереотипов относи-
тельно взаимоотношений с людьми с огра-
ниченными возможностями здоровья и связа-
на с выстраиванием корректных отношений 
на основании равенства позиций. Термин «ин-
клюзия» связан с термином «интеграция» 
(объединение), но предполагает увеличение 
степени непосредственного участия инди-
вида в общественной жизни [6]. 

Среди ученых, чьи теоретические идеи и 
практические исследования заложили основы 
интегративного обучения в отечественной 
педагогике, прежде всего, необходимо на-
звать Э. И. Леонгард, Б. Д. Корсунскую, Н. Н. Ма-
лофеева, Н. Д. Шматко, Н. М. Назарову, Л. М. Щи-
пицину и др. 

Рассматривая трудности и перспективы 
ранее обозначенного как интегрированное, а 

затем инклюзивное образование, можно кон-
статировать, что основная проблема ребенка 
с ограниченными возможностями здоровья, 
вследствие снижения мобильности или дру-
гих факторов, связанных с болезнью, заклю-
чается в нарушении его связей с миром, бед-
ности контактов со сверстниками и взрос-
лыми, в недостаточном общении с природой, 
невозможности непосредственного доступа к 
культурным ценностям, занятиям спортом. 
Маломобильному населению сложно пользо-
ваться транспортом, посещать культурно-мас-
совые мероприятия, так как среда не соответ-
ствует их потребностям и возможностям. 

Это делает жизнь детей фактически изо-
лированной от общества. В то же время ре-
бенок с ограниченными возможностями здо-
ровья имеет право на включение во все сфе-
ры жизни общества, на независимую жизнь, 
самоопределение. Выравнивание возможностей 
обеспечивается с помощью социальной адап-
тации, помогающей преодолеть специфиче-
ские трудности ребенка с ограниченными воз-
можностями здоровья на пути к активной 
самореализации, творчеству, благополучному 
эмоциональному состоянию в сообществе. 
Необходимо снять его страх перед недоступ-
ной средой, раскрепощая и высвобождая его 
духовные и физические силы, направляя их 
на развитие и проявление способностей и 
талантов [9]. 

Следует констатировать, что в социуме 
имеет место отрицательное отношение, неко-
торая предвзятость ко всему, что выходит за 
грань привычного и обыденного. Люди с не-
доверием относятся как к субъектам с нару-
шениями развития, так и к очень талант-
ливым, неординарным личностям. 

Относительно детей с отклонениями в 
развитии сложилась определенная модель, 
основанная на жалости и сострадании, а сле-
довательно, те, кто нуждаются в них, не мо-
гут быть равными тем, кто живет обычной 
жизнью. Но люди с отклонениями в развитии 
доказывают своими талантами в различных 
сферах, что они способны проявить себя как 
участники общего социального процесса. На-
пример, успешные выступления на параолим-
пиадах, участие в театральных постановках, 
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где в качестве актеров выступают люди с 
болезнью Дауна, жизнь Ника Вуйчича, его 
стремление доказать, что к людям с ОВЗ 
можно относиться как к равным. 

Чтобы избежать неверного толкования 
отношения к людям с ограниченными воз-
можностями здоровья и убрать сложившиеся 
стереотипы, требуется большая работа, кото-
рая предполагает расширение информации 
не только о проблемах инвалидов, но и их 
успехах, достижениях, силе духа и воле к 
преодолению трудных жизненных ситуаций. 
Безусловно, начинать надо с детей, так как 
именно у них формируется отношение к ок-
ружающим. 

Мы вынуждены констатировать, что дан-
ная проблема касается не только детей с нор-
мой, но также и тех, кто долгое время воспи-
тывался и обучался в условиях сегрегации 
(принудительное разделение), возникающей 
в специальных учреждениях, которые пред-
ставляют собой закрытый тип школ-интер-
натов. Им также сложно вступить в социум 
как равноправным партнерам. 

В современном обществе вопрос о пере-
ходе на инклюзивную модель общего обра-
зования не стоит. Это положение принято, и 
разрабатываются лишь механизмы реализа-
ции инклюзивного процесса. 

Включающее, инклюзивное, образование – 
это шаг на пути достижения конечной цели – 
создания общества, которое позволит всем 
детям и взрослым, независимо от пола, воз-
раста, этнической принадлежности, способ-
ностей, наличия или отсутствия нарушений 
развития, участвовать в жизни общества и 
вносить в нее свой вклад. В таком обществе 
отличия уважаются и ценятся, а с дискрими-
нацией и предрассудками в политике, повсед-
невной жизни и деятельности учреждений ве-
дется активная борьба [10, с. 9]. Именно этот 
взгляд на современное «включающее» общест-
во, предложенный Н. Я. Семаго, отражает и 
новую цивилизационную парадигму, кото-
рая, становясь реальностью, неуклонно «втя-
гивает» в себя все страны, переживающие 
системные энергетические, финансовые, социо-
культурные кризисы [11, с. 51]. 

В настоящее время Стандартами обра-
зования (ФГОС) обеспечивается переориен-
тация со знаниевой парадигмы на компетент-
ностную, где социальная (в том числе образо-
вательная) адаптация получает приоритетное 
право. 

Именно в этом заключаются смысл и 
основная цель инклюзивного образования, ко-
торое и должно стать определенным шагом к 
изменению всей образовательной системы. 
Поэтому целью инклюзивного образования 
является преодоление социальных, физиоло-
гических и психологических барьеров на пу-
ти приобщения ребенка с ограниченными 
возможностями здоровья к общему образова-
нию, введение его в культуру и в жизнь со-
циума [13, с. 32]. 

Реализация инклюзивного образования 
невозможна без становления у индивидов его 
важнейшей составляющей – инклюзивной 
культуры. Н. Я. Семаго считает, что ее несфор-
мированность отрицательно сказывается на 
всем образовательном процессе и не дает 
высоких результатов. Можно создать идеаль-
ные условия обучения здоровых детей и де-
тей с особыми образовательными потреб-
ностями, но исключить человеческий фактор 
невозможно. Печать, радио, телевидение, про-
чие средства массовой информации должны 
объединить свои усилия для воспитания у 
населения уважительного отношения ко всем 
людям, оказавшимся из-за физического или 
психического дефекта в затруднительном по-
ложении [11, с. 52]. 

Учитывая возрастные особенности детей 
младшего школьного возраста, следует пони-
мать, что многие отвлеченные понятия, связан-
ные с инклюзивными ценностями, входя-
щими в структуру инклюзивной культуры 
личности, им доступны не в полной мере. 
Однако благодаря сензитивности в этом воз-
расте важно формировать толерантность и 
позитивные установки на взаимодействие со 
сверстником с проблемами в развитии. Сле-
дует также считаться с тем, что не всегда ро-
дители здоровых детей приветствуют пребы-
вание в классе ребенка с проблемами в раз-
витии, опасаясь, что их детям будет уделять-
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ся меньше внимания, так как школьники с 
трудностями обучения, требуют повышенно-
го внимания со стороны учителя. Поэтому 
при формировании инклюзивной культуры 
младших школьников необходимо вести ра-
боту с детьми (обеих групп – здоровых и с 
ОВЗ), с родителями и педагогами. 

Таким образом, опираясь на исследова-
ния авторов (И. М. Богдановская, А. Н. Коше-
лева [2], Р. С. Бозиев [6], Н. Я. Семаго [10], 
Н. В. Старовойт [13]), можно говорить о том, 
что инклюзивная культура младших школь-
ников представляет собой знания о сверст-
никах с ОВЗ, об особенностях и возможно-
стях взаимодействия с ними в процессе сов-
местной деятельности, о положительном отно-
шении к окружающим. В этом случае можно 
говорить о том, что в рамках формирования 
инклюзивной культуры происходит станов-
ление важнейших моральных качеств. 

Опираясь на деятельностный подход в 
образовании детей (Л. С. Выготский [4], А. Н. Ле-
онтьев [8], С. Л. Рубинштейн [14] и др.), мы 
понимаем, что работа с ними по названному 
направлению может быть наиболее успеш-
ной в совместной и общественно полезной 
деятельности, где дети в общем порыве стре-
мятся достичь общей цели. 

Общественно полезная деятельность, со-
гласно определению центра общественного 
права, представляет собой любую законную 
деятельность, направленную на поддержание 
и развитие общественного блага путем ока-
зания содействия развитию начинаний в раз-
нообразных сферах, связанных с помощью, 
защитой интересов разных групп людей, бла-
готворительностью, охраной окружающей сре-
ды, здоровья, т. е. любая деятельность, иду-
щая во благо общества [16]. 

К видам общественно полезной деятель-
ности младших школьников относят следую-
щие: самообслуживание – дежурство в классе 
и в столовой, выполнение поручений в школе 
и дома, сельскохозяйственный труд (если есть 
для этого условия); волонтерская работа, тру-
довые операции, акции, социальные проекты, 
коллективные творческие дела и др. 

Все виды общественно полезной деятель-
ности, прежде всего, обучают общей деятель-

ности. В результате освоения общественно 
полезной деятельности у школьников сфор-
мируются умения жить и трудиться в кол-
лективе, они будут вооружены знаниями, уме-
ниями и навыками; будет выработано умение 
четко ставить цель, планировать и представ-
лять конечный результат труда; воспитано 
уважение к людям труда, бережное отноше-
ние к продуктам труда, материальным цен-
ностям и к окружающей среде, социально 
значимые мотивы трудовой деятельности, на-
выки рациональной организации труда и эко-
номичного использования времени, высокие 
моральные качества и активная жизненная 
позиция [3, с. 19]. 

Для изучения отношения школьников к 
сверстникам с ОВЗ и инвалидам было про-
ведено исследование, в котором принимали 
участие 26 младших школьников, посещаю-
щих один класс школы. В состав класса вхо-
дили дети с нормой развития, а также с 
особенностями. К последней группе млад-
ших школьников отнесли двух детей с тя-
желыми речевыми нарушения (дизартрия, 
заикание), трех детей, имеющих нарушения 
зрения (амблиопия, косоглазие), одного школь-
ника с нарушением слуха (использует слу-
ховой аппарат). Таким образом, число детей с 
нарушениями составляло 6 человек, т. е. 23 % 
от общего числа школьников. 

Проблема возникла в связи с тем, что при 
проведении экскурсий, посещении культур-
но-массовых мероприятий, мы обратили вни-
мание на пристальный интерес детей к лю-
дям с ограниченными возможностями. При 
этом реакции были разные – одни дети вни-
мательно рассматривали их, наблюдали, напри-
мер, за передвижением слепого человека, дру-
гие, наоборот, резко отворачивались и боль-
ше не смотрели в сторону человека на ко-
ляске, третьи – предлагали помочь перейти 
дорогу, показать, что на пути встречаются 
рытвины и т. п. 

В качестве базовых компонентов инклю-
зивной культуры, по мнению Н. Я. Семаго [11], 
Н. В. Старовойт [13], выступают когнитив-
ный, потребностно-мотивационный, поведенче-
ский. На их основе, учитывая возрастные 
особенности младшего школьного возраста, 
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выделили для диагностического обследова-
ния следующие критерии: 

– когнитивный компонент изучался по на-
личию представлений школьников о сверст-
никах с ОВЗ, их особенностях, потенциале, 
возможностях взаимодействия с ними; 

– потребностно-мотивационный компо-
нент исследовался через проявления отноше-
ния к сверстникам с ОВЗ, инвалидам вообще, 
интереса к ним, стремления импонировать 
детям с ОВЗ, помогать им (отношение к 
гуманным и антигуманным поступкам); 

– поведенческий компонент – способ-
ность реализовывать усвоенные знания и от-
ношение в поведении, которое, прежде всего, 
показывает гуманность во взаимоотношениях 
и высокую степень толерантности. 

Для исследования использовали беседу, 
касающуюся выяснения общего представле-
ния у младших школьников о детях с ограни-
ченными возможностями здоровья, выявле-
ния их желания вступать в контакты с деть-
ми-инвалидами, разработанную авторами. 

По результатам опроса выяснили, что 
многие дети имеют очень нечеткие представ-
ления о людях с ограниченными возможно-
стями здоровья и инвалидах: 

57,7 % опрошенных констатировали, что 
инвалиды – это люди на колясках, с косты-
лями, слепые, не имеющие конечностей; 

31 % младших школьников убеждены, 
что практически все люди-инвалиды не рабо-
тают и нуждаются в помощи; 

27 % младших школьников на вопрос, 
где живут люди-инвалиды, ответили, что в 
больнице; 39 % – считают, что в специаль-
ных приютах, 19 % – не знают и не задумы-
вались, где они живут, и только 15 % всех 
опрошенных ответили, что люди-инвалиды 
живут дома, в семье, с родителями. 

Дальнейшее обследование касалось отно-
шения младших школьников к детям с ОВЗ. 
На вопрос, смогли бы они дружить с одноклас-
сником с ОВЗ, выяснили: 

61 % младших школьников готовы общать-
ся и дружить с одноклассниками, которые 
имеют проблемы со здоровьем, готовы помо-
гать им в учебе, если нужно; 

27 % младших школьников не считают, 
что такие дети должны учиться вместе с 
ними, и не хотят поддерживать отношений, 
объясняя это тем, что такие дети не могут 
бегать, прыгать или играть в подвижные 
игры; 

12 % младших школьников не определи-
лись со своей позицией, они говорили, что не 
знают, хотят ли общаться и дружить с ин-
валидами, с детьми с проблемами в развитии 
и здоровье. 

Таким образом, большинство детей клас-
са положительно настроены на общение с 
детьми инвалидами, готовы оказывать им 
помощь, проявляют интерес к сверстникам с 
ОВЗ. 

Исследование поведенческого компонен-
та инклюзивной культуры выявило стремле-
ние и умение поступать по отношению к дру-
гим людям по-доброму, понимать их нужды, 
сочувствовать деятельно, а не просто на сло-
вах в должной мере. 31 % младших школь-
ников демонстрировали такое отношение к 
одноклассникам, людям на улице. 

К сожалению, у 27 % младших школь-
ников проявлялось явное уклонение от обще-
ния с детьми с ОВЗ (не хотели садиться за 
одну парту, быть вместе в команде на сорев-
нованиях и т. п.) Остальные дети были ней-
тральны и не проявляли своего отношения, 
не выделяли людей с проблемами в развитии 
и здоровье. 

Исходя из полученных результатов мож-
но говорить о том, что у детей младшего 
школьного возраста в рамках проведенного 
исследования выявлены недостаточные зна-
ния о сверстниках с ОВЗ, их возможностях. 
Не выработана у ряда детей мотивация взаимо-
действия с детьми с ОВЗ, часть детей игно-
рируют сверстников с ОВЗ: таких выявлено 
27 %. 

При этом следует подчеркнуть, что сфера 
поведения школьников определяется создан-
ными ситуациями, а привычка, как таковая 
вести себя в соответствии с инклюзивными 
ценностями, не выработана. 

Полученные результаты определили не-
обходимость проведения работы по форми-
рованию инклюзивной культуры младших 
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школьников, и в качестве ведущего средства 
нами выбрана общественно полезная деятель-
ность. Эта работа предполагала и расшире-
ние представлений о людях с ОВЗ, их труд-
ностях и достижениях. Общественно полез-
ная деятельность планировалась с учетом сил 
и возможностей каждого ученика, всего 
коллектива при обязательном участии детей с 
ОВЗ. Основной упор делался на осуществле-
ние коллективных творческих дел, которые 
решали множество задач. 

При подготовке к празднованию Дня По-
беды использовали такие приемы коллектив-
ного планирования, как: 

– «банк идей» (копилка интересных пред-
ложений – индивидуальных и групповых); 

– «разведка дел» (поиск интересной и по-
лезной информации по заданным направле-
ниям); 

– «мозговой штурм»; 
– «экспресс-газета» (с обязательными руб-

риками «предлагаю») и т. д. 
Очень важно было четко регламентиро-

вать временные рамки, так как слишком дли-
тельное участие в одном деле снижает ин-
терес. Ожидание, предвкушение праздника вы-
звало у детей больший эмоциональный подъем, 
чем сам праздник. Созданию атмосферы зав-
трашней радости способствовал сменный ка-
лендарь в классном уголке («До Дня Победы 
осталось…»), оперативные пятиминутки с 
сообщениями о ходе подготовки, заранее офор-
мленное (постепенно) классное помещение и 
т. п. 

Позиция педагога изменялась от помощи 
к передаче инициативы детям. Важнейшим 
этапом явилось распределение творческих 
поручений, которые выполнялись ребятами 
добровольно, по желанию. Временные смешан-
ные творческие группы («Пресса», «Сюр-
приз», «Внешние связи», «Оформление» и 
др.) эффективнее работали, если в них объе-
динялись ученики с разными возможностя-
ми, из разных микрогрупп, что раздвинуло 
рамки устойчивых, постоянных микрогрупп 
и обогатило коммуникативное пространство 
класса за счет включения одноклассников с 
проблемами в развитии. 

Некоторые дети во время распределения 
поручений отказывались объединяться со свер-
стниками с ОВЗ, тогда мы оставляли такого 
ребенка в группе, дополняя микрогруппу дру-
гими, а того, кто не желал совместной дея-
тельности, включали в другие микрогруппы, 
отложив все беседы на индивидуально вы-
деленное время. Если мы понимали, что ре-
бенку будет трудно выполнить задание, то 
мы помогали, создавая «точку» опоры: «Мо-
жет быть А. поможет мне, вы не возражаете, 
ребята. Он возьмет на себя роль «таймера», 
т. е. будет контролировать временные рамки 
выполнения работы и т. п.». Другим детям 
говорили: «Оформителям сложно справиться 
со своей работой. Ребята говорили, что ты 
хорошо рисуешь; мог бы им помочь?». 

Для усиления такой «точки» подталки-
вали сверстников (подсказывали, как правиль-
но сделать шаг, вступали с ними в «тайный 
сговор»: «Давайте вместе поможем своему 
товарищу преодолеть себя»). Но если видели 
явное нежелание, то не настаивали. 

В рамках коллективного дела прошел 
«творческий десант», в котором участвовали 
семьи, сотрудники школы. Как итог, прошло 
совместное мероприятие, на которое были 
приглашены ветераны, и каждая микрогруп-
па показывала результат своей деятельности. 

Еще одним общественно полезным де-
лом считаем проведение проекта с привле-
чением сотрудников школы и родителей: 
«История школы, в которой я учусь». Дети с 
разными возможностями выступили в роли 
корреспондентов, которые брали интервью у 
родителей, выпускников школы, сотрудни-
ков, создавали герб класса, знакомились с 
символикой школы, разыскивали через роди-
телей известных выпускников школы, соби-
рали информацию об учителях, которые 
имеют звания, награды. Для этого команды-
группы обращались к библиотекарю, замести-
телю директора и др. сотрудникам, а затем 
представили презентацию и альбом, в кото-
рых отразили историю нашего учреждения. 

Существенный вклад в процесс форми-
рования инклюзивной культуры внес социаль-
ный проект «Забота. Помоги четвероногому 
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другу». Этот проект вовлек в деятельность не 
только родителей, учителей, но и других 
учеников нашей школы, детей, с которыми 
были знакомы школьники по социальным 
сетям и которые обучаются дистанционно в 
силу проблем со здоровьем. 

По сути дела, смысл проекта заключался 
в привлечении внимания всех учеников и 
неравнодушных к проблемам бездомных жи-
вотных, при этом необходимо было сделать 
так, чтобы общее дело расширило связи, кон-
такты с детьми с ОВЗ. Идея проекта родилась 
из бесед о том, что много собак бегает вокруг 
школы, дети их боятся, да и взрослые тоже. 
Задавались вопросы учителю, есть ли у нас в 
городе приюты для бездомных животных. 
Мы и предложили ребятам выяснить все са-
мим. 

Дети узнали, что такие места есть, но их 
мало, чаще используются «гостиницы», в ко-
торых оставляют своих животных на время, 
во время поездок, пребывание там обходится 
дорого. Следовательно, для бездомных собак 
и кошек этот вариант неприемлем. Связались 
с приютом в области и попросили сообщить 
о находящихся в нем животных, проанали-
зировали все сайты о приютах, собрали ин-
формацию. В школе повесили агитационные 
листы с фото собак, кошек, сообщили, что 
планируется поездка в приют и обозначили 
нужды (корм, медикаменты, игрушки для 
животных и т. п.). Одна микрогруппа создала 
с помощью родителей описание животных с 
призывом в поиске новых хозяев. Кстати, 
дети отслеживали движение животных в прию-
те весь учебный год и радовались, когда кто-
то находил себе новых хозяев. Этот проект 
очень сплотил ребят, участвовали все дети 
класса и дети с ОВЗ. 

Еще одно коллективное творческое дело 
родилось после урока «Окружающий мир», 
где мы поставили школьников перед необ-
ходимостью позаботиться о птицах, сделать 
им кормушки. Сначала провели опрос, чтобы 
выяснить, делали ли ребята сами кормушки и 
из чего. Выяснили, что только 4 ученика са-
ми изготавливали кормушки из подручных 
средств. Поэтому мы решили реализовать 
кратковременный проект и создать рекламу. 

Дети изучили виды кормушек, рассмо-
трели кормушки разных конструкций: кормо-
вые столики, лотки, кормушки-домики, кор-
мушки-булавки, кормушки-крючки. 

На следующем этапе предложили про-
вести конкурс кормушек. Для этого сначала 
создали эскизы, обдумали, где будут висеть 
кормушки, для каких птиц будут предназна-
чены, какой корм в них можно класть. У каж-
дого ученика или минигруппы (мы не огра-
ничивали ребят) получились интересные кор-
мушки по размеру, виду. Некоторые ребята 
совместно со взрослыми изготовили кормуш-
ки из дерева. 

Таким образом, изготовленные экологи-
чески безопасные кормушки из природных 
материалов (дерево, плотный картон, пропи-
танный специальным средством, экологиче-
ски чистый пластик) не наносят вреда окру-
жающей среде ни при эксплуатации, ни при 
утилизации. Работа над проектом, процесс из-
готовления кормушки и полученный резуль-
тат доставили ученикам радость творческого 
самовыражения. 

Безусловно, очень важен для сплочения 
детей с разными возможностями был волон-
терский проект «Поможем первоклассни-
кам». Проект разработан под девизом «Весе-
лая и полезная перемена» и направлен на ор-
ганизацию активной, но безопасной деятель-
ности детей на перемене. Для каждого ре-
бенка было избрано именно то задание, ко-
торое было под силу: это и игры, которые 
были безопасны при передвижении, и заряд-
ки, полезные для здоровья и отдыха, смеш-
ные загадки и скороговорки, интеллектуаль-
ные гимнастики с минимальным движением. 

На большой перемене через 2 минуты 
после посещения столовой такие перемены 
начинались и заканчивались за 1 минуту до 
звонка на урок. В оздоровительных переме-
нах участвовали все желающие (нас поддер-
живали учителя, пятиклассники и те, кто за-
хотел). 

Параллельно проводили беседы о детях с 
ограниченными возможностями, игры в клас-
се, когда задания выполнялись с закрытыми 
глазами, чтобы понять, что чувствует человек 
с нарушением зрения, вкладывали беруши и 
пытались проговаривать детям задания и т. п. 
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На классном часе обобщили знания детей 
о людях с ОВЗ, их возможностях и перспек-
тивах и убедились, что произошли качествен-
ные изменения в осознании принятия их как 
равноправных участников общих дел. 

Число детей, считающих, что инвалиды и 
люди с ОВЗ живут только в больницах и 
приютах, снизилось с 66 % до 27 %; из 27 % 
детей, которые не хотели дружить с детьми с 
ОВЗ, остались при своем мнении 11 %, рас-
ширились представления о реальных возмож-
ностях людей с ОВЗ, число младших школь-
ников, считающих правильным обучаться вме-
сте в классе с детьми с ОВЗ возросло до 
38 %. Из 12 % не определившихся со своей 
позицией относительно детей с ОВЗ сталось 
8 %, количество школьников, которые демон-
стрировали заинтересованное отношение к 
людям с ОВЗ, увеличилось с 31 % до 57,7 %. 

Таким образом, мы считаем, что общест-
венно полезная деятельность реально способ-
ствует установлению дружеских отношений 
между детьми с ОВЗ и нормотипичными 
сверстниками. Использование разнообразных 
форм работы, вовлекающих детей в реаль-
ную совместную деятельность, презентация 
возможностей детей с нарушениями развития 
способствуют формированию инклюзивной 
культуры, которая станет достоянием каждо-
го ребенка. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрываются вопросы формиро-

вания инклюзивной культуры у детей млад-
шего школьного возраста. На основе прове-
денного исследования сформированности инк-
люзивной культуры у учащихся делается вы-
вод о необходимости своевременной и аде-
кватной работы по устранению выявленных 
недостатков. Подчеркивается значимость об-
щественно полезной деятельности для осущест-
вления работы по формированию инклюзив-
ной культуры у детей. Приводится обосно-
вание форм, которые в наибольшей степени 
доступны младшим школьникам и могут 
быть реализованы с детьми с разными воз-
можностями. Подчеркивается, что использова-
ние общественно полезной деятельности 
способствует формированию толерантности 
у младших школьников, оптимальным кол-

лективным взаимоотношениям, успешной со-
циализации. 

Ключевые слова: инклюзия, инклюзив-
ная культура, интеграция, общественно полез-
ная деятельность, цивилизационная парадиг-
ма, включающее общество, волонтерское дви-
жение, проекты. 

SUMMARY 
The article deals with the formation of an 

inclusive culture in primary school children. 
Based on the study of the formation of an 
inclusive culture among pupils, it is concluded 
that timely and adequate work is needed to 
eliminate the identified shortcomings. The 
importance of socially useful activities for the 
implementation of work on the formation of an 
inclusive culture in children is emphasized. The 
justification of the forms that are most accessible 
to younger pupils and can be implemented with 
children with different abilities is given. It is 
emphasized that the use of socially useful 
activities contributes to the formation of 
tolerance in younger pupils, optimal collective 
relationships, and successful socialization. 

Key words: inclusion, inclusive culture, 
integration, socially useful activities, civiliza-
tional paradigm, inclusive society, volunteer 
movement, projects. 
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ПРОГРЕССИРУЮЩЕЙ 
АФАЗИИ НА ПРИМЕРЕ 
КЛИНИЧЕСКОГО СЛУЧАЯ 

 
 
   ечевые нарушения, выраженные в зна-

чительной степени, нередко вызывают профес-
сиональную и социально-бытовую дезадап-
тацию даже в отсутствие расстройств других 
когнитивных функций [5]. Одной из частых 
причин инвалидизации населения являются 
нейродегенеративные заболевания (НДЗ), что 
обусловливает медико-социально-педагогиче-
скую значимость ранней диагностики и ква-
лифицированной нейрореабилитации указан-
ной категории больных [20]. Манифестируя 
во взрослом возрасте, болезнь лишает чело-
века свободного общения посредством речи, 
привычного положения в обществе, резко 
меняя устоявшийся образ жизни, и делает его 
зависимым от семьи. Затрудненная речь ус-
ложняет процесс коммуникации, в результате 
снижается эмоциональный фон и самооценка 
пациента, нарастает негативизм и уровень тре-
вожности. 

Логопеду-афазиологу неврологического 
стационара в своей практической деятельно-
сти приходится сталкиваться как с сосуди-
стыми, так и с НДЗ: нередко встречаются 
пациенты с отсутствием очаговой симпто-
матики головного мозга, но при этом наблю-
дается афазия (системное нарушение речи). 
Особую сложность представляет проблема 
определения характера речевого нарушения, 
так как зачастую пациент и его родственники 
обращаются к логопеду по поводу снижения 
памяти, забывчивости малочастотных слов 
либо имен собственных, но не фиксируют 
свое внимание на возникновении речевых на-
рушений. 
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Термином «нейродегенеративные забо-
левания» определяется большая группа забо-
леваний преимущественно позднего возрас-
та, характеризующаяся медленно прогресси-
рующей гибелью определенных групп нерв-
ных клеток и одновременно с этим – посте-
пенно нарастающей атрофией соответст-
вующих отделов головного и/или спинного 
мозга. Одним из грозных осложнений НДЗ 
является нарушение речи, развивающееся в 
рамках таких нейродегенеративных заболе-
ваний, как первичная прогрессирующая афа-
зия (ППА), болезнь Альцгеймера, фронто-
темпоральная деменция [13]. Анализ литера-
турных источников показал, что для ППА 
характерна прогрессирующая потеря речи 
при относительной сохранности других ког-
нитивных сфер в течение первых нескольких 
лет болезни [12]. Первое упоминание про-
грессирующей афазии появилось более 100 
лет назад в работе A. Pick [18]. Термин «пер-
вичная прогрессирующая афазия» вошел в 
клиническую практику лишь в 1982 г. после 
описания M. Mesulam и S. Weintroub шести 
пациентов с изолированным прогрессирую-
щим речевым дефектом [16]. В России впер-
вые были изучены 3 случая ППА в ГУ НИИ 
неврологии РАМН (Москва) и описаны в 
1996 и 2005 гг. [6] профессором Кадыко-
вым А. С. и соавт., однако такой диагноз по-
прежнему ставится крайне редко и большин-
ство случаев ошибочно объясняется церебро-
васкулярной патологией. 

До настоящего времени в России отсут-
ствовали детальные рандомизированные иссле-
дования по диагностике и коррекции рече-
вого дефицита у пациентов с ППА, в связи с 
этим наша работа представляется крайне ак-
туальной. Синдром ППА характеризуется ре-
чевыми расстройствами, возникающими испод-
воль, без явной причины и с тенденцией к 
непрерывному прогрессированию. При этом 
наличие речевого дефицита должно быть пре-
обладающим симптомом в течение послед-
них двух и более лет [1]. На сегодняшний 
день выделяют формы ППА, разработанные 
в соответствии с международными критерия-
ми: семантическая (сфППА) без снижения 
беглости речи, аграмматическая (афППА) со 

снижением беглости речи, логопеническая 
(лфППА) и комбинированная форма, имею-
щая признаки сфППА и афППА [4]. Специа-
листам знакомо «правило двух лет»: возмож-
но предположить наличие ППА у обследуе-
мого, если по истечении двух лет в анамнезе 
заболевания наблюдается изолированная и 
достаточно выраженная афазия, позволяю-
щая дифференцировать ее с более сложными 
расстройствами (как в случае с болезнью 
Крейтцфельда–Якоба). Диагностические кри-
терии всех форм ППА представлены в таб-
лице 1. 

Логопед-афазиолог должен предположить 
наличие ППА у пациента старше 30 лет в 
следующем случае: а) если внезапно разви-
лись речевые нарушения (например, возник-
ли сложности общения по телефону), при 
этом нужно провести комплексное психоло-
го-логопедическое обследование с целью ис-
ключения дизартрии (изолированного нару-
шения иннервации мышц артикуляционного 
аппарата); б) отмечается сохранность боль-
шинства когнитивных функций, однако мо-
гут быть нарушения гнозиса, памяти, концен-
трации внимания (наличие речевого дефици-
та в этом спектре нарушений будет домини-
рующим признаком) [15]; в) присутствует 
нейровизуализационное подтверждение нейро-
дегенеративного характера заболевания (на-
пример, атрофия коры головного мозга). 

Семантическая форма ППА (семантиче-
ская деменция (англ. «semantic dementia») без 
снижения беглости речи характеризуется, 
прежде всего, наличием изолированной афа-
зии со значительной потерей семантической 
памяти и относительной сохранностью дру-
гих речевых сфер [9]. У пациентов присут-
ствует вербальная парафазия, выраженный 
семантический дефицит, трудности понима-
ния односложных низкочастотных слов. Чте-
ние и письмо как функции не нарушены, 
однако затруднено осмысление прочитанного 
текста. 

Аграмматическая форма (афППА, англ. 
«nonfluent progressive aphasia») со снижением 
беглости речи сопровождается «дефицитом 
планирования артикуляции» в виде речевой 
апраксии [10], поэтому наблюдается аграм-
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матизм как в устной, так и письменной речи с 
нарушением просодии на фоне сохранного 
слухового и визуального контроля (персеве-
рации, литеральные и вербальные парафазии, 
упрощение морфем). 

Логопеническая форма (лфППА, англ. 
«logopenic progressive aphasia») характери-
зуется замедленной речью с фонологиче-
скими ошибками, отсутствием аграмматизма, 
нарушением номинативной функции, сохран-
ной просодией [10]. 

Логопед-афазиолог может определить на-
личие оральной апраксии у пациента, в таких 
случаях дополнительно пострадает и повтор-
ная речь. Поэтому так  важно  распознать  ре- 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

чевые ошибки на ранних стадиях заболева-
ния, задолго до появления орально-артику-
ляционной апраксии. Исследование M. L. Gorno-
Tempini и соавт. показало, что лица с афППА 
могут «стать немыми» уже на ранних стадиях 
заболевания. В настоящее время современная 
логопедия остро нуждается в дополнитель-
ных инструментах оценивания речевых нару-
шений, поэтому разработанная D. Sapolsky и 
соавт. [19] балльная шкала оценки беглости 
речи позволяет с относительной точностью 
определить тяжесть симптомов ППА и фик-
сировать их на протяжении всей курации 
пациентов (оценку проводят от нормального 
(0) до сомнительного/очень мягкого (0,5), уме-

Таблица 1 
Диагностические критерии форм первичной прогрессирующей афазии 

 

Форма ППА Оцениваемые параметры 

Семантическая                   
форма ППА                            
без снижения                   
беглости речи 

 

A. Обязательно наличие двух основных признаков: 
1. Нарушение наименования объектов; 
2. Снижение понимания слов. 
Б. Обязательно наличие трех вспомогательных признаков: 
1. Осведомленность о знании объектов, редко используемых в практике; 
2. Дислексия или дисграфия; 
3. Повторение сохранено; 
4. Двигательные аспекты речи и грамматика сохранены. 

Аграмматическая                
форма ППА                               
со снижением                
беглости речи 

A. Наличие одного из следующих основных критериев: 
1. Аграмматизм в речи; 
2. Усиленная, запинающаяся речь с непоследовательными фонетическими 
ошибками и искажениями (апраксия речи). 
Просодические расстройства 
Б. Наличие двух из трех вспомогательных критериев: 
1. Нарушение понимания синтаксически сложных (неканонических) 
предложений; 
2. Узкое понимание слов; 
3. Упрощенное знание об объектах. 

Логопеническая                 
форма ППА 

 

A. Должны присутствовать два следующие основные признака: 
1. Нарушение поиска слов в спонтанной речи и наименовании; 
2. Нарушение повторения фраз и предложений. 
Б. Должны определяться три из следующих вспомогательных критериев: 
1. Фонетические ошибки (фонетические парафазии) в спонтанной речи 
или наименовании; 
2. Свободное понимание слов и знание объектов; 
3. Просодия сохранена; 
4. Отсутствие истинного аграмматизма 

Комбинированная              
форма ППА 

A. Обязательно наличие двух критериев: 
1. Аграмматизм в языке; 
2. Нарушение понимания слов 
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ренного (1,0), умеренного (2,0) либо тяжело-
го (3,0) нарушений). 

Целью нашего исследования являлось 
изучение ближайших результатов обследова-
ния и реабилитационных занятий у лиц с раз-
ными формами ППА в условиях неврологи-
ческого стационара. Были обозначены сле-
дующие задачи: определить степень выражен-
ности речевых нарушений у обследуемых на 
этапе поступления в стационар и при вы-
писке; оценить нейропсихологический про-
филь пациентов при первичном обследова-
нии; уточнить реабилитационный потенциал 
пациентов; провести комплекс реабилита-
ционных мероприятий и оценить состояние 
речи при выписке из неврологического от-
деления. 

Исследование проводилось на базе науч-
но-консультативного и 5-го неврологическо-
го отделения (нейрогенетического) ФГБНУ 
«Научный центр неврологии» как стацио-
нарно, так и амбулаторно. Все обследуемые 
подписывали информированное доброволь-
ное согласие на участие в исследовании, в 
которое было включено 17 пациентов (10 
женщин и 7 мужчин) в возрасте от 35 до 67 
лет, правшей, с первичной прогрессирующей 
афазией. Пациентам проводилось клинико-
неврологическое и комплексное психолого-
логопедическое обследование, была примене-
на качественная оценка данных нейровизуа-
лизации (МРТ головного мозга) для объекти-
визации вовлеченности в патологический про-
цесс нейродегенерации лобной, височной, те-
менно-затылочной долей и наличия асиммет-
ричности процесса. Статистическая обработ-
ка результатов осуществлялась с примене-
нием пакета программ Microsoft Excel для 
Windows. 

На начальном этапе работы тщательным 
образом были изучены данные истории бо-
лезни пациентов, результаты осмотра смеж-
ных специалистов (невролога, нейроофталь-
молога, МРТ). У 10 (59 %) обследуемых на-
рушения речи соответствовали афППА, 2 (12 %) 
пациента имели сфППА, а у 5 (29 %) – лфППА. 
14 (82%) лиц имели высшее, 3 (18 %) – 
средне-специальное образование. В утренние 
часы в проветриваемом помещении с исклю-

чением звуковых раздражителей проводилось 
комплексное психолого-логопедическое обсле-
дование речи с применением следующих стан-
дартных методик: методика количественной 
оценки речи при афазии Л. С. Цветковой [7]; 
диагностические критерии первичной прогрес-
сирующей афазии и ее вариантов [11]; ней-
ропсихологическое обследование речи с ис-
пользованием стимульного материала [2]; Мон-
реальская шкала оценки когнитивных функ-
ций (МоСа-тест); шкала оценки тяжести лоб-
но-височной деменции FTD-FRS [17]; шкала 
тяжести симптомов ППА (Progressive Aphasia 
Severity Scale) [19]; шкала инструментальной 
и базисной повседневной активности [14]. 

Подавляющее большинство обследуемых 
(15) не предъявляло жалобы на снижение 
речи, лишь двое отмечали повышенную утом-
ляемость, трудности подбора слов и сниже-
ние памяти. У пациентов с ППА на основа-
нии комплексного обследования производи-
лась классификация на варианты (аграмматиче-
ский, семантический, логопенический) соглас-
но международным критериям, при невоз-
можности сбора анамнеза производили уточ-
нение у родственников больных. Получен-
ные нами результаты позволили выявить на-
рушения номинативной функции речи у всех 
пациентов с лфППА, тогда как при сфППА 
отмечалось нарушение оптико-пространст-
венных нарушений в сочетании с мнестиче-
скими трудностями при подборе слов и сла-
бостью акустических следов. Результаты кур-
сов речевой терапии характеризовались поло-
жительной динамикой у большинства об-
следуемых. 

В качестве иллюстрации типичного слу-
чая ППА рассмотрим собственный опыт ло-
гопедической работы с пациенткой С., 57 лет, 
правшой, экономистом, находящейся под на-
блюдением ФГБНУ «Научный центр невро-
логии» с 2019 года. Анамнез собран со слов 
супруга ввиду выраженных речевых рас-
стройств. Около 6 лет назад появились труд-
ности при подборе слов в спонтанной речи, 
данные симптомы постепенно прогрессиро-
вали. В 2016 году пациентка была обследо-
вана в клинике в Германии, был поставлен 
диагноз «Минимальные когнитивные наруше-
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ния с преобладанием афазии». Со слов суп-
руга, пациентка себя полностью обслужива-
ла, вела домашнее хозяйство в полном 
объеме, самостоятельно готовила и ходила в 
магазин за покупками, но испытывала слож-
ности при планировании маршрута в случае 
поездки на дальнее расстояние. 

Неврологический статус при осмотре: 
сознание ясное, контакт ограничен ввиду ре-
чевых нарушений. Ориентирована в месте, 
времени и собственной личности. В лицевой 
мускулатуре отмечается апраксия, лицо сим-
метрично, физиологический слух сохранен, 
идеомоторная апраксия в конечностях. Вы-
полнение инструкций нарушено в связи с 
трудностями восприятия обращенной речи. 
Данные МРТ головного мозга (2016) соответ-
ствуют наличию небольшой гипотрофии боль-
ших полушарий S>D, преимущественно зад-
них отделов. МРТ головного мозга (2019) – 
отмечается усугубление выраженности атро-
фического процесса. Наследственность не отя-
гощена. 

С целью углубленного исследования ре-
чевого дефицита и определения формы ППА 
у пациентки С. нами применялись следую-
щие методы: наблюдение в процессе прове-
дения режимных моментов и в динамике реа-
билитации; изучение и анализ медицинской 
документации; комплексное психолого-лого-
педическое обследование, а также статистиче-
ские методы обработки полученных резуль-
татов (описательная статистика и качествен-
ное описание). Консультация и обследование 
логопеда (2019): пациентка ориентируется в 
плане места, времени, собственной личности. 
Предъявляет жалобы на сложности подбора 
слов. Речевые нарушения затронули возмож-
ность полноценно общаться по телефону, со-
вершать оплату наличными деньгами в мага-
зинах и оречевлять свои просьбы и действия 
в повседневной жизни. В эмоциональной 
сфере выявляется лабильность, эйфоричность. 
Имеют место нарушения орально-артикуля-
ционного праксиса: присутствуют ошибки, 
поиски позы, персеверации. Спонтанная речь 
представлена простыми по грамматической 
структуре словами, реже – укороченными 

фразами, стереотипными по синтаксической 
структуре, с использованием речевых штам-
пов, с единичными аграмматизмами. Речевая 
активность резко снижена, при обследовании 
внимательно вслушивается в слова логопеда, 
в целом ведет себя как слабослышащий че-
ловек. Произносительные трудности прояв-
ляются в инициации высказывания, «застре-
вании» на отдельных фрагментах слова, еди-
ничных поисках отдельных артикулем, за-
пинках. Диалогическая речь пациентки в це-
лом доступна, однако присутствует недоста-
точная развернутость вопросно-ответных ви-
дов речи. Повторение простых слов и корот-
ких предложений в норме, сложности отме-
чаются при повторении длинных предложе-
ний, развернутых речевых конструкций, се-
рий слов и фраз (сказывается недостаточ-
ность объема удержания речевой информа-
ции и слабость акустических следов). Затруд-
нено понимание грамматически сложно по-
строенной речи, отмечаются явления «псевдо-
отчуждения смысла слова» из-за трудностей 
включения в задание. Понимание отдельных 
слов и простых предложений сохранно, при-
сутствуют трудности при понимании слож-
ных грамматических конструкций (инверти-
рованных конструкций, флективных отноше-
ний, конструкций родительного падежа), а 
также при высокой скорости речи собесе-
дника и увеличении потока информации. 
Объем слухоречевой памяти первично сужен, 
имеются элементы «отвлечения» внимания 
при восприятии речевых рядов. Называние 
нарушено с сохранным знанием об объектах, 
однако имеется определенный словарный де-
фицит, отмечается редкое продуцирование 
малочастотного называния, избегание слов со 
сложной звуковой структурой. Наблюдается 
неправильное склонение имен существитель-
ных и спряжение глаголов, «глагольная сла-
бость», предметный словарь существенно пре-
восходит глагольный. Общие коммуникатив-
ные возможности пациентки снижены. 

Пациентка С. справляется с составле-
нием по сюжетной картинке фраз относи-
тельно простых грамматических моделей с 
наличием отдельных аграмматизмов: возни-
кают трудности речевого программирования 



 

 123 

на уровне глубинной структуры фразы (за-
труднено установление субъектно-предика-
тивных, субъектно-объектных отношений, а 
также на уровне поверхностного синтаксиса: 
ошибки во флексиях, предлогах). При описа-
нии сюжетной картинки смысл доступен, 
речь прерывистая, с попытками фрагментар-
ного описания сюжета и выраженными труд-
ностями подбора слов. Больная не справляет-
ся с пересказом текста. Чтение как функция 
сохранно и значительно опережает состояние 
экспрессивной речи, однако имеются явле-
ния «застревания» на отдельных фрагментах 
текста. Наибольшую трудность пациентка ис-
пытывает при пересказе прочитанного тек-
ста, при этом обнаруживается явная «привя-
занность» ответов к синтаксической модели 
вопроса (так как пересказ доступен в форме 
ответов на вопросы или по очень подроб-
ному плану). Автоматизированное письмо 
доступно в виде написания собственного 
имени и фамилии, списывание сохранно, 
возможно письмо под диктовку простых 
слов, самостоятельное письмо недоступно. 
Самоконтроль и коррекция допущенных оши-
бок при написании простых слов и фраз 
практически отсутствуют. При обследовании 
высших психических функций отмечается эпи-
зодическая речевая аспонтанность, наруше-
ние праксиса (динамического, кинестетиче-
ского, конструктивного). Таким образом, мож-
но предположить у пациентки логопениче-
ский вариант ППА, представленный следую-
щими формами афазии: а) сенсомоторная 
афазия умеренной степени выраженности с 
преобладанием сенсорного компонента (обус-
ловлена поражением нижних отделов коры 
мозга в премоторной области, заднего отдела 
нижней лобной извилины, а также задневерх-
них отделов височной доли мозга доминант-
ного полушария); б) элементы акустико-мне-
стической афазии (обусловлено заинтересо-
ванностью средних и задних отделов височ-
ной области); в) динамическая афазия уме-
ренной степени выраженности (при динами-
чной афазии имеет место поражение мозга в 
заднелобных отделах левого полушария, рас-
положенных кпереди от «зоны Брока»; речевой 

дефект проявляется здесь главным образом в 
речевой аспонтанности и инактивности). 

Заключение логопеда: логопеническая фор-
ма первичной прогрессирующей афазии (сен-
смоторная афазия умеренной степени выра-
женности, акустикомнестическая и динамиче-
ская афазия умеренной степени). 

За период 14-дневной госпитализации 
пациентка С. ежедневно занималась с лого-
педом и нейропсихологом. Количественная 
оценка состояния речи пациентки С. на мо-
мент госпитализации и при выписке пред-
ставлена на рисунке 1. Из представленных на 
графике данных следует, что наибольшие 
трудности выявлялись в состоянии экспрес-
сивной речи, составлении самостоятельных 
фраз и рассказов. Пациентка нуждалась в 
постоянной стимуляции речи, поэтому лого-
пед задавал вопросы личного характера, ка-
сающиеся ее предпочтений, бытовых и хозяй-
ственных дел. Однако при активном стиму-
лировании инициации высказывания и до-
полнительной когнитивной терапии было не-
возможно добиться самостоятельного развер-
нутого высказывания. Пациентка была спо-
собна участвовать в ситуативном диалоге, 
но при этом отмечались эхолалии, прямое 
использование текста вопроса для ответа. От-
личительной особенностью являлось невоз-
можность назвать малочастотное слово (па-
циентка приподнимала брови, молча смотре-
ла на предметную картинку, при этом отсут-
ствовал поиск артикуляции, характерный 
для лиц с постинсультной афазией). Следует 
отметить, что наиболее частые ошибки при 
выполнении заданий отмечались при поиске 
слов с оппозиционными фонемами («копать-
катать», «мишка-миска»). 

Изучение структуры количественной оцен-
ки показало, что наличие орально-артику-
ляционной апраксии в сочетании с отчуж-
дением смысла слова у пациентки С. влияло 
на состояние импрессивной и экспрессивной 
речи. Контрольное обследование к концу 
госпитализации выявило позитивные изме-
нения: у обследуемой отмечалась положи-
тельная динамика в понимании обращенной 
внеситуативной речи, ведении диалога и 
назывании предметов, что было связано с 
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улучшением программирования, преодоле-
нием расстройств фонематического слуха и 
незначительном увеличении активного сло-
варного запаса. В орально-артикуляционном 
праксисе отмечалось уменьшение апраксии, 
что выражалось в ускорении поиска артику-
ляционного уклада и переключении с одной 
артикулемы на другую, попытках произнести 
первый слог слова (так как ранее подсказка 
первого слога была безрезультатной). 

Улучшение в ведении диалога было обус-
ловлено снижением скорости речи логопеда, 
но не изменением сложности тематики. Нами 
активно применялось моделирование ситуа-
ций, способствующих вызову коммуникатив-
но значимых слов; ответы на вопросы одним-
двумя словами в простом ситуативном диа-
логе; выработка артикуляторных переключе-
ний в пределах слога: с контрастными по ар-
тикуляционному рисунку гласными. Преодо-
ление расстройств речевого программирова-
ния предполагало стимулирование ответов на 
вопросы с постепенным уменьшением в от-
вете заимствованных из вопроса слов; состав-
ление фраз по сюжетной картинке с помощью 
метода фишек и постепенное «свертывание» 
числа внешних опор. Особое внимание мы 
уделяли выполнению пациенткой простых 
устных  инструкций,  учитывая  дефицитар- 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ность произвольного внимания, сужение объе-
ма слухоречевой памяти (до 2-х элементов). 
К концу госпитализации стало доступным 
выполнение 2–3 составных инструкций, в 
орально-артикуляторном праксисе отмечалось 
уменьшение выраженности поиска позы, от-
дельные звуки при письме под диктовку вос-
производились как по визуальному образцу, 
так и «на слух». Мы наблюдали попытки 
речевого общения с логопедом, неврологом, 
родственниками и соседями по палате. В 
спонтанной речи на фоне ежедневных заня-
тий выявлялись новые слова и короткие фра-
зы. Несмотря на положительную динамику в 
состоянии речи у пациентки С. сохранялись 
выраженные специфические нарушения, тре-
бующие дальнейшего введения «обходных» 
компенсаторных механизмов по заранее раз-
работанной персонифицированной программе. 

Таким образом, работа логопеда с пациен-
тами, страдающими ППА, должна быть стро-
го дозирована в зависимости от их психофи-
зиологического состояния, носить щадящий 
и системный характер, способствуя замедле-
нию необратимых последствий распада речи. 

1. Наиболее выраженными в инициаль-
ной стадии ППА являются нарушения номи-
нативной и коммуникативной функции речи, 
наличие орально-артикуляционной апраксии. 

 
Рис. 1. Количественная оценка состояния речи пациентки С. на момент 

госпитализации и при выписке 
 

Примечание. I -  понимание речи в диалоге; II - понимание слов, обозначающих предметы; III - 
понимание  слов, обозначающих действия; IV - понимание фраз; V - понимание инструкций; VI - 

диалог; VII - называние предметов; VIII - называние действий; IX - составление фраз; X - 
составление рассказов. 
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Присоединение когнитивных расстройств у 
обследуемых свидетельствует о распростра-
ненности нейродегенеративного процесса вне 
расположения речевых зон головного мозга. 

2. Коррекционно-педагогическая работа 
со взрослыми является неотъемлемой частью 
нейрореабилитации, препятствует развитию 
социальной и психической дезадаптации, сни-
жая уровень инвалидизации населения [8]. 

3. Необходимо учитывать вовлечение атро-
фического процесса при составлении про-
граммы речевой реабилитации, при этом ре-
комендуется применять расширенный список 
шкал для детального обследования тяжести 
речевого дефицита и других высших пси-
хических функций. Целесообразно по мере 
прогрессирования ППА проходить 2 раза в 
год стационарное лечение с оказанием комп-
лекса психолого-логопедических занятий, оце-
нивая динамику восстановления речи. 

4. Решающее значение для восстановле-
ния нарушенных функций принадлежит ран-
нему началу логопедических мероприятий, 
целью которых является «профилактика обра-
зования устойчивых патологических систем 
или уменьшение степени выраженности их за 
счет активации саногенетических механиз-
мов и разрушения патологических систем с 
привлечением как медикаментозных, так и не 
медикаментозных методов воздействия» [3]. 

Логопедическая помощь на самых ран-
них этапах заболевания является ключом к 
эффективной реабилитации пациента, дости-
жению им возможного уровня функциони-
рования, социального участия и улучшения 
качества его жизни. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена новому для россий-

ской логопедии направлению – восстановле-
нию пациентов нейродегенеративного про-
филя, страдающими первичной прогресси-
рующей афазией. Актуальность исследова-
ния обусловлена увеличением количества 
пациентов с речевым нарушением, активно 
нуждающихся в помощи логопедов, нейро-
психологов и неврологов. Правильная клас-
сификация трех вариантов ППА требует от 
логопеда уточнения речевых и других когни-

тивных способностей для определения обще-
го речевого профиля пациентов. 

Ключевые слова: первичная прогрес-
сирующая афазия, восстановление речевой 
функции, аграмматическая форма, семанти-
ческая форма, логопеническая форма. 

SUMMARY 
The article is devoted to a new direction for 

Russian speech therapy – rehabilitation of 
patients with neurodegenerative profile, suffering 
from primary progressive aphasia (PAP). The 
relevance of the study is due to the increase in 
the number of patients with speech disorders 
who actively need the help of speech therapists, 
neuropsychologists and neurologists. The correct 
classification of the three variants of PAP 
requires the speech therapist to clarify speech 
and other cognitive abilities to determine the 
general speech profile of patients. 

Key words: primary progressive aphasia, 
restoration of speech function, agrammatic form, 
semantic form, logopenic form. 
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«ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ 
ИДЕНТИЧНОСТЬ» 

 
 
     а сегодняшний день в психологиче-

ской литературе проблема изучения профес-
сиональной идентичности личности удостое-
на малым вниманием. Преимущественно рас-
сматриваются структура профессиональной 
Я-концепции [12] и особенности «профессио-
нального Я» как когнитивного элемента Я-
концепции [11]. Профессиональная идентич-
ность как вариант социальной идентичности 
рассматривается в системном [2; 3] и про-
цессуальном [5; 9] подходах. Так, в диссер-
тации С. Т. Джанерьян Я-концепция пони-
мается как система представлений человека о 
себе как субъекте профессиональной деятель-
ности, осмысленная им как ценность, цель 
или средство в соответствии с реализуемым 
им тем или иным целесредственным ценно-
стно-смысловым отношением к его профессио-
нальной деятельности. В работе выделены 
бесконфликтные, потенциально и актуально 
конфликтные ценностно-смысловые отноше-
ния к профессии [3, с. 11]. Важным в нашем 
понимании является отношение к профессии 
как к ценности, цели или средству достиже-
ния других целей. Поскольку Я-концепция – 
устойчивое личностное образование, а иден-
тичность – динамичный процесс самоотож-
дествления и соотнесения с определенной 
профессиональной группой, то ценностное, 
целевое или отношение как к средству будут 
сменять друг друга или терять актуальность 
на различных этапах профессионального пути. 

Особое внимание в современной психо-
логии уделяется изучению процесса форми-
рования профессиональной идентичности [1]. 
Началом становления профессиональной иден-
тичности Л. В. Бура считает появление про-
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фессионального самоопределения в ранней 
юности. Профессиональная идентичность фор-
мируется в процессе профессионального обуче-
ния в вузе, затем в самой профессиональной 
деятельности. 

Объектом данного исследования являет-
ся самосознание личности, предметом – про-
фессиональная идентичность личности. Профес-
сиональная идентичность как форма прояв-
ления социальной идентичности рассматри-
вается рядоположено с понятиями «профессио-
нальная Я-концепция» и «профессиональное 
Я», подчеркивается постоянное профессио-
нальное саморазвитие, самодетерминация. Об-
щим для всех перечисленных явлений высту-
пает процесс реализации личности в опреде-
ленной культуре и обществе посредством 
профессии. Кроме того, все вышеперечис-
ленные термины относят к структуре само-
сознания, поскольку профессиональную иден-
тичность, профессиональную Я-концепцию и 
«профессиональное Я» рассматривают как 
синонимы, терминологическая путаница ос-
тается. 

Наиболее разработанной концепцией иден-
тичности является концепция Э. Эриксона [17]. 
По Эриксону, идентичность – это чувство 
самотождественности, собственной истинно-
сти, сопричастности миру и другим людям. 
Среди отечественных психологов, затрагиваю-
щих вопросы идентичности, выделяется И. С. Кон 
[6]. Он определяет идентичность как осоз-
нанную принадлежность к определенной ка-
тегории людей. Таким образом, это структура 
сознания, а именно – самосознания. 

К. Уилбер [12] выделяет пять уровней само-
отождествления или идентичности (Спектр), 
причем каждый последующий уровень пред-
ставляет собой определенный тип сужения 
или ограничения того, что воспринимается 
индивидом как его собственное «Я», его от-
вет на вопрос: «Кто я?». Исследователь рас-
сматривает самотождественность как много-
уровневую структуру:  

1. Уровень Абсолюта (Mind, сознание 
единства – Дао, Дхармакайя, Аллах, Бог). 

2. Трансперсональные полосы − это сверх-
индивидуальная область Спектра, где чело-

век не осознает своей идентичности со Всем, 
но его идентичность не определяется грани-
цами индивидуального организма. 

3. Экзистенциальный уровень − здесь че-
ловек идентифицируется только со всем своим 
психофизическим организмом, существующим 
во времени и в пространстве («уровень кен-
тавра»). 

4. Уровень Эго − на этом уровне человек 
идентифицирует себя только с ментальным 
представлением или картиной своего «Я». 
Скорее всего, профессиональная идентич-
ность как психическое образование присуще 
данному уровню спектра сознания.  

5. Уровень идентичности соответствует 
«Тени» − при определенных обстоятельствах 
человек может отчуждать от себя различные 
аспекты своей психики, разотождествляться с 
ними и таким образом сузить свою сферу 
идентификации до части «Я»: человек иден-
тифицируется с ограниченным образом само-
го себя. Возможно, в некоторых моментах 
профессиональная идентичность складывает-
ся на данном уровне спектра сознания. На-
пример, если составляющие профессиональ-
ной идентичности переживаются и осмысли-
ваются как негативные или нежелательные, 
ограничивающие свободу «Я».  

Таким образом, по К. Уилберу [12], в ре-
зультате перехода на другой уровень спектра 
сознания, человек перестраивает карту само-
сознания, расширяя его территорию. Проис-
ходит постоянное перераспределение, пере-
зонирование и переделка самосознания лич-
ности; признание и обретение все более глу-
боких и всеобъемлющих уровней своего «Я». 

Основываясь на положениях психосин-
теза Р. Ассаджиоли, А.Б. Орлов [10] выделяет 
ложную и подлинную идентичность. Ложная 
идентичность имеет место в тех случаях, 
когда человек отождествляет себя с тем или 
иным личностным образованием, с той или 
иной социальной по своему происхождению 
и функции ролью. Он как бы забывает о 
подлинном субъекте, игнорирует его, ставит 
знак тождества между собой и своей лич-
ностью (или, точнее, субличностью, ее час-
тью). Подлинная идентичность, напротив, все-
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гда связана с постоянным осознанием того 
обстоятельства, что моя сущность может 
иметь любые роли и личины, но никогда не 
сводится к ним, всегда остается за ними, так 
или иначе проявляя себя в них. Подлинная 
идентичность означает также постоянный 
поиск ответа на вопрос «Кто я?», внутрен-
нюю работу по самоисследованию, стремле-
ние разобраться в разноголосице сублично-
стей и расслышать сквозь нее наиболее чис-
тые, неискаженные послания Внутреннего Я. 
Таким образом, исходя из точки зрения 
А. Б. Орлова, профессиональная идентичность 
представляет собой ложное самоотождест-
вление с определенной социальной по своей 
природе ролью. 

Проанализировав литературные источни-
ки, мы отмечаем, что в соответствии с выд-
винутой Ш. Дюваль и Р. Виклундом теории, 
люди могут осознавать свое собственное су-
ществование: «Когда внимание направлено 
внутрь, а индивидуальное сознание сосредо-
точено на себе, человек становится объектом 
своего собственного сознания, следователь-
но, самосознание (Self-awareness) принимает 
объективную форму. Это контрастирует с 
субъективной формой самоосознавания (осоз-
нанности), которая возникает, когда внима-
ние направлено от себя, а человек «…ощу-
щает себя как источник восприятия и дей-
ствия» [16, с. 131]. 

Согласно данной теории, все, что застав-
ляет людей сосредоточить внимание на себе, 
повышает уровень самосознания. Исследова-
тели проверяли это предположение в разных 
ситуациях, например, размещая людей перед 
большими зеркалами, снимая их на видео, 
давая им слушать записи собственных голо-
сов. Ситуативные уровни самосознания изме-
рялись путем подсчета самореферентных слов 
и местоимений (я, мне, т. п.), использованных 
участниками исследования в ходе экспери-
мента [4; 15; 16; 18]. Термин самоосозна-
вание или осознанность (Self-consciousness) – 
диспозиционное внимание, сфокусированное 
на самом себе [4; 15; 16; 18], – обязан своему 
появлению различным попыткам создания 
психометрических шкал по изучению само-

сознания. Большинство авторов согласны с 
тем, что феномен самоосознавание (Self-con-
sciousness) является частью феномена самосоз-
нание (Self-awareness). 

В положительном контексте самоосозна-
вание может повлиять на развитие у человека 
идентичности, поскольку именно в периоды 
сильной выраженности данного чувства лю-
ди ближе всего приходят к пониманию себя. 
Феномен самоосознавания или осознанности 
проявляется индивидуально, поскольку не-
которые люди осуществляют контроль над 
своей самопрезентацией и проявляют чрез-
мерный интерес к себе, другие – не обра-
щают внимания на данный аспект реальности 
[4; 15; 16; 18]. Феномен самоосознавания 
также выступает в двух формах: личной и 
общественной. 

Личная форма самоосознавания – это 
склонность к интроспекции и изучению себя 
и собственных переживаний. Общественная 
форма самоосознавания – это осознание себя 
таким, каким тебя воспринимают люди. Дан-
ная форма самоосознавания часто приводит к 
излишнему самоконтролю и тревожности. И 
личная, и общественная формы самоосозна-
вания рассматриваются как качества лично-
сти, которые относительно стабильны, но ма-
ло связаны друг с другом [4; 15; 16; 18]. Про-
фессиональная идентичность, на наш взгляд, 
выступает формой проявления самоосознава-
ния, поскольку в данном случае внимание 
субъекта сосредоточено на себе как предста-
вителе определенной профессии, носителе 
определенных профессиональных качеств и 
функций. Однако внимание субъекта может 
быть занято другими аспектами жизни, не 
связанными с профессиональной деятельно-
стью. Тогда мы имеем в виду конструкт, 
имплицитно присутствующий в сознании, го-
товый проявиться в любой момент – «Я-
концепцию». 

Общественная и личная формы самоосо-
знавания связаны с процессом самофокусиро-
ванного внимания, а социальная тревожность 
в данном случае выступает как реакция на 
данный процесс. Когда внимание обращено 
внутрь, человек может найти что-то, о чем 
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нужно беспокоиться. Поэтому беспокойство 
часто возникает как побочный продукт фе-
номена самоосознавания [4; 15; 16]. 

В контексте системной антропологиче-
ской психологии «идентичность – это не то, 
что можно получить единожды в акте иден-
тификации, а потом многократно пользовать-
ся» результатом этого акта как некоторым за-
вершенным продуктом, готовым к использо-
ванию в качестве оценочной базы. Однако 
это и не то, что необходимо постоянно вос-
станавливать, воспроизводить заново, одним 
словом, переосуществлять. «Становление – 
это прогрессивное усложнение открытых сис-
тем и одновременно способ их существова-
ния» [5, с. 35]. Другими словами, профессио-
нальная идентичность – психическое явле-
ние, существующее в процессе бесконечного 
профессионального становления. Так, профес-
сиональную идентичность невозможно фор-
мировать или развивать, она находится в про-
цессе постоянного становления. Другими сло-
вами, это интегральная оценка состояния про-
цесса саморазвития. Таким образом, профес-
сиональная идентичность – это интегральная 
оценка личностью собственного процесса про-
фессионального саморазвития. 

Идентичность зависит от того, насколько 
успешно (т. е. своевременно) осуществляется 
переход возможности в действительность 
и действительности в желаемое или хотя 
бы приемлемое, бытие [5, с. 336], т.е. на-
сколько успешно возможности личности реа-
лизуются в профессиональной деятельности 
и насколько профессиональные ожидания 
оправдываются. Следует, что профессиональ-
ная идентичность складывается благодаря то-
му, что личность реализует собственные воз-
можности в данной профессии в конкретных 
условиях. Этот аспект ситуативен и зависит 
от условий жизни и социокультурной среды, 
в которой личность проявляет себя, ищет и 
находит свое место. Для эмпирической диа-
гностики данного проявления профессиональ-
ной идентичности целесообразно применить 
событийный подход А. А. Кроника и метод 
каузометрии [7]. 

Таким образом, профессиональная иден-
тичность – это не структура личности или 

качество, обеспечивающее человеку тождест-
венность самому себе, но сам процесс про-
фессионального саморазвития, дающий ус-
тойчивость, которую человеку необходимо 
открыть, освоить и принять. К сущностным 
чертам профессиональной идентичности от-
носят то, что ее источником выступает опре-
деленный культурно-социальный контекст; 
она складывается в процессе осуществления 
череды событий профессиональной жизни; 
проявляется в определенных актах самоосоз-
навания или сфокусированности на профес-
сиональной деятельности и содержит в себе 
определенное представление о перечне про-
фессионально значимых черт и качеств (про-
фессиональная «Я-концепция»). Таким обра-
зом, получаем следующую модель профес-
сиональной идентичности (рис. 1). 

 
Рис. 1. Модель профессиональной 

идентичности 
 

Как видно из рисунка 1, структурные 
компоненты профессиональной идентично-
сти (события профессиональной жизни; само-
осознавание и самопрезентация; профессио-
нально значимые черты с точки зрения са-
мого субъекта) осуществляются и реализуют-
ся на трех уровнях: микро-, мезо-, и макро-
социальном. Важно также, что каждый из 
этих структурных компонентов можно диа-
гностировать эмпирически: с помощью собы-
тийного анализа (каузометрии) А. А. Кро-
ника [7] или профессионального самоописа-
ния [3], самоосознаванием – методикой «кто 
Я?» М. Куна, Т. Макпартленда, самопрезен-
тацией – Шкалой тактик самопрезентации 
(ШТС) [14], профессионально значимыми чер-
тами и качествами – шкалами изучения про-
фессиональной Я-концепции личности [12]. 
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Перспективными в дальнейшем мы счи-
таем изучение взаимосвязи между профес-
сиональной идентичностью личности и осо-
бенностями ценностно-смысловой сферы сту-
дентов различных специальностей. В прове-
денном автором ранее исследовании особен-
ностей ценностно-смысловой сферы студен-
тов [8] предложена типология личности в 
зависимости от особенностей их ценностно-
смысловой сферы: адаптирующийся тип лич-
ности, ориентирующийся на ценности выжи-
вания и самоутверждения, представлен в двух 
вариантах – экстернальном и эмоционально-
рефлексивном; идентифицирующийся тип, 
ориентирующийся на традиционные ценно-
сти и ценности значимых других, ‒ домини-
рующий и альтруистический; самоактуали-
зирующийся, ориентирующийся на ценности 
творчества и личностного роста. Предполо-
жительно, для адаптирующегося типа лично-
сти профессия будет выступать целью, для 
идентифицирующегося – средством дости-
жения материальных и других благ для зна-
чимых лиц, для самоактуализирующегося – 
самостоятельной ценностью, поскольку про-
фессиональная деятельность обеспечивает реа-
лизацию личности в данном социально-куль-
турном контексте. 

Предложенная теоретическая модель про-
фессиональной идентичности личности поз-
волит изучить профессиональную идентич-
ность как целостное явление самосознания 
личности, провести эмпирическое исследо-
вание и сопоставить полученные результаты 
с другими проявлениями самосознания лич-
ности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье изложены результаты теорети-

ческого исследования профессиональной иден-
тичности личности как компонента самосоз-
нания. Методами исследования являются кон-
тент-анализ теоретических источников и мо-
делирование с использованием системного 
подхода В. А. Ганзена. Предложенная модель 
профессиональной идентичности состоит из 
следующих компонентов: события профес-
сиональной жизни; самоосознавание и само-
презентация; профессионально значимые чер-
ты с точки зрения самого субъекта. Компо-

ненты профессиональной идентичности осу-
ществляются и реализуются на трех уровнях: 
микро-, мезо-, и макросоциальном. Описано, 
что каждый из структурных компонентов 
профессиональной идентичности можно диаг-
ностировать эмпирически: с помощью собы-
тийного анализа (каузометрии) А. А. Кроника, 
методики «Кто Я?», Шкалы тактик само-
презентации (ШТС) и шкал изучения профес-
сиональной Я-концепции личности. Данная 
модель требует дальнейшей эмпирической про-
верки. 

Ключевые слова: профессиональная иден-
тичность, самосознание, самопознание, карьер-
ные установки, карьерные ориентации. 

SUMMARY 
The article presents the results of a theore-

tical study of the professional individual identity 
as a component of self-consciousness. The 
research methods are content analysis of 
theoretical sources and system-based modeling 
of V. A. Hansen. A four-component model of 
professional identity is proposed. It includes: 
professional life events, self-awareness and self-
presentation; professionally significant features 
from the point of view of the subject himself. 
The components of professional identity are 
implemented at three levels: micro-, meso-, and 
macro-social. It is described that each of the 
structural components of professional identity 
can be diagnosed empirically: with the help of 
event analysis (causometry) by A. A. Kronik, 
“Who Am I?”, Self-Presentation Tactics Scale 
(STS) and Scales of study of professional self-
concepts. This model requires further empirical 
testing. 

Key words: professional identity, self-
awareness, self-consciousness, career attitudes, 
career orientations. 
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     ировые тенденции психологии разви-

тия диктуют острые запросы на исследование 
изученных феноменов в глобально изменив-
шихся условиях социума. Сегодня вопрос об-
щения и отношений между людьми стано-
вится как никогда актуальным. Информати-
зация всех сфер жизни, интенсивность ритма 
и скорость потоков взаимодействия с окру-
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жающей действительностью способствуют 
формированию новых коммуникативных ком-
петенций у детей и подростков [2]. Все 
глубже погружаясь в виртуальное простран-
ство большинство подростков проявляют 
свое истинное Я именно в нереальном мире 
[7]. Значимое общение и взаимодействие со 
сверстниками сегодня в большей степени 
реализуется в цифровом пространстве. В то 
же время, будучи зависимыми от родителей, 
испытывая необходимость в родительской 
поддержке и понимании, подростки макси-
мально заинтересованы в дружеских отноше-
ниях и в реальном социальном взаимодей-
ствии [1; 10]. 

Как известно, еще Д. Б. Эльконин выде-
лял общение со сверстниками как ведущий 
вид деятельности в подростковом возрасте, в 
процессе которого и происходит формиро-
вание характерных для данного этапа разви-
тия новообразований личности [9]. Рефлекси-
руя, ища ответы на вечные вопросы о смысле 
жизни, о своем месте и предназначении, под-
ростки испытывают потребность в настоя-
щем друге, товарище, в дружеских довери-
тельных отношениях, позволяющих прояв-
лять и раскрывать свою истинную сущность. 

Межличностные отношения подрост-
ков со сверстниками – это совместная дея-
тельность подростков, где вырабатываются 
необходимые навыки социального взаимо-
действия, умение подчиняться коллективной 
дисциплине, в то же время отстаивать свои 
права, соотносить личные интересы с общест-
венными [4]. 

Именно в межличностных отношениях 
со сверстниками подростки могут открыто 
высказать свое мнение, желание отстоять 
свою позицию, проявить себя в роли лидера 
или наставника, что далеко не всегда воз-
можно в семейном коллективе. Сложность 
взаимоотношений с родителями обусловлена 
множеством факторов [11]. Один из них – 
нежелание родителей изменить стиль роди-
тельского воспитания, поменять свою пози-
цию по отношению к подростку и демон-
стрировать иные установки и модели пове-
дения [3; 8]. 

В своем исследовании мы придержива-
лись понимания стиля родительского вос-

питания, предложенного Е. О. Смирновой. Ав-
тор подчеркивает, что в основе стиля семей-
ного воспитания лежит отношение родителя 
к ребенку, которое представляет эмоциональ-
ное принятие, оценочную позицию, установ-
ку и выражается в поведении родителя. Стиль 
родительского отношения – не определенная 
стратегия воспитания, это сочетание различ-
ных вариантов поведения родителя, которые 
в разных ситуациях и в разное время могут 
проявляться в большей или меньшей степе-
ни. Такой подход позволяет построить своеоб-
разный профиль родительского поведения, 
который отражает наиболее характерный стиль 
воспитания как в индивидуальном случае для 
конкретного родителя, так и для группы ро-
дителей детей определенного возраста [5; 6]. 
Таким образом, проблема исследования обус-
ловлена тем фактом, что, занимая важное ме-
сто в жизни подростка, родители и сверст-
ники оказывают огромное влияние на станов-
ление личности подростка. 

Цель исследования – изучение взаимо-
связи стиля родительского воспитания и меж-
личностных отношений подростков со сверст-
никами. 

Гипотезы исследования: у подростков из 
семей с разным стилем родительского вос-
питания преобладают разные типы межлич-
ностных отношений со сверстниками; сущест-
вует взаимосвязь между стилем родительско-
го воспитания в семьях подростков и типом 
межличностных отношений подростков со 
сверстниками. 

Для изучения взаимосвязи стиля родитель-
ского воспитания и межличностных отноше-
ний подростков со сверстниками были исполь-
зованы следующие методы и методики: ме-
тод теоретического анализа научных инфор-
мационных источников, систематизация и 
обобщение, контент-анализ, анкетирование 
(Анкета для родителей «Нормативно-лич-
ностное отношение (НЛО)» (Е. О. Смирно-
вой; М. В. Соколовой); методика «Диагно-
стика межличностных отношений» (Т. Лири)). 
Для подтверждения достоверности резуль-
татов были использованы описательная ста-
тистика, U-критерий Манна-Уитни, корреля-
ционный анализ Спирмена (пакет статисти-



 

 134 

ческих программ для гуманитарных наук – 
SPSS 21.0). 

Этап эмпирического исследования реали-
зовывался на базе МАОУ «Школа № 96 «Эв-
рика-Развитие» им. Нагибина Михаила Ва-
сильевича» г. Ростова-на-Дону. Выборка сос-
тавила 148 человек; в исследовании принима-
ли участие 74 учащихся 6-х классов (подрост-
ки 12 лет) и их родители (74 человека). 

В соответствии с поставленной целью и 
выдвинутой гипотезой были исследованы сти-
ли родительского воспитания подростков в 
целом по всей группе при помощи анкеты 
для родителей «Нормативно-личностное отно-
шение». Результаты исследования представ-
лены на рисунке 1. 

 

 
 

Рис. 1. Представленность стилей 
родительского воспитания 

 

Наглядно представленные результаты по-
казывают, что 35 % родителей подростков 
проявляют строгий стиль воспитания, для 
которого характерно использование силовых 
методов и директивных установок. 28 % ро-
дителей демонстрируют содействующий стиль 
воспитания подростков, выраженный в жела-
нии помочь и поддержать ребенка, принять 
его мнение и понять его позицию. Вместе с 
тем 24 % родителей подростков используют 
объяснительный стиль воспитания, прибегая, 
прежде всего, к словесному объяснению, по-
строению диалогов и дискуссий, убеждению 
и апеллированию к сознанию и разуму под-
ростка. Лишь 7 % опрошенных родителей 
применяют компромиссный стиль воспита-
ния, в котором для разрешения ситуации ро-
дители выдвигают какие-либо привлекатель-
ные для подростка условия, конкретный обмен. 

Самое малочисленное (по 2 % родителей 
подростков) проявление выявлено таких сти-

лей воспитания, как автономный, потакаю-
щий и ситуативный. При автономном стиле 
родители позволяют подростку самостоя-
тельно принимать решения и искать пути 
выхода из сложившейся ситуации, предостав-
ляют максимум свободы. Родители с потакаю-
щим стилем воспитания полностью ориенти-
рованы на желания, потребности и запросы 
подростка, ставят его в центр всей жизне-
деятельности, жертвуя собственными интере-
сами. Используя ситуативный стиль воспи-
тания, родители принимают соответствую-
щее решение в зависимости от той ситуации, 
проблемы, от конкретных условий, в которых 
они и подросток оказались [5; 6]. 

Таким образом, на основании получен-
ных результатов были выделены три основ-
ные группы эмпирического исследования: 

1 группа: подростки, в воспитании кото-
рых преобладает строгий стиль; 

2 группа: подростки, в воспитании кото-
рых преобладает содействующий стиль; 

3 группа: подростки, в воспитании кото-
рых преобладает объяснительный стиль. 

Подростки, в воспитании которых преоб-
ладает компромиссный, потакающий, автоном-
ный или ситуативный стили воспитания в 
дальнейшем исследовании участия не при-
нимали в связи с малочисленностью выбор-
ки. 

На втором этапе исследования была про-
ведена диагностика межличностных отноше-
ний подростков со сверстниками, где были 
выделены преобладающие типы межличност-
ных отношений подростков с разным стилем 
воспитания. Среднегрупповые показатели вы-
раженности межличностных отношений под-
ростков со строгим стилем воспитания по 
каждой октанте колеблются от 3,08 до 7,75 
балла. Однако степень выраженности пред-
ставленных показателей умеренная, что пред-
ставляет собой адаптивный вариант проявляю-
щихся межличностных отношений. Анализ 
количественных данных по каждой октанте 
выявил доминирование черт по зависимому 
типу отношений (7,75 балла при m=0,99, 
σ=3,44). Несколько меньшими баллами в 
среднем по группе представлен подчиняемый 
тип (7,27 балла при m=0,98, σ=3,41). Далее 
следуют подозрительный (5,75 балла при 
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m=0,74, σ=2,56) и эгоистичный (5,17 балла 
при m=0,84, σ=2,92) типы межличностных 
отношений. На последних четырех позициях 
располагаются авторитарный (4,67 балла при 
m=1,02, σ=3,55), дружелюбный (3,83 балла 
при m=0,99, σ=3,34), альтруистический (3,42 
балла при m=0,96, σ=3,32) и агрессивный 
(3,08 балла при m=1,18, σ=4,10) типы. 

Ориентируясь на полученные результа-
ты, можно предположить, что в группе под-
ростков со строгим стилем воспитания нет 
ярко выраженного доминирующего типа меж-
личностных отношений. Однако необходимо 
отметить, что наибольшими баллами в груп-
пе представлены зависимый и подчиняемый 
типы. Следовательно, для них характерны 
взаимоотношения, включающие в себя раз-
личные черты отдельных типов межличност-
ных отношений, в зависимости от индивиду-
ально-психологических особенностей респон-
дента или от ситуации межличностного 
взаимодействия. 

В группе подростков с содействующим 
стилем воспитания показатели в среднем варьи-
руются от 2,90 до 7,40 балла, что соответст-
вует умеренной степени выраженности и 
свидетельствует об адаптивном варианте 
проявляющихся межличностных отношений. 
Анализ количественных данных по каждой 
октанте выявил доминирование черт по авто-
ритарному типу отношений (7,4 балла при 
m=1,18, σ=3,42). Далее следуют эгоистичный 
и агрессивный типы – 5,93 балла (m=0,98, 
σ=2,44) и 5,76 балла (m=0,92, σ=2,98) соот-
ветственно. За ними расположены подчиняе-
мый (4,93 балла при m=0,42, σ=2,74), подоз-
рительный (3,85 балла при m=0,43, σ=2,28), и 
зависимый (3,82 балла при m=0,41, σ=2,22) 
типы межличностных отношений. В наи-
меньшей степени подросткам свойственны 
дружелюбный и альтруистический типы 
взаимоотношений (2,90 балла при m=0,52, 
σ=1,06 и 2,82 балла при m=0,87, σ=2,01 соот-
ветственно). 

Полученные результаты свидетельст-
вуют о доминировании авторитарного типа 
межличностных отношений в группе подро-
стков с содействующим стилем воспитания. 

Соответственно, можно предположить, что 
подростков данной группы отличает уверен-
ность в себе, упорность и настойчивость, це-
леустремленность, успешность в делах. 

Данные по группе подростков с объясни-
тельным типом родительского воспитания 
демонстрируют низкие показатели по всем 
октантам (от 2,18 до 5,15 балла), что говорит 
об адаптивности поведения респондентов. 
Единственным типом межличностных отно-
шений, который выражен умеренно, и как 
следствие, является доминирующим в группе 
подростков с объяснительным стилем вос-
питания, являются эгоистичные черты (5,15 
балла при m=0,27, σ=1,97). На втором и 
третьем месте в среднем по группе располо-
жены авторитарный (4,33 балла при m=0,31, 
σ=2,01) и альтруистический (4,20 балла при 
m=0,41, σ=2,37) типы. Несколько меньшими 
баллами представлены дружелюбный (3,78 бал-
ла при m=0,38, σ=2,41) и агрессивный (3,65 
балла при m=0,39, σ=2,34) типы межличност-
ных отношений. Последние три позиции по 
среднегрупповым показателям занимают подо-
зрительный (2,83 балла при m=0,48, σ=1,97), 
подчиняемый (2,55 балла при m=0,38, σ=2,12) и 
зависимый (2,18 балла при m=0,42, σ=1,29) 
типы. Таким образом, возможно предполо-
жить, что третья группа подростков в меж-
личностных отношениях ориентирована на 
себя и склонны к соперничеству, самовлюб-
лены, независимы и расчетливы. 

На рисунке 2 представлены сводные по-
казатели по всем трем группам. 

 
Рис. 2. Среднегрупповые показатели меж-

личностных отношений подростков с разным 
стилем воспитания 
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Обобщая вышесказанное, можно сделать 
вывод, что у подростков со строгим стилем 
воспитания преобладают зависимый и под-
чиняемый типы межличностных отношений. 
У подростков в группе с содействующим 
стилем воспитания доминирует авторитар-
ный тип межличностных отношений, а у 
подростков с объясняющим стилем воспита-
ния – эгоистический. 

Для проверки высказанных предположе-
ний был проведен статистический анализ с 
помощью критерия Манна-Уитни. Сравни-
тельный анализ проводился в группах попар-
но, что позволило выявить достоверно зна-
чимые различия в степени выраженности 
некоторых типов межличностных отношений 
подростков в группах с разным стилем роди-
тельского воспитания. 

Сравнительный анализ данных, получен-
ных в группах подростков со строгим и содей-
ствующим стилями воспитания, обнаружил 
достоверно значимые различия в показателях 
авторитарного (U=40,5, p=0,009), агрессивно-
го (U=47,5, p=0,009), подчиняемого (U=52,0, 
p=0,008) и зависимого (U=59,5, p=0,007), ти-
пов межличностных отношений. 

Мы пришли к выводу, что подростки со 
строгим стилем воспитания в большей сте-
пени в сравнении с подростками с содей-
ствующим стилем воспитания отличаются в 
межличностных отношениях скромностью, 
робостью, уступчивостью, доверчивостью. Они 
эмоционально сдержаны, склонны к подчи-
нению, часто не имеют собственного мнения, 
послушны и честно выполняют свои обязан-
ности, ожидают помощи и советов, склонны 
к восхищению окружающими. 

Подростки с содействующим типом вос-
питания, в сравнении с подростками со стро-
гим типом воспитания, отличаются, в первую 
очередь, уверенностью в себе, настойчиво-
стью, упорностью, целеустремленностью. Они 
энергичны и склонны к лидерству. У под-
ростков данной группы более выражен аг-
рессивный тип межличностных отношений, 
проявляющийся в упрямстве, упорности, на-
стойчивости и энергичности. Они могут быть 
требовательны и прямолинейны, строги и рез-
ки в оценке других. 

Результаты сравнительного анализа выра-
женности межличностных отношений между 
подростками со строгим и объясняющим сти-
лем воспитания свидетельствуют о том, что 
существуют значимые различия в степени вы-
раженности подозрительного (U=45,0, p=0,009), 
подчиняемого (U=25,0, p=0,002) и зависимо-
го (U=29,5, p=0,002) типов межличностных 
отношений. Таким образом, у подростков со 
строгим стилем воспитания, в сравнении с 
подростками с объясняющим стилем воспи-
тания, помимо межличностных отношений 
по зависимому и подчиняемому типу более 
выражены и отношения по подозрительному 
типу, что может проявляться в скептичности, 
замкнутости и критичности по отношению к 
окружающим людям. 

Данные сравнительного анализа данных, 
полученных в группах подростков с содей-
ствующим и объяснительным стилем воспи-
тания, констатируют о значимых различиях в 
степени выраженности только по авторитар-
ному типу межличностных отношений (U=39,0, 
p=0,005). В «зону неопределенности» вошли 
показатели значимости различий по агрес-
сивному типу межличностных отношений 
(U=89,5, p=0,050), что не позволяет нам го-
ворить о степени их достоверности. Следова-
тельно, у подростков с содействующим сти-
лем воспитания, в сравнении с подростками с 
объяснительным стилем, в большей степени 
выражен авторитарный тип межличностных 
отношений, проявляющийся в упорности, уве-
ренности в себе, настойчивости, целеустрем-
ленности. В группе подростков с объясни-
тельным стилем воспитания, в сравнении с 
подростками с содействующим стилем, отли-
чительных типов межличностных отношений 
не выявлено. 

Итак, отметим, что в группе подростков с 
содействующим стилем родительского воспи-
тания преобладает авторитарный тип межлич-
ностных отношений. В группе подростков со 
строгим стилем воспитания преобладают под-
чиняемый и зависимый типы межличност-
ных отношений, а в группе подростков с 
объяснительным типом родительского воспи-
тания ярко выраженного типа межличност-
ных отношений не выявлено. 
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С целью выявления значимых взаимосвя-

зей между типами межличностных отноше-
ний и стилем родительского воспитания на-
ми был проведен корреляционный анализ 
Спирмена. Как показано на рисунке 3, зна-
чимые корреляционные связи выявлены меж-
ду стилями воспитания и такими типами меж-
личностных отношений, как авторитарный, 
агрессивный, зависимый и подчиняемый ти-
пы. 

Так, строгий стиль воспитания прямо-
пропорционально взаимосвязан с зависимым 
(r=0,799, р=0,01) и подчиняемым (r=0,756, 
р=0,01) типами межличностных отношений, 
которые, в свою очередь, обратнопопорцио-
нально взаимосвязаны как с объяснительным 
(r=-0,296, р=0,05 и r=-0,338, р=0,05 соответ-
ственно), так содействующим (r=-0,438, р=0,05 
и r=-0,325, р=0,05 соответственно) стилями 
воспитания. 

Содействующий стиль родительского вос-
питания, в свою очередь, положительно взаимо-
связан с агрессивным (r=0,455, р=0,05) и авто-
ритарным (r=-0,541, р=0,01) типами межлич-
ностных отношений, которые отрицательно 
коррелируют со  строгим  стилем  родитель- 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
ского воспитания (r=-0,377, р=0,05 и r=-0,564, 
р=0,01 соответственно). 

Следовательно, чем более выражен стро-
гий стиль воспитания у родителей, тем более 
выражен у подростков подчиняемый и зави-
симый тип межличностных отношений, и тем 
менее свойственен им авторитарный и агрес-
сивный типы межличностных отношений со 
сверстниками. Таким образом, чем жестче 
родители направляют ребенка по пути социаль-
ных успехов и достижений, блокируя собст-
венную активность и инициативность ребен-
ка, тем скромнее, застенчивее, уступчивее, 
доверчивее, конформнее подросток в отно-
шениях со сверстниками. Такие подростки 
ожидают помощи и советов, склонны к вос-
хищению окружающими и к подчинению, 
зачастую они не имеют собственного мнения, 
и послушно и честно выполняют свои обя-
занности. 

Преобладание в воспитании подростка со-
действующего стиля связано с доминирова-
нием авторитарного и агрессивного типов 
межличностных отношений со сверстниками. 
При этом чем более выражен содействую-
щий стиль родительского воспитания, тем 

 
Рисунок 3. Значимые корреляционные взаимосвязи 
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менее свойственны подростку зависимый и 
подчиняемый типы межличностных отноше-
ний. Чем больше родители сочувствуют и 
сопереживают ребенку в трудных жизненных 
ситуациях, чем больше они участвуют в жиз-
ни ребенка, ориентируются в его потребно-
стях, интересах, проблемах и конфликтах, тем 
более уверен в себе подросток. В межлично-
стных отношениях со сверстниками он будет 
упорным и настойчивым, упрямым и энергич-
ным, склонным к лидерству и доминированию. 

Преобладание объяснительного стиля ро-
дительского воспитания не связано с доми-
нированием какого-либо типа межличност-
ных отношений со сверстниками, однако чем 
больше подростков воспринимается как рав-
ные родителям и способные принять и по-
нять разъяснения родителей, чем чаще роди-
тели апеллируют к разуму ребенка, прибегая 
к словесному объяснению, тем меньше под-
ростку будут свойственны застенчивость, ус-
тупчивость, мягкость, комфортность в меж-
личностных отношениях со сверстниками. 

На заключительном этапе эмпирического 
исследования были сформулированы выводы 
и намечены перспективы дальней работы: 

Для большинства родителей свойственен 
строгий стиль воспитания (35 %). Чуть менее 
трети (28 %) опрошенных родителей в воспи-
тании подростков используют содействую-
щий и 24 % – объяснительный стили воспи-
тания. Достаточно редко (7 %) в воспитании 
подростка используют компромиссный стиль 
воспитания и в 2 % случаев у родителей пре-
обладает потакающий, автономный или си-
туативный стиль воспитания. 

Выявлены различия в преобладающем 
типе межличностных отношений подростков 
со сверстниками с разным стилем родитель-
ского воспитания: 

– в группе подростков с содействующим 
стилем межличностных отношений преобла-
дает авторитарный тип межличностных от-
ношений со сверстниками; 

– в группе подростков со строгим стилем 
воспитания преобладают подчиняемый и за-
висимый типы межличностных отношений 
со сверстниками; 

– в группе подростков с объяснительным 
стилем родительского воспитания ярко вы-

раженного типа межличностных отношений 
не выявлено. 

Выявлены значимые связи между стилем 
родительского воспитания и некоторыми ти-
пами межличностных отношений: 

– чем более выражен строгий стиль вос-
питания у родителей, тем более выражен у 
подростков подчиняемый и зависимый тип 
межличностных отношений, и тем менее 
свойственен им авторитарный и агрессивный 
типы межличностных отношений со сверст-
никами; 

– преобладание в воспитании подростка 
содействующего стиля связано с доминиро-
ванием авторитарного и агрессивного типов 
межличностных отношений со сверстниками. 
При этом чем более выражен содействую-
щий стиль родительского воспитания, тем 
менее свойственны подростку зависимый и 
подчиняемый типы межличностных отноше-
ний; 

– преобладание объяснительного стиля ро-
дительского воспитания не связано с доми-
нированием какого-либо типа межличност-
ных отношений со сверстниками. Однако до-
казана обратная связь объясняющего стиля 
родительского воспитания с зависимым и под-
чиняемым типами межличностных отноше-
ний подростков со сверстниками. 

Полученные в ходе исследования резуль-
таты подтвердили выдвинутые гипотезы и 
определили перспективу дальнейшего иссле-
дования нормативно-личностного отношения 
родителей к детям подросткового возраста, 
взаимосвязи ценностных ориентаций и роди-
тельских установок с коммуникативной ком-
петенцией подростков, а также послужили 
основанием для проектирования практиче-
ской деятельности в рамках данной пробле-
мы по организации психологического сопро-
вождения и поддержки подростков и их ро-
дителей. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлен теоретический ана-

лиз проблемы межличностных отношений под-
ростков со сверстниками и стиля родитель-
ского воспитания; рассматриваются типы сти-
лей родительского воспитания, характерные 
для детей подросткового возраста. Описы-
вается эмпирическое исследование взаимо-
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связи стиля родительского воспитания и меж-
личностных отношений подростков со сверст-
никами. Полученные данные в результате ис-
следования были подвергнуты обработке ме-
тодами математической статистики, что поз-
волило выявить характерные для современ-
ных родителей стили воспитания подростков, 
значимые различия в межличностных отно-
шениях подростков со сверстниками, а также 
значимые связи между стилем родительского 
воспитания и некоторыми типами межлич-
ностных отношений подростков со сверстни-
ками. 

Ключевые слова: психология развития, 
стиль родительского воспитания, подростко-
вый возраст, подростки, межличностные от-
ношения, межличностные отношения со сверст-
никами. 

SUMMARY 
The article presents a theoretical analysis of 

the problem of adolescents interpersonal 
relations with peers and types of parental styles 
typical for teens. The article describes an 
empirical study of the relationship between the 
parenting style and interpersonal relationships 
between adolescents and their peers. The results 
were processed by methods of mathematical 
statistics and reveal to identify the typical 
parenting styles of teenagers, significant 
differences in interpersonal relationships bet-
ween adolescents and their peers, as well as 
significant relationships between the style of 
parenting and some types of interpersonal 
relationships between adolescents and their 
peers. 

Key words: developmental psychology, 
parental style, adolescence, teenagers, interper-
sonal relationships, interpersonal relationships 
with peers. 
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      овременный мир диктует человеку 

определенные условия жизни: высокий темп, 
активность и готовность к постоянным пере-
менам, что сопряжено с большими эмоциональ-
ными перегрузками. Особенно усилились эти 
тенденции в период пандемии и перехода 
образования в дистанционный режим. Вы-
нужденная изоляция, с одной стороны, связа-
на со значительным снижением сенсорной 
информации, с другой – усиливает требова-
тельность к окружающим, в силу чего «эмо-
циональные контакты между людьми обре-
тают выраженную эмоциональную насыщен-
ность и остроту» 9, с. 8. Возрастает эмоцио-
нальная напряженность, конфликтность и др. 

Сохранение психофизического и психо-
эмоционального здоровья напрямую связано 
с умением управлять своим эмоциональным 
состоянием. Проблема регуляции человеком 
своего поведения и деятельности стала в по-
следние десятилетия одной из ключевых в 
психологической науке. Такие способности 
индивида, как умение эмоционально откли-
каться на эмоциональные переживания окру-
жающих, демонстрировать или сдерживать 
эмоциональные проявление в соответствии с 
обстоятельствами ситуации, преодолевать дей-
ствие собственных эмоций для сохранения оп-
тимального уровня активности, составляют осо-
бую сторону общей регуляции психической 
деятельности – эмоциональную регуляцию. 

К вопросу регуляции психофизического 
состояния средствами искусства обращались 
исследователи разных научных областей, в 
том числе медицины, психологии, педагоги-
ки, музыкотерапии и др. Интересны выводы 

С. В. Шушарджана о «неспецифическом акусти-
ко-биорезонансном эффекте», который являет-
ся реакцией организма на музыкальный звук 
и влияет на клеточную активность [7, с. 3–4]. 
«Музыка снижает активность доминанты, сфор-
мировавшейся во время конфликта или стрес-
са, разряжает накопившиеся отрицательные 
эмоции», подчеркивает Я. Л. Лупьян, исследо-
ватель находит некоторые закономерности: 
«…спокойная музыка способствует переклю-
чению вегетативной нервной системы в тро-
фотропном направлении, возбуждающая музы-
ка вызывает эрготропную реакцию» [9, с. 78]. 

В исследованиях Л. С. Брусиловского, 
Л. С. Богатовой, М. Р. Могендович, В. Б. Поля-
ковой, И. Б. Темкина, Д. Морено, Г.-Г. Дек-
кера-Фойгта представлены данные о воздей-
ствии музыкального звука на организм чело-
века. При слушании музыки у человека воз-
никают реальная мышечная пульсация в са-
мых различных областях: руки, ноги, голова, 
туловище, область гортани. Кроме того, «слу-
шающий музыку не только воспроизводит 
музыкальный ритм своим двигательным ап-
паратом, но и беззвучно пропевает ее, не от-
давая себе в том отчета (перцептивная вока-
лизация)» 2, с. 40. В беззвучном сокраще-
нии связок точно отражена частота, гром-
кость и длительность воспринимаемых зву-
ков. 

Регуляция психоэмоционального состоя-
ния связана с положительными эмоциями и 
эстетическим удовольствием, вызванными зву-
чащей музыкой. Слушание музыки связано с 
такими процессами, как восприятие и мыш-
ление (Г. М. Цыпин, Д. Кирнарская, А. В. То-
ропова, В. Г. Ражников) [1, с. 3]. 

Раскрыт опыт использования синтеза ли-
тературы, музыки и живописи в лечении па-
циентов с нарушениями психофизического 
здоровья (В. М. Элькин). По мнению Л. Р. Лу-
рия, зрительная система человека имеет об-
щие черты с осязательной системой, что поз-
воляет ориентироваться в пространстве, ис-
следовать пространственно-временные ощуще-
ния. Интересна идея ученого о том, что «раз-
витие восприятия по существу является раз-
витием действий, направленных на обнару-
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жение существенных свойств предмета и на 
опознание предметов <...> Быстрое одно-
временное (симультанное) схватывание зри-
тельно воспринимаемых предметов <…> яв-
ляется результатом постепенного свертыва-
ния развернутой ориентировочной исследо-
вательской деятельности и превращения ее 
во внутреннее «перцептивное действие» 3, 
с. 150. Таким образом, «зрение работает как 
относительно пассивная рецепторная систе-
ма» 3, с. 152. 

Опираясь на теоретические аспекты про-
блемы, в марте 2020 г. по запросу образова-
тельных учреждений г. Ярославля магистран-
тами кафедры теории и методики музыкаль-
но-художественного воспитания Ярославско-
го государственного педагогического универ-
ситета им. К. Д. Ушинского была разработа-
на программа, направленная на регуляцию 
психофизического и психоэмоционального 
состояния средствами синтеза искусств (му-
зыки и живописи). В основу программы была 
положена трехуровневая модель:  

– «первый уровень (психофизический) ха-
рактеризуется активизацией зрительных, слу-
ховых и других рецепторов с последующим 
изменением физиолого-биологических рит-
мов организма; 

– второй уровень (психологический) от-
личается от первого воздействием на эмоцио-
нально-волевые структуры, то есть воздейст-
вием, способствующим или психологической 
активности, или, наоборот, психической раз-
рядке организма; 

– третий уровень (социально-психологи-
ческий) подразумевает воздействие искус-
ства на личность, с целью преобразования и 
гармонизации личности, а также с целью фор-
мирования экзистенциальных личностных струк-
тур» [3, с. 46]. 

Мы рассматриваем уровни модели с точ-
ки зрения этапности работы. На первом этапе 
работы для активизации зрительных, слухо-
вых и других рецепторов были отобраны кар-
тины и музыкальные произведения и состав-
лены видеоряды и музыкальные каталоги. 
Для видеоряда отобрали пейзажи известных 
русских художников И. Левитана, И. Шишки-

на, имеющие выраженную «узнаваемость»: 
картины среднерусской равнины, перелески, 
речные дали, луга, поля и т. д. В картинах 
французских импрессионистов основным кри-
терием отбора стала цветовая насыщенность 
и эмоциональная яркость образов. Кроме 
того, общим критериями отбора картин для 
видеоряда стали направленность взгляда зри-
теля в перспективу (например, уходящая 
вдаль от переднего плана дорога или тропин-
ка, ряд деревьев; ощущение движения, олице-
творяющее течение времени (например, плы-
вущие облака, колышущиеся ветром ветви 
деревьев). 

При отборе музыкального материала от-
дано предпочтение произведениям компо-
зиторов эпохи барокко, классицизма, роман-
тизма, импрессионизма. Особое внимание уде-
лено ритмической стороне каждого произве-
дения, т. к. «именно этот «первоэлемент» му-
зыки способен более всего воздействовать на 
восприятие» 10, с. 56. Результатом работы 
первого этапа стала подборка арт-каталогов. 
Каждый арт-каталог имеет программу, от-
ражающую базовые эмоции («Умиротворе-
ние», «Гнев», «Радость», «Смятение»). 

В основе каждого арт-каталога – музы-
кальное произведение, имеющее ярко выра-
женное эмоциональное состояние (например, 
Ноктюрн А. Бородина, где музыка передает 
состояние умиротворения, безмятежности). 
Состояние музыки визуально поддерживает-
ся сменяющимися пейзажами русских худож-
ников. 

Для работы на втором уровне – психо-
логическом – обеспечивалось воздействие на 
эмоционально-волевые структуры с целью 
стимулирования психологической активно-
сти или достижения психической разрядки – 
успокоения. Перед прослушиванием, следуя 
методике развития ассоциативно-образного 
мышления, давалась краткая установка: «Пред-
ставьте себя «внутри» картины, ощутите «дви-
жение пространства», услышьте «звуки при-
роды». 

В проекте приняли участие около 500 
человек (учащиеся и педагоги Муниципаль-
ного общеобразовательного учреждения «Сана-
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торная школа-интернат № 6 г. Ярославля, МОУ 
ДО Детской школы искусств г. Переславля-
Залесского). Проект «Арт-галерея» выстав-
лен на страницах обозначенных образова-
тельных учреждений в социальной сети Вкон-
такте. Получены положительные отзывы. 

Было отмечено, что картины природы 
помогают «выйти» за рамки ограниченного 
пространства, абстрагироваться, погрузиться 
в эмоциональное состояние, заданное музы-
кой и сюжетом картин. «Большую роль при 
восприятии музыки играют ассоциативные 
процессы. Ассоциации могут иметь для чело-
века сугубо личностный смысл и быть свя-
заны с чем-то особо значимым для него. Они 
вызывают сильные наплывы чувств через по-
гружение слушателя в переживания» 9, с. 69. 
Метод свободных ассоциаций, метод управ-
ляемого воображения помогает слушателям 
«подключиться» к положительным эмоциям, 
заданным музыкой и картинами, вспомнить 
собственный эмоциональный опыт, связан-
ный с общением с природой. 

Интересно отметить те отзывы, в кото-
рых говорилось, что состояние тревоги, не-
удовлетворенности усиливалось музыкой и 
картинами. Н. В. Суслова так обосновывает 
процесс осознания бессознательно подавляе-
мых аффектов: «Если в свое время пережива-
ние оказалось слишком сложным для челове-
ка, непереносимым для достигнутого на то 
время уровня развитости психики, то его об-
раз вытесняется в бессознательные слои. 
Программа музыкального произведения, близ-
кая по сути вытесненному комплексу, также 
провоцирует актуализацию образа, но сущест-
вующие психические барьеры препятствуют 
его осознанию. Образ словно «поднимается» 
из глубины бессознательных структур ближе 
к порогу осознания… Процесс сопровождает-
ся чувством острейшего беспокойства, вы-
званного непониманием причин столь силь-
ной психической реакции» 5, с. 48. Этот 
момент может сопровождаться внезапными 
неконтролируемыми слезами, вербальными 
реакциями. Потом наступает состояние покоя 
и облегчения. 

По нашему мнению, эффект «присутст-
вия в картине» в большей мере обеспечился 

универсальной природой музыкального рит-
ма, который воспринимается слушателем го-
раздо непосредственнее, чем мелодия и гар-
мония. В арт-каталогах, отражающих состоя-
ние покоя, в музыке преобладает ровный ритм, 
в аккомпанементе – умеренное движение 
четвертными длительностями. И, напротив, 
драматическое состояние передает музыка с 
активным пунктирным, синкопированным рит-
мом. «Отметим, что ритм музыки также влияет 
на субъективное восприятие течения време-
ни. Медленная музыка будто растягивает вре-
мя. И, наоборот, быстрые ритмы принуж-
дают мозг думать, что прошло больше вре-
мени, чем в действительности» 8, с. 296. 

Третий этап работы – социально-психо-
логический – подразумевает воздействие искус-
ства на личность с целью преобразования и 
гармонизации личности, а также с целью 
формирования экзистенциальных личност-
ных структур. После прослушивания необхо-
дим рефлексивный анализ возникших пере-
живаний, воспоминаний, мыслей, ассоциа-
ций, фантазий. «Прислушиваться к собствен-
ным чувствам, анализировать их как реакцию 
на прослушанную музыку – тем самым сти-
мулировать развитие рефлексии. Хорошо, ес-
ли при этом актуализируются позитивные 
внутренние ресурсы личности, что способст-
вует достижению терапевтического эффекта» 
9, с. 78. Целью прослушивания является 
определенное эмоциональное, эстетическое 
переживание, которое должно способство-
вать коррекции тех или иных проблем и до-
стижению новых, гармоничных результатов, 
а именно выходу из травмирующей ситуа-
ции. 

Разработанную серию арт-каталогов воз-
можно применять для сохранения, улучше-
ния психоэмоционального здоровья, а также 
для профилактики возникновения стойких 
негативных эмоциональных состояний. 

Сохранная эмоциональная сфера и уме-
ние быстро восполнять затраченные эмоции 
способствует поддержанию высокого жизнен-
ного тонуса и активной позиции. Работа сред-
ствами арт-терапии дает возможность пре-
одолеть неблагоприятные установки, улуч-
шать эмоциональное состояние, является сред-
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ством коррекции эмоционального напряже-
ния, может использоваться при лечении раз-
личных соматических и психосоматических 
заболеваний. Сегодня как никогда психофи-
зическому и психоэмоциональному здоровью 
нужно уделять особое внимание, так как 
именно оно определяет то состояние благо-
получия, при котором каждый может реали-
зовывать свой собственный потенциал, справ-
ляться со стрессами, продуктивно, активно 
учиться и работать. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема регу-

ляции психофизического и психоэмоциональ-
ного состояния личности средствами синтеза 
искусств. Автор теоретически обосновывает 
и представляет практический материал по 
апробации трехуровневой модели регуляции 
психофизического и психоэмоционального 
состояния личности средствами арт-терапии, 
включающую в себя психофизический, пси-
хологический, социально-психологический ком-
поненты и основанную на синтезе живописи 
и музыки.  

Методическую базу составили методы 
свободных ассоциаций, управляемого вооб-
ражения, методика развития ассоциативно-
образного мышления. 

Ключевые слова: психоэмоциональное 
состояние, психофизическое состояние, му-
зыка, живопись, метод свободных ассоциа-
ций, метод управляемого воображения. 

SUMMARY 
The article deals with the problem of regula-

ting the psychophysical and psychoemotional 
state of the individual by means of the synthesis 
of arts. The authors theoretically substantiate and 
present practical material on the approbation of a 
three-level model for the regulation of the 
psychophysical and psychoemotional state of the 
individual by means of art therapy, which 
includes psychophysical, psychological, socio-
psychological components and is based on the 
synthesis of painting and music. The methodo-
logical base consists of the methods of free 
association, controlled imagination, and the 
method of development of associative and 
imaginative thinking. 

Key words: psychoemotional state, psycho-
physical state, music, painting, method of free 
associations, method of controlled imagination. 
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     ктуальность исследования проблемы 

психологической готовности студентов к авто-
номной и совместной деятельности в про-
цессе онлайн-обучения обусловлена рефор-
мированием системы высшего образования в 
направлении создания открытого цифрового 
образовательного пространства по принципам 
совместно-распределенной деятельности, ко-
торое отвечает базовым потребностям субъек-
тов образовательного процесса: потребности 
действовать автономно, самостоятельно, неза-
висимо от внешних установок, на основе лич-
ностно значимого целеполагания и потребно-
сти в совместной деятельности, взаимном об-
мене, взаимооценивании. 

Важным условием включения студентов 
вузов в продуктивный процесс онлайн-обуче-
ния является их психологическая готовность 
к автономной и совместной деятельности в 
этом формате. В нашем исследовании и в 
практике внедрения онлайн-курсов в рамках 
основных образовательных программ мы 
обнаружили, что общее положительное отно-
шение студентов к онлайн-обучению соче-
тается с недостаточной сформированностью 
отдельных элементов их мотивационной, во-
левой и коммуникативной готовности к авто-
номной и совместной деятельности в про-
цессе онлайн-обучения. 

Целью нашего исследования было выяв-
ление уровней сформированности элементов 
психологической готовности студентов – мо-
тивационной, волевой и коммуникативной – 
к автономной и совместной деятельности в 
процессе онлайн-обучения и выделение типов 

обучающихся по критериям автономности-
совместности. 

Ведущими методами в исследовании дан-
ной проблемы явились анкетирование, бесе-
да, наблюдение за субъектами онлайн-обуче-
ния, анализ продуктов их деятельности, кото-
рые позволили выявить показатели автоном-
ности и совместности деятельности. 

Анализ научной литературы показал сла-
бую проработанность методологии онлайн-
образования в целом и проблемы психоло-
гической готовности студентов к внедрению 
онлайн-курсов в основные образовательные 
программы в частности. Большая часть ис-
следований касается анализа эмпирического 
опыта внедрения онлайн-курсов в образова-
ние взрослых: студентов и специалистов, по-
вышающих квалификацию. Вопросы, связан-
ные с готовностью-неготовностью к онлайн-
обучению, замыкаются соответственно на по-
ложительные и проблемные аспекты приме-
нения онлайн-ресурсов. 

Сильные стороны онлайн-обучения при-
влекают слушателей и формируют у них об-
щее положительное отношение к этому фор-
мату. Но зачастую оно так и не перерастает в 
высокую мотивационную и тем более воле-
вую и коммуникативную готовность к авто-
номной и совместной деятельности в процес-
се онлайн-обучения, которое не является лег-
кой и занимательной формой времяпрепро-
вождения в отличие от социальных сетей. 

Многие исследователи – В. А. Ковриги-
на, Н. И. Маркова, А. М. Коротков, О. П. Михе-
ева, Н. Л. Романова, Е. В. Рублева, А. В. Тру-
хин – в качестве одного из главных до-
стоинств онлайн-обучения называют свободу 
выбора и построения студентом своей со-
бственной образовательной траектории, сро-
ков начала и окончания занятий, их продол-
жительности, количества перерывов, возмож-
ности повторения материала, индивидуаль-
ной скорости обучения, а также непрерыв-
ность образования как возможность постоян-
ного обновления знаний, повышения квали-
фикации, переподготовки [4; 6; 7; 11; 13; 14; 
15]. Другим достоинством ряд авторов счи-
тают повышение качества образования за 
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счет использования более широкого, чем при 
традиционном обучении, спектра мульти-
медийных технологий и коммуникативных 
средств, обеспечивающих комбинирование 
самостоятельной подготовки с виртуальным 
сопровождением учебного процесса препо-
давателем, доступную подачу материала, кон-
сультации в онлайн-режиме [4; 6; 11; 13; 14; 
15]. Ю. Л. Костюк, И. С. Левин, А. Л. Фукс, 
И. Л. Фукс, А. Е. Янковская считают онлайн-
курсы масштабными коллекциями лекций, 
контрольно-измерительных материалов, качест-
венных компьютерных демонстраций изучае-
мого материала [8]. При этом продуктив-
ность технологий онлайн-курсов, по мнению 
О. П. Михеевой, подтверждается при обуче-
нии большого количества слушателей [11]. К 
числу достоинств онлайн-курсов К. Л. Бугай-
чук и М. Б. Лебедева относят интерактив-
ность и академическое взаимодействие меж-
ду преподавателями и обучающимися, между 
обучающимися, обучающимися и сообщест-
вом вне границ обучения [2; 10]. 

Ряд авторов особо подчеркивают пре-
имущества использования онлайн-обучения в 
педагогической среде. Как отмечают О. М. Гу-
щина, Н. Е. Копытова, О. П. Михеева, такой 
формат позволяет и будущим педагогам, и 
учителям-практикам не только повысить уро-
вень своих знаний, но и сформировать готов-
ность к эффективному самостоятельному проек-
тированию цифровой образовательной среды 
[3; 5; 11]. А. А. Андреев обосновывает приори-
тет онлайн-курсов в развитии современного 
отечественного образования тем, что такая 
форма обучения повышает самостоятель-
ность и мотивацию педагогов в приобрете-
нии навыков, необходимых для профессио-
нальной деятельности в цифровом простран-
стве [1]. J. Ross, С. Sinclair, J. Knox, S. Bayne, 
H. Macleod обращают внимание на сущест-
венное изменение роли преподавателя в он-
лайн-курсе, который, в отличие от педагога в 
традиционном обучении, может быть трене-
ром, куратором содержания, модератором 
обучения или фасилитатором в зависимости 
от выбранной модели [16]. При этом, по 
мнению О. П. Михеевой, именно в онлайн-

курсе с применением современных электрон-
ных средств коммуникации формируются ус-
ловия для замены авторитарного стиля пре-
подавания, научного руководства на демо-
кратический стиль, отвечающий потребности 
слушателей в выборе алгоритма обучения, 
т. е. для определения индивидуальной траек-
тории приобретения новых знаний, необхо-
димых навыков, умений и повышения квали-
фикации [11]. 

Так как образование – это совместная 
деятельность как минимум двух субъектов в 
соответствующей среде, по мнению А. М. Корот-
кова, для того чтобы между субъектами на-
чалось взаимодействие, необходимы не толь-
ко их собственная готовность к нему, не толь-
ко их единовременное присутствие в благо-
приятной среде, но и наличие сильного сти-
мула к совместно-распределенной деятельно-
сти [7]. Поиск таких стимулов мы осуществ-
ляем в процессе онлайн-обучения, которое 
уже прочно вошло в современное образова-
ние как элемент образовательной среды, об-
ладающий большими возможностями органи-
зации взаимодействия субъектов через органи-
зацию разнообразных ресурсов и инфраструк-
туры. Важным условием при этом становится 
психологическая готовность обучающихся и 
их педагогов к автономной и совместной дея-
тельности в формате онлайн-обучения. 

Под психологической готовностью мы по-
нимаем комплекс личностных свойств и спо-
собов жизнедеятельности индивида, обеспе-
чивающих эффективное вхождение в деятель-
ность, в нашем случае в онлайн-обучение. 
Мы выделяем в данном феномене три ком-
понента: мотивационную, волевую и комму-
никативную готовность. Каждый из компо-
нентов рассматривается нами с точки зрения 
двух критериев: автономности субъекта дея-
тельности и совместности деятельности двух 
или нескольких субъектов. Эта позиция осно-
вывается на понимании совместно-распре-
деленной деятельности как системы действий, 
состоящей из автономной деятельности субъ-
ектов (действий преобразования, модели-
рования, контроля и оценки способа решения 
задачи) и системы совместных действий субъ-
ектов (включения в деятельность различ-
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ных моделей действия и их взаимной коорди-
нации, совместного моделирования образцов 
организации совместной деятельности, а так-
же коммуникации и взаимопонимания в про-
цессе со-действия и поиска новых способов 
организации совместной работы) [7]. 

Категории автономности и совместности 
используются в философских и психолого-
педагогических теориях достаточно часто. 

Автономность – одно из базовых свойств 
личности, характеризующее ее готовность и 
способность действовать самостоятельно, неза-
висимо от внешних установок, на основе лич-
ностно значимого целеполагания. А. М. Корот-
ков указывает на то, что «автономность не 
следует понимать как изолированность, но 
как свободу целеполагания и распределения 
внимания между различными целями, выде-
ления главных целей, как нерегламентируе-
мую избирательность поведения». Автор от-
мечает: «такая свобода выбора предполагает 
и адекватное возрастание ответственности за 
результаты деятельности» [6, с. 53–54]. 

К. И. Рогозин, И. В. Рогозина, В. Н. Кухаренко 
считают важнейшим условием эффективно-
сти цифровизации образования организацию 
совместной деятельности субъектов обуче-
ния в исключительно деятельных, интерак-
тивных и исследовательских формах, обеспе-
чивающих приобретение метапредметных учеб-
ных компетенций, с использованием вариатив-
ности форм, методов и средств обучения как 
для отдельного обучающегося, так и группы 
[9; 12]. 

В нашем исследовании психологической 
готовности студентов к автономной и сов-
местной деятельности в процессе онлайн-
обучения с помощью контент-анализа выяв-
лены признаки автономности-совместности по 
каждому ее компоненту: мотивационной го-
товности, волевой готовности и коммуника-
тивной готовности (табл. 1). 

Таблица 1 
 

Вид 
готовности 

Показатель 
автономности 

Показатель 
совместности 

Мотива-
ционная 

Ярко выражен-
ные образова-
тельные 
потребности, 
целеполагание 

Аффилиатив-
ность с груп-
пой онлайн-
курса, стрем-
ление к обще- 

нию по 
вопросам 
обучения 

Волевая 

Самооргани-
зация, саморе-
гуляция, рас-
пределение 
ресурсов:                
интеллектуаль-
ных, временных 
и др. 

Умение фор-
мулировать 
образователь-
ный запрос, 
коррекция 
собственной 
деятельности     
с учетом 
оценки 
результатов 
деятельности 

Коммуни-
кативная 

Самопрезентация 
результатов, 
предложение 
группе использо-
вать апробиро-
ванные способы 
обучения 

Взаимо-
понимание, 
взаимооце-
нивание 

 

В практике нашей работы участники он-
лайн-обучения – разработчики, эксперты он-
лайн-курсов, студенты, школьники, учителя, 
получившие опыт изучения тех или иных 
предметов, дисциплин в онлайн-формате, – 
также отмечают его преимущества. К наибо-
лее часто называемым относятся открытый 
доступ, обучение в неформальных условиях, 
а не в аудиториях, временная гибкость, позво-
ляющая обучающемуся работать в удобное 
для него время. 

Вместе с тем очевидным является тот 
факт, что онлайн-обучение требует от обучаю-
щегося определенного уровня подготовки и 
высокого уровня мотивации к получению об-
разования, так как контролирующая функция 
при такой форме обучения имеет гораздо 
меньшее значение, чем при других формах 
образования. Все еще встречаются студенты, 
у которых отсутствует элементарная компью-
терная грамотность. Наряду с техническими 
трудностями, с которыми сталкиваются поль-
зователи онлайн-курсов, возникают трудно-
сти психологического характера: недостаточ-
ная саморегуляция обучения; отсутствие при-
вычек социализации, установления контактов 
с другими обучающимся; потеря ориентации 
для тех, кто привык к строгим академиче-
ским курсам. 

В группе обследуемых студентов мы на-
блюдали проблему переноса опыта информи-
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рования, общения, взаимодействия в виртуаль-
ном пространстве, который современная мо-
лодежь получает уже с детства в компью-
терной среде, на образовательный процесс. 
Школьники и тем более студенты ведут ак-
тивную жизнь в социальных сетях, участ-
вуют в обсуждениях на форумах, создают 
собственные блоги, считают онлайн-общение 
нормальным и привычным, но при этом 
испытывают трудности в онлайн-обучении. 
Эти трудности, на наш взгляд, связаны с не-
доверием к тому, что преподаваемые акаде-
мические дисциплины могут иметь интерес-
ный, полезный контент. Причиной также мо-
жет быть невысокий уровень самодисцип-
лины студента – главного условия получения 
качественного образования в онлайн-режиме. 
В связи с этим многие студенты не рассмат-
ривают онлайн-курс как инструмент получе-
ния профессионального образования, а ско-
рее относятся к нему как к источнику допол-
нительного материала или интеллектуально-
го развлечения для расширения кругозора. 

Наше эмпирическое исследование позво-
лило выявить особенности и уровни сформи-
рованности элементов мотивационной, воле-
вой и коммуникативной готовности студен-
тов к автономной и совместной деятельности 
в процессе онлайн-обучения и выделить ти-
пы обучающихся по критериям автономно-
сти-совместности. 

В обследовании принимали участие 112  
студентов 1–3 курсов Волгоградского госу-
дарственного социально-педагогического уни-
верситета, изучающих в режиме онлайн-кур-
сов дисциплины «Психология образования», 
«Информационно-коммуникационные техно-
логии и медиаинформационная грамотность». 
При общем положительном отношении к он-
лайн-обучению студенты, участвовавшие в ис-
следовании, различаются по уровню сформи-
рованности отдельных элементов мотивацион-
ной, волевой и коммуникативной готовности 
к автономной и совместной деятельности в 
процессе онлайн-обучения. Нами выявлены 
3 типа студентов: студенты с высокой готов-
ностью к автономной деятельности и низкой 
готовностью к совместной деятельности в 

процессе онлайн-обучения; студенты с высо-
кой готовностью к совместной деятельности 
и низкой готовностью к автономной деятель-
ности в процессе онлайн-обучения; студенты 
с высокой готовностью к автономной дея-
тельности и высокой готовностью к совмест-
ной деятельности в процессе онлайн-обуче-
ния. Тип студентов с низкими уровнями готов-
ности по обоим показателям не рассматри-
вались, т. к. обследовались только обучающие-
ся, добровольно выбравшие для изучения он-
лайн-курсы по дисциплинам. 

Студенты с высокой готовностью к ав-
тономной деятельности и низкой готовно-
стью к совместной деятельности в процессе 
онлайн-обучения проявляли ряд характерных 
особенностей. Во-первых, их отличала спо-
собность к рефлексии собственных действий 
во время прохождения онлайн-курса. В бе-
седе они активно анализировали свой опыт: 
«Мне импонировало то, что я сам мог выби-
рать, с какого шага я начну изучение мате-
риала и сколько потрачу времени на это», 
«Здорово выручал самоконтроль внутри те-
мы. Когда познакомился с теорией, а затем 
прошел самоконтроль по ней, все переосмыс-
лил, можно сказать, разобрался в вопросе», 
«Очень удобно, что видеолекции так хорошо 
структурированы и к ним не раз можно вер-
нуться» и даже вносили предложения по 
улучшению качества онлайн-курса: «Нужно 
сократить время между попытками в проме-
жуточном уровне, потому что приходиться 
ждать, а ты уже и так понял свою ошибку». 
Также эти студенты характеризуются высо-
кой ответственностью за свой выбор, осущест-
вляемый в учебном процессе: «Выбираю или 
не выбираю данное задание не потому, что 
хочу облегчить прохождение онлайн-курса, а 
чтобы вернуться к нему позже». Именно они 
чаще всего отличались дисциплинированно-
стью в работе: эффективно распределяли вре-
мя онлайн-обучения, самостоятельно контро-
лировали сроки прохождения промежуточ-
ного контроля, результаты собственной учеб-
ной деятельности. Их высокая автономность 
проявлялась в принятии независимых реше-
ний наряду с высокой мотивацией и обуче-



 

 149 

нием в сотрудничестве с другими студентами 
и преподавателем. 

У студентов с высокой готовностью к 
совместной деятельности и низкой готовно-
стью к автономной деятельности в процессе 
онлайн-обучения очень выражена ориента-
ция на преподавателя как центральную фи-
гуру образовательного процесса. Они чувст-
вуют себя гораздо комфортнее, когда им не 
требуется самостоятельно выбирать, что де-
лать. Такие студенты, как правило, ждут, по-
ка их организуют и поставят им задачу, при 
этом сами не оценивает свою успешность в 
освоении учебного материала, стремятся ид-
ти в среднем темпе «вместе со всеми», кото-
рого, по сути, не существует. В беседе студен-
ты, ориентированные на взаимодействие с 
преподавателем, подчеркивали необходимость 
использования в онлайн-курсе видеолекций с 
титрами, в которых кратко представлены глав-
ные мысли: «…потому что ты и препода-
вателя видишь и слышишь, и в то же время 
на экране отражены основные идеи темы». 
Проявление высокой совместности в учебной 
деятельности наблюдалось у студентов, участ-
вовавших в пилотных проектах. Некоторые 
из них занимали достаточно зрелую позицию 
сотрудничества – самостоятельно вычленяли 
неточности, ошибки (например, в самокон-
троле и промежуточном контроле), давали 
обратную связь преподавателям – разработ-
чикам онлайн-курса. В целом студенты с вы-
соким уровнем совместной деятельности ак-
тивно коммуницировали с преподавателями 
по поводу трудностей, высказывали в беседе 
готовность обмениваться опытом, знаниями 
и ролями, участвовать в создании учебного 
контента. 

Группа студентов третьего типа – с высо-
кой готовностью к автономной деятельности 
и высокой готовностью к совместной деятель-
ности – самая малочисленная. Им присущи 
сформированные мотивационные характери-
стики: внутренняя позиция автономного су-
бъекта совместной деятельности в открытой 
цифровой образовательной среде, высокая мо-
тивация как к автономной, так и совместной 
деятельности; волевые характеристики: уме-

ние ставить образовательные цели и плани-
ровать свою деятельность, контролировать про-
цесс и качество усвоения образовательного 
контента; коммуникативные характеристики: 
умение устанавливать контакт в сети и ус-
тойчиво взаимодействовать с партнерами по 
онлайн-обучению, выступать в различных со-
циальных ролях: ученик, эксперт, создатель 
образовательного контента, организатор образо-
вательного проекта и др. 

Все три типа студентов показали успеш-
ность в прохождении онлайн-курсов. Тем не 
менее мы считаем, что студенты, у которых 
высокий уровень автономности сочетается с 
высоким уровнем совместности, смогли мак-
симально использовать ресурсы онлайн-обуче-
ния. Именно баланс автономности-совмест-
ности, на наш взгляд, указывает на высокий 
уровень психологической готовности к авто-
номной и совместной деятельности в про-
цессе онлайн-обучения. 

Таким образом, результаты нашего теоре-
тического исследования позволяют утверждать, 
что онлайн-обучение в высшей школе яв-
ляется на современном этапе важным сред-
ством формирования профессиональных ком-
петенций у студентов. Сильными сторонами 
этого формата выступают легко реализуемые 
возможности осуществления автономной дея-
тельности (самостоятельности и ответствен-
ности) и организации совместной деятельно-
сти (конструктивного взаимодействия) меж-
ду всеми субъектами образовательного про-
цесса. 

Исследование показало преимущества 
онлайн-формата и особой дидактики, кото-
рые обеспечивают поступательное совершен-
ствование и повышение качества высшего 
образования. Проблемы и трудности на пути 
внедрения онлайн-курсов в основные образо-
вательные программы, как правило, связаны 
с неготовностью (в том числе с психологи-
ческой) субъектов образовательного процес-
са к конструктивному и эффективному исполь-
зованию онлайн-ресурсов для решения обра-
зовательных задач, которые не могут быть 
решены с помощью традиционных средств 
обучения. 
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Поэтому формирование высокого уровня 
психологической готовности студентов к 
автономной и совместной деятельности в 
открытом образовательном пространстве яв-
ляется актуальной задачей современной обра-
зовательной практики. У студентов должна 
быть сформирована внутренняя позиция ав-
тономного субъекта совместной деятельно-
сти в открытой цифровой образовательной 
среде, высокая мотивация к автономной и 
совместной деятельности, желание выбирать 
содержание, ставить образовательные цели, 
выбирать средства, формы обучения, плани-
ровать и распределять время, осуществлять 
самоконтроль процесса и качества усвоения 
образовательного контента, инициировать 
взаимодействие с партнерами по онлайн-
обучению, обмениваться с ними информа-
цией, полученным опытом, осуществлять 
взаимооценивание, способность выступать в 
различных социальных ролях: ученик, экс-
перт, создатель образовательного контента, 
организатор образовательного проекта. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируется проблема психо-

логической готовности студентов к автоном-
ной и совместной деятельности в процессе 
онлайн-обучения, представлено научное осмыс-
ление теоретических и практических аспек-
тов онлайн-обучения в высшей школе, опи-
саны типы обучающихся с разным уровнем 
мотивационной, волевой и коммуникативной 
готовности по критериям автономности-сов-
местности. Проанализированы и обобщены 
особенности проявления высокого и низкого 
уровней автономности субъектов в процессе 
прохождения онлайн-курсов и совместности 
их деятельности. 

Ключевые слова: психологическая го-
товность, совместная деятельность, автоном-
ная деятельность образовательного процесса, 
онлайн-обучение, онлайн-курс, открытая циф-
ровая образовательная среда. 

SUMMARY 
The article is focused on the analysis of the 

issue of students' psychological readiness for 
autonomous and joint activities in the online 
learning process. We studied the theoretical and 
practical aspects of online education in 

universities and described the students' types 
with different levels of motivational, volitional 
and communicative readiness according to the 
criteria of autonomy and compatibility. We also 
analyzed and summarized the features of the 
manifestation of high and low levels of educatio-
nal process actors' autonomy in their joint 
learning activities and taking online courses. 

Key words: psychological readiness, joint 
activity, autonomous activity, online education, 
online course, open digital educational environ-
ment. 
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ВЛИЯНИЕ КОМПЬЮТЕРНЫХ 
СРЕДСТВ ОБУЧЕНИЯ                          
НА МЕЖЛИЧНОСТНЫЕ 
ОТНОШЕНИЯ В ГРУППЕ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  

 
 
     овременный этап научно-техническо-

го прогресса характеризуется бурным разви-
тием компьютерных технологий, проникаю-
щих во все сферы деятельности человека, 
предъявляющих высокие требования к про-
фессиональной компетентности специалиста. 
Обновляющаяся система общего образова-
ния, призванная обеспечить информационно-
технологическую грамотность выпускников, 
претерпевает значительные изменения: пере-
осмысливаются цели, совершенствуются фор-
мы и средства обучения. Модернизация на-
чального общего образования нацелена на 
создание условий для освоения и активно-
го использования младшими школьниками 
средств информационных и коммуникацион-
ных технологий. Их отличие от традицион-
ных средств и способов поиска, сбора, обра-
ботки, передачи важной для решения учеб-
ных задач информации состоит в использо-
вании обучающимися электронных устройств, 
прежде всего, компьютера. Информатизация 
образовательного процесса в начальной шко-
ле направлена не только на формирование 
умений использовать компьютер, но и на раз-
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витие интереса учеников к учению, формиро-
вание желания и умения учиться, освоение 
системы знаний, умений и навыков, опыта 
разнообразных видов деятельности. Реализа-
ции этих целей способствует «использование 
информационных технологий в коллектив-
ной, фронтальной и индивидуальной работе 
младших школьников; применение электрон-
ных образовательных ресурсов для организа-
ции самостоятельной учебной деятельности, 
самопроверки и самоконтроля учеников, ис-
следования, моделирования, создания образо-
вательного продукта на различных этапах уро-
ка и во внеурочной деятельности» [5, с. 13]. 

Научные исследования последних деся-
тилетий, посвященные разработке и апроба-
ции моделей электронной образовательной 
среды [5; 7; 8; 11], отдельным аспектам влия-
ния информационных технологий на обуче-
ние младших школьников [2; 3; 6; 10], по-
казали, что использование новых средств обуче-
ния приводит к изменению результатов обра-
зовательного процесса, способствует повыше-
нию познавательной активности учеников. 
Обращение к работам зарубежных (Э. Клоэт, 
А. Леллиот, А. Мехта, Н. П. Моррис, Б. Суин-
нертон и др.) и отечественных исследовате-
лей (О. С. Власова, Е. А. Крамер, А. В. Моло-
кова, Н. В. Очирова и др.) позволяет выде-
лить возможности и особенности успешного 
использования средств информатизации в 
начальной школе. 

В то же время в исследованиях психоло-
гической направленности уточняется, что об-
щение ученика с компьютером − это качест-
венно новый, до конца не изученный вид обучаю-
щего общения, который может иметь и отри-
цательные последствия. В частности, Е. И. Маш-
биц отмечает обеднение языка современных 
школьников, обусловленное тем, что при вы-
полнении заданий с помощью компьютера от 
них требуются однотипные ответы, упрощен-
ные конструкции предложений [4]. Н. Я. Без-
бородова говорит о негативном влиянии ком-
пьютерных технологий обучения на восприя-
тие объемных текстов, умение самостоятель-
но выделять главную мысль, на характерис-
тики внимания (устойчивость, концентрацию), 
на процессы запоминания, на особенности мы-

шления, среди которых отмечается его бессис-
темность, нарушение причинно-следствен-
ных связей [1]. Отмечается и возникающее у 
некоторых школьников стремление свести 
общение с окружающими, в том числе со 
сверстниками, к общению посредством ком-
пьютера [4]. 

Компьютеризированная деятельность за-
частую исключает межличностное взаимо-
действие. Длительное пребывание за компью-
тером приводит к снижению потребности ре-
бенка в непосредственных социальных кон-
тактах, к затруднениям в установлении и под-
держании эмоциональных связей со сверстни-
ками и взрослыми, обширность и разнообра-
зие которых считается необходимым для раз-
вития личности ребенка. Оказывается под уг-
розой комфортность пребывания школьника 
в группе одноклассников, удовлетворение его 
потребности в принятии другими, во взаимо-
действии с другими, эффективность группо-
вой коммуникации и групповой деятельности 
в целом. 

Психологическое сопровождение млад-
ших школьников в условиях интенсифика-
ции компьютерного обучения должно быть, 
прежде всего, профилактической направленно-
сти. Программа психологического сопровож-
дения развития школьников, обучающихся в 
компьютерных классах, должна быть вы-
строена в соответствии со спецификой влия-
ния на развитие личности и общения школь-
ников преобладающих средств учебной дея-
тельности. Диагностический этап программы 
сопровождения представляется сфокусирован-
ным на сборе данных о предмете профилак-
тики и факторах, обусловливающих его раз-
витие. В рамках данной статьи в качестве 
предмета рассмотрены особенности межлич-
ностных отношений, сложившихся в группе 
школьников компьютерного класса. Предпо-
лагается, что они отличаются от особенно-
стей взаимоотношений учеников в классе, 
где в основе учебной деятельности – диалог с 
учителем, а основными формами обучения 
являются коллективная, групповая, работа 
в парах. 

Цель статьи состоит в представлении дан-
ных эмпирического исследования особенно-
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стей межличностных отношений в группе 
младших школьников, обучающихся в ком-
пьютерном классе; в обосновании необходи-
мости специально организованной работы по 
психологическому сопровождению обучаю-
щихся данной группы, одним из направлений 
которой является формирование ценности 
непосредственного общения и установки на 
межличностное взаимодействие со сверстни-
ками и взрослыми. Рассмотрены важные для 
обоснования программы сопровождения воп-
росы: 

1. Есть ли отличительные особенности в 
системе межличностных взаимоотношений у 
младших школьников, обучающихся в ком-
пьютерном классе? Если есть, то каковы эти 
особенности? 

2. Есть ли набор личностных качеств, 
который отличает младших школьников, обучаю-
щихся в компьютерном классе? Является ли 
данный набор качеств критерием для взаим-
ной оценки и предпочтения одних членов 
группы другим при осуществлении совмест-
ной деятельности или проведении свобод-
ного времени? 

Исследование проведено под нашим ру-
ководством Н. М. Реутовой на базе БОУ Со-
кольского муниципального района Вологод-
ской области «Средняя общеобразовательная 
школа № 3». Выборку составили 50 человек, 
учащиеся двух 4-х классов, в возрасте 10-11 
лет. В тексте статьи использованы характе-
ристики класса «компьютерный», «некомпью-
терный», что следует понимать как класс, где 
школьники обучаются преимущественно с по-
мощью компьютерных технологий (n=24), – 
в первом случае; класс, где школьники 
обучаются без применения компьютерных 
технологий (n=26), – во втором. В соответ-
ствии со спецификой исследования были вы-
браны следующие диагностические процеду-
ры: социометрия по Дж. Морено (непарамет-
рическая форма), тест личностных особенно-
стей младших школьников по Р. Б. Кеттеллу 
и Р. В. Коану. 

В результате социометрии было уточне-
но следующее: 

– в компьютерном классе структура меж-
личностных отношений представлена всеми 

ролевыми позициями («звезда», «предпочи-
таемые», «пренебрегаемые», «отвергаемые») − 
структура полная, дифференцированная; ста-
тистически значимых различий с некомпью-
терным классом по количеству полученных 
положительных выборов нет; интерес пред-
ставляют статистически значимые различия 
по показателю отрицательных выборов – в 
компьютерном классе их получено больше, 
что подтверждается на уровне значимости 
p<0,05 (Uэмп=193) и может указывать на имею-
щееся недоверие учеников по отношению 
друг к другу, обостренное внимание к неприв-
лекательным сторонам личности и поведения 
одноклассников; 

– в компьютерном классе имеется 10 
взаимных пар, что составляет 22 % от общего 
количества возможных взаимных выборов в 
группе; в отличие от некомпьютерного клас-
са, где выявлено 26 взаимных пар, в группе 
компьютерного класса 78 % случаев прояв-
ления симпатии встречает игнорирование (от-
сутствие выбора) или отвержение (отрица-
тельный выбор); 

– в компьютерном классе группировок не 
выявлено, что отличает данную группу от не-
компьютерного класса, в котором обнаруже-
ны пять группировок (по 3-4 человека), по-
ложительно взаимосвязанных между собой; 
поскольку группировки выполняют роль эмо-
ционально-психологических ядер системы 
общения, их отсутствие в компьютерном 
классе может указывать на неблагоприятный 
социально-психологический климат группы, 
при котором возможны напряженность и 
конфликтность, неуверенность, боязнь оши-
биться или произвести плохое впечатление, 
непринятие, недоверие друг к другу, неже-
лание вкладывать усилия в совместный про-
дукт; напротив, в некомпьютерном классе 
больше условий для доверительных отноше-
ний, открытости в общении, безопасности и 
комфорта, взаимной поддержки; 

– в компьютерном классе имеются три 
ученика с отрицательным социометрическим 
статусом; в отличие от группы некомпью-
терного класса, где выявлено общее умерен-
но-положительное влияние друг на друга 
членов группы (Сmin=0,04; Cmax=0,36), в ком-
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пьютерном классе есть те, кто отрицательно 
действует на других членов группы и вызы-
вает у них конфликтные и негативные реак-
ции (Сmin= -0,04; Cmax= -0,22); 

– в компьютерном классе отмечается 
стремление членов группы к взаимодействию 
с другими (Еmin=0,09; Еmax=0,39), что в 
целом не отличает по экспансивности членов 
группы компьютерного и некомпьютерного 
классов (Еmin=0,08; Еmax=0,44); интерес пред-
ставляют статистически значимые различия 
по показателю отрицательных выборов – в 
компьютерном классе их сделано больше, 
что подтверждается на уровне значимости 
p<0,01 (Uэмп=131,5), и может указывать на 
непринятие, настороженность учеников по 
отношению друг к другу; 

– в компьютерном классе 14 человек (58 % 
опрошенных) имеют нулевой показатель эмо-
ционального благополучия, удовлетворенно-
сти положением в группе, что может указы-
вать на имеющееся у школьников пережива-
ние незащищенности, одиночества среди одно-
классников (Кmin=0; Кmax=0,5); сравнение с 
показателями по некомпьютерному классу 
(Кmin=0,25; Кmax=1), где имеется 8 школь-
ников, полностью удовлетворенных своим по-
ложением в группе (31 % опрошенных), под-
твердило статистически значимые различия 
на уровне p<0,01 (Uэмп=183). 

В результате обработки данных, получен-
ных с помощью теста для исследования лич-
ностных особенностей младших школьников 
Р. Б. Кеттелла и Р. В. Коана, были выявлены 
статистически значимые различия по следую-
щим шкалам: 

– «аффектотимия / шизотимия» (фактор А) 
(Uэмп=112, p<0,01), 

– «доминантность / конформность» (фак-
тор Е) (Uэмп=161, p<0,01), 

– «сургенсия / десургенсия» (фактор F) 
(Uэмп=102, p<0,01), 

– «пармия / тректия» (фактор Н) (Uэмп=94, 
p<0,01), 

– «контроль желаний / импульсивность» 
(фактор Q3) (Uэмп=201, p<0,05), 

– «фрустрированность / нефрустрирован-
ность» (фактор Q4) (Uэмп=192, p<0,05). 

Полученные результаты позволяют гово-
рить об особенностях личности школьников 
компьютерного класса. Характеристики школь-
ников в сопоставлении с чертами личности 
учеников из некомпьютерного класса пред-
ставлены в таблице 1. 

Уточнение значимости различий по качест-
вам личности, присущим предпочитаемым 
членам группы того и другого класса, поз-
волило констатировать ее наличие на уровне 
р<0,01 по шкалам: 

– «доминантность/конформность» (фактор 
Е) (Uэмп=147, p<0,01), 

– «сургенсия/десургенсия» (фактор F) 
(Uэмп=105, p<0,01), 

– «пармия/тректия» (фактор Н) (Uэмп=121, 
p<0,01). 

Полученные результаты могут говорить 
о том, что предпочтение школьниками компью-
терного класса отдается одноклассникам, об-
ладающим чертами типичного представителя 
группы. Бо́льшую симпатию вызывает тот, 
кто проявляет, возможно, учебно-важные ка-
чества, позволяющие быть успешным в учеб-
ной деятельности компьютерного класса: со-
средоточенный, сдержанный, следующий ин-
струкции, ведомый, послушный, склонный к 
работе в одиночестве, осторожный, молчали-
вый, быстро и непротиворечиво реагирую-
щий на указанную ошибку. 

Обобщая результаты исследования, под-
черкнем: 

– в группе учеников из компьютерного 
класса сложилась иерархически организо-
ванная структура межличностных отноше-
ний, что говорит о том, что взаимодействие в 
группе осуществляется, имеется набор кри-
териев оценки и выбора партнера для осу-
ществления совместной деятельности или 
проведения свободного времени; 

– оценка и выбор производятся на основе 
анализа привлекательных и непривлекатель-
ных сторон личности и поведения одноклас-
сника, сравнения их с предпочитаемым набо-
ром качеств, куда входят сосредоточенность, 
сдержанность, следование инструкции, ведо-
мость, послушность, склонность к работе в 
одиночестве, осторожность, молчаливость, спо-
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собность быстро и непротиворечиво реагиро-
вать на указанную ошибку; 

– взаимное влияние в группе в большей 
степени умеренно-положительное, но есть уче-
ники с отрицательным статусом, вызываю-
щие своим присутствием и поведением кон-
фликтные и негативные реакции у одноклас-
сников; 

– в группе отмечается эмоциональная экс-
пансивность школьников как потребность в 
общении и стремление выражать свое отно-
шение к другим; отличительная особенность 
экспансивности в данном классе – активное 
проявление отвержения, что может указывать  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
на критичное отношение школьников к одно-
классникам, возможное недоверие; 

– более половины учеников из компьютер-
ного класса переживают эмоциональное не-
благополучие, неудовлетворенность своим по-
ложением в группе; проявление симпатии с 
их стороны к тому или иному члену группы 
встречает игнорирование или отвержение; с 
отсутствием взаимности могут быть связаны 
переживаемые незащищенность и одиночест-
во; 

– отсутствие в компьютерном классе груп-
пировок как эмоционально-психологических 

Таблица 1 
Черты личности, присущие школьникам компьютерного класса и некомпьютерного 

класса, по выделенным шкалам методики Р. Б. Кеттелла и Р. В. Коана 
 

Характеристики школьников 
Название шкалы 

Компьютерный класс Некомпьютерный класс 

Фактор А: 
 аффектотимия/  
шизотимия 

Более сдержаны и формальны в контак-
тах; стремятся к уединению; предпочи-
тают общение с электронными устройства-
ми непосредственному; отмечается риги-
дность, конфликтность, бескомпромис-
сность 

Более открыты и непринужденны в 
общении; более эмоциональны и экс-
прессивны; склонны к сопережива-
нию; проявляют инициативу в обще-
нии 

Фактор Е:  
доминантность/ 
конформность 

Менее уверенны в себе; склонны к под-
чинению требованиям и правилам; испол-
нительны; часто успешны в обучении 

Более доминантны; склонны к управ-
лению и контролю; стремятся к само-
утверждению; отстаивают свои права 
на самостоятельность; требуют проя-
вления самостоятельности от других 

Фактор F:  
сургенсия/ 
десургенсия 

Имеют более серьезный подход к жизни; 
склонны все усложнять и проявлять осто-
рожность; остро реагируют на любую уг-
розу 

Более оптимистичны; верят в удачу; 
проявляют остроумие и находчивость, 
стремятся к разнообразию и переме-
нам 

Фактор Н: 
пармия/ 
тректия 

Чаще проявляют робость, осторожность, 
сдержанность в выражении чувств, сму-
щение, склонность к переживанию чув-
ства неполноценности; не любят работать 
с другими; имеют одного-двух близких 
друзей, круг интересов ограничен 

Более смелы, решительны, склонны к 
риску; легко вступают в контакт; не 
стесняются публичных выступлений; 
любят быть в центре внимания, нахо-
диться на виду у окружающих 

Фактор Q3: 
контроль 
желаний/ 
импульсивность 

Менее способны к самоконтролю дея-
тельности и поведения; больше рассчиты-
вают на внешнюю организацию своего 
времени и порядка выполнения дел; мо-
гут проявлять слабую волю 

Лучше контролируют свои эмоции и 
поведение; прежде чем что-то сде-
лать, все обдумывают; стараются 
преодолевать препятствия, возникшие 
на пути; заботятся об общественной 
репутации 

Фактор Q4: 
фрустрированность/ 
Нефрустрирован-
ность 

Более выражена эмоциональная неустой-
чивость с преобладанием пониженного 
настроения, раздражительность, болезнен-
ная реакция на критику 

Более спокойны, невозмутимы в си-
туациях неудач, фрустрирующих об-
стоятельствах; умеют находить удов-
летворение в любом положении дел 
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ядер системы общения может указывать на 
неблагоприятный социально-психологический 
климат в группе, при котором возможны на-
пряженность и конфликтность отношений, 
неуверенность, боязнь ошибиться или произ-
вести плохое впечатление, непринятие, недо-
верие друг к другу, нежелание вкладывать 
усилия в совместный продукт. 

Обнаруженные особенности сложивших-
ся межличностных отношений в группе школь-
ников, обучающихся в компьютерном классе, 
могут быть связаны, на наш взгляд, с измене-
нием качества общения с педагогом и одно-
классниками в связи с интенсивным исполь-
зованием в учебной деятельности компью-
тера и компьютерных технологий, преобла-
данием индивидуальных форм работы. 

Программа психологического сопровож-
дения младших школьников компьютерного 
класса должна способствовать обогащению 
форм взаимодействия со сверстниками и 
взрослыми, развитию умения взаимодейство-
вать с педагогом и сверстниками в учебной 
деятельности и ситуациях повседневного об-
щения. Развивающие занятия могут быть на-
правлены на формирование коммуникатив-
ных компетенций, среди которых умение и 
готовность устанавливать и поддерживать кон-
такт, вести диалог, слушать и слышать собе-
седника, высказывать свое мнение, обосно-
вывать свою позицию, избегая конфликтов, 
конструктивно воспринимать критику, нахо-
дить выходы из спорных ситуаций. Развитие 
доброжелательности, эмоционально-нравст-
венной отзывчивости, понимания и сопере-
живания чувствам других людей обеспечит 
комфортность пребывания школьника в груп-
пе одноклассников, удовлетворение его по-
требности в принятии другими. 

Результаты исследования могут быть уч-
тены при разработке программы сопровож-
дения младших школьников, обучающихся в 
компьютерном классе, одним из направлений 
которой может стать формирование у учени-
ков ценности непосредственного общения и 
установки на межличностное взаимодействие 
со сверстниками и взрослыми. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена проблеме влияния ком-

пьютерных средств обучения на качество 

общения и взаимоотношений детей младше-
го школьного возраста. Представлены ре-
зультаты диагностики межличностных от-
ношений школьников компьютерного класса. 
Показано, что в отношениях присутствуют не-
приязнь, отвержение, конфликтность, более 
половины школьников переживают неудов-
летворенность своим положением в группе. 

Представленные данные могут быть уч-
тены при разработке программы сопровож-
дения, направленной на формирование у 
школьников ценности непосредственного об-
щения и установки на межличностное взаи-
модействие со сверстниками и взрослыми. 

Ключевые слова: компьютерные техно-
логии в обучении, компьютерный класс, меж-
личностные отношения, социометрия, ком-
муникативная компетентность. 

SUMMARY 
This article is devoted to the problem how 

computer learning tools influence the quality               
of communication and relationships between 
primary school children. It shows the results of 
research on the interpersonal relations diagnose- 
tics of computer class students. Hostility, reject- 
tion, conflicts in group relationships were identi- 
fied, and more than half of schoolchildren 
experienced dissatisfaction with their position in 
the group. 

Presented data can be useful in the develop-
ment of a support program, aimed on forming 
the value of direct communication and setting 
the environment for interpersonal interaction 
with peers and adults. 

Key words: computer technologies in 
education, computer class, interpersonal rela-
tions, sociometry, communicative competence. 
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     сихический гомеостазис как фунда-

ментальная психологическая константа яв-
ляется предметом интенсивных исследова-
ний в области общей и прикладной психо-
логии, психофизиологии, нейрофизиологии, 
неврологии и педагогики [7; 8; 9; 12; 15]. 
Наряду с другим, психический гомеостазис 
поддерживается фоновой, а при необходимо-
сти и экстремальной активностью целого ря-
да так называемых механизмов психологи-
ческой защиты (МПЗ), обеспечивающих в ко-
нечном итоге ослабление у индивида степени 
дискомфорта. Список таких механизмов по-
стоянно растет и по данным разных авторов 
[2; 5; 7] уже достигает 4-5 десятков, хотя 
первоначально дочь основателя психоанализа 
Зигмунда Фрейда, Анна Фрейд, выделяла 
только 15 МПЗ [14]. 

Классификация механизмов психологиче-
ской защиты в настоящее время еще не завер-
шена, поскольку эта проблема имеет множест-
во точек зрения, основанных на разных, ча-
сто несовместимых парадигмах [3; 4; 5; 17]. 
Тем не менее, согласно современным пред-
ставлениям, все МПЗ могут быть сгруппиро-
ваны в несколько групп [5; 15; 16]. Наиболее 
известными из них являются психотические, 
инфантильные, невротические и адаптивные 
механизмы [5; 6; 17]. Каждая из этих групп 
включает несколько самостоятельных меха-
низмов защиты, отражающих разные сторо-
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ны психического состояния человека. В це-
лом же любая психологическая защита на-
правлена на сохранение психического гомео-
стазиса личности через снижение степени 
дискомфорта, и с этой точки зрения изучение 
ее состояния и структуры в изменяющихся 
условиях среды, особенно социальной, пред-
ставляется важным и актуальным. 

Несмотря на различные толкования зна-
чения и роли психологической защиты для 
психики человека как продуктивной/непро-
дуктивной, в современной психодиагностике 
оценка состояния МПЗ используется широко 
[10; 11; 12; 18; 19]. В частности, эффектив-
ность такого рода психодиагностики неоспо-
рима при оценке психического состояния че-
ловека в условиях искусственно трансформи-
рованной социальной среды, в частности, в 
условиях социальной изоляции. В 2020 году 
в связи с пандемией административно и в 
общегосударственном масштабе была вве-
дена так называемая коронавирусная изоля-
ция, существенно ограничивающая социаль-
ную активность населения, в том числе сту-
денческой молодежи. Учитывая отрицатель-
ное влияние любого рода изоляции на психи-
ческое здоровье человека, представляется важ-
ным исследование ее эффекта на структуру и 
общее состояние психологической защиты 
индивида. 

Целью работы явилось изучение струк-
туры психологической защиты студентов-
гуманитариев в условиях относительной со-
циальной изоляции, вызванной коронавирус-
ной пандемией. 

В исследованиях приняли участие 22 сту-
дента Института педагогики, психологии и 
инклюзивного образования Гуманитарно-пе-
дагогической академии (филиал) ФГАОУ 
ВО «Крымский федеральный университет 
им. В. И. Вернадского» в г. Ялте; оно прохо-
дило в течение октября – ноября 2020 года. В 
данный период учебный процесс в связи с 
коронавирусной пандемией проходил в дис-
танционном режиме, т. е. в условиях относи-
тельной социальной изоляции. В ходе иссле-
дования испытуемые в режиме online выпол-
няли тест «Психологическая защита» [5; 6], 

который включает 20 шкал, отражающих сте-
пень использования 20 механизмов психоло-
гической защиты (табл. 1). 

В данном тесте МПЗ сгруппированы ав-
торами в четыре группы: психотические, ин-
фантильные, невротические и адаптивные. 
Все шкалы сконструированы с учетом резуль-
татов экспертизы на предмет надежности, ва-
лидности, репрезентативности и внутренней 
согласованности [1; 6; 13]. На основании эм-
пирических исследований авторы [6] предло-
жили статистически обоснованные тестовые 
нормы с референсными границами от 16 до 
33 баллов, что существенно облегчает интер-
претацию данных психодиагностики. Прини-
малось, что если респондент в ходе тестиро-
вания по отдельно взятой шкале набирал 
меньше 16 баллов, то данный механизм пси-
хологической защиты используется не в пол-
ной мере или не востребован вовсе (1 балл). 
В случае, когда испытуемый набирал по той 
или иной шкале более 33 баллов (выше 
референсной зоны), считалось, что данный 
МПЗ начинает интенсивно использоваться. 

Статистическая обработка данных про-
водилась с помощью стандартных пакетов 
анализа Windows Excel (2010) и SPSS (Statistics 
17.0). Рассчитывались показатели итоговой 
статистики: средние арифметические величи-
ны и параметры вариабельности. Наряду с 
вычислением показателей итоговой статисти-
ки строились корреляционные матрицы, позво-
ляющие оценить внутреннюю согласован-
ность пунктов в каждой из шкал использо-
ванного теста (коэффициент альфа-Кронба-
ха). Во всех случаях сравнение анализируе-
мых показателей и оценку статистической 
значимости различий (на уровне p<0,05) про-
водили на основании проверки нулевой и 
альтернативной гипотез. 

По условиям теста «Психологическая за-
щита» [6] для каждого из МПЗ эмпирическим 
путем после соответствующего статистиче-
ского анализа создателями теста были уста-
новлены референсные границы (т. е. границы 
нормы): 16 баллов – граница низких баллов и 
33 – граница высоких баллов при максималь-
но возможной сумме для каждого механизма 
психологической защиты 45 баллов. 
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Таблица 1 
Объем использования различных механизмов в психологической защите у студентов-

гуманитариев 
 

Баллы 

№ 
п/п 

Группа 
механизмов 

Механизм защиты Среднее 
по группе 

% набранных баллов от 
максимально возможной 

величины в каждой шкале 
(45 баллов) 

1 Диссоциация 21,6±2,0 48 % 

2 Регрессия 15,2±1,8 34 % 

3 Ипохондрия 24,4±2,1 53 % 

4 Изоляция 21,0±1,7 47 % 

5 

Психотические 

Вытеснение 20,3±1,3 45 % 

Среднее значение для группы 20,5±0,8 45 % 

6 
 

Замещение/перенос 14,4±2,0 32 % 

7 Проекция 26,7±1,8 59 % 

8 
 

Компульсивное 
поведение 

27,8±1,7 62 % 

9 
 

Пассивная агрессия 25,8±1,5 57 % 

10 

Инфантильные 

Отрицание 27,9±1,5 62 % 

Среднее значение для группы 24,5±0,8 54 % 

11 
 

Рационализация 25,6±1,2 55 % 

12 
 

Избегание 15,4±1,3 34 % 

13 
Реактивное 
образование 27,1±1,2 58 % 

14 
 

Компенсация 25,1±1,6 56 % 

15 
 

Невротические 

Всемогущий 
контроль 

15,0±1,1 33 % 

Среднее значение для группы 22,1±0,7 47 % 

16 
 

Сублимация 34,1±1,6 76 % 

17 
 

Альтруизм 33,9±2,3 75 % 

18 Подавление 33,2±1,4 74 % 

19 
 

Предвосхищение 26,1±1,6 58 % 

20 
 

Адаптивные 

Юмор 36,8±1,9 82 % 

Среднее значение для группы 32,8±0,8 73 % 

21 Шкала выявления лжи 15,5±1,1 33 % 
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Таблица 2 
Распределение испытуемых в рамках и за рамками референсных границ 

 

Референсные границы 
(16–33 баллов) 

№ 
п/п 

Группа 
механизмов Механизм защиты Ниже 

16 баллов 
(% от числа 

испытуемых) 

В рамках 
референсных 

значений 
(% от числа 

испытуемых) 

Выше 33 
баллов 

( % от числа 
испытуемых) 

1 Диссоциация 36 % 46 % 18 % 

2 Регрессия 50 % 41 % 9 % 

3 Ипохондрия 15 % 68 % 17 % 

4 Изоляция 36 % 51 % 13 % 

5 

Психотические 

Вытеснение 41 % 55 % 4 % 

Среднее по группе «Психотические» 36 % 52 % 12 % 

6 Замещение/перенос 55 % 27 % 18 % 

7 Проекция 13 % 55 % 32 % 

8 Компульсивное 
поведение 18 % 55 % 27 % 

9 Пассивная агрессия 27 % 69 % 4 % 

10 

Инфантильные 

Отрицание 9 % 78 % 13 % 

Среднее по группе «Инфантильные» 24 % 57 % 19 % 

11 
 

Рационализация 9 % 73 % 18 % 

12 
 

Избегание 64 % 36 % 0 % 

13 Реактивное 
образование 4 % 69 % 27 % 

14 Компенсация 9 % 68 % 23 % 

15 

Невротические 

Всемогущий 
контроль 68 % 32 % 0 % 

Среднее по группе «Невротические» 30 % 56 % 14 % 

16 Сублимация 9 % 41 % 50 % 

17 Альтруизм 12 % 37 % 51 % 

18 Подавление 13 % 51 % 36 % 

19 Предвосхищение 12 % 60 % 28 % 

20 

Адаптивные 

Юмор 4 % 28 % 68 % 

Среднее по группе «Адаптивные» 10 % 43 % 47 % 
 

Примечание: данные в таблице округлены до целых чисел. 
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Характеристика структуры психологиче-

ской защиты проводилась по следующим па-
раметрам: 

а) по количеству баллов, набранных рес-
пондентами по каждому из 20 МПЗ (табл. 1);  

б) по проценту набранных баллов от макси-
мально возможной величины (45 баллов) по 
всем 20 изученным МПЗ (табл. 1); 

в) по среднестатистической групповой ве-
личине баллов в каждой из 4 групп МПЗ 
(табл. 1); 

г) по характеру распределения респон-
дентов (в % от общего числа из 22 тести-
рованных) с учетом набранных баллов по 
каждому МПЗ в трех диапазонах: в рамках 
референсной нормы (16–33 балла), ниже 16 
баллов и выше 33 баллов (табл. 2 и 3). 

Анализ результатов исследований на ос-
новании вычисления количества баллов, на-
бранных респондентами по каждому из МПЗ 
(табл. 1), позволяет сделать следующий вы-
вод. Наименьшее количество баллов было на-
брано для МПЗ «Регрессия», «Замещение/ 
перенос», «Избегание» и «Всемогущий кон-
троль» в группах МПЗ «Психотические», 
«Инфантильные» и «Невротические». Этот 
факт следует рассматривать с точки зрения 
недостаточной востребованности  в  этих  ме- 
ханизмах защиты в условиях социальной изо- 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
ляции. С другой стороны, иная закономер-
ность имела место в группе МПЗ «Адаптив-
ные»: четыре из пяти МПЗ («Сублимация», 
«Альтруизм», «Подавление» и «Юмор») бы-
ли сверхвостребованными и по количеству 
набранных испытуемыми баллов существен-
но превышали верхний референсный уровень 
(33 балла). 

При анализе результатов тестирования с 
позиции расчета процента набранных баллов 
от максимально возможной величины (45 
баллов) по каждому из 20 МПЗ (табл. 1, 
графа 5) было выявлено, что ни один из 
исследуемых механизмов психологической 
защиты не был максимально активирован. 
Так, в наибольшей степени к максимально 
возможной величине 45 баллов (100 %) при-
близились МПЗ «Юмор» (82 %), «Сублима-
ция» (76 %), «Альтруизм» (75 %) и «Подав-
ление» (74 %). 

Приведенные данные позволяют гово-
рить о потенциальной возможности (резерве) 
дополнительного усиления в случае необхо-
димости даже наиболее востребованных ме-
ханизмов психологической защиты. Осталь-
ные МПЗ к реакции на социальную изоля-
цию привлекались слабо, что не исключает 
их потенциальной возможности участвовать 
при необходимости в обеспечении психиче-
ского гомеостазиса. 

Таблица 3 
Характеристика степени (объема) использования респондентами некоторых 
механизмов психологической защиты в условиях относительной социальной 

изоляции 
 

Слабо используемые механизмы 
психологической защиты 

Интенсивно используемые 
механизмы психологической 

защиты 
№ 
п/п 

Название механизма 
% от числа 

тестированных 

№ 
п/п 

Название 
механизма 

% от числа 
тестированных 

1 Всемогущий контроль  68 % 1 Юмор 68 % 

2 Избегание 64 % 2 Альтруизм 51 % 

3 Замещение/перенос 55 % 3 Сублимация 50 % 

4 Регрессия 54 % 4 Подавление 36 % 
 

Примечание: приведены только механизмы психологической защиты, выраженность которых по 
результатам тестирования находится за нижней (16 баллов) и верхней (33 балла) границей 
референсной зоны; данные в таблице округлены до целых чисел. 
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При анализе экспериментальных данных 
по параметру «среднее значение для группы» 
(табл. 1) было установлено, что в условиях 
социальной изоляции статистически значимо 
по сравнению с другими группами (p<0,05) 
активируются лишь «Адаптивные» механиз-
мы психологической защиты (32,8±0,8 балла 
или 73 % от максимально возможного уров-
ня). Остальные группы тестов по своим сред-
нестатистическим параметрам находятся в рам-
ках референсного интервала и между собой 
не разнятся. 

Индекс «шкалы выявления лжи» нахо-
дился в пределах низкой нормы и составил 
15,5±1,1 балла из 45 возможных. 

Важным параметром для оценки степени 
корректности результатов тестирования мо-
жет служить коэффициент «альфа-Кронбаха». 
С помощью составления корреляционной 
матрицы и последующего расчета коэффициен-
та альфа-Кронбаха была проведена оценка сте-
пени внутренней согласованности использо-
ванных шкал. Было установлено, что значе-
ние коэффициента альфа-Кронбаха для исполь-
зованных 20 шкал соответствовало условию: 
0,73<α<0,91. Следовательно, имеются основа-
ния считать, что результаты тестирования 
были корректными и надежными, поскольку 
расчетный коэффициент оказался выше 0,7 [1]. 

Представляют интерес результаты ана-
лиза характера распределения респондентов 
(в % от общего числа 22 тестированных) с 
учетом набранных ими баллов по каждому 
МПЗ в трех диапазонах: в рамках референс-
ной нормы (16–33 балла), ниже ее (16 баллов) 
и выше (33 балла). Характер распределения 
респондентов по обозначенным секторам поз-
воляет ответить на вопрос: каков процент 
испытуемых и как интенсивно используют 
тот или иной механизм психологической за-
щиты? Анализ результатов позволяет сделать 
следующие выводы (табл. 2 и 3). 

Во-первых, у половины респондентов (52 %, 
общая средняя по всем группам МПЗ) вос-
требованность в изучаемых МПЗ в условиях 
относительной социальной изоляции остава-
лась на фоновом уровне, т. е. на уровне, со-
ответствующем референсным значениям, ли-
бо низком уровне (25 %). Следовательно, боль-
шинству испытуемых не требовалась допол-

нительная активация многих механизмов пси-
хологической защиты, а для обеспечения пси-
хологического гомеостаза достаточно было 
их фоновой активности. В то же время у 
значительной части респондентов интенсив-
ность использования механизмов психологи-
ческой защиты была изменена в большую 
или меньшую сторону. Так, у 23 % участ-
ников тестирования (общая средняя для всех 
групп МПЗ) ряд механизмов защиты харак-
теризовался интенсивным уровнем использо-
вания, а у 25 %, наоборот, – низким. 

Характеристика степени (объема) исполь-
зования некоторых (первых четырех) механиз-
мов психологической защиты в условиях от-
носительной социальной изоляции представ-
лена в табл. 3. Видно, что использование рес-
пондентами таких ПМЗ, как «Юмор», «Суб-
лимация», «Альтруизм» и «Подавление», бы-
ло высоким; в то же время у большого числа 
испытуемых (от 54 до 68 %) механизмы пси-
хологической защиты «Всемогущий конт-
роль», «Избегание», «Замещение/перенос» и 
«Регрессия» были востребованы слабо. 

Во-вторых, в структуре использования 
МПЗ наблюдаются отчетливые изменения, 
касающиеся степени вовлечения определен-
ных групп механизмов защиты. Прежде все-
го, это относится к группе «Адаптивных» МПЗ, 
когда 47 % испытуемых реагировали на со-
циальную изоляцию усилением степени ис-
пользования МПЗ данной категории. 

Таким образом, в условиях относитель-
ной социальной изоляции структура психоло-
гической защиты студентов-гуманитариев за-
метно трансформируется за счет «ухода» из 
референсной зоны (зоны комфорта, нормы) 
ряда ее механизмов (8 из 20): использование 
респондентами одних механизмов защиты 
активируется (Юмор», «Сублимация», «Аль-
труизм» и «Подавление»), а других – «Все-
могущий контроль», «Избегание», «Замеще-
ние/перенос» и «Регрессия», наоборот, ослаб-
ляется. Характерно, что все активированные 
МПЗ входят в группу «Адаптивные механиз-
мы», а слабоиспользуемые механизмы – в раз-
ные группы. Эти данные можно рассматри-
вать с позитивной точки зрения, поскольку 
социальная изоляция, с одной стороны, не про-
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буждала, а просто не подключала нежела-
тельные МПЗ из групп «Психотические» и 
«Невротические», а с другой – активировала 
использование позитивных адаптивных меха-
низмов. 

Что касается оценки характера выявлен-
ных изменений в структуре психологической 
защиты с позиции «желательно/нежелатель-
но», то она может базироваться на внутрен-
нем содержании собственно механизма пси-
хологической защиты и оценке степени ослаб-
ления психического дискомфорта. Например, 
активация таких механизмов защиты, как 
«Ипохондрия», «Проекция» и «Отрицание», 
со всех точек зрения являлась бы нежелатель-
ной, а МПЗ «Юмор», наоборот, полезной. 
Следует отметить, что проблема результатив-
ности, т. е. пользы или вреда тех или иных 
МПЗ, все еще остается предметом интенсив-
ных дискуссий [5; 10; 19]. Тем не менее в 
любом случае в наших исследованиях в ус-
ловиях относительной социальной изоляции 
коррекция психического гомеостазиса осу-
ществлялась за счет интенсивного использо-
вания группы адаптивных механизмов пси-
хологической защиты и ослабления степени 
вовлечения психотических и невротических 
механизмов. 

В условиях относительной социальной изо-
ляции студентов-гуманитариев при коронави-
русной пандемии изменяется структура пси-
хологической защиты; среди 4 изученных 
групп МПЗ (Психотические, Инфантильные, 
Невротические и Адаптивные) активируются 
лишь механизмы, связанные с процессами 
адаптации (группа «Адаптивные»). 

Установлено, что востребованность со 
стороны респондентов (в % от общего числа 
тестированных) в механизмах психологиче-
ской защиты группы «Адаптивные» сущест-
венно превышает референсную норму и со-
ставляет для МПЗ «Юмор» – 68 %, «Аль-
труизм» – 51 %, «Сублимация» – 50 % и 
«Подавление» – 36 %. В то же время у до-
статочно большого числа испытуемых (от 
54 % до 68 %) механизмы психологической 
защиты, такие как «Всемогущий контроль», 
«Избегание», «Замещение/перенос» и «Регрес-
сия» (группы МПЗ Психотические, Инфан-

тильные и Невротические), в условиях со-
циальной изоляции используются слабо. 

Большинство изученных механизмов пси-
хологической защиты (14 из 20), судя по ко-
личеству набранных респондентами баллов 
по сравнению с максимально возможной ве-
личиной баллов в каждой шкале теста, в реак-
цию на социальную изоляцию практически 
не вовлекаются, а их активность находится в 
рамках обычной референсной нормы. 

Ни один из исследованных 20 механиз-
мов психологической защиты в разных груп-
пах МПЗ не был максимально активирован: в 
наибольшей степени к максимально возмож-
ной величине с учетом набранных респонден-
тами в каждой шкале баллов (45 баллов со-
ответствует 100 %) приблизились МПЗ «Юмор» 
(82 %), «Ипохондрия» (78 %), «Сублимация» 
(76 %), «Альтруизм» (75 %) и «Подавление» 
(74 %), что свидетельствует о существенном 
резерве степени психологической защиты. 

АННОТАЦИЯ 
В условиях относительной социальной 

изоляции структура психологической защиты 
студентов-гуманитариев заметно трансформи-
руется за счет «ухода» из референсной зоны 
(зоны комфорта, нормы) ряда ее механизмов 
(8 из 20): использование респондентами од-
них механизмов защиты активируется (Юмор», 
«Сублимация», «Альтруизм» и «Подавле-
ние»), а других («Замещение/перенос», «Из-
бегание», «Всемогущий контроль» и «Рег-
рессия») – наоборот, ослабляется. 

Ключевые слова: структура психологи-
ческой защиты, социальная изоляция, студен-
ты-гуманитарии, коронавирусная изоляция. 

SUMMARY 
The structure of psychological defense of 

humanities students is noticeably transformed 
due to the “leaving” from the reference zone 
(comfort zone, norm) of a number of its 
mechanisms (8 out of 20) in conditions of 
relative social isolation. The respondents' use of 
some defense mechanisms is activated (Humor, 
Sublimation, Altruism, and Suppression), while 
others – Substitution/Transfer, Avoidance, 
Almighty Control and Regression, on the 
contrary, are weakened. 

Key words: structure of psychological 
defense, social isolation, humanities students, 
coronavirus isolation. 
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ФИЛОСОФСКИЕ АСПЕКТЫ 
ПРОБЛЕМЫ 
САМОСОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ 
ЛИЧНОСТИ НА ОСНОВЕ 
САМОПОЗНАНИЯ 

 
 
    опрос о самосовершенствовании само-

познания и природы человека в истории фи-
лософии всегда был предметом многочис-
ленных дискуссий. Понятия «возникновение», 
«формирование», «совершенствование», «пре-
образование», «саморазвитие» во все времена 
оставались предметом обсуждений и изуче-
ний. По мере того как философы прошлого и 
настоящего исследовали различные аспекты 
физической и духовной жизни человека, уп-
равления его жизнедеятельностью, менялись 
представления о сущности таких феноменов, 
как «индивид», «личность», «индивидуаль-
ность». На протяжении двух последних сто-
летий было создано множество философских 
трактатов, посвященных проблемам само-
совершенствования и самопознания. Особый 
интерес к данному направлению научных 
изысканий проявили ученые в сфере гума-
нитарных наук, развивая идеи в философ-
ском дискурсе. 

Философский контекст анализа данной 
проблемы инициирует обсуждения сущности 
самопознания и самосовершенствования че-
рез их обозначения и соотнесения их базовых 
категорией. Так, самопознание представляет 
собой осмысленный процесс системного из-
учения личных свойств с последующей транс-
формацией их в личностные качества, реа-
лизуемые в процессе непрерывной жизнедея-
тельности. В свою очередь, самосовершенст-
вование – это внутренний процесс осознан-
ной целенаправленной самопознавательной 
(ценностно-мотивированной) непрерывной 
жизнедеятельности на основе системного це-
леполагания, самоорганизации, самоанализа, 
самооценки и самокоррекции, направленных 

на совершенствование индивидуальных ка-
честв и личностно-профессионального роста. 
Близким по своей сущности к данным кате-
гориям относятся категории «самосознание» 
и «саморазвитие». В философском представ-
лении самосознание «выступает как противо-
положное осознанию внешнего мира (объек-
та) переживание единства и специфичности 
«я» как автономной сущности, наделенной 
мыслями, чувствами, желаниями, способно-
стью к действию. Включает в себя процессы 
самопознания, самоиндентификации, самооп-
ределения». Саморазвитие определяется как 
внутренне необходимое спонтанное, само-
произвольное изменение таких открытых и 
целостных систем, как человек и общество, 
которое обусловливается их противоречиями, 
опосредствующими воздействие внешних фак-
торов и условий. Этот тип самодвижения 
имеет причину в самом себе, связан с направ-
ленным, необратимым изменением и перехо-
дом систем на более высокую степень органи-
зации [2, с. 23; 31]. 

Крайне важная мировоззренческая проб-
лема самопознания и самосовершенствова-
ния рассматривалась с античных времен в 
русле установившихся традиций и остается 
актуальной в наши дни. Данная проблема 
включает ряд аспектов, которые требуют рас-
смотрения, а именно: каким образом индивид 
может в полной мере самореализоваться, выя-
вить заложенный в нем духовный потенциал, 
если на пути к его осуществлению, стрем-
лению к счастью, нужно пройти массу пре-
град в виде саморазорванности человеческо-
го «Я», подчинения высшего в нем низшему, 
чувственному, неразумному, навязывания че-
ловеку несвойственных ему стремлений, за-
ставляющих его переориентироваться в сле-
довании истинным идеалам и стремиться к 
достижению ненужного, чуждого его приро-
де. В связи с этим теряется естественное при-
родно-социальное единство, стремление к гар-
монической целостности, жизни по законам 
красоты, органически присущей человече-
ской натуре. 

Лейтмотив античной философии, по мне-
нию отечественных ученых (И. И. Звягин-
цева, С. А. Минюрова, Е. Н. Пронина, В. И. Сло-
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бодчиков), – это предостережение против 
разгула духовной бесконтрольности, призы-
вы ориентироваться на личностно-духовный 
аспект жизнедеятельности, помнить об изна-
чально неразрывной, интеллектуальной, нрав-
ственно-эстетической и природной общности 
[3; 4; 5; 6].  

Так, Гераклит Эфесский (544–483 до н. э.) 
(«О природе», «О государстве», «О Боге»), 
явился основоположником диалектики, в со-
ответствии с которой сам себя исследовал и 
сам у себя учился. Демокрит Абдерский (ок. 
460 – ок. 370 до н. э.) («Великий миро-
строй»), один из основателей атомистики и 
материалистической философии, отдавал долж-
ное таким ценностям, как самопознание, само-
контроль, способность человека к разумному 
самоограничению, самодисциплине. Он так-
же утверждал, что человек вполне может 
достичь нравственного совершенства, опи-
раясь на себя, без вмешательства и поддерж-
ки каких бы то ни было потусторонних сил. 
Понятие меры, бывшее общеэллинским, раз-
вивалось философом, который утверждал, что 
мера – это согласование поведения человека 
с его природными возможностями и спо-
собностями. В связи с таким взглядом на 
меру удовольствие видится более как объек-
тивное благо, а не только субъективное чув-
ственное восприятие. 

Эпикур (342/341–271/270 до н. э.) был ос-
нователем философской школы, основной идей 
которой было познание, имеющее смысл как 
способ достижения личного блаженства. По-
лучение удовольствия было целью жизни 
эпикурейцев, причем некоторые из них счи-
тали, что удовольствие можно получить, удов-
летворяя желания, другие же – что отсут-
ствие страданий уже само по себе удоволь-
ствие. Мудрец жил со стремлением именно к 
такому удовольствию. Свобода от страстей, 
внешних воздействий равняла его с богами. 
И только полное сосредоточение на себе 
позволяло достичь подобного блаженного со-
стояния. В связи с этим эпикурейцы, наряду 
со стоиками, проповедовали индивидуализм. 

Родоначальник философской школы стои-
цизма – направления, основанного в конце IV 

в. до н. э., – Зенон из Кития (ок. 490–430 до 
н. э.) – (Зенон-Стоик), рассуждал о том, что 
идеалом стоиков является мудрец – человек, 
главным образом характеризующийся апа-
тией, или свободой от аффектов. Главное мес-
то в доктрине стоицизма отдано данным по-
нятиям. Для последователей стоицизма при 
оценке человеческой природы был характе-
рен глубокий реализм. Желания и страсти по-
велевают всеми людьми, и отличие мудреца 
от обычного человека заключается лишь в 
том, что первый умеет ограничивать власть 
желания. Преградой на пути желания стано-
вится разум, который помогает мудрецу осо-
знать, что, несмотря на степень желания, же-
лаемое в действительности не является ни 
благом, ни злом, а единственным подлинным 
благом в мире является добродетель. Фило-
софия стоиков рассматривалась, прежде все-
го, как школа житейской мудрости, помогаю-
щая человеку устоять среди жизненных невз-
год. 

Еще одним значимым философским на-
правлением этого периода истории являлся 
скептицизм – учение, создателем которого 
считается Пиррон (ок. 360 до н. э. – 275 до 
н. э.) из Эллиды. Согласно его мнению, разум 
и чувственное восприятие не способны быть 
источниками заблуждений, так как в их силе 
уловить лишь случайные характеристики ве-
щей. Ввиду того, что взгляды и мысли чело-
века о вещах и явлениях неизбежно несут по-
верхностный и условный характер, одновре-
менно со всяким суждением может быть вы-
сказано противоположное ему. Единствен-
ным ориентиром в мире для человека ста-
новится степень вероятности данных сужде-
ний, которая все-таки может быть различной, 
ведь некоторые из высказываний очевидно 
нелепы, в то время как с другими можно 
согласиться при определенных условиях. 

Сократу (469–399 до н. э.) принадлежит 
девиз «Познай самого себя», ставший ориен-
тиром для философской мысли эпохи антич-
ности. Его учение превозносило мысль, поиск 
истины, выработку и отстаивание своих убеж-
дений, заботу о разуме, стремление к духовно-
му совершенству над деньгами, должностями 
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и почестями. Благотворительное влияние на 
общество, способствование его расцвету и 
процветанию возможно при упражнении, 
укреплении и развитии всего психоматериаль-
ного состава (телесных и душевных качеств в 
совокупности) человека, а не только одной 
идеальной части (души). 

Оригинальная идея принадлежит Эпику-
ру (342/341–271/272 до н. э.), суть ее заклю-
чается в том, что внутреннего освобождения 
можно достичь только путем внутреннего 
самосовершенствования (самосовершенство-
вания разума). Таким образом, для Эпикура и 
уединение, и общественная жизнь выступают 
в качестве средства достижения внутренней 
невозмутимости и счастья. 

Платон (428–348 до н. э.) говорил о том, 
что деятельность души заключается в соб-
ственной внутренней работе, носящей харак-
тер беседы с самим собой, а не в пассивном 
восприятии. Размышляя, душа «ничего иного 
не делает, как разговаривает, спрашивая сама 
себя, отвечая, утверждая и отрицая». 

Аристотель (384–377 до н. э.) («Метафи-
зика») говорил о том, что на практике чело-
век достигает совершенства через свои дела, 
поступки, земную активную борьбу с жиз-
нью. Его современники занимались поиском 
ответа на вопрос о том, какая жизнь счи-
тается достойной для человека. Идея обраще-
ния на себя в эллинистической традиции в 
золотой век «заботы о себе» реализуется в 
установке на себя, в вечном движении к 
подозрению себя, стремлению к достижению 
целей, адекватного и зрелого отношения к 
самому себе. Аристотель убеждал, что в че-
ловеке есть два начала: биологическое и об-
щественное. Уже с момента своего рождения 
человек не остается наедине с самим собой; 
он приобщается ко всем свершениям прош-
лого и настоящего, к мыслям и чувствам 
всего человечества. 

Однако не только мыслители Древней 
Греции и Рима рассматривали проблемы само-
совершенствования человека, поиска достой-
ного образа жизни. Философские системы 
Востока, а также религии того периода раз-
мышляли над вопросами в данном направ-

лении. В определенной степени религия ста-
ла как бы одним из источников духовного 
самосовершенствования человека посредством 
молитв и жертвоприношений. В частности, 
четко видна связь духовного совершенства в 
Зороастризме – одной из древнейших рели-
гий Востока, религиозной системе, главной 
задачей которой было философское осмыс-
ление мира, понимание сути господствую-
щих в нем связей и отношений, понимание 
того, что происходит вокруг человека. При-
верженцы данного учения призывали людей 
стать лучше, чище, отдавать все свои силы на 
борьбу со злом. Однако, чтобы бороться со 
злом, человек должен очиститься духовно и 
физически. При этом совершенствование ка-
салось не только отдельного человека, но и 
всего общества в целом. Символ веры закан-
чивается простыми моральными принципа-
ми, которые составляют совершеннейшую эти-
ческую систему всего учения Зороастризма: 
«Я предаю себя благой мысли, предаю себя 
благому слову, я предаю себя благому делу». 

Огромное внимание самопознанию уде-
лял Конфуций (ок. 551–479 до н. э.), предла-
гающий начать моральное совершенствова-
ние с самого себя, а затем следовать по пути 
создания позитивных отношений в семье, по-
скольку «мир, конечно, плох, но его можно 
сделать лучшим, а для этого нужен не покой, 
не равнодушие, а деятельность, служение чело-
вечеству». Последователь Конфуция Сюнь-
Цзы (544–496 до н. э.) считал, что человек – 
врожденный эгоист, поэтому необходимо из-
менить его сознание и сделать его добрым. 
Это можно достичь в процессе улучшения усло-
вий его жизни и моральными воздействиями. 

Таким образом, ценности созерцания, пере-
живания, обретения внутреннего опыта явля-
лись центром внимания в восточной тради-
ции. Познание себя способствовало развитию 
самодисциплины, подводило человека к по-
стижению необходимости изменений в са-
мом себе. 

В учениях иудаизма, а именно в за-
поведях Моисея (XIV–XIII в. до н. э.), был раз-
работан детальный свод правил поведения, 
которые носили нравственный и юридиче-
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ский характер. Важной идеей этой религии яв-
лялось положение о том, что грешен любой 
человек, однако каждому дарована возмож-
ность спасения. Причиной человеческих не-
счастий, нищеты и бесправия выступает 
именно внутренняя испорченность. Совершен-
ным станет человеческий мир тогда, когда 
каждая личность станет нравственно совершен-
ной, доброй и терпеливой. 

Анализ буддизма позволяет говорить о 
том, что одним из важных его положений 
является стремление человека не мириться со 
страданием, а осмыслить пути его преодо-
ления. Буддизму была чужда идея о боже-
ственном происхождении каст, в его основе 
лежит мысль о том, что главным отличием 
одного человека от другого является его 
нравственное поведение. Стать равным с 
кем-то можно лишь с помощью нравствен-
ного самосовершенствования. Восьмилетний 
путь достижения совершенствования можно 
сравнить с триадой зороастризма. Следуя сере-
динному (стремление к богатству – крайний 
аскетизм) пути и моральным заповедям Буд-
ды, самостоятельное достижение совершен-
ства доступно каждому человеку, т. е. он ста-
новится святым – архатом и погружается в 
нирвану – состояние абсолютной любви, душев-
ного благородства и вдохновения. Буддизм ори-
ентирован на человеческие реальности. Его 
цель – устранение чувства неудовлетворенно-
сти и неадекватности, порождаемого ограни-
ченным, эгоистическим сознанием, Буддизм 
стремится сделать людей более зрелыми, от-
ветственными и полными человеческими су-
ществами [4, с. 8]. Единственная цель учения 
– указание пути, ведущего к «освобождению 
от страданий». 

В исламе проблемой самосовершенство-
вания человека большей частью занимается 
его мистическое направление – суфизм, в ко-
тором ударение падает на то, что полезно в 
прошлом и может иметь непосредственную 
ценность для настоящего, т. е. на внутреннее 
совершенствование человека, а не на богат-
ство традиций. Как справедливо отмечает 
С. А. Минюрова, «в суфизме есть два вида по-
нимания Самости. Первый предполагает, что 

самость – это собрание социально определен-
ных, изменчивых ролей – самость в общес-
тве. Второй – видение истинной самости, серд-
цевины своего существа, отдельной от Бога, 
но живущей в Боге. Софийское учение – один 
из способов переместить самоопределение с 
первой точки зрения на вторую. Все более и 
более понимая себя как внутреннюю самость, 
человек не отрицает свою внешнюю лич-
ность и не отказывается от нее. Происходит 
полное принятие себя таким, каким человек 
является, но в другой перспективе» [4, с. 11]. 
Данное учение полагает, что возможность 
стать совершенным человеком хранится внут-
ри каждого человека, но для ее реализации 
нужно превозмочь себя. 

Философско-антропологический подход 
к проблеме самосовершенствования человека 
в воззрениях мыслителей периода Средне-
вековья и Нового Времени своеобразен, его 
можно проследить в попытках мыслителей 
проникнуть в «тайну человека». Человек, по 
их мнению, есть нечто замкнутое и готовое – 
он не завершен и открыт. В человеке пере-
секаются все круги бытия. 

Р. Декарт (1596–1650) – выдающийся 
мыслитель эпохи Нового времени – был фи-
лософ из Франции, который ввел представ-
ление о непосредственной достоверности само-
познания и самосознания – «cogito ergo Sum»: 
«Если я осознаю, что любые мои действия, в 
том числе сомнение и отрицание, есть про-
явление мышления (и, следовательно, оно не-
устранимо, неотрицаемо), то я как субъект мыш-
ления осознаю себя существующим». Интро-
спекция как непосредственное восприятие фе-
номенов и законов собственного сознания рас-
сматривалась в качестве единственного ис-
тинного метода познания Р. Декартом. Таким 
образом, «замыкание» сознания в самом себе 
отражало полный отрыв психического от 
объективного бытия и самого человека. 

В последующем философами эпохи Но-
вого времени рассматривались вопросы о том, 
каким образом и что именно познает человек 
в себе самом, размышляя о природе сознания 
и самосознания.  

Одним из исследователей, занимавшимся 
поиском ответа на данный вопрос, являлся ан-
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глийский философ Дж. Беркли (1685–1753), 
который полагал, что единственной реально-
стью является собрание впечатлений челове-
ка и нечто, познающее или воспринимающее 
их, называемое «ум, дух, душа, или «Я». Он 
рассуждал о том, что человеком непосред-
ственно воспринимаются только свои идеи, 
которые пассивны и усваиваются бестелес-
ной субстанцией, душой, которая, в свою оче-
редь, активна и способна принимать идеи 
(разум) и вызывать их или оказывать воз-
действие на них (воля). 

Одним из основоположников немецкой 
классической философии, Г. Гегелем (1770–
1831), вопросы соотношения сознания и само-
сознания рассматривались как процессуаль-
ность саморазвертывания духа в его рефлек-
сии о самом себе. Исходя из этапов станов-
ления самосознания личности, философ вы-
делял несколько форм рефлексии. Так, пола-
гающая рефлексия производит самое первое 
отличие самости человека от его жизнедея-
тельности. Рассматривая рефлексию как под-
линный механизм саморазвития, он указывал, 
что саморазвитие – это кардинальное струк-
турное преобразование самим человеком сво-
ей самости. Оно выступает как развитие реф-
лексии – способности осознать собственную 
самость и овладеть своими субъективными 
силами. 

Таким образом, изучение проблемы са-
мопознания в идеалистической философской 
традиции состоит в познании состояний соб-
ственного сознания. 

Период конца XIX – начала XX столетия 
ознаменовался тем, что среди «блеска своих 
достойных восхищения великих технических 
достижений человек последнего столетия 
почти целиком разучился господствовать над 
самим собой и своей внутренней жизнью». 
Отсюда и основное требование М. Шелера 
(22.08.1874–19.05.1928): человек должен вер-
нуть себе власть над самим собой. Главным 
инструментом этого внутреннего преображе-
ния мыслитель считал «душевную технику», 
исходящую от метафизики. 

Анализ представлений о развитии идеи 
самопознания и самосовершенствования поз-
воляет говорить о различных подходах к проб-

леме развития человека в философии. Все 
многообразие подходов к указанной проб-
леме можно свести к следующим распрост-
раненным в философии установкам, которые 
были проанализированы В. И. Слободчико-
вым и Е. И. Исаевым [6] и представлены в 
таблице 1. 

В работе С. А. Минюровой [4] представ-
лен системно-исторический анализ развития 
идеи самопознания с позиций общих методо-
логических подходов к данной проблеме, ко-
торый отражен в таблице 2. 

Проблематика самопознания и самосо-
вершенствования, интересовавшая филосо-
фов и ученых с античных времен, в послед-
нее время становится вновь актуальной. В 
данном ключе мы можем выделить следу-
ющие аспекты: 

– актуальной целью современного обра-
зования является формирование высокого 
уровня духовной, свободной, творческой и 
социально активной личности, способной 
адаптироваться к различным видам деятель-
ности в изменяющихся социально-экономи-
ческих условиях жизни [1, с. 121]. Выйти на 
высокий уровень развития личности очень 
сложно при условии, если индивиду неин-
тересно развитие своих собственных личност-
ных качеств. В связи с этим возникает не-
обходимость разработки психолого-педаго-
гических технологий самосовершенствования 
на основе самопознания; 

– формирование и развитие духовной, сво-
бодной, творческой и социальной активной 
личности на протяжении всей жизни есть не 
только индивидуальной, но и социально зна-
чимой задачей. В настоящее время системной 
концепции, направленной на решение акту-
альной проблемы самосовершенствования че-
ловека, в отечественной философской, психо-
логической и педагогической науках нет; 

– отсутствие научно-обоснованной концеп-
ции современного отечественного образова-
ния и воспитания подрастающего поколения 
приводит к «размытости» методологических, 
теоретических и практических ориентиров у 
педагогического сообщества в контексте со-
вершенствования этических, нравственных и 
духовных качеств у студенческой молодежи. 
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Таблица 1 
Контент-анализ сущности методологических подходов к проблеме развития человека 

в философских науках 
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– установка социального детерминизма, где развитие человека понимается как социализация, 
формирование внутреннего мира по определенной социально заданной норме, образцу; 
– наделение общественными и человеческими свойствами предметов и явлений неживой 
природы, небесных тел, животных, мифических существ; 
– проекция особенностей жизни на мир богов и природы; основным примеров можно привести 
мифы древности, когда боги имели семьи, детей и т. п.; 
– уподобление системы взаимоотношений между мифологически толкований существами, 
вещами, процессами и явлениями, но не отдельному человеку, а тогдашнему обществу, 
системе отношений между тогдашними людьми; 
– позиция, переносящая свойства общества на внешний мир; 
– осмысление отношений между природными объектами по образу и подобию отношений 
внутри человеческого рода [5]; 
– вторая парадигмальная установка рассматривает сущность человека не в природе и не в нем 
самом, а в социуме; рамкой для нее является соотношение «человек – общество», в которой 
человек рассматривается как социальный индивид; 
– социоморфизм рассматривает природные, органические особенности человека всего лишь 
как предпосылки (не источники и не причины) развития в противоположность натуралистским 
представлениям. Данные предпосылки не имеют за собой ни механизмов, ни движущих сил 
развития – последние уже опредмечены, осуществлены в противостоящем индивиду 
общественном опыте, в системе сложившихся деятельностей, в самой структуре социальной 
материи; только присвоив этот опыт, природный индивид обретает человеческую психику, 
становится человеком [6]; 
– уподобление отношений между антропоморфными вымышленными существами отно-
шениям между людьми в человеческом обществе. Социоантропоморфическое мировоззрение; 
– мировоззрение первого уровня и первого типа. Это такое мировоззрение, в котором миро-
здание духовно осваивается людьми на эмоционально-образно-представленческом уровне путем 
перенесения на природу явных и неявных качеств и форм человека и его общественной жизни [8] 
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– философское направление, которое рассматривает природу как универсальный принцип 
объяснения всего сущего, причем часто открыто включает в понятие «природа», также дух и 
духовные творения; биологическое мировоззрение XIX века; 
– возник под влиянием успехов естествознания, и прежде всего физиологии, с помощью 
которой и предполагалось изучить человеческий характер. Философской основой натурализма 
стал позитивизм, требовавший от исследователя изучать только те факты, которые получены 
экспериментальным путем, и отрицавший возможность философских обобщений. Этим 
натурализм принципиально отличался от критического реализма, стремившегося создать 
типические характеры и показать в своих произведениях законы общественного развития. 
Некоторые критики даже противопоставили натурализм критическому реализму как 
искусство, стоящее вне общественных, эстетических и этических норм, воспринимающее 
жизнь без переработки в рамках социально-философских концепций; 
– центральным тезисом онтологического натурализма является утверждение вида «Все что 
существует, имеет определенное качество А» о том, что существует (позитивная версия), и 
утверждение вида «Объекты, обладающие качеством В не существуют», о том, чего не 
существует (негативная версия). К положительным вариантам онтологического натурализма 
можно отнести многие формы физикализма и материализма; 
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– установка природной обусловленности развития человека, где развитие рассматривается как 
спонтанный естественно-природный процесс созревания и роста, происходящий под воздей-
ствием наследственности и среды. К ним примыкают и такие установки, как «культурализм» и 
«гносеологизм»; 
– парадигма природной обусловленности психики человека. Первая из наиболее распростра-
ненных парадигмальных установок – в своем крайнем выражении – натурализм, понятийный 
строй которого задается соотношением «человек – природа». В философии натурализм опре-
деляется как система взглядов на мир, согласно которым сама природа выступает единым 
универсальным принципом объяснения всего сущего [6] 
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– направление в философии, утверждающее, что философия основана на поисках познания 
природы и человека научным методом; встречается в качестве термина, обозначающего комп-
лекс механизмов и закономерностей познавательной деятельности человека в целом; 
– раздел философии, изучающий возможности познания мира человеком, структуру познава-
тельной деятельности, формы знания в его отношении к действительности, критерии истинно-
сти и достоверности знания, его природу и границы; 
– занимается изучением методов получения знания, познавательных возможностей человече-
ского разума. Критический подход, который используется во всех направлениях учения, позво-
ляет отделять истинное знание от вымысла; 
– ставит перед собой множество задач: определение субъекта, объекта познания, нахождение 
истины, изучение процесса познания, а также пути от незнания к знанию; 
– идеология предустановленной гармонии. Внутри естественно-научного подхода к изучению 
природы психических явлений необходимо выделить и такую частную, но чрезвычайно важ-
ную для всякой науки парадигмальную установку, как гносеологизм, которая полагает, что по-
знавательное отношение человека к миру является исходным и фундаментальным, опреде-
ляющим или обеспечивающим любые другие его отношения 
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– установка преобразования культуры в мир личности; 
– концепция, согласно которой культуры обуславливают принадлежащие к ним личности, фор-
мируют законченные, органические системы, и личность не может выйти за пределы своей 
собственной культуры. но только осознать себя внутри нее. Также в концепции культурализма 
культуры имеют особые права и иммунитет – даже если они в то же время нарушают права 
личности; 
– состоит в принципиальном преодолении базовых парадигм: не существует прямого и непо-
средственного соотношения «человек – природа», «человек – общество»: во-первых, и приро-
да, и общество, являясь фундаментальными предпосылками становления человека, не стано-
вятся прямо содержательными характеристиками ни самой его личности, ни ее мира; они всег-
да имеют ценностное измерение и конкретно-исторический облик, обнаруживают себя перед 
человеком как вполне определенные канонические формы культуры; а во-вторых, даже с эти-
ми формами невозможна непосредственная встреча, невозможна прямая их интериоризация; 
– парадигма преобразования культуры в мир личности. Наиболее кардинальной альтернативой 
вышеобозначенным парадигмальным установкам (прежде всего натурализму и социомор-
физму) в психологии выступило направление, центральным пунктом которого является отказ 
от индивидных представлений о человеке, от редукции всей полноты человеческой реальности 
к статусу природного, социального или познающего индивида в своей отдельности; здесь глав-
ным образом обсуждаются механизмы преобразования культуры в мир личности и порож-
дения в процессе развития личности мира (форм) культуры. По этому центральному пункту 
данное направление целесообразно выделить в особую парадигмальную установку – куль-
турализм, понятийный строй которого задается соотношением «человек – культура» [6] 
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В связи с этим вопрос о самосовершенство-
вании человека на основе самопознания ста-
новится актуальным; 

– отсутствие представлений у молодых 
людей о путях и средствах достижения ус-
пехов на пути самосовершенствования в лич- 
ностно-профессиональной сфере связаны с 
биологическим стремлением человека в виде 
скрытых намерений к самопознанию и само-
развитию. Вместе с тем отсутствие у педаго-
гического сообщества мнения о возможности 
создания организационных и социально-пси-
холого-педагогических условий самосовершен-
ствования на  основе  самопознания  придают  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

П
од

хо
ды

 

Определения 

Т
ео

ло
ги

зм
 

– религиозная антропология, под которой понимается взгляд на человека, на его существо и 
назначение, с религиозной точки зрения; 
– парадигма происхождения и назначения человека, где развитие понимается как становление 
человека как целого, по образцу и подобию Божию. Это преодоление сил греха и осущест-
вление своего прообраза в своей индивидуальной жизни, достижение состояния святости; 
– концепция в науке, включающая аппеляцию к понятию бога как необходимому объясни-
тельному ресурсу для полного описания происхождения и функционирования природы, кос-
моса как целостности, а также возможности их адекватного познания Человеком; 
– подход к человеку, который основывается на учении об образе Бога в нем и его вере в Бога. 
Такой подход к человеку занимал и до сих нор занимает заметное место в размышлениях о 
человеке и его бытии 

А
нт

ро
по

ло
ги

зм
 

– установка единства человека и мира; 
– это уподобление процессов, вещей и явлений живой и неживой природы, универсума в це-
лом и тех фантастических существ, которыми мифологическое сознание населяет мир, чело-
веку, ее физической и психической строении. 
– парадигма единства человека и мира. Главный вопрос при антропологической парадигме: 
как, в свете именно психологической теории, возможен человек по сущности своей, которая не 
есть совокупность (и даже – не ансамбль) его отдельных проекций, сколь бы значимы и богаты 
они ни были? И в чем эта искомая психологическая сущность? Речь, таким образом, должна 
идти о сугубой предметности психологии человека, которая не сводится ни к содержанию пси-
хического (множеству его функций и свойств), ни к формам его организации (многообразию 
процессов и структур) [6]. 
– антропологическая реальность – набор дискурсов желания и власти, стратегий и практик. 
Раскрывая значимость «заботы о себе» в античной культуре, описывая ее конкретные прояв-
ления, М. Фуко исходит из вполне определенного образа человека: это человек, который бла-
годаря осознанию своего существования как своей собственной задачи, делает себя сам, фор-
мирует собственный этос, культивирует в себе субъекта действия. Главная цель заключается в 
том, чтобы понять морального субъекта не на основе объективированных и всеобщих мораль-
ных кодексов, норм, законов и запретов, а на основе тех конкретных техник субъективации, 
которые он сам свободно применяет к самому себе, озаботясь самим собой. Эта забота, 
реализующаяся посредством техник, превращает существование в «искусство», «эстетику» 
«стиль», нацеленные на то, чтобы отнестись к нему как прекрасному произведению [7] 

Таблица 2 
Подходы к развитию идеи самопознания в философии и психологии 

 

П
од

хо
ды

  

Представители Основные идеи исследователей Выводы 

Сократ 
(469–399 до н. э.) 

– сформулировал призыв «Познай самого себя», 
утвержденный философским принципом античности 

Гераклит 
(544–483 до н. э.) 

– говорил о том, что для всех людей свойственно 
«познавать самих себя и мыслить» 

И
де

ал
ис

ти
че

ск
ий

 

Платон 
(428–348 до н. э.) 

– утверждал, что деятельность души – это результат 
собственной внутренней работы, имеющей черты 
беседы с самим собой, а не пассивного восприятия. 
Размышляя, душа «ничего иного не делает, как раз-
говаривает, спрашивая сама себя, отвечая, утверждая 
и отрицая» 

Научная разработка 
проблемы самопозна-
ния, восходящая  
корнями  к западной 
традиции, зародилась                  
в трудах древне-
греческих 
мыслителей. 
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П
од

хо
ды

  

Представители Основные идеи исследователей Выводы 

Р. Декарт 
(1596–1650) 

– указывал на то, что внимание человека ориенти-
ровано на понимание того, «что я такое», ввел пред-
ставление о непосредственной достоверности само-
познания и самосознания, а также принцип непосред-
ственности психического, в соответствии с которым 
сознание человека «направляется» на самое себя 

Дж. Локк 
(1632–1704) 

– отождествлял психическое с сознанием, сознание – 
с самосознанием, которое понимал, как наблюдение 
внутреннего опыта 

Г. В. Лейбниц 
(1646–1716) 

– трактовал самопознание как осознание сознанием 
собственных содержаний и утверждал, что источни-
ком познания этих содержаний может быть только 
разум  

Дж. Беркли 
(1685–1753) 

– считал единственной реальностью собрание впе-
чатлений и нечто познающее или воспринимающее 
их, называемое «ум, дух, душа», или «Я»; полагал, 
что человек непосредственно воспринимает только 
свои «идеи» 

Д. Юм 
(1711–1776) 

– был несогласен с признанием души как субстанции 
– носителя сознания; утверждал, что опыт является 
только потоком впечатлений, причины которых не-
известны и непостижимы 

И. Кант  
(1724–1804) 

– различал два вида «Я»: эмпирическое и чистое, или 
сознание вообще, носящее надындивидуальный харак-
тер, основная функция которого – объединение мно-
гообразного, данного в ощущениях, посредством чис-
тых категорий рассудка; переинтерпретировал соот-
ношения осознания внешнего мира и самосознания 

И. Г. Фихте 
(1762–1814) 

– согласно его точке зрения, не сознание реализуется 
«в» и «через» самосознание, а «Я» полагает само 
себя, свое собственное бытие, именно «Я» полагает 
«не-Я». Сознание не дано, а задано, порождает себя 

И
де

ал
ис

т
ич

ес
ки

й  

Г. Гегель 
(1770–1831) 

– переинтерпретировал проблему соотношения со-
знания и самосознания как процессуальность само-
развертывания духа в его рефлексии о самом себе; 
впервые рассмотрел духовный мир в виде процесса, 
в беспрерывном движении, изменении, преобразова-
нии, развитии, саморазвитии 

Научное изучение 
самопознания вос-
ходит к идеалисти-
ческой философ-
ской традиции, 
согласно которой 
познание челове-
ком себя – это 
познание состоя-
ний собственного 
сознания. Рассмат-
ривали самопозна-
ние человека в ши-
роком контексте 
проблем инстанции 
«Я», сознания и 
самосознания. 
Стремились                 
ответить на 
вопросы, о том, 
каким образом                    
и что именно 
познает человек                  
в себе самом, раз-
мышляя о природе 
сознания                                    
и самосознания. 
Считали «Я» 
источником всех 
человеческих 
действий, прирав-
нивали его к 
«душе», или 
нематериальной 
«внутренней 
субстанции» 

Дж. Ст. Милль 
(1806–1873) 

– связывал появление «Я» с памятью о совершенном 
действии 

В. Вундт 
(1832–1920) 

– развивал теорию «физиологической психологии», 
понимая «Я» как чувство связи всех индивидуаль-
ных психических переживаний, придавая значение в 
его генезисе кинестетическим переживаниям 

Е
ст

ес
т

ве
нн

о-
на

уч
ны

й  

И. М. Сеченов 
(1829–1905) 

– обосновал идею, о том, что в основе познания 
лежит рефлекторная деятельность мозга, которая дает 
возможность создавать многообразные связи между 
отдельными ощущениями, идущими от органов 
чувств 

Выделили в 
проблеме «Я» 
качественно 
новую 
предметную 
сферу: изучение 
физиологических 
оснований 
процесса 
самопознания 
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данному вопросу соответствующую актуаль-
ность; 

– представляется актуальным анализ, раз-
работка и обоснование категориального аппа-
рата, концепции и модели самосовершен-
ствования субъектов педагогической деятель-
ности на основе самопознания. Методологи-
ческие подходы и логическое построение ана-
лиза данной проблемы не удостоены соот-
ветствующим вниманием со стороны иссле-
дователей до настоящего времени. 

При решении данной проблемы можно 
говорить о первоочередности разрешения сле-
дующих вопросов: 

– установление происхождения идей о 
собственном совершенствовании  и  самопоз- 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

нании в истории философских, психологи-
ческих и педагогических теорий; определе-
ние особенностей фундаментального и при-
кладного понимания основ самосовершен-
ствования и самопознания; 

– раскрытие смысла и значения антропо-
логического, цивилизационного и системно-
исторического подходов к феноменам само-
совершенствования и самопознания; 

– оценка социально-культурологического 
значения самосовершенствования и самопоз-
нания; 

– обоснование содержания, форм, мето-
дов, технологий духовного, свободного, твор-
ческого и социально активного самосовер-
шенствования человека на основе его само-
познания. 

П
од

хо
ды

  

Представители Основные идеи исследователей Выводы 

У. Джемс 
(1842–1910) 

– разграничивал «познающее Я», «поток сознающей 
мысли» как «I» и «эмпирическое Я» – «me», как итог 
всего, что человек может назвать своим 

Ч. Х. Кули 
(1864–1929) 

– сформулировал теорию «зеркального Я», в которой 
«образ Я» формируется в результате усвоения уста-
новок (мнений, оценок) участников групп по отно-
шению в данному человеку 

П. Жане 
(1859–1947) 

– признавал факт того, что психика человека обуслов-
лена процессом социального взаимодействия 

С
оц
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Дж. Г. Мид  
(1863–1931) 

– рассматривал формирование «Я» в процессе реаль-
ного взаимодействия индивида с другими людьми в 
зависимости от выполненных личностных ролей 

Позволили 
объяснить 
социальные 
истоки 
формирования 
представлений 
человека о себе,               
с другой стороны, 
расшили спектр 
анализа 
познаваемых 
человеком в себе 
характеристик 
«Я» 

З. Фрейд 
(1856–1939) 

– говорил о важности познания собственного бессоз-
нательного 

К. Г. Юнг 
(1875–1961) 

 

– интерпретировал «коллективное бессознательное», 
открывающее во внутреннем мире человека архети-
пы, врожденные идеи и воспоминания, предраспола-
гающие воспринимать, переживать и реагировать на 
события определенным образом 

К. Р. Роджерс 
(1902–1987) 

 

– ввел представление о «Я-концепции», отражающей 
те характеристики человека, которые он восприни-
мает как часть себя 

Г. У. Олпорт 
(1897–1967) 

– сформулировал идею о познании себя и развитии 
разнообразных черт позволяет человеку руководить 
своим поведением 

Л
ич

но
ст

ны
й  

А. Х. Маслоу 
(1908–1970) 

– подчеркивал уникальность человека, обращая вни-
мание на изучение самоактуализации, включающей 
развития способностей жить осмысленно 

Позволили 
выявить новые 
области 
внутреннего мира, 
на которые может 
быть направлено 
познание 
человеком себя,              
а также обозначили 
тенденцию 
дифференциации 
процессов 
внутреннего мира, 
связанных                          
с самопознанием 
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Можно говорить о том, что для сферы 
общего, среднего и высшего профессиональ-
ного образования в данном контексте фило-
софская и психолого-педагогическая тема-
тика исследований является актуальной зада-
чей. 

Таким образом, самосовершенствование 
личности – это одновременно очень старая и 
всегда новая тема, тревожащая умы челове-
чества с первого момента осознания себя, 
когда люди, задумываясь о себе, начали зада-
вать себе вопросы. Основные идеи о самосо-
вершенствовании на основе самопознания 
прослеживаются в учениях почти всех наро-
дов древних цивилизаций. Несмотря на это, 
нет точного и удовлетворительного объясне-
ния того, когда и кем были введены в 
употребление понятия «самосовершенствова-
ние» и «самопознание», и с какими значе-
ниями они были использованы впервые. 

Конкретной целью каждого отдельного 
человека сегодня должна быть наилучшая 
реализация своих возможностей, которая обес-
печивает постоянное стремление к самосо-
вершенствованию как в профессиональной, 
так и в других сферах общественной жизни. 
Постоянное самосовершенствование и разви-
тие индивидуальных потенциальных способ-
ностей и ресурсов, а также использование их 
в неповторимой творческой деятельности – 
это и есть реализация собственного шанса 
прожить свою жизнь. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается вопрос о само-

совершенствовании самопознания и природы 
человека в истории философии. Обсуждается 
философский контекст сущности самопозна-
ния и самосовершенствования через их обо-
значения и соотнесения их базовых катего-
рией. Раскрываются сущностные характери-
стики понятий «совершенствование» и «само-
познание» в контексте философских направ-
лений и подходов. Анализируются особен-
ности методологических подходов (идеали-
стический, естественно-научный, социально-
психологический, личностный) к проблеме 
развития личности в философских науках. 

Ключевые слова: самосовершенствова-
ние, самопознание, самосознание, саморазви-
тие, индивид, личность, индивидуальность, 
философский дискурс. 

SUMMARY 
The article deals with the question of self-

improvement of self-knowledge and human 
nature in the history of philosophy. The 
philosophical context of the essence of self-
knowledge and self-improvement through their 
designations and their correlation with basic 
categories is discussed.  

The essential characteristics of the concepts 
of “improvement” and “self-knowledge” in the 
context of philosophical trends and approaches 
are revealed. The features of methodological 
approaches (idealistic, natural-scientific, socio-
psychological, personal) to the problem of 
personality development in philosophical 
sciences are analyzed. 

Key words: self-improvement, self-know-
ledge, self-awareness, self-development, indivi-
dual, personality, individuality, philosophical 
discourse. 
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