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УДК 37.02 
Л. М. Перминова, Н. А. Шарай, Л. Н. Николаева  

 
ФГОС ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ: БЛЕСК ДЕКЛАРАЦИЙ  
НЕ ПОМЕХА ТЕОРИИ И ПРАКТИКЕ ИХ УСПЕШНОЙ  

РЕАЛИЗАЦИИ   
 

В статье показано, что проблемы, связанные с реализацией ФГОС, на 
которые неоднократно обращалось внимание академического педагогиче-
ского сообщества, обусловлены односторонностью подхода к их реализа-
ции, заключающейся в фокусировании внимания на системно-деятельност-
ном подходе, и совершенно без внимания оставлена культурологическая 
теория содержания образования. В статье доказывается, что при соблюде-
нии полноты методологических основ ФГОС их реализация исключает 
проблемы, на которые указывают публикации, а школам вполне доступны 
дидактические инновации. 

Ключевые слова: ФГОС, теория содержания образования, системно-
деятельностный подход, предметность как «выделение из..., замысел», 
предметность обучения, предметные модальности; общеучебные умения 
и навыки, функции научного знания, логико-дидактический подход; куль-
турно-историческая теория развития личности (Л. С. Выготский). 

 
Особенность школьных стандартов 

второго поколения заключается в счаст-
ливом сочетании теоретических (ди-
дактических и психологических) пози-
ций. Дидактическим основанием ФГОС 
является культурологическая теория 
содержания образования [1]; в качестве 
психологического основания называ-
ются культурно-историческая теория 
развития личности ребенка (Л. С. Вы-
готский) и системно-деятельностный 
подход. Работа академических кругов и 
образовательных организаций по реа-
лизации ФГОС ограничивалась исполь-

зованием системно-деятельностного под-
хода, оставляя в стороне другое методо-
логическое основание ФГОС – культу-
рологическую теорию содержания об-
разования.    

В качестве тормозящих реализацию 
ФГОС условий называются: необеспе-
ченность нормативной модели образо-
вательной деятельности дидактическими 
средствами ее реализации, адекватными 
образовательными технологиями, низ-
кий уровень способности школ к осу-
ществлению модернизации, отсутствие 
комплекса контрольно-измерительных 
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средств оценки результатов образова-
ния [2; 3], кризисный формат классно-
урочной системы [4]. Действительно, 
имеет место отсутствие комплекса кон-
трольно-измерительных материалов, не-
обходимых в условиях стандартизации 
образования, однако решение проблемы 
лежит совсем в другой плоскости. 

Идея предметности культуры как 
человеческой деятельности, имеющей 
свой онтологический статус, включая 
экологические проблемы, ценности и 
человека как творца и продукта деятель-
ности, подробно рассмотрена М. С. Ка-
ганом [5], имеет психологическое обос-
нование в теории деятельности в виде 
принципа предметности (А. Н. Леон-
тьев), содержание которого подробно 
изложено В. В. Давыдовым [6, с. 10 ‒ 
21]. Дидактические разработки пред-
метности обучения изложены в моно-
графии [7]. 

Положение о том, что деятельность 
носит знаковый и орудийный характер, 
целе- и ценностно ориентирована, со-
держательна и предметна, имеет статус 
философско-психологического закона. 
При этом следует отметить первичность 
предметности как замысла о форме и 
способе распредмечивания цели дея-
тельности посредством содержания и 
адекватного ей метода (способа), т.е. 
орудия деятельности. Таким образом, 
между объектом деятельности и самой 
деятельностью (делом) находится за-
мысел об этой деятельности, т.е. пред-
метность [8]. На ориентировочную ос-
нову, наличие которой принципиально 
отличает мышление и деятельность, 
например обезьяны, от мышления и де-
ятельности человека, указывают и со-

временные исследования [2; 6]. Однако 
в рекомендациях о системно-деятель-
ностном характере реализации ФГОС 
эта сущностная культурно-антрополо-
гическая черта человека (а, значит, и уче-
ника) почему-то не учитывается [2; 3]. 
Более того, автор сам противоречит 
себе: «...принципиальное отличие мыш-
ления человека от мышления животных 
состоит в том, как осуществляется та-
кая ориентировка... Человек ориенти-
руется в свойствах вещей, которые не 
только были и есть, но могут по-
явиться» [2, с. 5]; и далее: «необходи-
мым условием формирования идеаль-
ных (умственных) действий является 
постоянно повторяющееся движение 
«вещь ‒ дело ‒ слово ‒ дело ‒ вещь» 
[там же, с. 2; 3; 13].  

Следует отметить, что автором [5] 
приводятся слова В. В. Давыдова о дея-
тельностном цикле. Однако в условиях 
современных гуманитарно-аксиологи-
ческих тенденций развития науки, ко-
торые заявлены и в методологии ФГОС 
в виде культурологической теории со-
держания образования, следовало бы 
отразить их в логико-психологической 
цепочке В. В. Давыдова, ‒ философ-
ских предпосылок к этому достаточно. 
Поэтому современное философско-пси-
холого-дидактическое решение форми-
рования идеальных (умственных) дей-
ствий имеет следующий вид: «вещь/ 
объект ‒ замысел ‒ дело ‒ слово ‒ дело ‒ 
вещь/объект». Применительно к обуче-
нию это и есть выражение предметно-
сти обучения ‒ этот аспект обоснован 
теоретически [8; 9; 10] и доказан экспе-
риментально-дидактически [12; 13; 14; 
15; 16; 17; 18; 19; 20]. Обобщенно идея 
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статьи заключается в доказательстве 
того, что при полноте использования 
оснований ФГОС – культурологиче-
ской теории (это первое условие) и си-
стемно-деятельностного подхода (вто-
рое условие) ‒ оказывается возможным 
и успешная реализация ФГОС, не-
смотря на ряд недостатков этого Доку-
мента, и развитие фундаментальных ос-
нов урока (классно-урочной системы), 
а также дидактическое доказательство 
первичности культурного Знака (содер-
жания образования) в развитии ребенка 
(ученика). 

Учитывая сказанное, напомним, что 
в процессе обучения объектом высту-
пает содержание образования, которое 
с позиций культурологической тео-
рии [1] имеет следующий состав: а) зна-
ния о природе, обществе, технике, чело-
веке, способах деятельности, искус-
стве; б) опыт деятельности по сохране-
нию добытой человечеством культуры 
(репродуктивные умения и навыки);     
в) опыт творческой деятельности; г) опыт 
эмоционально-ценностного отношения 
к людям, к действительности, к себе.     
В свое время было доказано, что эле-
менты культурологического состава со-
держания образования инвариантны и в 
то же время вариативны в динамиче-
ском сочетании как различные после-
довательности (предметные модально-
сти) в освоении содержания образова-
ния [8]. Отметим также, что рассмотре-
ние данных вопросов в статье необхо-
димо и для конкретизации понятия «сущ-
ность», на которое специально обращал 
внимание В. В. Давыдов [6, с. 24].    

В дидактике термин «предметность» 
традиционно связывался с содержанием 

образования и, в частности, с учебными 
предметами, входящими в учебный 
план. Открытие в науке типов научной 
рациональности как специфических 
способов осмысления действительно-
сти, многообразие методологических 
подходов к анализу и прогнозированию 
развития образования, а, значит, и кон-
струирования (проектирования) содер-
жания образования привело к выявле-
нию новых сторон в содержании поня-
тия «предметность» (предметность обу-
чения). Исследование методологиче-
ских оснований предметности обуче-
ния с позиций философии, логики, 
культурологии, культурной антрополо-
гии, психологии, психофизиологии, 
лингвистики и дидактики, применение 
системного, гносеологического и дея-
тельностного подходов позволили 
сформулировать некоторые ключевые 
для современного обучения положения 
[8; 9]. Изложим ключевые положения, 
раскрывающие сущность предметности 
обучения. 

1. Предметность обучения есть пе-
дагогический замысел о форме и спо-
собе объективации деятельности, за-
ключающей в себе двуединство опред-
мечивания/распредмечивания Знака (язы-
ков) культуры посредством освоения 
содержания образования в уникальном 
и универсальном взаимодействии «пре-
подавание ‒ учение». 

2. Конструирование содержания об-
разования как педагогически адаптиро-
ванной модели культуры есть опредме-
чивание замысла о целях обучения. 

3. Предметность обучения на тео-
ретическом уровне представления со-
держания образования есть замысел 
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(«оформленное» представление) о реа-
лизации содержания образования (учеб-
ного материала) как деятельности по 
распредмечиванию культурных Знаков 
в целях образования, воспитания и раз-
вития учащихся. 

4. Предметность обучения обуслов-
лена: а) методологической соотносимо-
стью сторон (признаков) культуры и со-
става содержания образования; б) опред-
меченностью в ней субъект-объектных 
отношений, вариативных в своей би-
нарности, которые имеют место и в раз-
витии культуры, и в образовательном 
процессе («объект-субъект» ‒ позна-
ние; «субъект-объект» ‒ деятельность; 
«субъект-субъект» ‒ общение; «объект-
объект» ‒ развитие); в) дуальной пози-
цией субъекта-творца и продукта куль-
туры. 

5. Предметность обучения может 
быть выражена разными видами соче-
тания инвариантных элементов культу-
рологического состава содержания об-
разования (модальностями), структурно 
отражающими состав учебного матери-
ала, подлежащего изучению: а) тради-
ционной/знаниевой как базовой, иден-
тичной исходному составу содержания 
образования (знания – опыт деятельно-
сти/репродуктивной и творческой – 
опыт эмоционально-ценностного отно-
шения) при его изучении; б) деятель-
ностной (опыт деятельности как ис-
точник знаний, ценностных и личност-
ных смыслов); в) ценностной, или 
смысловой (опыт отношений в деятель-
ном общении, в совместной деятельно-
сти ‒ источник новых знаний, нового 
опыта деятельности), а также г) субъ-
ектно-личностной модальностью     

(в ней интегрированы все элементы со-
става содержания образования как 
предпосылка к индивидуальному пути, 
способу освоения нового содержания, 
новых видов деятельности. (В содержа-
нии урока учебный материал выстраи-
вается как сцепление предметных мо-
дальностей, в совокупности отражая куль-
турологическую полноту состава содер-
жания образования, ориентируя учи-
теля и учащихся на выбор адекватных 
способов/методов обучения и форм ор-
ганизации учебной деятельности.   

6. Таким образом, теоретический 
уровень представления содержания об-
разования включает функционально/ 
качественно неоднородную совокуп-
ность: а) культурологический состав 
(инвариант) элементов содержания об-
разования, образующих базовую, или 
знаниевую, модальность предметности 
обучения как дидактической целостно-
сти, и б) модальные варианты предмет-
ности обучения (деятельностную мо-
дальность, ценностную/смысловую мо-
дальность, субъектно-личностную мо-
дальность). Сформулированные поло-
жения описывают, по сути, «человеко-
размерность» методологических осно-
ваний предметности обучения [9; 10]. 

Мысленная экстраполяция дидак-
тических структур в виде культуроло-
гического состава содержания образо-
вания и предметных модальностей на 
содержание учебных предметов (учеб-
ный материал, в частности) позволяет 
говорить об их сущностном – дидакти-
ческом – сходстве в плане структурной 
однородности. В. В. Давыдов пишет: 
«К сожалению, в современной логике 
нет однозначного понимания сущно-
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сти», ‒ и отмечает два противостоящих 
друг другу подхода – формально-логи-
ческий и диалектический. И далее: «Со-
гласно формально-логическому под-
ходу сущность объекта – это то, что 
объединяет его с другими сходными 
объектами в некоторый общий класс. 
Иными словами, сущностью может 
быть любая черта объекта, общая и оди-
наковая у него с другими объектами» 
[6, с. 24]. Последнее замечание очень 
важно, ибо инвариантные элементы 
культурологического состава содержа-
ния образования и образуемые из них 
предметные модальности являются 
теми общими чертами, которые пред-
ставляют дидактически их культуроло-
гическую сущность, отличаясь в то же 
время собственно онтологическими и 
ценностными аспектами, подчеркиваю-
щими специфическую (методическую) 
особенность. Дидактическая сущность 
учебных предметов в контексте общно-
сти культурологического состава со-
держания как структурно и логически 
общее для разных учебных предметов 
позволяет обосновать выбор разнооб-
разных методов и технологий обучения 
с позиций системно-деятельностного 
подхода, целей обучения с учетом пред-
метных, метапредметных и надпредмет-
ных умений, которые согласно позиции 
18.2.1. Документа о ФГОС могут быть 
конкретизированы в виде общеучебных 
умений и навыков [11]. Так Знак (со-
держание образования, его вариатив-
ный культурологический формат как 
замысел) предопределяет выбор адек-
ватных орудий деятельности – методов, 
способов, технологий обучения, а не 
наоборот.   

Для проверки выдвинутых поло-
жений нами был специально органи-
зован и проведен  эксперимент (2012 ‒ 
2014 гг.), результаты которого явля-
ются   ответом на ряд теоретических по-
ложений, касающихся актуальных раз-
работок современной дидактики, с од-
ной стороны, а с другой ‒ представляет 
собой дидактическое обобщение научно-
исследовательской деятельности твор-
ческой группы учителей, включив-
шихся в экспериментальную работу  с 
целью решения актуальных задач, свя-
занных с реализацией ФГОС в совре-
менной школе. Экспериментальной пло-
щадкой послужило ГБОУ «Гимназия   
№ 1504» (Восточный административ-
ный округ, Москва).    

Теоретической основой экспери-
мента выступали: концепция о «челове-
коразмерности» методологических осно-
ваний предметности обучения; куль-
турно-историческая теория развития 
личности Л. С. Выготского; деятель-
ностный подход; дидактические за-
коны; теоретические основы конструи-
рования и анализа урока на основе си-
стемного подхода и др. 

Экспериментальная работа рассмат-
ривалась в русле экспериментальной 
дидактики, поскольку: 1) была направ-
лена на проверку и доказательство ис-
тинности теоретических положений ди-
дактической концепции предметности 
обучения на основе культурологиче-
ской теории содержания образования, а 
именно:  

− о принадлежности культурологи-
ческого формата предметности обуче-
ния метатеоретическому уровню ди-
дактики; 
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− определения предметности обу-
чения как замысла о форме и способе 
реализации содержания образования – 
культурных Знаков (языков культуры) 
в учебном процессе;  

− о предметных модальностях как 
целостном, вариативном компоненте 
теоретического уровня представления 
содержания образования и о возможно-
сти структурирования учебного мате-
риала на основе модальностей различ-
ного вида;  

− о сцеплении предметных модаль-
ностей в структуре и содержании урока, 
каждая из которых предопределяет вы-
бор соответствующего метода обуче-
ния, уводя тем самым деятельность 
учащихся по распредмечиванию содер-
жания образования (в виде учебного 
материала) от тотальной зависимости 
от психологического подхода.  

Обобщенно: проверялась гипотеза 
о ведущей роли содержания образова-
ния как культурного Знака в решении 
задач обучения через призму его функ-
ций – образовательной, воспитатель-
ной, развивающей;     

2) гипотетически проверялась идея 
о возможности получения в условиях 
дидактического эксперимента: а) но-
вого теоретического знания о содержа-
нии образования, б) знания метатеоре-
тического уровня, в) обнаружения но-
вых сторон (функций) метода обуче-
ния. Позиции «а» и «в» связаны, так как 
объясняются законом о единстве и вза-
имосвязи содержательного, процессу-
ального и деятельностного в обучении. 

Экспериментальная работа, прово-
дившаяся в ГБОУ Гимназии № 1504 го-
рода Москвы с 2012 по 2014 гг., была 

ориентирована на освоение инновации – 
новых форматов представления содер-
жания образования в учебном про-
цессе. Гимназия имеет давние традиции 
участия в экспериментальной и опытно-
экспериментальной работе, являясь го-
родской экспериментальной площад-
кой по отработке содержания гимнази-
ческого образования и ряда инноваци-
онных проектов – с 1990 г. и по настоя-
щее время; обеспечена высококвалифи-
цированными педагогическими кад-
рами: в гимназии более 55 % состава 
педагогического коллектива – заслу-
женные учителя РФ, учителя высшей и 
первой категории. 

В соответствии с требованиями вре-
мени в центр экспериментальной дея-
тельности творческой группы была по-
ставлена работа по реализации ФГОС, 
определена ее тема: «Педагогические 
условия реализации ФГОС в контексте 
идеи предметности обучения» (руково-
дители: Л. М. Перминова и Л. Н. Нико-
лаева). Эксперимент предполагал тео-
ретическое просвещение учителей-экс-
периментаторов (лекции, семинары), 
анализ учебных программ и учебников 
с целью определения ведущей функции 
учебного предмета, который преподает 
учитель, консультации по технологии 
конструирования урока с позиций пред-
метности обучения и требований ФГОС, 
проведение уроков учителями в русле 
новой идеологии, которые назвали экс-
периментальными уроками.  

Экспериментальная группа вклю-
чала десять учителей: имелась возмож-
ность проверить гипотезу на уроках ли-
тературы, предметов обществоведче-
ского цикла, русского и английского 
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языков, химии, а также в начальных 
классах. Специально готовились от-
крытые уроки, которые также рас-
сматривались как экспериментальные 
с позиций поставленных задач. Нет 
смысла определять количество уро-
ков, проведенных в логике экспери-
мента, – они стали основой новой си-
стемы работы учителей. Среди выво-
дов эксперимента необходимо отра-
зить следующее. 

1. Совокупность позиций, относя-
щихся к первой части гипотезы, касаю-
щейся предметности обучения, доказана 
открытием закономерности о решающей 
роли культурного Знака (содержания об-
разования) в обучении, так как именно со-
держание предопределяет выбор спо-
соба деятельности (метода обучения) в 
достижении его целей. Эту закономер-
ность, основанную на фактическом мате-
риале, – экспериментальных уроках и по-
следующих, выстроенных в контексте 
предметности обучения, ‒ можно рас-
сматривать как дидактическое доказа-
тельство культурно-исторической тео-
рии развития личности. Вывод подкреп-
ляется другим выводом о том, что позна-
вательное отношение выражено пред-
метной модальностью. 

2. В ходе эксперимента получено 
знание, которое:  

− соответствует метатеоретическо-
му/философскому уровню дидактики 
(культурологический формат предмет-
ности обучения, многообразие пред-
метных модальностей, которые можно 
объединить в четыре группы: знание-
вая/базовая модальность, деятельност-
ная модальность, ценностная и субъ-
ектно-личностная модальности); 

− конкретизирует теоретические 
представления о влиянии ведущей 
функции учебного предмета на органи-
зацию учебного материала в содержа-
нии урока (организация учебного мате-
риала в виде сцепления предметных 
модальностей ориентирована на веду-
щую функцию учебного предмета до-
минирующим видом модальности 
и/или методом обучения); 

− доказывает положение о том, что 
познавательное отношение всегда вы-
ражено предметной модальностью, 
предопределяющей выбор способа его 
реализации, и в итоге – метода обуче-
ния, что, в свою очередь, доказывает 
новые функции метода обучения, кото-
рые явственно обнаруживаются в инва-
риантных структурах предметных мо-
дальностей как целостностях, отвечаю-
щих культурологическому составу со-
держания образования (диагностическая, 
показательная, экспериментальная). 

Доказательство новых функций ме-
тода обучения основано на определе-
нии функций предметных модально-
стей в содержании деятельности учи-
теля и учащихся. Так, обобщение ре-
зультатов эксперимента позволяет сде-
лать вывод о том, что предметным мо-
дальностям присущи следующие функ-
ции в учебном процессе: 1) методоло-
гическая (возможность четкого струк-
турирования замысла о распредмечива-
нии целей урока  посредством органи-
зации учебного материала на всех эта-
пах урока в соответствии с культуроло-
гическим составом содержания образо-
вания с последующим сцеплением его 
как предметных модальностей в непре-
рывную осевую структуру); 2) ориен-
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тировочная (форма/вид предметной 
модальности, в которой представлен 
фрагмент учебного материала, пред-
определяют и делают возможной при-
кидку выбора методов обучения на том 
или ином этапе урока в процессе его 
подготовки учителем); 3) системная 
(возможность организации учебного 
материала – текста, задач, вопросов и 
другого – в строгом соответствии с 
культурологическим составом содер-
жания образования так, что ни один 
элемент учебного материала не «выпа-
дает» из этой структуры); 4) технологи-
ческая (проектирование управления по-
знавательной деятельностью учащихся 
в соответствии с целевым замыслом 
урока); 5) прогностическая (возмож-
ность вариативной прикидки как це-
лостной структуры урока, так и отдель-
ных его этапов с последующим научно 
обоснованным выбором наилучшего 
варианта, учитывая закономерную необ-
ходимость усложнения познавательной 
и практической деятельности учащихся 
от начала к концу урока в целях обеспе-
чения развивающего характера обуче-
ния). Таким образом, использование идеи 
предметности обучения в контексте 
культурологической теории содержания 
образования приводит к повышению 
научного обоснования деятельности 
учителя, процесса обучения в целом. 

В ходе эксперимента отмечен факт 
не только сохранения, но повышения 
работоспособности учащихся (выше 
познавательная активность, усиление 
исследовательского начала в разреше-
нии нестандартных вопросов; стремле-
ние к сотрудничеству, взаимодействию – 
возможно, это позитивная реакция на 

появляющееся утомление как на энер-
гетические затраты, отсутствие нервоз-
ности у учителя о нехватке времени), а 
также достаточно равномерный темп 
работы на всех этапах урока. 

Дополнительный вывод, который 
следует из эксперимента: в структуре   
современного урока имеют место две 
осевые линии: а) содержательная, 
обеспечиваемая инвариантной структу-
рой культурологического состава со-
держания образования, транслируемого  
вариативным сцеплением предметных 
модальностей в пространственно-вре-
менных рамках урока, в соответствии с 
его целью и задачами; и б) структур-
ная, обеспечиваемая системой дидак-
тических задач, соотносящихся с пси-
холого-педагогическим циклом усвое-
ния знаний. Эти две осевые линии вы-
ражают взаимосвязь констант – куль-
турологической и дидактической – в 
их безусловной социокультурности, ос-
нованной на гуманистических ценност-
ных началах. Их внутренней опорой яв-
ляется психолого-педагогический цикл 
усвоения знаний, включающий: вос-
приятие знаний – осмысление и пони-
мание – запоминание – закрепление – 
применение – обобщение – системати-
зация – рефлексия (всей деятельности 
на уроке).  

Особо следует сказать о специфике 
постановки цели урока в условиях 
ФГОС. В структуре урока имеют место 
три формата постановки цели урока, а 
именно: 1) формулируется педагогиче-
ская цель, включающая образователь-
ный, воспитательный и развивающий 
аспекты, в содержании которой 2) кон-
кретизируются универсальные учебные 
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действия: познавательные, регулятив-
ные, личностные, коммуникативные;   
3) специально выделяются метапред-
метные и надпредметные умения – об-
щеучебные умения и навыки, которые в 
силу их конкретности доступны в кон-
трольно-оценочном плане. В соответ-
ствии с целью и задачами урока, струк-
турой предметных модальностей опре-
деляются методы и технологии обуче-
ния для формирования того или иного 
вида универсальных учебных действий 
или их совокупности.  

Материалы эксперимента, вклю-
чая сценарии уроков, опубликованы в 
ряде номеров журнала «Школьные 
технологии» (2013 ‒ 2015 гг.) ‒ [12; 
13; 14; 15; 16; 17; 18; 19; 20; 21]. Необ-
ходимо отметить, что реализация 
ФГОС совершенно не требует удво-
ения содержания учебного матери-
ала, как это отмечается в ряде работ           
[к примеру, 3], поскольку в любом 
предметном содержании можно выде-
лить предметное (частное, конкрет-
ное) и метапредметное (общее в виде 
общеучебных умений и навыков), что 
также доказано [11; 12].  

По итогам эксперимента проведен 
мастер-класс «Реализация ФГОС в кон-
тексте дидактических инноваций» для 
педагогов города Москвы, который по-
казал творческий потенциал учителей 
Гимназии № 1504 для системного обоб-
щения работы по формированию у уча-
щихся всех групп УУД, включая 
надпредметные умения как социокуль-
турный ресурс [17; 18; 19; 20, 21]. 

Таким образом, о кризисе классно-
урочной системы в условиях введения 
и реализации новых ФГОС не может 

быть и речи: система, задуманная ве-
ликим Я. А. Коменским, которая 
«была встроена в социокультурную 
ось» (В. С. Меськов) и «оказалось – 
навека» (С. В. Иванова), выдержавшая 
немалое число попыток избавиться от 
нее, заменив чем-нибудь «новым», не 
только существует, но продолжает раз-
виваться как составная часть фунда-
ментальных основ школьного образо-
вания. 

Важный результат эксперимен-
тальной работы ‒ использование мате-
риалов эксперимента в модернизации 
управленческой деятельности школь-
ной администрации [21]. Планирова-
ние научно-методической работы, 
конструирование проектов управле-
ния развитием гимназией осуществ-
ляются с учетом предметно-культур-
ных модальностей, которые помогают 
определить главный результат в ра-
боте с педагогическими кадрами: ими 
могут быть новые знания (например, в 
лекциях, на семинарах), новые спо-
собы деятельности и технологии (де-
ловые игры), новые ценности, подле-
жащие освоению в ученическом, пе-
дагогическом или родительском кол-
лективах, новый субъектно-личност-
ный опыт членов педагогического 
коллектива. 

Таким образом, результаты дидак-
тического эксперимента не только под-
твердили выдвинутую гипотезу, но 
стали фактором инновационного разви-
тия образовательного процесса и управ-
ления развитием локальной образова-
тельной системы. Среди полученных 
результатов и те, которые помогают по-
нять, что блеск деклараций, нередко со-
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путствующий нормативным докумен-
там о развитии современного образова-
ния, не мешает развитию теории и 

практики дидактически обоснованной 
их реализации, включая управление об-
разовательным процессом.  
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FSES OF GENERAL EDUCATION: THE BRILLIANCE OF THE DE CLARATIONS 
IS NOT AN OBSTACLE TO THE THEORY AND PRACTICE OF IT S SUCCESSFUL 

IMPLEMENTATION 
 

The article shows that the problems associated with the implementation of the FSES, which 
repeatedly drew attention to the academic educational community, appear due to the one-sided 
approach to its implementation, focusing on the systemic-activity approach, and absolutely pay-
ing no attention to cultural theory of education content. This article argues that, while observing 
the completeness of the methodological foundations of the FSES, their implementation elimi-
nates the problems referred to by the publication, and school didactic innovation is quite af-
fordable. 

Key words: FSES, theory of educational content, system and activity approach, objectivity 
as "the allocation of... the plan", the objectivity of education, the subject of modalities; learning 
skills, academic knowledge, logical-didactic approach; cultural-historical theory of personal-
ity development (L. S. Vygotsky). 
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ИНТЕГРАЦИЯ СУБЪЕКТОВ МУЗЫКАЛЬНО-ПРОСВЕТИТЕЛЬСКОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В РСФСР 1918 – 1931 ГГ.  
В СОЦИАЛЬНО-ИСТОРИЧЕСКОМ КОНТЕКСТЕ 

 
Статья посвящена исследованию социально-исторических, политиче-

ских, управленческих детерминант развития музыкального образования и му-
зыкально-просветительской деятельности в России 1920-х – начала 1930-х го-
дов. Развитие музыкального образования и просветительства анализиру-
ется с позиций реализации идей Единой Трудовой Школы, взаимосвязи 
внеурочной, внеклассной и внешкольной деятельности.  

Ключевые слова: музыкальное образование, музыкально-просвети-
тельская деятельность, период 1917 – 1931 гг., субъекты музыкально-
просветительской деятельности. 

 
1918 – 1931 гг. – довольно противо-

речивый и вместе с тем плодотворный 
период развития отечественного образо-
вания. Революционные события повлек-
ли за собой демократичные реформы 
школьного дела, образовательной поли-
тики и в то же время репрессивные меры 
по отношению к ряду учебных заведе-
ний (особенно пострадала система ду-
ховного образования) и педагогических 
направлений. Эти меры сразу же вы-
звали массовый протест учительского 
корпуса: крупномасштабную забастовку 
учителей, возглавленную С. Т. Шацким; 
уход из школы ряда педагогов, волну 
«внутренней эмиграции»: переезд вид-
ных деятелей отечественной педаго-
гики из Петрограда в провинцию.  

Основные тенденции реформирова-
ния школы были таковы. Упразднялась 
прежняя система народного образова-
ния, включавшая около 30 типов школ, 

и создавалась единая трудовая школа, 
делившаяся на две ступени: первая (пять 
лет обучения) для детей от 8 до 13 лет и 
вторая (четыре года обучения) для де-
тей от 13 до 17 лет. Устанавливалось 
совместное обучение мальчиков и де-
вочек, равенство представителей всех 
национальностей. В национальных рай-
онах вводилось преподавание на род-
ном языке. Обучение становилось бес-
платным; детям из малообеспеченных 
семей государственные органы обязаны 
были выдавать бесплатные завтраки, 
учебные пособия, одежду и обувь. 

Аналитики-социологи видят в совет-
ской образовательной политике 1918 – 
1931 гг. классовый подход: «продвиже-
ние рабочих и крестьян через образова-
ние» [1, с. 129].  Классовый подход был 
спроецирован и на рассматриваемую 
нами сферу музыкального просвеще-
ния, художественного образования.  
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Задача «продвижения рабочих и 
крестьян через образование» вызвала к 
жизни существенное расширение поля 
музыкально-воспитательной деятель-
ности, увеличение количества ее субъ-
ектов. Детей из рабоче-крестьянской 
среды стали активно привлекать в кон-
цертные залы, театры, музеи; для них 
организовывались специальные музы-
кально-просветительские программы. 
Ведущий теоретик музыкального про-
свещения 1920-х гг. Б. В. Асафьев важ-
нейшую роль в массовом приобщении 
народа к музыкальной культуре отво-
дил музыкантам-профессионалам. Они, 
по мысли Б. В. Асафьева, становились 
ведущими субъектами музыкального 
просвещения. Лекторы и «музыкаль-
ные агитаторы» должны были «рас-
крыть идею музыки как строительницы 
человеком осознанных путей куль-
туры» [7, с. 41]. 

В современной истории педагогики 
образование 1918 – 1931 гг. рассматри-
вается также как один из этапов си-
стемно-идеологического периода раз-
вития общеобразовательных учрежде-
ний инновационного типа в России 
[4, с. 15]. Этот этап, помимо ориентации 
на американскую модель и отсутствия 
централизованного управления, харак-
теризуется «достаточно развитой си-
стемой внеаудиторной деятельности 
обучающихся» [4, с. 15], что особенно 
значимо для исследования проблемы 
интеграции субъектов просветитель-
ской деятельности. Декрет ВЦИК от 
16.10.1918 г. фактически вводил в со-
ветскую школу обязательную внеуроч-
ную деятельность: «…один день явля-
ется совершенно свободным от обыч-
ных занятий и должен быть попользо-
ван для чтения, экскурсий, спектаклей 
и других самостоятельных детских за-

нятий, для чего привлекаются новые 
педагогические силы. Другой день яв-
ляется полурабочим днем с обычным 
педагогическим персоналом и исполь-
зуется для клубных и лабораторных за-
нятий, рефератов, экскурсий, учениче-
ских собраний» [9]. 

Для рассматриваемого периода ха-
рактерно стремление к ликвидации ба-
рьеров между элитарным профессио-
нальным музыкальным искусством и 
музыкальным творчеством народных 
масс, самодеятельностью. Художествен-
ное творчество народных масс счита-
лось ведущей линией обновления соци-
ума, преодоления противоречий между 
представителями интеллигенции и ра-
боче-крестьянской среды. В обращении 
Народного комиссара по Просвещению 
А. В. Луначарского «Ко всем учащим» 
от 16 ноября 1917 г. читаем: «Лучшие 
представители интеллигенции не во-
ображали… себя избранными мудре-
цами и носителями высшей культуры, 
призванными проповедовать «варва-
рам» некоторое готовое евангелие. 
Напротив, от пробудившихся масс 
они ждали творчества, коренной само-
стоятельности, создания нового об-
щественного, морального и художе-
ственного мира» [11]. 

Конечно, реальная историческая 
картина далека от полного соответ-
ствия этому устремлению. Но приме-
ров работы выдающихся музыкантов в 
сфере общего образования, в любитель-
ских коллективах по отношению к дан-
ному периоду очень много. Например, 
выдающийся дирижер К. С. Сараджев в 
1924 г. был назначен главным дирижё-
ром самодеятельного московского сим-
фонического оркестра, который в 1926 г. 
получил имя дирижёра. В 1924 ‒ 1935 гг. 
К. С. Сараджев возглавлял любитель-
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ский симфонический оркестр препода-
вателей Высшего технического училища 
(с 1926 г. имени Сараджева) [10].  

Деятельность по вовлечению музы-
кантов-профессионалов в широкий по-
ток массового музыкального просвеще-
ния сопровождалась многочисленными 
конфликтами, личными и профессио-
нальными драмами. Например, пианист, 
профессор Московской консерватории 
А. Б. Гольденвейзер оказался, по разно-
родным оценкам современников, одно-
временно и ведущим сторонником, и 
ярым противником массовой музы-
кально-воспитательной, просветитель-
ской деятельности. В 1918 ‒ 1919 гг. он 
возглавлял музыкальный совет при Ху-
дожественно-просветительском отделе 
Моссовета, сектор научной работы при 
художественном подотделе Москов-
ского отдела народного образования. 
Однако несколько позже (в 1928 г.) этот 
же выдающийся музыкант был заклей-
мен как «лидер реакционной профес-
суры», ибо добивался ликвидации ин-
структорско-педагогического отдела 
(факультета), формировавшегося, с его 
точки зрения, по идеологическим, а не 
профессиональным критериям [8].  

При всех противоречиях историки 
педагогики рассматривают период 
1918 – 1931 гг. как очень значимый в 
плане развития педагогической теории 
(в том числе педологии), а также для 
становления массовых образователь-
ных институтов. 

Приоритетного внимания к себе за-
служивает Декларация о единой трудо-
вой школе или «Основные принципы 
единой трудовой школы», подписан-
ные А. В. Луначарским и представ-
лявшие собой систематически изло-
женную последовательность идей, на 
основании которых должны были 

проводить реформу школы, строить 
народное просвещение.  

Школьная реформа, как прописано 
в Декларации, «имеет характер акта 
борьбы масс за знание, за образован-
ность» [9, с. 1]. Первейшей ставилась 
задача разрушения классовых привиле-
гий. Школа в обновленной России пред-
ставала общедоступной, подлинно народ-
ной, специально перестроенной для 
трудовых масс. «Новая школа должна 
быть не только бесплатной на всех сту-
пенях, не только доступной …, обяза-
тельной…, она должна быть еще еди-
ной и трудовой» [9, с. 2]. Под единой 
школой подразумевалась система школ 
от детского сада до университета, пред-
ставлявшая одну школу, «одну непре-
рывную лестницу»... «Переход с одной 
ступени школы на другую должен быть 
обеспечен прежде всего наиболее та-
лантливым, причем преимущество от-
даётся детям пролетариата и бедней-
шего крестьянства» [9, с. 2]. Единство 
школы должно было осуществляться 
как по вертикали («одна непрерывная 
лестница»), так и по горизонтали (взаи-
модействие школы с производством, 
учреждениями культуры; единство в 
типологизации школ: музыкальные 
школы, как и общеобразовательные, 
были первой и второй ступеней). 

Центральный комиссариат был при-
зван выполнять руководящую функцию 
по отношению к отделам народного об-
разования при Совдепах, предлагая 
«обязательные условия для исполне-
ния», но в то же время предоставляя 
свободу «воспитательному творчеству 
педагогических советов» [9, с. 2].  

В молодой советской школе про-
возглашалась идея, близкая сегодняш-
ней профилизации образования: на ос-
новании учета того фактора, что многие 
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«подростки имеют различные наклон-
ности и дарования <<…>> с 14 лет в 
школе допускается деление на несколько 
путей или группировок, … а многие ос-
новные предметы остаются объединя-
ющими всех учеников» [9, с. 2]. «Про-
граммный минимум» для группировок 
устанавливался Народным комиссариа-
том по просвещению. России нужны 
были специалисты, и деление на груп-
пировки позволяло успешно решать за-
дачу по их подготовке. 

Ведущая идея Трудовой школы 
была ориентирована на интеграцию. По 
мысли А. В. Луначарского, целью школы 
является «политехническое образова-
ние, дающее детям на практике знаком-
ство с методами всех важнейших форм 
труда, частью в учебной мастерской 
или на школьной ферме, частью на фаб-
риках, заводах и т. п.»… Широкое пони-
мание интеграционной сущности труда 
включало в контекст трудовой деятель-
ности художественное творчество, экс-
курсии. Деятельностное начало опреде-
ляло доминирование практико-ориен-
тированных методов и форм организа-
ции образовательного процесса. «Ребё-
нок должен учиться всем предметам, 
гуляя, коллекционируя, рисуя, фотогра-
фируя, лепя, склеивая из картона, наблю-
дая растения и животных, растя их и 
ухаживая за ними» [9, с. 3]. Всего на 
трудовое воспитание отводилось до де-
сяти часов в неделю.  

В рамках данной концепции боль-
шое значение уделялось предметам эс-
тетического цикла. «Лепка, рисование, 
пение и музыка – отнюдь не являются 
чем-то второстепенным, какой-то рос-
кошью жизни» – говорилось в «Декла-
рации» [9, с. 4]. Сформированная в 
1920-е гг. психолого-педагогическая кон-
цепция восприятия художественного 

образа по сей день востребована в тео-
рии музыкального образования и слу-
жит основой интеграции как предметов 
искусства, так и разнообразных видов 
художественной деятельности уча-
щихся. В 1924 г. видные теоретики пе-
дагогики того времени С. С. Моложа-
вый и Е. В. Шимкевич в статье «Худо-
жественный образ как средство воспи-
тания и обучения в трудовой школе» 
подчеркнули роль личностного пере-
живания в процессе художественного 
восприятия: «Вызываемый художе-
ственным произведением образ… воз-
никает в процессе переживания, в кото-
ром участвуют и личность учащегося, и 
восприятие чужого образа» [5, с. 82]. 
Формирующаяся на основе марксист-
ской психологии концепция художе-
ственного восприятия легла в основу 
представлений о единстве музыкально-
воспитательной, просветительской дея-
тельности в рамках школы, вне школы, 
в процессе восприятия-слушания и вос-
приятия-исполнения. 

Для реализации данных идей по-
мимо учебной и трудовой деятельности 
в новой школе предусматривались вне-
урочная, внеклассная и внешкольная 
работа в виде создания различных круж-
ков, политических клубов, обществ для 
показа выставок, «для спорта, для орга-
низации балов, спектаклей, хоров, ор-
кестров и т. д.» [6, с. 7].  При этом учи-
теля должны были сотрудничать с уче-
никами на равных. 

Идея интеграции субъектов образо-
вательной, просветительской деятель-
ности в рассматриваемый период тесно 
связана с коммуникативными, социали-
зирующими задачами, с идеей коллек-
тивизации. Ритмике и хоровому пению 
отводилась важная роль для развития 
коллективных навыков, способности     
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к общим объединенным переживаниям 
и действиям. Идеологические функции 
искусства как средства художествен-
ного воспитания подчеркивал в 1925 г. 
А. В. Луначарский в статье «Искусство 
и коммунистическое строительство», 
опубликованной в брошюре «Художе-
ственное воспитание в школе I ступени: 
Материалы к составлению программ»: 
«В нашу эпоху должны жить как искус-
ство производства радостных вещей, так 
и искусство идеологическое» [6, с. 13].  

Особенно усилилась тенденция 
интерпретировать искусство в школе 
как средство целенаправленной соци-
ализации и идеологизации во второй 
половине 1920-х гг. Надежда Яко-
влевна Брюсова писала: «Искусство в 
школе должно быть в первую очередь 
методом воспитания. Искусство вос-
питывает интуицию и волю ребенка, 
дает ему возможность полно воспри-
нимать окружающий мир и свободно 
участвовать в его коллективной жизни» 
[6, с. 39]. Тезис этот изначально был по-
лемичным, что хорошо видела и сама       
Н. Я. Брюсова, излагая его в форме 
спора с предполагаемыми оппонен-
тами: «Многим правоверным художни-
кам – живописцам, музыкантам и т. д. – 
казалось, что сведение задачи искус-
ства в школе к методу воспитания уни-
жает искусство, что существует только 
художественное образование, но не 
художественное воспитание, что ху-
дожественные школьные секции про-
поведуют недопустимый дилетантизм 
и т. д. …» [2]. Здесь нужно заметить, что 
позиция критикуемых Н. Я. Брюсовой 
«правоверных художников» была во 
многом основана на горьком опыте 
насильственного навязывания учре-
ждениям искусства (например, музы-
кальным школам) широких массово-

воспитательных функций, с которыми 
те не справлялись, что поневоле вело и 
к дилетантизму, и к закрытию музы-
кальных школ, и к неприятию предме-
тов, призванных сблизить профессио-
нальное и массовое искусство (в музы-
кальном образовании это было слу-
шание музыки). Например, в моно-
графии С. И. Дорошенко рассматри-
вается происшедший в 1921 г. кон-
фликт преподавателей Муромской му-
зыкальной школы и Отдела народного 
образования исполкома Владимирского 
губернского совета рабочих, крестьян-
ских и красноармейских депутатов по 
поводу неудовлетворительного препо-
давания в Музыкальной школе обяза-
тельных музыкальных предметов, изу-
чать которые должен был весь контин-
гент учащихся Единой трудовой школы.  
Директор музыкальной школы был уво-
лен, а на смену ему назначен «школь-
ный работник по пению» [3, с. 148].        
К 1927 г. таких конфликтов была масса, 
о чем не могла не знать Н. Я. Брюсова, 
работая в Наркомпросе и в редколле-
гиях журналов «Искусство в школе» и 
«Музыкальное образование».  

Справедливости ради надо сказать, 
что изначально в документах 1918 г. эс-
тетическое воспитание не рассматрива-
лось только как средство поддержки 
трудового и коллективистического вос-
питания. Оно должно было быть направ-
лено на «систематическое развитие ор-
ганов чувств и творческих способно-
стей, что расширяет возможность насла-
ждаться красотой и создавать её. Трудо-
вое и научное образование, лишённое 
этого элемента, было бы обездушен-
ным, ибо радость жизни в любовании и 
творчестве есть конечная цель и труда, 
и науки» – говорилось в «Декларации» 
[9, с. 5].  
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Идея интеграции была спроециро-
вана и на подготовку педагогических 
кадров. Учительские институты, семи-
нарии и постоянные педагогические 
курсы переводились «в высшие педа-
гогические заведения, которые должны 
выпускать глубоко образованных педа-
гогов, способных преподавать целую 
группу родственных предметов…, а 
также «деятелей по дошкольному вос-
питанию, внешкольному образованию 
и инструкторов по проведению в жизнь 
школы трудового начала» [9, с. 8]. Ко-
нечно, необходимость преподавания 
«целой группы родственных предме-
тов» отчасти была обусловлена кадро-
выми проблемами. Но указанные в ци-
тате задачи педагогической подготовки 
ясно свидетельствуют о нацеленности 
на взаимосвязь предметов, а также на 
развитие внеурочной, внеклассной, вне-
школьной работы. 

В практической деятельности пе-
дагогов-музыкантов 1920-х гг. ярко 
просматривается сочетание школь-
ной и внешкольной, музыкально-об-
разовательной и просветительской 
деятельности. Например, в 1921 г. в       
г. Гусь-Хрустальном Владимирской 
губернии В. А. Лавров вел пение в об-
щеобразовательной школе и «музы-
кальную школу» (т. е. музыкальный 
класс) по скрипке. В 1920 г. в Горо-
ховце заведующий музыкальной шко-
лой А. И. Любович вел просветитель-
ские беседы, концерты для жителей 

города, для учащихся общеобразова-
тельных школ [3, с. 152].  

В России в период с 1918 по 1931 гг. 
революционные процессы затронули 
все сферы общества, в том числе и об-
ласть народного просвещения и образо-
вания. Переход к новому устройству 
школы, осуществляемый по классо-
вому принципу, был направлен на мас-
совое просвещение беднейших слоев 
населения. Взамен устоявшейся педаго-
гической системы вводилась единая 
трудовая школа, специально перестро-
енная для трудящихся, ставшая обще-
доступной и подлинно народной. Боль-
шое значение придавалось развитию 
внешкольной деятельности. По всей 
стране создавались различные обще-
ства, кружки, клубы по интересам. В 
музыкальном просвещении возросла 
роль субъектов музыкально-просвети-
тельской деятельности и усилились ин-
теграционные процессы. 

Таким образом, социально-истори-
ческий контекст развития отечествен-
ной педагогики и, в частности, теории и 
практики музыкального воспитания 
обусловил необходимость широкого 
поля взаимодействия между различ-
ными образовательными и культур-
ными институтами, вовлечения в музы-
кально-педагогический процесс про-
фессионалов высокого уровня, расши-
рение сферы внеурочной, внеклассной 
и внешкольной музыкально-просвети-
тельской деятельности. 
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ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ КОМПАРАТИВИСТИКИ 
 

В статье анализируется идея универсального образования (пайдейи), 
получившая теоретическое отражение в контексте проективно-философ-
ских учений Я. А. Коменского и Н. Ф. Федорова. Историческая дистанция, 
разделяющая творчество столь непохожих мыслителей, позволила автору 
зафиксировать глубокую трансформацию воспитательного идеала и про-
анализировать способы его обоснования на рубежных этапах эволюции 
европейского Просвещения. 

Ключевые слова: образование, Просвещение, гуманизм, воспитатель-
ный идеал, пайдейя, Я. А. Коменский, Н. Ф. Федоров. 

 
Я. А. Коменский и Н. Ф. Федоров – 

два выдающихся мыслителя, один из 
которых стоит у истоков новоевропей-
ской культуры и олицетворяет рассвет 
новой исторической эпохи, второй – ее 
завершает, предпринимая титаническую 
попытку мобилизовать нравственные 
силы человека, чтобы противостоять сгу-
щающимся сумеркам постмодернизма. 
Сравнительный анализ их творчества 
представляет существенный интерес с 
точки зрения эволюции и судеб евро-
пейского гуманизма, одной из централь-
ных идей которого выступает идея уни-
версальной образованности (пайдейи). 

С позиций христианского гума-
низма каждый из них стремился не 
только очертить контуры будущего пре-
ображенного человечества, но и опреде-
лить условия, способы и средства для 
осуществления намеченной цели. Ис-
правление состояния всеобщей повре-
жденности человеческой жизни, не от-
вечающего социальному идеалу хри-
стианства, мыслится результатом все-
общих практических усилий людей, 
осуществляющих изначальный замы-

сел Бога и продолжающих его незавер-
шенную творческую активность. Пони-
мание христианского учения в качестве 
вселенского антропокосмического про-
екта ставит Я. А. Коменского и Н. Ф. Фе-
дорова в совершенно особое положение 
по сравнению с представителями как 
хилиазма, уповающего на установление 
«царствия Божия на земле» исключи-
тельно по воле Свыше, так и официаль-
ной церковной доктрины, обещающей 
человеку посмертное блаженство в ка-
честве награды за христиански добро-
детельную жизнь на земле. Для рас-
сматриваемых мыслителей трансцен-
дентная перспектива не имеет самодо-
влеющего значения именно потому, что 
совершенный строй жизни предстает 
религиозно-этическим идеалом, кото-
рый должен быть воплощен в посюсто-
роннем, земном измерении бытия сов-
местными творческими усилиями чело-
века и Бога.  

«Обмирщение» христианского гу-
манизма, предполагающего преобразо-
вание совместной жизни людей на со-
борных, духовно-нравственных началах, 
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непосредственно ведет и к гуманизации 
реального человека как члена и актив-
ного созидателя обновленного порядка 
общественной жизни. И автор «Всеоб-
щего совета об исправлении дел чело-
веческих», и исследователь «вопроса о 
причинах небратского, неродственного, 
т.е. немирного, состояния мира» дви-
жимы общим стремлением к сплоче-
нию человечества для борьбы с миро-
вым неустройством. Этой общностью 
проблемного контекста объясняется та 
центральная роль, которая отводится 
универсальному образованию в двух 
грандиозных проектах коренного пре-
ображения всей человеческой жизни.     

В системе философских взглядов 
Я. А. Коменского педагогике в широ-
ком смысле (пампедии) отводится цен-
тральное место именно потому, что об-
разование выступает главным спосо-
бом приведения человека к его подлин-
ной сущности. Присущая Я. А. Комен-
скому идея всеобщности, вселенскости, 
пишет В. В. Бибихин, «нацеливала на 
охват, учет, познание и применение 
всей полноты материальной и духовной 
действительности без исключения чего 
бы то ни было даже в возможности; на 
собирание всеобъемлющего человече-
ского субъекта, воплощающего в себе 
такую полноту человечности, при кото-
рой он мог бы уже не опасаться непред-
виденных колебаний и изменений сво-
его существа; на такую деятельную пол-
ноту интуиций, познаний и умений 
(«искусств») совершенного субъекта пе-
ред лицом совокупности мира, когда 
субъект мог бы неостановимо восста-
навливать себя в опоре на истину и в ка-
честве ее носителя… В педагогике ре-
шающей задачей было вырвать человека 
из ограниченного круга каждодневных 

восприятий, поставить его во всеоружии 
его сил и способностей перед совокуп-
ностью бытия, дать ему возможность во 
чтобы то ни стало уловить цельный, 
безущербный образ мира» [1]. 

Всеобъемлющий, «кафоличный» 
контекст, свойственный «философии 
общего дела», также выдвигает на аван-
сцену социально-проективное предна-
значение образования. Соединяясь с 
всеобщим делом и становясь достоя-
нием всех, образование приобретает ха-
рактер исторического самовоспитания 
и взросления человеческого рода, то 
есть превращения его в единый субъект 
нравственного действия на арене пла-
нетарной и космической жизни. В этом 
Н. Ф. Федоров един не только с Я. А. Ко-
менским, но и с той традицией европей-
ского и отечественного просвещения 
(Т. Мор, Дж. Локк, Ж.-Ж. Руссо, И. Кант, 
И. Г. Фихте, Г. Песталоцци, П. Наторп, 
Н. Г. Чернышевский, Л. Н. Толстой, 
К. Н. Вентцель), которая рассматривала 
образование не столько в прагматиче-
ском, утилитарно-прикладном аспекте, 
сколько в значении пайдейи – силы, 
внутренне преображающей человека и 
позволяющей ему стать универсально 
деятельным существом, призванным 
гармонизировать общественную и при-
родную жизнь. 

Вместе с тем позиция Н. Ф. Федо-
рова отличается заметной оригинально-
стью и во многом новаторской поста-
новкой проблемы образования. Если 
философско-педагогический утопизм 
связывает научно-технический, соци-
альный и нравственный прогресс с осу-
ществлением целей образования, то у 
русского философа, наоборот, задачи и 
характер образования находятся в зави-
симости от религиозно-нравственного 
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идеала, осуществление которого состав-
ляет историческое назначение челове-
ческого рода. С его точки зрения состо-
яние всеобщего бедствия, разобщенно-
сти и вражды между людьми не может 
быть исправлено средствами образова-
ния, которое само является продуктом 
этого положения вещей. Воцарение все-
общего образования в том смысле, ко-
торый подразумевался Я. А. Комен-
ским, могло бы лишь сгладить матери-
альные и социальные противоречия, но 
оно не в силах устранить роковой зави-
симости рода человеческого от власти 
стихийных и смертоносных сил при-
роды. Залогом взаимного единения лю-
дей должно быть общее дело, вдохнов-
ленное религиозной идеей воскреше-
ния, объединительная сила которой 
зиждется на проникновенном чувстве 
сострадания и любви к умершим отцам, 
на нравственном неприятии неизбеж-
ности и неодолимости смерти.  

Однако, если бы назначение обра-
зования, по Федорову, состояло только 
в пробуждении сознания родственно-
сти и «взаимном возвращении сердец 
отцов и сынов друг другу», то такая по-
зиция не содержала бы принципиаль-
ной новизны. Долг возвращения жизни 
всем ушедшим не может быть исполнен 
лишь в памяти и желании. Он осуще-
ствим только как реальное воскреше-
ние, как практическое дело патрофика-
ции, требующее консолидации всеоб-
щих усилий для обращения техниче-
ской и индустриальной мощи в сред-
ство достижения созидательных целей, 
накопления всестороннего знания о 
настоящем и прошлом, о природе и ис-
тории. Всеобщее дело воскрешения 
умерших благодаря живущим оказыва-
ется делом всеобщего преображения 

живущих благодаря умершим. Тем са-
мым образование перестает быть только 
просвещением, оно выражает смысл 
коренной инверсии человеческой исто-
рии. Из средства прогресса, который 
оставляет человека «вечным ребенком», 
зависимым от сил природы, материаль-
ных благ и «мануфактурных игрушек», 
образование становится его целью, по-
скольку теперь воспитанность и обра-
зованность означают совершеннолетие 
и самостоятельность «сынов человече-
ских», добровольно и осознанно при-
нявших на себя обязанность исполне-
ния долга животворения. «Воскреше-
ние, – подчеркивал Федоров, – будучи 
противоположно прогрессу, как созна-
нию превосходства младшего над стар-
шим, как вытеснению младшими стар-
ших, требует такого воспитания, кото-
рое не вооружало бы сынов против от-
цов, а напротив, ставило бы главным 
делом сынов воскрешение отцов… 
Истинное воспитание состоит не в со-
знании превосходства над отцами, а в 
сознании отцов в себе и себя в них. 
Воскрешение есть полное выражение 
совершеннолетия, выход из школы; 
оно требует общества самостоятель-
ных лиц, сынов, участвующих в об-
щем деле воскрешения отцов. С вос-
питанием кончается дело отцов, роди-
телей, и начинается дело сынов – вос-
кресителей. В рождении и воспитании 
родители отдают свою жизнь детям, а 
в деле воскрешения начинается воз-
вращение жизни родителям, в чем и 
выражается совершеннолетие» [2]. Та-
ким образом, совершенно новый нрав-
ственный смысл приобретают отно-
шения между поколениями, а вместе с 
ними и взаимоотношения между людь-
ми в обществе.     
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Несмотря на то что Я. А. Комен-
ского и Н. Ф. Федорова разделяет более 
чем двухсотлетний период развития но-
воевропейского общества, в негативной 
оценке политического, социального и 
нравственного состояния этого обще-
ства они удивительно единодушны [3]. 
«Расстроенным» чешский мыслитель 
называет такой порядок общей жизни, 
который настолько утратил свою сущ-
ность, что уже не в состоянии ни вопло-
щать идею социальной гармонии, ни от-
вечать своему гуманистическому назна-
чению. Глубоко поврежденное состоя-
ние человеческого общежития не вызы-
вает его сомнений, поскольку «по Бо-
жественному замыслу этот мир, в ко-
тором мы рождаемся как Его посланцы, 
должен быть школой Божией, испол-
ненной света, храмом Божиим, испол-
ненным благоговения, царством Бо-
жиим, исполненным порядка и справед-
ливости. К тому же это должна быть 
единая школа, ибо у всех нас один Учи-
тель и наши уроки сходны. Единый 
храм, ибо един Бог, сотворивший нас 
всех… Единое царство, ибо все мы – 
единый народ, побеги одного ствола, и 
у всех нас одни и те же законы и уста-
новления, начертанные в сердце каж-
дого из нас одной и той же рукой» [4]. 
Русский философ также фиксирует ра-
дикальное несоответствие современного 
ему формально-юридического, граждан-
ско-правового уклада жизни, пропитан-
ного духом индивидуализма, эгоисти-
ческой корысти и взаимной враждебно-
сти, христианским идеалам родствен-
ного единения людей, братской любви 
и сыновнего долга перед ушедшими из 
жизни отцами.    

Что же касается причин и, следова-
тельно, путей преодоления всеобщего 

неблагополучия, то здесь позиции мыс-
лителей существенно расходятся. Для 
Я. А. Коменского, выражающего ин-
тенции Нового времени, масштабная 
задача всеобщего исправления дел (па-
нортосия) не имеет никаких других 
препятствий, кроме духовной незрело-
сти человека, непросвещенности его 
души. «Есть, – полагает Я. А. Комен-
ский, – три присущих человеческой 
душе корня человеческого величия: ис-
следующий вещи разум, ищущая блага 
воля и влечение к действию, имеющее в 
своем распоряжении всевозможные 
способности» [5]. Между тем, конста-
тирует он, «разум большинства людей, 
взамен истинных понятий наполнен 
темным невежеством, воля не стре-
мится к благу, но тяготеет ко злу, да и 
способности многих прозябают в без-
действии, делая их никчемным и тя-
гостным для земли бременем» [6]. При 
этом истоки неведающей действитель-
ного блага воли и неверного приложе-
ния деятельных способностей в конеч-
ном счете обусловлены заблуждениями 
разума, поскольку тело исполняет то, 
что постановляет воля, а она полагает 
то, что понимает ум. В соответствии с 
принципами этического рационализма 
общим основанием познавательной, 
нравственной и практической деятель-
ности человека является Истина, кото-
рая оборачивается благом в виде неза-
мутненного знания вещей, собственной 
пользы и способов ее достижения. За-
блуждение людей относительно того, 
что есть для них подлинное благо, – ис-
точник всех других заблуждений и бед. 
Знание же блага, в силу общности чело-
веческой природы, должно обеспечить 
общее стремление людей к счастью и 
благополучию, объединить их в этом 
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стремлении, открыть способы и пути 
совместного достижения желаемой цели. 
Однако, чтобы это стало возможным, 
необходимо развитие, совершенствова-
ние разумной способности каждого че-
ловека в ее наиболее важной – познава-
тельной – функции.  

«Итак, – констатирует Я. А. Комен-
ский, – всего-то и остается найти сред-
ство против невежества, …окутываю-
щего густым и губительным мраком и 
мир, и человеческие умы, – однако 
средство действенное, способное из-
гнать зловещий хаос тьмы и полностью 
развеять его. Таким средством может 
быть лишь полнота умного света, кото-
рая показала бы нам все вещи в их цель-
ности, ясно и очевидно» [7]. Светом ра-
зума должно быть озарено все здание 
человеческого знания – знание мира 
над собой (Божественного мира), во-
круг себя (природного мира) и в себе 
(собственной души) [8]. Разум, как да-
рованная Богом каждому отдельному 
индивиду возможность бесконечного, 
целостного познания всех возможных 
вещей, поднимает человека на ступень 
духовной универсальности и истинной 
человечности. 

Н. Ф. Федоров, для которого иллю-
зорность рационалистических идеалов 
Просвещения была очевидной, также 
связывает причины «расстроенности 
всех человеческих дел» с историческим 
несовершенством человека, но несо-
вершенством не интеллектуальным, а 
нравственным. Если у Я. А. Комен-
ского современный ему европейский 
человек, которому еще только пред-
стоит долгий и трудный путь освобож-
дения сознания от власти предрассуд-
ков и невежества, находится в возрасте 
интеллектуального детства и лишь 

начинает путь культурно-историче-
ского ученичества, то, с точки зрения 
Н. Ф. Федорова, в морально-этическом 
отношении человек так и не вышел из 
этого состояния, несмотря на грандиоз-
ный научный, технический и промыш-
ленный прогресс за истекшую четверть 
века. Просвещение, как возраст истори-
ческого совершеннолетия (И. Кант), не 
только не закончилось, но даже еще не 
начиналось, поскольку, по Н. Ф. Федо-
рову, зрелость характеризует сына че-
ловеческого, т.е. человека, глубоко осо-
знавшего этическую императивность 
отношений всеобщего родства и добро-
вольно принявшего на себя исполнение 
долга патрофикации как главного дела 
своей жизни. До тех пор, пока этого не 
произошло, люди продолжают пребы-
вать в состоянии морального невеже-
ства и невменяемости, характерного 
для «блудных сынов», предавших за-
бвению своих отцов, для периода ребя-
чества, завороженного игрушками «ма-
нуфактурно-промышленной цивилиза-
ции» [9]. Таким образом, Н. Ф. Федоров 
вполне мог бы согласиться со своим 
чешским предшественником в том, что 
«первый шаг к расстройству человече-
ских дел, сделанный первым человеком, 
состоял в том, что он оставил общий ис-
точник и обратился к заботе о самом 
себе, – и ни в чем ином» [10], если бы ис-
точник всеобщего согласия и гармонии 
усматривался не в знании, а в моральном 
чувстве. Там, где Я. А. Коменский оста-
навливается, считая достаточным объ-
яснение повсеместного «расстройства 
умов» природным эгоизмом людей, рус-
ский философ усматривает одну из крае-
угольных проблем своего учения – про-
блему поврежденности нравственного 
строя человеческой жизни.  
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Причина немирного и разъединен-
ного состояния общества коренится в 
конечном счете в двойственном отно-
шении человеческого рода с природой. 
У Федорова род в качестве биологиче-
ского сообщества не только не слива-
ется, а напротив, резко противопостав-
ляется человеческому роду как духовно-
нравственной общности. В первом слу-
чае родовое целое остается сферой гос-
подства бессознательных и стихийных 
природных сил, проявляющих себя в 
вытеснении одними поколениями дру-
гих, в принесении родителями себя в 
жертву детям. Как слепой процесс, осу-
ществляющийся в бесконечной череде 
рождений и смертей, биологическая 
эволюция оказывается одной из форм 
рабства человека у природы. Быть рож-
денным – значит быть не только смерт-
ным, но и нести смерть тем, кто дает 
нам жизнь. Над смертью торжествует 
не индивид, а род. Но поскольку в мер-
цании отдельных человеческих жизней 
не заключено никакого разумного и 
нравственного смысла, то нет его и в 
жизни всего биологического целого.  

Отношения духовно-нравственной 
общности, составляющие родовую сущ-
ность человека, диаметрально противо-
положны репродуктивным связям. Их 
смысл состоит в том, чтобы все живу-
щие сыны человеческие из силы, несу-
щей смерть своим отцам, стали силой 
живительной, воскрешающей. Воссо-
здание ранее живших поколений озна-
чает обращение вспять естественно-
природного закона эволюции. Поэтому 
нравственный долг возвращения жизни 
тем, кто ее отдал нам, создает духовно 
совершенно новую общность людей. 
Родовая сущность человека имеет, сле-
довательно, не биологическую, а мо-

рально-этическую природу. Объединя-
ющее людей чувство неоплаченного 
долга перед умершими рождается не 
как согласие, а как протест против объ-
ективной логики мирового эволюцион-
ного процесса, как нежелание прими-
риться со слепой и жестокой природной 
необходимостью. Благодаря памяти сна-
чала мысленно, а затем, когда воскре-
шение станет практическим делом, со-
борное единство будет способом дости-
жения бессмертия человеческого рода, 
но уже не в виде живого сверхорга-
низма, а в качестве сообщества сознаю-
щих свой нравственный долг перед от-
цами сынов человеческих.  

Особую задачу Я. А. Коменский и 
Н. Ф. Федоров видят в побуждении лю-
дей к исправлению существующего по-
ложения дел. Оба едины в том, что по-
будительный мотив должен иметь все-
общий и внутренний характер; он дол-
жен обладать безусловной и укоренен-
ной в глубинах сознания человека при-
родой. Будучи осознанным, этот мотив 
означает пробуждение сознания, кото-
рое способно ясно сформулировать цель 
практических действий и правильно 
определить пути и способы ее осуществ-
ления. Тем самым снимается внешняя 
принудительность общего дела, осозна-
ваемая необходимость которого приво-
дится в соответствие с интенциями 
воли и воспринимается человеком как 
его свободное решение.     

Согласие и единство между людьми 
у Я. А. Коменского зиждется на врож-
денных «светочах» человеческой души, 
которыми для ума являются общие по-
нятия, для воли – общие устремления, 
для практических действий – общие 
способности. Осознания этих прису-
щих каждому индивиду оснований по-
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знавательной, нравственной и практи-
ческой деятельности достаточно для 
всеобщего пробуждения сознания (па-
негерсия). «Если мы все, – полагает        
Я. А. Коменский, – с их помощью ста-
нем истинно судить обо всем истин-
ном, вдохновляться с их помощью бла-
гими устремлениями на все благое и 
следовать с их помощью должным об-
разом всему должному, то у всех людей 
установятся одинаковые взгляды на 
одни и те же вещи, одинаковые при-
страстия к одному и тому же, одинако-
вое усердие, направленное на одни и те 
же предметы, то есть среди людей воца-
рится гармония, мир и согласие» [11]. 
Таким образом, задача «первоначаль-
ного» образования, состоящая в том, 
чтобы научить каждого пользоваться 
изначальными способностями души со-
гласно их природе, понимается всецело 
рационалистически.    

Н. Ф. Федоров на место принуди-
тельной очевидности истинного знания 
ставит обязывающую очевидность нрав-
ственного чувства в виде сострадатель-
ной любви сынов человеческих к ушед-
шим из жизни отцам. Моральное начало 
не только глубже и непосредственнее, 
но и императивнее начала интеллекту-
ального; его природа надындивиду-
альна и в отличие от разумности как 
способности, присущей каждому из ин-
дивидов, чувство общего нравствен-
ного долга интегрирует людей в орга-
ническую социальную общность (со-
борность). Поэтому смысл всеобщего 
пробуждения Н. Ф. Федоров видит не 
столько в активизации дремлющих сил 
разума, сколько в выходе из состояния 
нравственной невменяемости, из состо-
яния забвения сыновнего долга по от-
ношению к отцам. Изначальный исток 

пайдейи, ее побудительный мотив и 
внутренний смысл – в глубинах состра-
дательного сердца. Пробужденное чув-
ство родственной близости с другими 
заключает в себе ядро всечеловечности, 
открывает перед человеком перспек-
тиву этически всеобщего существа, ха-
рактеризуемого Н. Ф. Федоровым поня-
тием «Сын человеческий». 

Моральное чувство открывает глаза 
рациональному сознанию, обретающему 
способность увидеть и понять ненор-
мальность, поврежденность и гибель-
ность сложившегося порядка вещей в 
природе и человеческой жизни. Бодр-
ствующее сознание призвано не столько 
осудить, сколько всесторонне исследо-
вать глубинные причины существую-
щего состояния, понять его как состо-
яние всеобщего неблагополучия и 
наметить пути к исправлению. В дан-
ном пункте Н. Ф. Федоров солидарен 
с Я. А. Коменским. Однако последую-
щее развитие их мысли происходит в 
разных направлениях. 

У Я. А. Коменского озарение чело-
веческой души светом истины является 
необходимым условием всеобщего зна-
ния (знания всеобщего), изложению 
начал которого посвящена пансофия. 
Образуя композиционный центр всей 
философской системы, пансофия имеет 
и самостоятельное образовательное зна-
чение. Это значение – во внутренне пре-
ображающей силе упорядоченного, це-
лостного, всеобъемлющего (мировоз-
зренческого) знания, сообщающего ра-
зумный смысл и направленность всем 
помыслам, желаниям, чувствам и дей-
ствиям человека и поднимающего его 
сознание на уровень божественной 
мудрости. Отсюда логично вытекает за-
дача всеобщего усвоения универсаль-
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ного знания (пампедия). Задача всеоб-
щей педагогики трактуется чешским 
просветителем как научение всех, всему 
и всесторонним, в том числе и практи-
ческим, образом. Будучи познаватель-
ной деятельностью, обучение имеет 
своим предметом явления любого по-
рядка – физические и духовные, чело-
веческие и божественные, прагматиче-
ские и моральные. Но только познание 
нравственное делает человека мудрым 
и счастливым. Таким образом, в соот-
ветствии с принципом этического раци-
онализма, предполагающим, что людям 
достаточно знать истинное благо, 
чтобы оно стало целью их устремлений, 
Я. А. Коменский ставит нравственную 
сторону универсальной образованно-
сти в зависимость от развития познава-
тельных способностей разума. «Всесто-
ронняя культура духа, – утверждает он, – 
требует, чтобы все люди имели знание 
о будущей жизни, воодушевлялись меч-
той о ней и прямыми путями были ве-
домы к ней» [12]. 

С точки зрения Н. Ф. Федорова 
утверждение рационалистических иде-
алов Просвещения не только не устра-
нило, но, напротив, лишь усилило гос-
подство в мире смертоносных сил и 
взаимной вражды. Поэтому верующему 
разуму он противополагает разумную 
веру, научному Просвещению, уверен-
ному в своей этической самодостаточ-

ности, – нравственное Просвещение, 
исходящее из того, что все виды знания 
и роды рационального познания должны 
питаться из источников благодарной 
памяти об ушедших и родственного 
долга перед ними.  Humanitas universalis 
возможно только тогда, когда познание 
природы, истории и культуры приобре-
тает этически преображенный, не уни-
верситетский, а Храмовый и Музейный 
характер. 

Заключительная часть «Всеобщего 
совета…», намечающая план всеобщего 
исправления дел человеческих согласно 
божественному установлению, – лишнее 
подтверждение того, что Н. Ф. Федоров 
не был одинок в понимании христи-
анства как проективного, активно 
преображающего жизнь учения. Од-
нако божественная заповедь чешским 
мыслителем была понята как задача 
устроения земной жизни в рамках 
возможностей, обусловленных самим 
человеческим разумом, тогда как рус-
ский философ усматривал в ней при-
звание к практическому воплощению 
трансцендентного идеала в имманент-
ной человеку действительности. Здесь 
кроется главная причина того, что 
пайдейя у Я. А. Коменского служит бла-
гоустройству человеческого общежи-
тия; у Федорова же она – залог ис-
полнения религиозно-нравственного 
призвания.       
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В статье обосновывается актуальность разработки комплексов учеб-

ных заданий, функционально ориентированных на формирование у 
школьников готовности к осуществлению самооценки; предлагаются ба-
зовые принципы построения таких комплексов, обосновывается подход к 
выделению разновидностей учебных заданий, входящих в их состав.  

Ключевые слова: самооценка; формирование готовности к само-
оценке; комплекс учебных заданий по формированию готовности школь-
ников к самооценке; принципы построения комплексов учебных заданий, 
ориентированных на формирование готовности к самооценке. 
 

Современное общество выдвигает 
запрос на образование человека, спо-
собного самостоятельно учиться и мно-
гократно переучиваться в течение по-
стоянно удлиняющейся жизни, гото-
вого к самостоятельному осознанному 
выстраиванию своих познавательных и 
жизненных стратегий, умеющего при-
нимать продуктивные взвешенные ре-
шения и нести за них ответственность. 
Подобные образовательные приори-
теты находят отражение в обновлении 
целевых ориентиров школьного обра-
зования в аспекте его направленности 
на формирование у учащихся ключе-
вых компетенций, включая и умение 
учиться.  

Анализ результатов психолого-пе-
дагогических исследований убеждает в 

том, что успешное освоение учащимися 
умения учиться невозможно без овла-
дения умением выполнять самооценку 
как важную составляющую учебной де-
ятельности. Так, Д. Б. Эльконин [16] 
подчеркивает, что, если школьники 
научатся осуществлять самооценку 
своих достижений, то дальнейшее фор-
мирование учебной деятельности будет 
происходить более продуктивно. Более 
того, по мнению таких исследователей, 
как А. Г. Ковалев, А. К. Осницкий,        
П. И. Пидкасистый и др. [7; 10; 11 и др.], 
самооценка пронизывает весь процесс 
учебной деятельности, реализуя тем са-
мым ее рефлексивные особенности. На 
важность и актуальность формирова-
ния готовности к самооценке указы-
вают и новые Федеральные государ-
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ственные образовательные стандарты 
второго поколения (ФГОС). Так, При-
мерная основная образовательная про-
грамма основной школы [12] ориенти-
рует на необходимость целенаправлен-
ного формирования у школьников уме-
ний, обеспечивающих результативность 
их оценочной деятельности как в позна-
нии, так и в жизнедеятельности в це-
лом.  

Вместе с тем, к сожалению, до сих 
пор еще остаются справедливыми вы-
воды, сделанные Б. Г. Ананьевым и       
А. И. Липкиной [2; 9] в середине 70-х – 
начале 80-х гг. прошлого века о том, 
что готовность школьников к оценоч-
ной деятельности не только не стано-
вится предметом специального форми-
рования в процессе обучения, но и не 
поощряется со стороны учителя. При 
этом исследователи подчеркивали, что 
если учащиеся и участвуют в оценоч-
ной деятельности, то специфика ее та-
кова, что она ведется ими стихийно, 
остается скрытой от учителя, как пра-
вило осуществляется школьниками, ис-
ходя из случайно выбранных крите-
риев, которые зачастую не совпадают с 
учительскими, а иногда потребность в 
выборе таких критериев совсем не осо-
знается обучающимися.  

В подтверждение того, что подоб-
ная ситуация в школьном обучении 
продолжает сохраняться и в наши дни, 
приведем показательные в этом отно-
шении результаты исследования, про-
веденного кафедрой педагогики РГПУ 
им. А. И. Герцена [17]. В этом исследо-
вании приняло участие 70 учителей 
биологии и 170 школьников из Мур-
манска, Санкт-Петербурга и Ленин-

градской области. Исследователями было 
установлено, что только 43 % учителей 
биологии на практике обращают вни-
мание на развитие у школьников УУД, 
к которым относится и самооценка, и 
при этом только 10 % учителей биоло-
гии считают, что готовность к само-
оценке в учебном процессе необходимо 
формировать целенаправленно. Срав-
нивая приведенные данные, можно ска-
зать, что, несмотря на значимость фор-
мирования у школьников умения осу-
ществлять самооценку, учителя подхо-
дят к этому вопросу преимущественно 
стихийно и интуитивно.  

Мы полагаем, что подобная ситуа-
ция в значительной степени обуслов-
лена неразработанностью педагогиче-
ского инструментария (в первую оче-
редь принципов построения содержа-
ния образования), который может ис-
пользовать учитель, решая задачи целе-
направленного формирования готовно-
сти школьников к умению осуществ-
лять самооценку. В частности, серьез-
ной причиной является неразработан-
ность принципов создания комплексов 
учебных заданий, выполнение которых 
обеспечивает формирование умения са-
мооценки как закономерного резуль-
тата обучения. Наличие отмеченного 
недостатка подтверждается и получен-
ными нами результатами наблюдения 
за деятельностью учителей и учащихся 
на уроках различных учебных предме-
тов, которые позволяют утверждать, 
что учителя крайне редко предлагают 
учебные задания, обладающие мета-
предметной функциональностью и на-
правленные на формирование умения 
самооценки. А для школьников наибо-
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лее сложными оказываются задания, 
связанные именно с планированием 
своей собственной познавательной де-
ятельности, а также с оценкой ее хода 
и результатов. В этом отношении 
нельзя не учитывать и того, что про-
веденный нами анализ содержания 
школьных учебников биологии и ряда 
других предметов на наличие в них 
учебных заданий, обеспечивающих 
формирование умения осуществлять 
самооценку, свидетельствует о том, 
что школьные учебники практически 
не оснащены такого рода дидактиче-
скими средствами.  

Приведенные аргументы актуали-
зируют теоретическую и практическую 
значимость исследования вопроса о 
способах построения комплексов учеб-
ных заданий, функционально ориенти-
рованных на целенаправленное форми-
рование у школьников умения само-
оценки в процессе обучения. 

Мы исходим из понимания такого 
комплекса, как упорядоченной системы 
особым образом сконструированных 
учебных заданий, которые имеют как 
предметные, так и метапредметные ха-
рактеристики. Существенно, что ком-
плекс включает в себя учебные зада-
ния разных типов и видов, которые 
определенным образом взаимосвя-
заны между собой. Опираясь на поло-
жение А. И. Умана [15] о том, что спе-
цифика связей внутри комплекса учеб-
ных заданий определяется сущност-
ными характеристиками объекта, ради 
воссоздания которого разрабатывается 
комплекс, мы опираемся на идею о том, 
что принципы построения комплекса 
учебных заданий, обеспечивающих 

формирование умения самооценки, 
должны формулироваться на основе 
понимания и учета сущности, а также 
психологических механизмов функци-
онирования самооценки и условий ее 
формирования в обучении. 

В качестве базовых предлагаем сле-
дующий состав принципов построения 
комплексов учебных заданий, система-
тическое включение которых в учеб-
ный процесс позволит привести к целе-
направленному формированию у школь-
ников умения самооценки: 

- принцип учета полинаправленно-
сти процесса оценивания; 

- принцип структурности и инте-
гральности процесса оценивания и са-
мооценивания; 

- принцип качественной неоднород-
ности процесса самооценки.  

Принцип полинаправленности про-
цесса оценивания основан на идеях       
А. В. Захаровой [6] об условиях форми-
рования самооценки. Согласно ее взгля-
дам в учебном процессе существует 
множество объектов, к которым учени-
кам важно и необходимо вырабатывать 
оценочные отношения.  

Часть объектов оценивания лежит в 
области содержания образования (учеб-
ные тексты, учебные задания, техниче-
ские средства обучения и другое). Объ-
ектами оценивания выступают также и 
другие субъекты обучения (учителя, 
одноклассники), продукты их учебной 
и педагогической деятельности, виды 
общения, особенности взаимоотноше-
ний, в которые они вступают. Наконец, 
объектом оценивания являются и соб-
ственно личность ученика, степень его 
включенности в процесс обучения и по-
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лученные результаты (достижения), что 
связано с собственно самооценкой. При 
этом А. В. Захарова подчеркивает, что 
формирование умения оценивать дру-
гие объекты значительно повышает 
продуктивность формирования готов-
ности школьников к самооценке. 

Принцип структурности и инте-
гральности процесса оценивания и са-
мооценивания основан на выработан-
ном С. Л. Рубинштейном и А. Н. Леон-
тьевым [14; 8] понимании самооценки 
как сложной деятельности, состоящей 
из конкретных действий, и на идеях       
Н. А. Батурина [3] о структурности акта 
оценивания. В соответствии с подхо-
дом Н. А. Батурина акт оценивания со-
стоит из четырех элементов: 

1) объект оценки, воспринимаемый 
непосредственно или «извлекаемый» из 
памяти; 

2) некое образование («эталон», 
«стандарт», «критерий», «личная шка-
ла», «норматив» и так далее), для обо-
значения которого можно предложить 
обобщающий термин «оценочное осно-
вание» или просто «основание»; 

3) процедура сравнения объекта 
оценки и оценочного основания; 

4) отображение в какой-либо форме 
результата оценивания в оценке-ре-
зультате. 

Анализ результатов психологиче-
ских исследований Ш. А. Амонашви-
ли, Б. Г. Ананьева, Н. А. Батурина,      
С. М. Вишняковой, В. В. Давыдова,       
А. И. Липкиной и др. [1; 2; 3; 4; 5; 9 и 
др.] создал теоретические предпосылки 
для выделения состава базовых дей-
ствий самооценки, освоение которых 
школьниками способно привести к 

формированию следующих умений са-
мооценки: 

• умение выделять критерии (или 
целостные эталоны) оценки того или 
иного объекта (познавательные, эстети-
ческие, моральные, материальные и др.); 

• умение сравнивать и сопостав-
лять оцениваемые объекты с критери-
ями оценок или целостным эталоном; 

• умение фиксировать субъектом 
оценки собственные мысли, поступки, 
действия, ощущения в процессе той 
или иной деятельности;  

• умение придавать оценке опреде-
ленную форму, то есть умение гра-
мотно формулировать оценочное суж-
дение; 

• умение отличать оценочное суж-
дение от познавательного; 

• умение видеть свое продвижение 
в учебном процессе. 

Принцип уровневого подхода к 
формированию самооценки школьни-
ков вытекает из положений, разрабо-
танных Е. В. Заика и Г. Е. Репкиной [13] 
о качественной неоднородности само-
оценки, что позволило авторам выде-
лить несколько возможных уровней ее 
сформированности у школьников: адек-
ватная ретроспективная самооценка, не-
адекватно прогностическая самооценка, 
потенциально адекватная прогностиче-
ская самооценка, актуально адекватная 
прогностическая самооценка. В выде-
ленных уровнях прослеживается рост 
учащихся от неумения и нежелания 
оценивать свои действия до возможно-
сти самостоятельно или с помощью 
учителя содержательно обосновывать 
правильность или ошибочность своих 
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действий, аргументированно оценивать 
уровень своих возможностей перед вы-
полнением учебного задания.  

Представленные принципы обусло-
вили возможность выделения как ми-
нимум трех групп учебных заданий, об-
ладающих различными педагогиче-
скими возможностями в отношении 
формирования готовности школьников 
к самооценке и в совокупности опреде-
ляющих состав комплексов учебных за-
даний, выполняющих эту функцию: 

1) группа заданий, организующих 
оценку разнообразных объектов, со-
ставляющих содержание учебного ма-
териала и процесс его освоения;  

2) группа заданий, организующих 
оценку объектов, представляющих со-
бой ход и продукт учебно-познаватель-
ной деятельности любого другого субъ-
екта обучения; 

3) группа заданий, организующих 
собственно самооценку школьника. 

Рассмотрим каждую из выделен-
ных групп более обстоятельно, под-
черкнув специфику учебных заданий, 
входящих в ее состав.   
Задания, организующие оценку 

разнообразных объектов, составляю-
щих содержание учебного материала 
и процесс его освоения, направлены на 
приобретение учащимися знаний о 
сущности оценки, процесса оценива-
ния, критериях оценивания, механиз-
мах, лежащих в основе процедуры 
оценки и самооценки, что обеспечивает 
условия для осознанного включения 
школьников в осуществление само-
оценки.  

Объектами оценивания, включен-
ными в содержание учебного матери-

ала, могут быть как целостные учебные 
тексты и учебные задания, так и отдель-
ные поступки вымышленных литера-
турных героев, высказывания, ситуа-
ции действия, явления, теории, пого-
ворки, афоризмы, утверждения, ци-
таты, открытия, вклад различных уче-
ных в развитие науки и т.п. Объектом 
оценивания может выступать и сам 
процесс освоения содержания учебного 
материала, его формы, средства, ме-
тоды и приемы, с помощью которых ор-
ганизовано включение школьников в 
познавательную деятельность.  

К этой группе учебных заданий мы 
отнесли следующие их виды: задания 
на овладение представлениями о сущ-
ности процесса оценивания и механиз-
мов его реализации; задания на форму-
лирование оценочных суждений на ос-
нове предложенных типовых формули-
ровок; задания на выделение критериев 
оценки объекта, включенного в содер-
жание образования, зафиксированного 
различными способами (тексты, за-
дачи, теории, схемы и так далее); зада-
ния типа «согласен – не согласен»; за-
дания в форме оценочных вопросов, со-
ставленных таким образом, чтобы да-
вая оценку учащиеся опирались на об-
щечеловеческие ценности (например, 
оцените значение того или иного от-
крытия для жизнедеятельности челове-
чества); задания на оценку поступков в 
соответствии с выработанными подхо-
дами; задания-ассоциации, предполага-
ющие оценку объекта подбором ассо-
циативных слов, опираясь на его поло-
жительную значимость, на свой эмоци-
онально-ценностный опыт в ситуации 
вынужденной саморефлексии, осущест-
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вляемой с точки зрения социокультур-
ных ценностей, осваиваемых на уроках; 
задания на оценку пословиц, погово-
рок, афоризмов, цитат и научных вы-
сказываний; задания типа «закончи 
предложение, содержащее оценочное 
суждение»; задания в форме моральной 
дилеммы; задания на оценку способа 
социальной ориентировки; задания на 
оценку формы организации учебного 
процесса (например, эффективность и 
целесообразность применения группо-
вой работы на уроке и т.п.); задания на 
выбор форм, приемов учебной деятель-
ности, исходя из целесообразности их в 
той или иной учебной ситуации. 
Задания, организующие оценку 

объектов, представляющих собой 
ход и продукт учебно-познаватель-
ной деятельности любого другого 
субъекта обучения позволяют уча-
щимся приобрести опыт оценивания 
продуктов учебной деятельности дру-
гого субъекта обучения, например, 
своего одноклассника. Этот опыт иг-
рает важную роль в формировании 
адекватной самооценки школьников, 
так как психологами установлено, что 
критерии самооценки вырабатыва-
ются в процессе оценки человеком 
сначала других и только потом – себя. 
К продуктам учебно-познавательной 
деятельности других субъектов можно 
отнести их устные и письменные от-
веты, результат и процесс решения 
ими задач, сообщения, доклады, ре-
фераты, творческие и лабораторные 
работы, макеты, поделки и др. При 
оценке хода и результатов деятельно-
сти других субъектов в процессе обу-
чения (одноклассника или учителя) 

учащиеся могут оценивать характер 
взаимодействия субъектов обучения, 
их активность в решении учебно-по-
знавательных задач, стиль общения, 
принимаемую на себя роль и др.  

К заданиям такого характера можно 
отнести задания на выделение крите-
риев оценки продуктов деятельности 
другого субъекта; задания на оценку 
устных и письменных ответов одно-
классников; задания на оценку твор-
ческих работ одноклассников; зада-
ния на написание рецензии на про-
дукт учебной деятельности другого 
субъекта; задания типа «закончи  пред-
ложение, содержащее оценочное вы-
сказывание» (например, «сегодня на 
уроке твои одноклассники …», «при 
решении задачи у Коли …», «ответ 
Наташи …»); задания на выражение 
комплиментов и т.п.  
Задания, организующие собствен-

но самооценку школьника позво-
ляют учащимся не только оценивать 
продукты собственной учебно-позна-
вательной деятельности (устные от-
веты у доски; письменные работы: со-
общения, рефераты, ответы на во-
просы, творческие работы и другое), 
но и процесс ее протекания. Внутри 
этой группы целесообразно выделить 
задания, направленные на само-
оценку продуктов своей собствен-
ной учебной деятельности и зада-
ния на самооценку степени своей 
включенности в учебный процесс. 
Выполняя задания подобного рода, 
учащиеся получат возможность при-
обрести умения оценивать качество 
своего усвоения учебного материала, 
уровень своей работоспособности    
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в обучении, а также свои возможно-
сти (достижения или сложности), воз-
никшие в ходе выполнения заданий, 
свои ощущения, возникающие в ходе 
взаимодействия с другими субъек-
тами процесса обучения, оценить 
наличие и степень развития у себя 
определенных качеств, необходимых 
для успешного учения. К таким зада-
ниям можно отнести задания на анно-
тированное описание собственной де-
ятельности; задания на сравнение 
своих результатов с эталоном; зада-
ния на написание рецензий на свои 
письменные работы (реферат, сочи-
нение и т.п.); задания на написание 
отзыва по итогам выполнения творче-
ской работы; задания-анкеты, во-
просы которых будут ориентировать 
учащихся на необходимость произве-
сти самоанализ отдельных элементов 
процесса собственной учебной дея-

тельности и степень своей включен-
ности в учебный процесс; задания 
типа «светофор», направленные на 
оценку степени готовности отвечать 
на тот или иной вопрос учителя; за-
дания на оценку причин выбора опре-
деленного уровня сложности выпол-
няемой работы; задания, содержащие 
оценочные вопросы и провоцирую-
щие школьника к оценке своего 
внутреннего мира (например, эмо-
ций, чувств, мыслей и т.п.) в ходе 
учебно-познавательной деятельно-
сти; задания типа «шкала настрое-
ния» и т.п. 

Принимая во внимание все сказан-
ное выше, выстроенный нами комплекс 
учебных заданий, функционально ори-
ентированных на формирование у 
школьников готовности к самооценке, 
можно представить в виде графической 
модели: 
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E. N. Seliverstova, A. O. Bogdanova 

APPROACHES TO THE CONSTRUCTION OF LEARNING TASK’S COMPLEXES 
FOCUSED ON THE FORMATION OF PUPIL'S READINESS  

TO SELF-ASSESSMENT 
 

In this article the urgency of construction of learning task’s complexes, functionally ori-
ented on formation of pupils’ readiness to self-assessment, is substantiated; the basic principles 
of construction such complexes are proposed; the approach to the selection of learning tasks’ 
varieties, as a part of these complexes, is explained. 

Key words: self-assessment; formation of readiness to self-assessment; complex of learn-
ing tasks for formation of readiness for self-assessment; principles of construction of educa-
tional tasks complexes, aimed at forming readiness for self-assessment. 
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Е. К. Васин 

 
О ТЕОРЕТИЧЕСКИХ ПОДХОДАХ К ПОСТРОЕНИЮ МОДЕЛИ  
ИНДИВИДУАЛИЗИРОВАННОГО ОБУЧЕНИЯ, РЕАЛИЗУЮЩЕГО 

КОНЦЕПЦИЮ ДЕЯТЕЛЬНОСТНОГО ТРЕУГОЛЬНИКА  
В ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

 
В статье обосновываются теоретические подходы к построению мо-

дели индивидуализированного обучения, реализующего концепцию дея-
тельностного треугольника в общеобразовательной школе. Предлагаемая 
модель опирается на системный, деятельностный, личностно-ориентиро-
ванный и компетентностный подходы, каждый из которых обеспечивает 
построение определенного сегмента модели.  

Ключевые слова: индивидуализированное обучение, концепция дея-
тельностного треугольника, системный подход, деятельностный под-
ход, личностно-ориентированный подход, компетентностный подход. 

 
Особенностью индивидуализиро-

ванного обучения как вида смешанного 
обучения является реализация концеп-
ции деятельностного треугольника. Клю-
чевая идея этой концепции состоит в 
постулировании специализированных 
электронных образовательных ресур-
сов (ЭОР), комплекс которых является 
основным средством обучения в каче-
стве равноправного субъекта образова-
тельного процесса при изучении учеб-
ных дисциплин общеобразовательной 
школы [1].  

Реализация концепции деятель-
ностного треугольника предполагает 
бикомпонентный (дистанционный и 
групповой) характер осуществления 
учебной деятельности обучающихся 
(идея смешанного обучения), преду-
сматривающей дистанционное усвое-
ние теоретического материала в соче-
тании с продуктивным практическим 
применением усвоенной информации 

в условиях учебного заведения. Оба ком-
понента функционально зависят от 
специализированных электронных об-
разовательных ресурсов как одного из 
субъектов образовательного процесса, 
а учебная деятельность в них опреде-
ляется дидактическим потенциалом 
комплексов таких ЭОР как основного 
средства обучения. При этом функци-
ональные возможности электронных 
образовательных ресурсов определя-
ются особенностями учебных дисци-
плин, для которых они создаются, а 
состав их комплексов является инва-
риантным и включает ЭОР для ди-
станционного изучения теоретиче-
ского материала, ЭОР для обеспече-
ния выполнения практических работ в 
условиях учебного заведения, ЭОР 
для проверки качества усвоения учеб-
ного материала и ЭОР информацион-
ной поддержки образовательного про-
цесса [2].  
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Рассмотрим теоретические подходы 
к построению модели индивидуализи-
рованного обучения, реализующего кон-
цепцию деятельностного треугольника 
в общеобразовательной школе. Предла-
гаемая модель опирается на системный, 
деятельностный, личностно-ориентиро-
ванный и компетентностный подходы.  

Использование при разработке мо-
дели образовательного процесса в кон-
цепции деятельностного треугольника 
как основы индивидуализированного 
обучения системного подхода на сту-
пени общего образования предполагает 
продуктивное функционирование опре-
деленного способа индивидуальной учеб-
ной деятельности обучающихся, охваты-
вающего все составляющие учебно-вос-
питательного процесса в рамках изуча-
емой дисциплины, а также задействова-
ние системы закономерностей и зако-
номерных взаимосвязей внутри него, 
направленной в соответствии с ФГОС 
на достижение необходимого качества 
школьного образования.  

Способом индивидуальной учеб-
ной деятельности с вышеназванными 
характеристиками является опора на 
использование комплексов специализи-
рованных электронных образовательных 
ресурсов с дидактически обоснован-
ным составом компонентов и их функ-
циональным структурированием по 
виду решаемых задач. Комплексы раз-
рабатываются с учетом особенностей 
учебных дисциплин.  

Использование деятельностного под-
хода в рассматриваемой модели осно-
вано на принципиальном положении о 
том, что деятельность человека нераз-
рывно связана с его психикой. Приме-
нительно к школьному образованию 
деятельностью следует считать осо-

знанную активность ученика, проявля-
ющуюся в процессе и выражающуюся в 
результатах решения им практиче-
ских задач. Цель обучения, таким обра-
зом, состоит в вооружении школьника 
умением действовать. При этом владе-
ние учебной информацией становится 
важнейшим условием формирования 
таких действий. Существенно, что при 
индивидуализированном обучении на 
основе реализации концепции деятель-
ностного треугольника учебная инфор-
мация не отделяется от практических 
умений, а позиционируется как необхо-
димое условие формирования знаний. 
Эта «необходимость» объясняется тем, 
что информация становится знанием 
обучающегося только в процессе ее 
продуктивного практического исполь-
зования (поступательное движение от 
дистанта к практикуму). 

Использование личностно-ориен-
тированного подхода при организации 
индивидуализированного обучения на 
основе концепции деятельностного тре-
угольника утверждает приоритет инди-
видуальности, самоценности конкрет-
ного обучающегося, его развития как 
индивида, наделенного своим уникаль-
ным субъектно-идентифицированным 
опытом. Ориентация на подобный опыт 
позволяет ученику организовать свою 
деятельность на основе личных воз-
можностей, интересов и устремлений.  

Этот тезис принципиально значим 
при осуществлении образовательного 
процесса на основе использования элек-
тронных образовательных ресурсов в ка-
честве субъекта образовательного про-
цесса, поскольку деятельностный тре-
угольник «учитель – обучающийся – 
ЭОР» обеспечивает обучающемуся про-
дуктивное использование индивидуаль-
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ных способов учебной работы и меха-
низмов усвоения информации, а также 
опору на личностные стимулы самостоя-
тельной учебной деятельности. 

Использование компетентностного 
подхода в индивидуализированном 
обучении на основе реализации кон-
цепции деятельностного треугольника 
необходимо обусловливается главной 
целью обучения, состоящей в формиро-
вании у обучающегося ключевых ком-
петенций. В трактовке А. В. Хуторского 
компетенция включает совокупность 
взаимосвязанных качеств личности (зна-
ний, умений, навыков, способов дея-
тельности), задаваемых по отношению 
к определенному кругу предметов и 
процессов и необходимых для качест-
венной продуктивной деятельности по 
отношению к ним [3]. В основу катего-
рии «компетентный человек» заложены 
его способность брать на себя ответ-
ственность за результаты решения воз-
никающих проблем, обучаться на про-
тяжении всей жизни, проявлять само-
стоятельность в формулировке задач, 
разработке деятельностных алгоритмов 
их решения и практической реализации 
этих алгоритмов. На достижение именно 
такого результата направлена реализа-
ция концепции деятельностного тре-
угольника.  

Вышеизложенное позволяет утвер-
ждать, что если выпускник школы по-
сле освоения курса учебной дисци-
плины может успешно применять 
сформированные умения и получен-
ные знания в своем профессиональ-
ном самоопределении, умеет и же-
лает самосовершенствоваться в рам-
ках выбранной профессии, при необ-
ходимости способен изменить род 
своей профессиональной деятельно-
сти, его можно считать компетент-
ным в данной области и подготовлен-
ным к самоактуализации. 

Итак, в основу индивидуализиро-
ванного обучения, реализующего кон-
цепцию деятельностного треугольника, 
закладываются системный, деятельност-
ный, личностно-ориентированный и ком-
петентностный подходы. Каждый из 
них обеспечивает построение опреде-
ленного сегмента модели, а в совокуп-
ности эти теоретические подходы поз-
воляют смоделировать учебный про-
цесс в общеобразовательной школе так, 
чтобы его основу составляла самостоя-
тельная учебная деятельность обучаю-
щихся. При этом специализированные 
ЭОР используются в ранге субъекта об-
разовательного процесса, а их ком-
плексы являются основным средством 
обучения.  
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The article deals with theoretical approaches to the construction of a model of individual-
ized learning, which realizes the concept of the activity triangle in secondary school. The pro-
posed model is based on a systematic, activity-based, student-centered and competence-based 
approaches, each of which provides creation of a particular segment of the model.  
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УРОК ФИЗИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ КАК СИТУАЦИЯ  
ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ВОЗДЕЙСТВИЯ 

 
В данной статье урок физической культуры рассматривается не как 

одна из форм организации учебного процесса, а как ситуация воспитатель-
ного воздействия на учащихся, когда учитель физической культуры воз-
действует не только на эмоциональную сферу, а в большей степени на мо-
тивационно-потребностную, интеллектуально-волевую сферы учеников, 
побуждая их к постоянному физическому совершенствованию и воспита-
нию их как будущих активных граждан современного прогрессивного об-
щества.  

Ключевые слова: учитель физической культуры, мотивация, урок фи-
зической культуры, физическое воспитание, потенциальные возможно-
сти, учащиеся. 

 
Термин «педагогика» трактуется 

как наука о воспитании и обучении 
подрастающего поколения. Следует за-
метить, что это наука, прежде всего, о 
воспитании. Видеть перед собой расту-
щего, развивающегося, наполняюще-
гося смысловыми характеристиками 
человека – вот суть педагогики. К сожа-
лению, значительная часть учителей 
физической культуры (около 70 %) за-
бывают это, считая своей основной за-
дачей обучение детей, учащейся моло-

дёжи физкультурно-спортивным упраж-
нениям, подготовку их к выполнению 
физкультурно-учебных нормативов. Они 
(учителя) ориентированы, как правило, 
лишь на реализацию учебного про-
цесса. Поэтому педагогические поиски 
в основном направлены на совершен-
ствование методик проведения учеб-
ного процесса. При таком подходе учи-
теля не ставят перед собой цели, как 
обучать, чтобы воспитать целостную 
гармоничную личность учащегося, как 
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наполнить учебное занятие элементами 
воспитывающего характера, как сде-
лать, чтобы это были не эпизодические 
мероприятия, а система целенаправлен-
ных педагогических воспитательных 
воздействий [8]. 

Где он – путь к душе ребенка? С 
чего начать?  Человеку – будь это ребе-
нок или взрослый – не свойственно от-
крываться тому, кто не знает его, не об-
ращает на него внимания. Прежде чем 
проникнуть в душу ученика, нужно 
хотя бы выделять его среди однокласс-
ников. Однако не являются исключе-
нием случаи, когда учитель, работая с 
детьми два-три года, не знает даже фа-
милий своих подопечных. У стоящего в 
строю ученика нет ощущения, что пе-
дагог видит его так же, как он видит 
учителя. Находясь среди своих одно-
классников, учащийся чувствует себя 
невидимым учителем. Из-за этого у 
школьника снижается ответственность 
за свои действия, контроль за свои по-
ступки, что влечет за собой нарушение 
дисциплины, снижает отношение к 
учебному процессу, а в целом способ-
ствует формированию дисгармоничной 
личности. 

На практике можно нередко наблю-
дать хорошо владеющих учебным мате-
риалом учителей физической культуры, 
однако непользующихся уважением и 
любовью учащихся, и это, конечно же, 
отрицательно отражается на отноше-
нии детей к предмету «Физическая 
культура». Ученик не почувствует кон-
такта с учителем, если он связан с ним 
лишь опосредованно, через команды, 
например: «Равняйсь – смирно!», «На 
первый – второй – рассчитайсь!» и т.п. 
Не вызывает доверительного отношения 
и то, когда учитель делает безличные 

замечания типа: «Ты неправильно дела-
ешь», «Кто там вышел из строя?» и т. п. 
В таких случаях в каждой реплике учи-
теля, вроде бы заинтересованного в 
освоении учеником материала, присут-
ствует равнодушие к личности ребенка. 
Ребенок чувствует, что учитель видит в 
нем не, условно говоря, Петю Иванова, 
а просто одного из учащихся класса, о 
котором он забудет, как только прозве-
нит звонок. Отчасти поэтому ребенок 
не стремится добросовестно заниматься 
на уроке. Прежде всего надо запомнить 
детей: сначала по фамилии, а потом и 
по имени. Но доверия между учителем 
и учеником не возникнет, если учитель 
произносит фамилию ученика только 
для того, чтобы сделать ему замечание. 
Необходимо изучить и понять, что пред-
ставляет собой каждый учащийся; по-
чему он неправильно выполняет упраж-
нение: не понял объяснение или не же-
лает выполнять упражнение, или не ве-
рит в свои способности. В любом слу-
чае надо выяснить причину, а не делать 
учащемуся обидных замечаний, касаю-
щихся физической подготовленности 
ученика, его телосложения и т.п. [6]. 

Если посмотреть на любой класс на 
уроке физической культуры в целом, то 
среди учащихся можно выделить две 
подгруппы: 1) активные учащиеся и       
2) пассивные учащиеся. Обычно учи-
тель акцентирует свое внимание на «ак-
тивных» школьниках и меньше внима-
ния и времени уделяет на уроке пассив-
ным учащимся. Пассивные учащиеся 
очень часто вообще выпадают из поля 
зрения учителя. Они, как правило, си-
дят на скамейке запасных или, чтобы не 
мешать другим учащимся, учителю, за-
нимаются в сторонке чем-то своим или 
выполняют многократно упражнение, 
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которое дал учитель. Они не беспокоят 
его, незаметно выполняя или не выпол-
няя команды. Все замечания учителя 
они воспринимают покорно, без каких-
либо оговорок. А ведь «пассивному» 
школьнику надо немного: показать, что 
учитель следит за его работой, подбад-
ривая его иногда добрым словом, и у 
учащегося появится другое отношение 
к учителю и предмету «физическая 
культура» в целом. 

Замечание учителя, сделанное «ак-
тивному» учащемуся, зачастую па-
губно действует на него. Здесь можно 
утверждать, что срабатывает обратная 
связь: считаете меня плохим – таким и 
буду. В таких случаях необходимо оце-
нивать поступок учащегося, а не его 
личность. Разговаривающий на уроке ‒ 
это еще не недисциплинированный 
учащийся. Разговаривая, он просто не 
заметил, что этим помешал учителю. 
Поэтому любому взысканию должна 
предшествовать работа по осознанию 
провинившимся учащимся своей вины. 
Когда ученик сам убедится в своей 
оплошности, тогда можно применить к 
нему меры дисциплинарного воздей-
ствия. Однако необходимо заметить, 
что при предъявлении дисциплинар-
ного воздействия не следует обобщать 
и говорить учащемуся, что он плохой 
человек. Он плохо поступил – да, но 
следует верить в то, что ученик испра-
вится, и в этом надо обязательно выра-
зить непоколебимую уверенность. 

На уроках физической культуры 
учителя, как правило, применяют диф-
ференцированный подход к школьни-

кам с учетом уровней их физической 
подготовленности. Заметим, что делать 
это необходимо, но осторожно, не оби-
жая ребенка. В редких случаях такое 
деление может привести к положитель-
ным результатам. Например, самолю-
бивый ребенок, чтобы доказать неспра-
ведливость оценки его способностей, 
упорно занимаясь, добьется отличных 
показателей. Гораздо чаще происходит 
обратное, так как обидеться, встать в 
позу и не прилагать никаких усилий для 
исправления своих недостатков гораздо 
проще. Труднее обязать себя к постоян-
ным занятиям физическими упражне-
ниями, ежедневным тренировкам, по-
тому что подготовка к сдаче любого 
норматива – это всегда труд и порой тя-
жёлый. 

Задача учителя – не акцентировать 
внимание на слабой физической подго-
товленности ученика и на этом основа-
нии отнести его к слабым, а, указав на 
проблемы в умениях и знаниях, вселить 
уверенность в его силы. Надо раскрыть 
в ученике потенциальные возможно-
сти, убедить его, что он не вообще к фи-
зической культуре неспособен, а про-
сто ему пока не удаются некоторые 
упражнения, но он обязательно их вы-
полнит. 

Не один успех школьника – даже 
самый маленький – не должен ускольз-
нуть от педагога. Успех окрыляет, вы-
зывает желание развивать его, так как 
всегда интересно то, что хорошо полу-
чается. Только после урока, на котором 
ученик приобрел что-то полезное, пре-
одолел в чем-то себя и осознал это,          
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у него будет желание заниматься в сле-
дующий раз. Учитель должен помочь 
школьнику увидеть свой успех, осо-
знать его. Для этой цели необходимо 
подведение итогов урока. 

Важно, чтобы дети представляли, 
насколько хорошо развито у них то или 
иное двигательное качество, получали 
реальную картину своей физической 
подготовленности и могли целенаправ-
ленно, по своей воле, а не «из-под 
палки» улучшать развитие отстающих 
двигательных качеств. Необходимо, 
чтобы школьник брал ответственность 
за результаты занятий на себя и объяс-
нял свои неудачи не отсутствием у него 
способностей, а недостаточностью соб-
ственных усилий. В этом случае фор-
мируются мотивация и интерес к заня-
тиям. Безусловно, учащемуся нужно 
подбирать индивидуальные, доступные 
ему упражнения и в то же время 
должны присутствовать прогрессирую-
щие показатели, выполнимые требова-
ния, оптимальный уровень мотивации. 
Достижение определенного результата 
должно восприниматься школьником, 
оцениваться учителем, одноклассни-
ками, родителями как победа школь-
ника над собой. В этом случае возни-
кает мотивация занятиями физиче-
скими упражнениями, определяющая 
положительный интерес школьников к 
физической культуре. На этой основе 
формируется уверенность в доступно-
сти высоких результатов [5]. 

Учителю физической культуры сле-
дует учитывать закономерность, состо-
ящую в том, что то, что было на уроке 

последним, запоминается лучше всего 
остального. Поэтому заканчивать урок 
надо на мажорной ноте, тогда больше 
вероятности на следующем уроке 
встретить со стороны учеников радуш-
ный прием. А это способствует повы-
шению эффективности учебного про-
цесса. 

Для развития и закрепления у детей 
активного позитивного отношения к ре-
гулярным занятиям физической культу-
рой и спортом учителю физической 
культуры важно четко определить 
практические (показ, демонстрация, 
проверка знаний и умений) и словесные 
(беседа, рассказ, информация, инструк-
таж, объяснение) методы корректи-
ровки и стимулирования самостоятель-
ных занятий физическими упражнени-
ями и спортом. 

Развитие и закрепление мотивации 
занятиями физической культурой про-
исходят в несколько этапов. Сначала у 
детей возникает созерцательный мотив-
интерес. Его развитию способствуют 
рассказы и беседы учителя об исполь-
зовании физических упражнений в по-
вседневной жизни, их значении для 
здоровья, организации активного дви-
гательного отдыха, о наиболее интерес-
ных спортивных соревнованиях и т.д. 

Развиваясь, мотив-интерес приоб-
ретает созерцательно-действенный ха-
рактер. У детей возникает желание рас-
сказать об изученном, показать свои уме-
ния сверстникам. В этот момент важ-
ную роль играют такие стимулы, как 
похвала в присутствии родителей и 
сверстников, награждение грамотой и т.п.  
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Наиболее значимым является воз-
никновение причинно-познавательного 
мотива-интереса: учащиеся ищут от-
веты на свои вопросы в области физи-
ческой культуры и спорта в спортивной 
литературе. В это время они знакомятся 
и с требованиями, которые предъявляет 
к детским соревнованиям избранный 
ими вид спорта.  

Затем формируется познавательно-
творческий мотив-интерес: учащиеся 
не только познают сущность изучае-
мых приемов выполнения физиче-
ских упражнений, овладевают спосо-
бами самовоспитания, но и сравни-
вают их между собой, ищут опти-
мальный вариант их использования в 
различных ситуациях, возникающих 
в ходе конкуренции, соревнований. 
Такая последовательность этапов в 
развитии мотивации положительно 
влияет на формирование и закрепле-
ние у школьников привычки к систе-
матическим занятиям физической куль-
турой и спортом. 

Для поддержания мотивации уча-
щихся к физической культуре жела-
тельно давать школьнику соответству-
ющую информацию при обучении дви-
жению. Эта информация обязательно 
должна раскрыть важность выполняе-
мого упражнения, какой эффект может 
принести его выполнение. 

Мотивация к физической куль-
туре – одно из проявлений сложных 
процессов мотивационно-потребност-
ной сферы личности учащегося. Моти-
вация к физической культуре формиру-
ется тогда, когда школьник испытывает 

удовлетворение от самого процесса и 
условий занятий, характера взаимоот-
ношений с педагогом. Мотивация ‒ ка-
тализатор энергии школьника: она либо 
облегчает выполнение деятельности, 
либо стимулирует волевое усилие, по-
могает проявить терпение, упорство, на-
стойчивость, способствует целеустрем-
ленности [7]. 

Важную роль в процессе формиро-
вания активного отношения к физиче-
ской культуре играет познавательный 
интерес. Для этого необходимо исполь-
зовать домашние задания, учить детей 
наблюдать за своим организмом, кон-
тролировать тренировочную нагрузку, 
которые вырабатывают у школьников 
умение организовать и провести само-
стоятельные занятия. 

В заключение сформулируем поня-
тие об уроке физической культуры, ко-
торое не является формой организации 
учебного процесса, а отражает содер-
жательную сторону урока. Урок физи-
ческой культуры – это ситуация воспи-
тательного воздействия на конкретного 
ученика, на класс в целом, когда учи-
тель физической культуры, профессио-
нально владея учебным материалом, 
активно воздействует не только на эмо-
ционально-волевую сферу, а в большей 
мере на мотивационно-потребностную, 
интеллектуально-волевую сферы кон-
кретного ученика, всех учащихся, по-
буждая тем самым их к постоянному 
физическому самосовершествованию, 
воспитанию себя как будущих актив-
ных граждан современного прогрессив-
ного общества. 
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E. V. Zobkova, V. I. Nyatyunova 

PHYSICAL EDUCATION LESSON AS A SITUATION OF EDUCATI ONAL  
INFLUENCE 

 
The article considers Physical Education lesson not just as educational process organization 

but as a situation where a teacher exerts educational influence on students. A Physical Educa-
tion teacher influences on learners’ emotional state and even more on their motives, needs, 
intellectual and volitional spheres encouraging them to physical improvement. This approach 
to Physical Education lesson contributes to upbringing of students as future active citizens of a 
modern society.  

Key words: Physical Education teacher, motivation, Physical Education class, Physical 
Education, potential, students. 
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ГАРМОНИЗАЦИЯ РОДИТЕЛЬСКО-ДЕТСКИХ ОТНОШЕНИЙ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ: ОПРЕДЕЛЕНИЕ И СТРУКТУРА 

 
В статье отражены авторские представления о процессе гармонизации 

родительско-детских отношений младших школьников. Конкретизиро-
вано содержание понятия «гармонизация родительско-детских отношений 
младших школьников» и обоснована модель этого процесса.  

Ключевые слова: гармонизация, гармоничные родительско-детские 
отношения младших школьников. 

 
В современной научной литературе 

и семейной практике встречается боль-
шое количество исследований, посвя-
щенных изучению дисфункциональ-
ных, дисгармоничных, неблагополуч-
ных семей (Т. Н. Каменев, О. А. Кара-
банова, Г. Г. Князев, А. А. Латышева,    
Н. Н. Савин, М. В. Сафронова, Е. Р. Сло-
бодской, И. Г. Сухогузова), что свиде-
тельствует о наличии дисгармонии в 
системе родительско-детских отно-
шений. 

Многие исследования в области ро-
дительско-детских отношений каса-
ются периода обучения ребёнка в 
начальной школе – времени пере-
стройки его отношений с действитель-
ностью (О. В. Булатова, В. М. Дарин-
ская, Н. Ю. Ершова, О. А. Карабанова, 
А. В. Леонтьева, В. М. Минияров, Г. И. Ре-
принцева, М. В. Сапоровская, Н. Ю. Си-
нягина, И. В. Шевцова), поскольку ха-
рактер и качество протекания происхо-
дящих с младшим школьником преоб-
разований оказывает существенное вли-
яние на его развитие. 

Наиболее благоприятные условия 
для раскрытия потенциальных возмож-
ностей младшего школьника и его 

адаптации в процессе обучения в школе 
создаёт гармоничная семья (В. В. Нови-
ков, Р. В. Овчарова, М. В. Сапоров-
ская). Основу такой семьи составляют 
гармоничные родительско-детские от-
ношения, понимаемые нами как согла-
сованность структурных компонентов, 
проявляющаяся в поведении субъектов, 
свидетельствующем об уравновешенном 
стиле общения и конструктивном взаи-
модействии по гуманным правилам. 

Для становления и поддержания та-
кого типа отношений родителей и млад-
ших школьников необходимо осуществ-
лять специальную деятельность – гармо-
низацию (В. М. Даринская, И. В. Ива-
нова, Г. Г. Князев, А. А. Латышева,       
Н. М. Неупокоева, Г. И. Репринцева,      
Н. А. Саблина, В. В. Ткачева). Гармони-
зация родительско-детских отношений 
выступает залогом оптимизации соци-
альной структуры общества и его ста-
билизации в целом (Н. А. Саблина,           
Т. И. Грабельных), поскольку взаимо-
отношения в семье проецируются на 
отношения в обществе и составляют ос-
нову гражданского поведения человека 
(А. Я. Данилюк, А. М. Кондаков). Она 
позволяет формировать способности 
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вести диалог, воспринимать и разви-
вать мир в гармонии его многообразия 
(Л. С. Перевозчикова), что является ос-
новой становления субъектности млад-
шего школьника. 

Каковы же функции, особенности 
процесса гармонизации родительско-
детских отношений младшего школь-
ника? Этимологически и лексически 
понятие «гармонизация» тесно связано 
с понятием «гармония» [6, с. 87]. Если 
гармония задаёт идеал ведения жизни, 
к которому необходимо стремиться 
[1, с. 37], то гармонизация – доступный 
всем путь достижения этого идеала, 
предполагающий реализацию ценно-
стей жизни [1, 5], в данном случае, гу-
манистических. Задача гармонизации 
родительско-детских отношений млад-
ших школьников – достижение гармо-
нии, которая есть «цель развития и 
условие выживания человечества»     
[5, с. 6]. На уровне системы этих отно-
шений гармония выражается согласо-
ванностью её структурных компонен-
тов (эмоционального, когнитивного, 
деятельностного) [2], а на уровне субъ-
ектов отношений ‒ переживанием ими 
благополучия (Л. В. Куликов) в про-
цессе общения и взаимодействия, в уз-
ком смысле, и переживанием удачного 
опыта жизнедеятельности (К. А. Абуль-
ханова-Славская) – в широком. 

Какой опыт жизнедеятельности мож-
но назвать удачным в отношениях ро-
дителей и детей-младших школьников? 
Полагаем, что такой, получение кото-
рого происходит в условиях уравнове-
шенного стиля общения (В. М. Дарин-
ская) и конструктивного взаимодей-
ствия (М. В. Сапоровская) по гуманным 
правилам, поскольку в этом случае 
формируется система связей, основан-

ная на сопереживании, взаимоприня-
тии, взаимопонимании родителями и 
детьми друг друга и опирающаяся на 
гуманистические ценности [3, 8]. В ре-
зультате этого развивается событийная 
форма жизнедеятельности родителей и 
детей-младших школьников. Реализу-
ясь через сотрудничество как согласо-
ванную совместную, ценностно-смыс-
ловую и приводящую к решению зна-
чимой для них задачи деятельность     
(Н. Б. Крылова), событийность позволяет 
и родителям и детям не только выразить 
свою индивидуальность (Н. А. Старо-
светская), но и гарантировать друг 
другу получение эмоциональной и ин-
струментальной поддержки. Так гармо-
низация родительско-детских отноше-
ний младших школьников создает 
условия, благоприятно влияющие на 
характер и качество отношений между 
родителями и детьми, задаёт траекто-
рию их развития в направлении дости-
жения гармонии. В этой связи гармони-
зация родительско-детских отношений 
младших школьников понимается нами 
как процесс перехода отношений между 
родителями и детьми младшего школь-
ного возраста в состояние гармонично-
сти на основе согласованности их ком-
понентов и формирования опыта жиз-
недеятельности, опирающегося на урав-
новешенный стиль общения и кон-
структивное взаимодействие по гуман-
ным правилам. 

Гармонизация изучаемых отноше-
ний как процесс характеризуется це-
лостностью, открытостью, динамично-
стью и управляемостью, взаимодопол-
няющими друг друга. 

Целостность есть признак гармо-
ничности процесса родительско-дет-
ских отношений младших школьников 
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как системы (В. Т. Мещеряков). Она яв-
ляется продуктом гармоничного взаи-
модействия частей (А. А. Горелов), вы-
ражающимся в установлении внутрен-
ней связи между ними [2, с. 51] и благо-
даря способности к их «самоподдержке» 
обусловливает возможность оптималь-
ного развития этого процесса. 

Открытость расширяет диапазон 
возможностей изучаемого процесса, со-
здавая условия для выбора и использо-
вания из среды сценариев его протека-
ния и путей развития. Поскольку со-
временная семья зачастую не в состоя-
нии самостоятельно справиться с дис-
гармонией родительско-детских отно-
шений (Л. П. Алексеева, Е. П. Арнау-
това, Э. Л. Дугарова, О. В. Кучмаева, 
Ю. Н. Ларионова, О. В. Марыганова,      
Д. В. Медкова, Н. В. Мелешко, А. В. Муд-
рик, О. В. Правдина, О. А. Смагина,        
Я. А. Сурикова), она нуждается во внеш-
ней компетентной помощи. В этом слу-
чае открытость процесса гармонизации 
позволяет привлечь сторонние ресурсы 
и тем самым повысить не только каче-
ство родительско-детских отношений, 
но и скорость достижения состояния 
равновесия в них. 

В этой связи важными качествами 
процесса гармонизации исследуемых 
отношений становятся его управляе-
мость и динамичность. При этом 
управляемость подчеркивает их при-
надлежность к процессам социаль-
ного порядка и означает подвержен-
ность силам, действующим в социаль-
ной среде. В то время как динамич-
ность процесса отражает длительность 
перехода к равновесию и выражается 
в факторе времени.  

Взаимодополнение вышеприведен-
ных характеристик процесса гармони-

зации родительско-детских отношений 
младших школьников позволяет не до-
пустить перехода его в состояние, «ко-
гда одно или несколько жизненно важ-
ных звеньев системы работает в пре-
дельном режиме» [9, с. 13] и обеспе-
чить, таким образом, динамическое рав-
новесие. 

Для гармонизации родительско-дет-
ских отношений младших школьников 
необходима «всеобщность интеграции 
в органичное и сбалансированное един-
ство прерывного и непрерывного» [9,   
с. 117]. Прерывными единого непрерыв-
ного (циклического) процесса гармони-
зации родительско-детских отношений 
младших школьников являются его 
компоненты. В структуре процесса гар-
монизации родительско-детских отно-
шений младших школьников на основе 
трудов И. В. Блауберга, Б. Г. Юдина 
можно выделить следующие компо-
ненты: субъекты, цель, принципы, ме-
ханизмы, содержание, средства, спо-
собы, методы, условия и результат. От-
метим, что с позиций системного под-
хода структурная характеристика ис-
следуемого процесса представляется 
траекторией развития системы, стремя-
щейся к равновесию на основе согласо-
вания цели как системообразующего 
компонента с соразмерной и пропорци-
ональной структурой остальных компо-
нентов процесса. Рассмотрим их содер-
жание. 

Субъектами гармонизируемых от-
ношений являются родители и дети-
младшие школьники, между которыми 
формируются конструктивное взаимо-
действие и уравновешенный стиль об-
щения, составляющие содержание про-
цесса, и достигается гармония отноше-
ний как его цель.  



АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 

58 
 

Развитие родительско-детских от-
ношений младших школьников в направ-
лении к их гармоничному состоянию 
отражается в принципах гуманности, 
гармоничности и событийности.  

Принцип гуманности связывает все 
компоненты процесса [3, с. 6] гармони-
зации родительско-детских отношений 
младших школьников, являясь «внут-
ренней основой, объединяющей в еди-
ное целое отражаемые стороны» [9,       
с. 125]. Благодаря этому они могут 
«проявить свои различия на фоне об-
щей всем им субстанции» [9, с. 117] и 
«не просто поддерживать устойчивость 
определенной совокупности свойств, 
но и обеспечивать их развитие» [2,       
с. 54]. «Результат связей – внутренних 
и внешних» [2, с. 53] ‒ согласование 
компонентов на основе «естественного 
и глубоко осознаваемого гуманизма ро-
дителей» [3, с. 6].  

Принцип гармонизации необхо-
дим для согласования внешнего влия-
ния и внутренних свойств исследуе-
мого процесса, предполагая эффектив-
ные, «точечные», преимущественно 
«мягкие», но оптимально организован-
ные резонансные действия (В. С. Тюх-
тин, Ю. А. Урманцев). Опора на этот 
принцип позволяет родительско-дет-
ским отношениям младших школьни-
ков быть «вариантом реального гума-
низма» [5, с. 6]. 

Принцип событийности обеспечи-
вает утверждение гуманности и гармо-
ничности как «онтологических основа-
ний жизни и деятельности» [7, с. 152] 
родителей и младших школьников. Он 
способствует согласованию норм, их 
целей, ценностей, смыслов общения и 
взаимодействия на основе «событий-
ного горизонта жизнедеятельности» [7, 

с. 150]. Событийность как особое свой-
ство со-организованности человеческих 
отношений [8] помогает не только ро-
дителям, но и младшим школьникам 
стать субъектами: «носителями (иници-
аторами, творцами, распорядителями) 
предметно-практической деятельно-
сти и познания» [8, с. 372]. Она рож-
дает «осмысление собственного опыта» 
[7, с. 150], «открытие смысла происхо-
дящего для каждого субъекта и общего 
обновления смысла для взаимодейству-
ющих субъектов» [7, с. 152]. 

Механизмом гармонизации роди-
тельско-детских отношений младших 
школьников выступает социально-пси-
хологическая дистанция, поскольку с 
ней связана гармония/дисгармония меж-
личностных отношений субъектов [4,     
с. 11]. Дистанция проявляется в пере-
живании и понимании близости (отда-
ленности) субъектов [4, с. 41]: родите-
лей и младших школьников, а гармония 
их отношений «возможна при доста-
точно выраженных сближающих чув-
ствах, превышающих по силе удаляю-
щие чувства» [4, с. 16]. В системе «ро-
дитель – младший школьник» ведущую 
роль играет эмотивная и когнитивная 
составляющие дистанции, что предпо-
лагает позитивный чувственный тон и 
взаимопонимание между ними [4, с. 38].  

Способом гармонизации родитель-
ско-детских отношений младших школь-
ников является такой, при котором со-
здаются области «мягкого напряже-
ния», обеспечивающие условия для 
«прорастания» недостающих звеньев, 
заполнения имеющихся «пустот» [10]. 
Однако в «аварийных» ситуациях це-
лесообразно использовать «жесткий» 
способ гармонизации, заключаю-
щийся в установлении баланса через 
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стремление к недостающей противо-
положности [10]. Взаимодополняе-
мость «мягкого» и «жесткого» спосо-
бов гармонизации родительско-дет-
ских отношений младших школьни-
ков позволит избежать или устранить 
дисгармонию. 

Средствами гармонизации родитель-
ско-детских отношений младших школь-
ников могут стать аксиологические си-
туации и копинг-стратегии. Аксиологи-
ческие ситуации помогают формиро-
вать контекст взаимодействия субъек-
тов процесса за счёт выхода в про-
странство ценностей и смыслов: ис-
кать, выбирать, согласовывать, воссо-
здавать, транслировать ценности гу-
манизма (Н. Н. Лебедева). Копинг-
стратегии (проблемно-ориентирован-
ные, эмоционально-ориентированные, 
ориентированные на социальное отвле-
чение и трудные жизненные ситуации) 
как фактор психологического благопо-
лучия являются стилем совладающего 
поведения родителей младших школь-
ников (М. В. Сапоровская), выступа-
ют «своеобразным медиатором», че-
рез который обеспечивают саморегу-
ляцию поведения в стрессовой ситуа-
ции (Е. И. Рассказова, Т. О. Гордеева). 

Методами гармонизации родитель-
ско-детских отношений младших школь-
ников выступают: метод преднамерен-
ных изменений родительско-детских 
отношений (В. М. Даринская), форми-
рующий модели события родителей и 
детей с целью гармонизации их отно-
шений; метод решения аксиологиче-
ских ситуаций, позволяющий диагно-
стировать и проектировать поведение 
в конкретной ситуации (Н. Н. Лебе-
дева). 

Процесс гармонизации родительско-
детских отношений младших школьни-

ков детерминирован следующими ус-
ловиями: 

- формирование детско-взрослой 
событийной общности, служащей «про-
странством для взаимовыражения, вза-
имопроникновения в мир другого и 
самого себя» [8, с. 172], «простран-
ством для развития гуманистических 
ценностей» [11, с. 23], «взаимообога-
щения и взаимоподдержки в совмест-
ном поиске смыслов и ориентиров в 
жизнедеятельности» [11, с. 30]. В ней 
укрепляются межвозрастные связи 
(Г. В. Бузанакова) и «обеспечивается 
становление субъектности» [11, с. 27] 
как родителей, так и младших школь-
ников; 

- организация содействия в форми-
ровании гармоничных родительско-дет-
ских отношений, предполагающая по-
степенный переход от руководства к 
оказанию помощи и поддержки, но не 
вместо него, а вместе с ним [11]. Со-
действие на основе со-знания и со-пере-
живания значимости гармоничных от-
ношений поможет родителям и млад-
шим школьникам перейти к «коопера-
тивно развивающемуся взаимодей-
ствию» (Т. В. Черникова). 

Результатом гармонизации роди-
тельско-детских отношений младших 
школьников в соответствии с его целью 
являются гармоничные отношения меж-
ду родителями и детьми-младшими 
школьниками.  

Общая структура процесса гармо-
низации родительско-детских отноше-
ний младших школьников представ-
лена на рисунке.  

На основании проведенного теоре-
тического исследования можно утвер-
ждать, что гармонизация родительско-
детских отношений младших школьни-
ков есть процесс перехода отношений 
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между родителями и детьми младшего 
школьного возраста в состояние гармо-
ничности на основе согласованности их 
компонентов и формирования опыта 
жизнедеятельности, опирающегося на 
уравновешенный стиль общения и кон-
структивное взаимодействие по гуман-
ным правилам. 

Структурная модель процесса гар-
монизации родительско-детских отно-
шений младших школьников отражает 
его характеристики (целостность, от-
крытость, динамичность и управляе-
мость), согласованность компонентов: 
цель (достижение гармоничных роди-
тельско-детских отношений младших 
школьников), основные субъекты (ро-
дители и младшие школьники), прин-

ципы (гармоничность, гуманность, со-
бытийность), характеристики (целост-
ность, открытость, динамичность и уп-
равляемость), механизм (выраженность 
социально-психологической дистан-
ции), средства (аксиологические ситуа-
ции, копинг-стратегии), методы («пред-
намеренных изменений» и решения ак-
сиологических ситуаций), способы (со-
четание «жестких» и «мягких» моделей 
гармонизации), педагогические усло-
вия (создание детско-взрослой собы-
тийной общности; организация содей-
ствия гармонизации родительско-дет-
ских отношений) и результат, иссле-
дуемый на основе когнитивного, эмо-
ционального и деятельностного ком-
понентов.

 

 
 

Модель процесса гармонизации родительско-детских отношений младших школьников 

о 



АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 

61 
 

Литература 

1. Абульханова-Славская К. А. Стратегия жизни. М. : Мысль, 1991. 299 с. 
2. Белоусов В. А., Демичев А. В. Гармония: противоречие, связь. Владивосток : 

Изд-во Дальневосточ. ун-та, 1991. 192 с. 
3. Даринская В. М. Гармонизация родительско-детских отношений  средствами 

групповой работы : дис. … канд. пед. наук. Воронеж, 2002. 240 с. 
4. Духновский С. В. Гармония и дисгармония межличностных отношений субъ-

ектов образовательного процесса : автореф. дис. … д-ра психол. наук. Екате-
ринбург, 2013. 47 с. 

5. Загвязинский В. И., Амонашвили Ш. А., Закирова А. Ф. Идеал, гармония и 
реальность в системе гуманистического воспитания // Педагогика. 2002. № 9. 
С. 3 ‒ 10. 

6. Краткая философская энциклопедия. М. : Прогресс : Энциклопедия, 1994. 576 с. 
7. Крылова Н. Б. Событийность в педагогической и образовательной деятельно-

сти // Новые ценности образования / под ред. Н. Б. Крыловой, М. Ю. Жилиной. 
2010. 1 (43). С. 136 ‒ 145. 

8. Слободчиков В. И., Исаев Е. И. Основы психологической антропологии : учеб. 
пособие для вузов. М. : Школа-Пресс, 1995. 384 с. 

9. Сороко Э. М. Управление развитием социально-экономических структур / под 
ред. А. А. Годунова. Минск : Наука и техника, 1985. 144 с. 

10. Тестов В. А. «Жесткие» и «мягкие» модели обучения // Педагогика. 2004. № 8.   
С. 35 ‒ 39. 

11. Шустова И. Ю. Событийность в педагогической и образовательной деятель-
ности // Новые ценности образования / под ред. Н. Б. Крыловой, М. Ю. Жили-
ной. 2010. 1 (43). С. 22 ‒ 35. 

 
 

T. S. Kravchenko 

HARMONIZATION OF RELATIONSHIPS BETWEEN  
PARENTS AND PRIMARY SCHOOL STUDENTS  

 
The article reflects the author's opinion about the process of harmonization of relations 

between parents and primary school children. The author concretizes the concept of "harmoni-
zation of parent-child relationships of primary school children", gives and proves the model of 
this process.  

Key words: harmonization of parent-child relations of primary school children, harmoni-

ous relationships between the parents and primary school students. 
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УДК 371.11 
И. Н. Садовникова 

 
ПРЕИМУЩЕСТВА СОЦИАЛЬНОГО ПАРТНЕРСТВА  
В СОЗДАНИИ УСЛОВИЙ ПОВЫШЕНИЯ КАЧЕСТВА 
ПРЕДОСТАВЛЕНИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УСЛУГ 

 
Важнейшими целями социального партнерства являются согласова-

ние и защита интересов различных социальных групп, содействие реше-
нию актуальных экономических и социальных задач. Политика социаль-
ного партнерства не ограничивается сферой экономических или трудовых 
отношений. Смысл социального партнерства в России сегодня – взаимо-
выгодное взаимодействие между государством, бизнесом и обществен-
ными организациями. Взаимодействие необходимо, чтобы решать соци-
альные проблемы, которые каждый представляет по-своему и природу со-
циальных проблем, и ресурсы для помощи, и по-разному осознает ответ-
ственность за эти проблемы. Но эти различия способствуют сотрудниче-
ству и делают его необходимым.  

Ключевые слова: социальное партнерство, рыночная экономика, ин-
теграция ресурсов, децентрализация управления, делегирование прав, си-
нергетический эффект, социальные проблемы, стратегическое партнер-
ство. 

 
Социальное партнерство возникло 

в истории как способ разрешения про-
тиворечий между трудом и капиталом. 
Сегодня смысл социального партнер-
ства состоит в налаживании взаимодей-
ствия между тремя силами – государ-
ством, бизнесом и обществом. То есть 
социальное партнерство возникает, ко-
гда три представителя начинают рабо-
тать совместно, осознав свою выгоду.  

В обществе часто неправильно трак-
туют само понятие «социальное парт-
нерство». Это в известной степени объ-
ясняется тем, что в науке существует 
многообразие подходов к трактовке по-
нятия «партнерство», пришедшего из 
социально-экономической сферы. Мно-
гие понимают это как любое взаимо-

действие: взаимодействие внутри орга-
низации или налаживание партнерских 
отношений с другими организациями, 
что приводит к необоснованному рас-
ширению в осмыслении сущности со-
циального партнерства. В данном слу-
чае важно иметь в виду, что простое 
взаимодействие или объединение уси-
лий в решении сиюминутных проблем 
необходимо отличать от социального 
партнерства, основанного на долго-
срочном и взаимовыгодном сотрудни-
честве сторон. 

В понимании сущности социаль-
ного партнерства мы ориентируемся на 
подход, разработанный М. И. Либора-
киной [3], которая, подчеркивая направ-
ленность социального партнерства 



АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 

63 
 

именно на решение социально значи-
мых проблем, особое внимание фоку-
сирует на его смысловой стороне, в 
налаживании в обществе конструктив-
ного взаимодействия между различ-
ными силами – государством, бизне-
сом, а также сообществом некоммерче-
ских организаций и общественных дви-
жений. При этом нельзя не учитывать 
того, что каждый сектор в социальном 
партнерстве имеет свои сильные и сла-
бые стороны. Так, сильная сторона для 
государства – властные рычаги, для 
бизнеса – возможность обеспечения 
финансовыми ресурсами, а общество 
является инициатором новых идей. По-
этому механизм такого партнерства 
возможен, если государство берет на 
себя ответственность за социальные га-
рантии, а бизнес обеспечивает финан-
совую поддержку. Вместе с тем именно 
общественные объединения, несущие 
ответственность за формулирование и 
представление социальных проблем 
партнерам, выступают в качестве дви-
жущей силы такого социального парт-
нерства.  

Анализ практики образования убеж-
дает в том, что недостаточно глубокое 
понимание неодинаковости функций раз-
личных секторов в социальном партнер-
стве и неготовность к их совместной ре-
ализации сегодня порождают ряд серь-
езных проблем в использовании меха-
низмов социального партнерства в 
условиях школьного образования. Во-
первых, это поиск источников финан-
сирования. Нельзя не признать, что со-
держание школ по-прежнему преиму-
щественно осуществляется за счет фи-
нансирования со стороны муниципали-

тета, чей бюджет всегда ограничен. Во-
вторых, сегодня ярко проявляет себя и 
проблема недостатка человеческих ре-
сурсов, точнее профессионалов, спо-
собных обеспечить эффективность со-
циального партнерства. Инициатива ре-
ализации проектов в образовании воз-
никает у школ, администрация которых 
не обладает навыками привлечения и 
планирования средств, что является 
препятствием развития социального 
партнерства. В-третьих, не всегда инно-
вационные идеи могут быть внедрены в 
соответствующий формат школьной 
системы. Современные школы сталки-
ваются с проблемами в решении задач 
стратегического развития человече-
ского ресурса, межведомственного вза-
имодействия и включения других ре-
сурсов в практику управления образо-
ванием. Принимая во внимание пере-
численные и другие проблемы, следует 
сказать, что социальное партнерство 
при его продуктивной организации 
можно рассматривать как эффективный 
способ решения задач, как ресурс обес-
печения академических достижений 
учащихся на основе привлечения в си-
стему школьного образования совре-
менных и образованных учителей и 
обеспечения доступа школ к специфи-
ческим ресурсам и преимуществам дру-
гих организаций. 

Сегодня уже нет сомнений в том, 
что без использования ресурсов других 
организаций школа не может предо-
ставить качественные образователь-
ные услуги. Не случайно поэтому в 
итоговом докладе по актуальным 
проблемам социально-экономической 
стратегии России на период до 2020 г. 
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«Стратегия-2020: новая модель роста ‒ 
новая социальная политика» (13 марта 
2012 г.) в специальном разделе «Новая 
школа» отмечается: «Школа утратила 
монополию на образование и социали-
зацию детей и не умеет опираться на из-
менившиеся механизмы взросления и 
семейного воспитания. Система образо-
вания не успевает обновляться, чтобы 
отвечать на технологические, культур-
ные и социальные изменения, на новые 
потребности семей и детей» [5]. Значи-
тельными результатами модернизации 
процесса обновления школы должны 
стать: «обеспечение готовности вы-
пускников школ к дальнейшему обуче-
нию и деятельности в современной вы-
сокотехнологической экономике» и «до-
стижение выпускниками школ высо-
кого уровня развития социальных ком-
петенций и гражданских установок, це-
ленаправленное формирование граж-
данской идентичности как предпо-
сылки укрепления общества «единства 
разнообразия» и солидарности в сфере 
социальных и межличностных отноше-
ний граждан России» [5].  

Как видим, обеспечение качества 
школьного образования, предполагаю-
щее создание условий для реализации 
неформального образования и социали-
зации учащихся, безусловно, ориенти-
ровано на использование новых ре-
сурсов и возможностей. Социальное 
партнерство как механизм преодоления 
школьных проблем способствует ре-
шению вопроса повышения качества 
школьного образования через установ-
ление длительных связей между всеми 
участниками совместной деятельности, 

реализуя доступ к новым идеям, инфор-
мации и ресурсам. Результатом такого 
взаимодействия, основанного на дли-
тельных связях, будет повышение эф-
фективности деятельности каждого 
партнера, наличие обратной связи, 
адаптация к меняющимся условиям, ра-
циональная структура управления, при-
влечение к совместной деятельности 
лучших партнеров, избегание высоких 
затрат.  

Социальное партнерство в вопросе 
повышения качества образования предъ-
являет новые требования к структуре 
управления школой, предполагающее 
интеграционные процессы – кадровые 
и информационные. Поэтому в прак-
тику работы входит технология созда-
ния команд – гибких временных твор-
ческих групп, что предполагает делеги-
рование прав и ответственности. Соци-
альное партнерство привносит синерге-
тический эффект для всех участников 
благодаря следующим условиям: нали-
чию ценностных ориентаций; доверию 
между участниками; ответственности. 
Принципиальные различия вариантов 
социального партнерства заключаются 
не в концепциях, из которых исходят 
организаторы партнерства, а в усло-
виях, где идет процесс его становления 
в школьном образовательном про-
странстве. При этом существенно, что 
партнерские отношения возможны 
только при условии социальной ориен-
тации рыночной экономики, когда гос-
ударство не стоит над обществом, а 
служит ему. В данном случае нельзя не 
принимать во внимание того, что в 
структуре управления школой меняется 
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роль директора. В новых условиях ди-
ректор не во главе структуры, а нахо-
дится в центре, координируя деятель-
ность школы и привлекая социальных 
партнеров. 

Таким образом, в современных усло-
виях решение вопросов мобильности 
системы школьного образования, обу-
словленное необходимостью ее при-
способления к постоянно меняющимся 
условиям жизни, обеспечение высокого 

качества образования невозможны без 
использования социального партнер-
ства, которое предполагает: 

- необходимость привлечения к во-
просам школьного образования различ-
ных социальных институтов; 

- реализацию принципа децентра-
лизации управления образованием; 

- изменение роли государства в сфере 
образования как заказчика и потреби-
теля образовательных услуг. 
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OF QUALITY OF PROVIDING EDUCATIONAL SERVICES IMPROV EMENT 

 
The most important purposes of social partnership are coordination and protection of in-

terests of various social groups, assistance to the solution of actual economic and social tasks. 
The policy of social partnership isn't limited to the sphere of the economic or labor relations. 
The sense of social partnership in Russia today is mutually advantageous interaction between 
the state, business and public organizations. Interaction is necessary to solve social problems 
which everyone represents in his/her own way as well as the nature of social problems, and 
resources for the help, and differently realizes responsibility for these problems. But these dis-
tinctions promote cooperation and make it necessary. 
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РАЗВИТИЕ УМЕНИЙ АУДИОВИЗУАЛИЗАЦИИ  

НА ИНОСТРАННОМ ЯЗЫКЕ У СТУДЕНТОВ ВУЗОВ  
НЕЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ПРОФИЛЯ 

 
В статье представлена в соответствии с современными методическими 

и дидактическими принципами методика развития и совершенствования 
умений в разных видах аудиовизуализации (обзорной, ознакомительной, 
изучающей, критической и информационно-поисковой) у студентов-не-
филологов на основе иноязычных аудиовизуальных материалов.   

Ключевые слова: неязыковой вуз, аудиовизуальные умения, аудиовизу-
ализация, изучающая аудиовизуализация, критическая аудиовизуализация, 
ознакомительная аудиовизуализация, обзорная аудиовизуализация, ин-
формационно-поисковая аудиовизуализация, кадр фильма, эпизод, аутен-
тичный фильм. 

 
В современной дидактике выделяют 

следующие цели обучения: практиче-
ская, общеобразовательная, развиваю-
щая, воспитательная, стратегическая 
(формирование вторичной языковой 
личности) [17].  Впервые в качестве ве-
дущей цели обучения иностранным 
языкам академиком РАО, доктором 
педагогических наук, профессором   
И. И. Халеевой было предложено счи-
тать стратегическую цель обучения, 
под которой понимается формирова-
ние вторичной языковой личности в 
процессе изучения иностранного язы-
ка [16]. В процессе обучения ино-
странному языку все цели должны 
быть реализованы для формирования 
межкультурной коммуникативной ком-
петенции.  

В ФГОС ВО (например, [15]), дей-
ствующих программах по иностран-
ным языкам (например, [10]) в качестве 
одной из наиболее важных задач при 
подготовке специалистов-нефилологов 
с высшим образованием выдвигается 
развитие и совершенствование уме-
ний иноязычного профессионального 
общения. 

В государственном документе [15] 
отмечается о необходимости использо-
вать иллюстративные материалы с це-
лью развития профессиональных, об-
щекультурных и общепрофессиональ-
ных компетенций.  

Для достижения программных це-
лей в настоящее время в отечественных 
вузах нелингвистического профиля 
активно используются иноязычные 
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аудиовизуальные материалы, содер-
жащие профессионально значимую 
информацию и позволяющие компен-
сировать отсутствие реальной языко-
вой среды.  

Будущие специалисты – выпуск-
ники неязыковых вузов ‒ должны вла-
деть умениями в разных видах ино-
язычной речевой деятельности – чте-
нии, аудировании, говорении, письме 
[16; 17], аудиовизуализации [4; 18]. Ис-
пользование аутентичных аудиовизу-
альных средств обучения в качестве 
учебных материалов на занятиях по 
иностранному языку привлекало вни-
мание многих исследователей. Так, 
была предложена методика понимания 
социокультурного содержания иноязыч-
ного дискурса художественных филь-
мов для студентов языкового вуза на 
материале английского языка [5], изу-
чена активизация познавательной дея-
тельности студентов средствами аудио-
визуальной трансляции учебно-науч-
ной информации [1], разработана мето-
дика формирования аналитических уме-
ний у будущих педагогов аудиовизу-
альными средствами [8], предложено 
обучение монологическому высказыва-
нию в условиях профессионально-ори-
ентированного общения с использова-
нием аутентичных видеодокументов на 
материале английского языка в неязы-
ковом вузе [11], разработаны  лингво-
культурологические и дидактические 
аспекты перевода кино/видео материа-
лов [7], изучено речевое поведение но-
сителей языка на материале современ-
ного британского кино [12]. 

Таким образом, не было разрабо-
тано единого подхода к использованию 
аудиовизуальных материалов для раз-
вития умений иноязычного общения.  

В частности, нами не было обнару-
жено исследования, посвященного раз-
витию умений разных видов аудиови-
зуализации у обучающихся во всех ти-
пах учебных заведений, в том числе в 
вузах нелингвистического профиля.   

В связи с вышеизложенным пред-
ставилось необходимым описать мето-
дику развития умений аудиовизуализа-
ции разных видов (изучающей, крити-
ческой, обзорной, ознакомительной и 
информационно-поисковой) у студен-
тов-нефилологов на основе иноязыч-
ных аудиовизуальных материалов.  

Данная методика разработана с 
учетом всех современных дидактиче-
ских и методических принципов и 
включает в себя подготовительный, 
преддемонстрационный, демонстра-
ционный и постдемонстрационный 
этапы обучения.  

I. Подготовительный этап. Этот 
этап включает в себя методическую де-
ятельность преподавателя, осуществля-
емую до просмотра фильма: 1) отобрать 
фильм на иностранном языке, который 
должен соответствовать программной 
теме и принципам отбора; 2) составить 
текст вступительной беседы со студен-
тами до просмотра фильма, в которой 
должна быть отмечена важность владе-
ния аудиовизуальными умениями для 
эффективного иноязычного общения и 
представлена краткая информация о 
фильме; 3) составить номенклатуру ча-
стотных и трудных для понимания лек-
сических единиц: терминов, общенауч-
ных, общеупотребительных слов и вы-
ражений, лексики с национально-куль-
турным наполнением; 4) составить ре-
естр грамматических явлений, которые, 
возможно, вызовут затруднения у сту-
дентов в процессе просмотра отобран-
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ного фильма; 5) отобрать кадры, содер-
жание которых может вызвать у сту-
дентов языковые (в том числе трудно-
сти, связанные с акцентом действую-
щих лиц фильма, особенностями их 
произношения), информационные (про-
фессиональные, социокультурные и др.) 
и экстралингвистические трудности, 
переснять кадры на раздаточный мате-
риал, записать к кадрам тексты субтит-
ров; 6) составить упражнения, помога-
ющие преодолеть возможные языковые 
и информационные трудности (см. ни-
же); 7) записать аудиотекст фильма в 
графической форме; 8) отобрать кадры 
и эпизоды фильма, в которых представ-
лены ситуации бытового, профессио-
нального, делового общения, необхо-
димые для развития умений в разных 
видах аудиовизуализации, составить 
соответствующие упражнения (см. ни-
же); 9) составить задания для заключи-
тельного этапа – контроля качества 
сформированности аудиовизуальных 
умений; 10) подготовить раздаточный 
материал, необходимый во время ра-
боты с фильмом. 

II. Преддемонстрационный этап.  
Цель этого этапа ‒ создание моти-

вации у студентов посмотреть фильм, 
преодоление языковых и информаци-
онных трудностей, а также развитие 
языковых навыков. Преддемонстраци-
онный этап имеет место на аудиторном 
занятии и начинается с вводной беседы 
преподавателя. Преподаватель форму-
лирует цель просмотра, кратко сооб-
щает тему фильма, проводится краткая 
беседа по теме фильма, чтобы вызвать 
интерес и создать мотивацию у студен-
тов к его просмотру. Для того чтобы за-
интересовать студентов к просмотру, 
возможен также показ нескольких пер-

вых кадров и / или прослушивание не-
большого отрывка аудиозаписи фильма 
с заданием догадаться о возможном со-
держании фильма, его идее. Выполне-
ние предкоммуникативных упражне-
ний (см. ниже) также стимулирует обу-
чающихся посмотреть фильм. У сту-
дентов должно возникнуть желание со-
знательно и целенаправленно получить 
и осмыслить аудиовизуальную инфор-
мацию. При этом у учащихся активизи-
руются все психические процессы, ак-
туализируются имеющиеся у них зна-
ния по теме фильма, повышается эмо-
циональное состояние и др. Установка 
к просмотру аудиовизуального матери-
ала помогает реципиентам в самом 
начале включиться в понимание содер-
жания фильма, лучше понять его смысл 
[14]. Такой подход ориентирует студен-
тов посмотреть фильм, понять его об-
щее содержание и выполнить опреде-
ленные упражнения к фильму, преду-
смотренные подготовительным этапом. 
Установка должна даваться преподава-
телем в ходе беседы со студентами на 
аудиторном занятии или формулиро-
ваться самими студентами при помощи 
преподавателя в ходе самостоятельной 
работы над фильмом.  

На этом этапе преподаватель вы-
ясняет, какой профессиональной, со-
циокультурной, социолингвистической, 
экстралингвистической информацией 
владеют студенты. Он знакомит сту-
дентов со значением употребленных в 
фильме новых лексических единиц (про-
фессиональных терминов), их звуковой 
формой и грамматическими конструк-
циями. Далее до просмотра фильма сту-
дентам предлагается выполнить упраж-
нения, направленные на преодоление 
языковых и социокультурных трудно-
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стей. Формирование языковых навыков 
на фонетическом, лексическом и грам-
матическом уровнях принципиально 
важно при развитии умений аудиовизу-
ализации на иностранном языке.  

На фонетическом, лексическом и 
грамматическом уровнях языка сту-
дентам предлагается выполнить следу-
ющие упражнения, система которых 
разработана на основе работ [2; 3; 6; 9; 
13; 17].  

Упражнения в имитации языко-
вых единиц: а) прослушайте и повто-
рите вслед за диктором термины по 
специальности; б) повторите слова гре-
ческого и латинского происхождения в 
единственном и множественном числе; 
в) прослушайте и повторите несколько 
пар слов, являющихся паронимами, и 
переведите их на родной язык; г) про-
читайте следующие пары вида «су-
ществительное ‒ глагол», обращая 
внимание на ударение, например: 
'increase n ‒ in'сrease v, 'decrease n ‒ 
de'crease v, 'alloy n  ‒ a'lloy v; д) прослу-
шайте и повторите за диктором ряд 
предложений, соблюдая интонацион-
ный рисунок фраз, содержащих прось-
бу, приглашение, предложение, приказ, 
удивление, недоумение, переспрос, со-
мнение, уточнение, предположение, 
желание получить информацию, согла-
сие, подтверждение, отрицание, заве-
рение, поправку, отказ, возражение, и 
др.; е) повторите предложения, изме-
няя форму глагола сказуемого в насто-
ящем, прошедшем и будущем времени; 
ж) повторите предложения, изменяя 
число существительного в функции 
подлежащего; з) ответьте на во-
просы, следуя предложенному образцу; 
и) повторите предложения, добавляя 
концовку.  

Упражнения в семантизации:  
1) беспереводной способ (с исполь-

зованием зрительной наглядности):     
а) посмотреть на кадры из фильма, 
предъявленные на раздаточном мате-
риале, и постараться догадаться о 
значении изображенных на них предме-
тов и явлений; б) сгруппировать кар-
точки с изображениями предметов / 
явлений по определенному признаку и 
постараться догадаться о их значе-
нии; в) найти соответствие между 
кадрами из фильма и лексическими еди-
ницами на иностранном языке и др.;  

2) переводной способ: а) повто-
рите вслед за диктором лексические 
единицы и переведите их на родной 
язык; б) переведите значения лексиче-
ских единиц на иностранном языке, ис-
пользуя знакомые словообразователь-
ные элементы; в) прослушайте предло-
жения, содержащие омофоны, сино-
нимы, антонимы, и переведите их на 
родной язык; г) определите значение 
слова, исходя из контекста на ино-
странном языке или на основе словооб-
разовательных элементов; д) прочи-
тайте описание данного термина по 
специальности и постарайтесь дога-
даться о его значении; е) прочитайте 
и переведите предложения, содержа-
щие фразовые глаголы, идиомы, числи-
тельные, единицы измерения и др.; 
ж) сравните значения следующих тер-
минов на иностранном языке с терми-
нами, имеющими сходное звучание на 
родном, и переведите их на родной 
язык. 

Упражнения в дифференциации и 
идентификации лексических единиц 
могут быть следующими: а) прослу-
шайте группу слов и определите, кото-
рое из них не относится к определенной 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

70 
 

теме; б) сгруппируйте слова из предло-
женных по определенному признаку 
(теме, словообразовательной модели, 
частям речи и др.) и переведите их на 
родной язык; в)  прослушайте ряд при-
лагательных / глаголов и назовите воз-
можные существительные, сочетаю-
щиеся с ними; г) подберите к предло-
женным словам синонимы / антонимы, 
проверьте себя по ключу; д) найдите в 
тексте слова с данными аффиксами и 
определите их значение. 

Упражнения в подстановке лек-
сических единиц: а) заполните про-
пуски нужными лексическими едини-
цами в тексте субтитров к кадрам 
фильма; б) замените слово, данное на 
родном языке, на его эквивалент в ино-
странном языке в предложении / тек-
сте на иностранном языке; в) заме-
ните в тексте подчеркнутые слова, ис-
пользуя предложенные; г) заполните 
пропуски в предложениях, выбирая 
слова из пары антонимов/синонимов; 
д) замените выделенные слова в пред-
ложениях синонимами из предложен-
ного списка; е) подберите подписи к 
кадрам из фильма из числа предложен-
ных в форме назывных предложений и 
переведите их на родной язык; ж) рас-
кройте скобки в предложениях, исполь-
зуя подходящее по контексту слово / 
словосочетание; з) раскройте скобки в 
предложениях, употребляя нужный па-
роним из двух предложенных и др.  

Упражнения в трансформации 
лексических единиц: а) образуйте мно-
жественное число от слов латинского 
и греческого происхождения, данных в 
единственном числе, и переведите их 
на родной язык; б) сократите / рас-
ширьте предложения по указанным об-
разцам, употребляя новые слова из дан-

ного списка; в) расширьте/сократите 
следующие предложения согласно мо-
дели за счет языкового материала; 
г) прослушайте предложения и пере-
фразируйте их, используя данную мо-
дель; д) составьте сложноподчинен-
ные предложения из двух простых; 
е) преобразуйте по модели предложе-
ния, сказуемые которых стоят в одной 
видовременной форме, в предложения с 
другой видовременной формой сказуе-
мого; ж) преобразуйте высказывание в 
прямой речи в косвенную, используя 
список глаголов говорения; з) замените 
в предложениях словосочетания сино-
нимичными выражениями и др. 

Упражнения в развитии догадки 
по словообразовательным элементам: 
а)  определите значение слова на ос-
нове словообразовательных элемен-
тов; б) в предложенном на раздаточном 
материале небольшом отрывке текста 
найдите слова, образованные по данной 
словообразовательной модели, и переве-
дите их; в) используя префиксы dis-, de-, 
in-, non-, образуйте существительные с 
противоположным значением от пред-
ложенных существительных; г) обра-
зуйте существительные от предложен-
ных глаголов, используя суффиксы: -er,    
-or, -ee, -age, -al, -ion, -ment, -th, -ure;       
д) образуйте прилагательные от пред-
ложенных глаголов, используя суф-
фиксы: -able, -ible, -ant, -ent, -ive; е) обра-
зуйте прилагательные от предложен-
ных существительных, используя суф-
фиксы: -able, -ible, -al, -en, -ful, -ic, -ical,   
-ish, -less, -ous, -y; ж) образуйте глаголы 
от предложенных прилагательных, ис-
пользуя суффиксы: -en, -fy, -ify; з) дога-
дайтесь о значении профессиональных 
терминов, сопоставляя их со словами 
другого / родного языка и др.  
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Упражнения, развивающие догадку 
по контексту: а) определите значение 
слова исходя из контекста на ино-
странном языке или на основе словооб-
разовательных элементов; б) опреде-
лите значение термина исходя из пред-
ложенного его описания; в) прочи-
тайте и переведите небольшой отры-
вок текста, содержащий фразовые 
глаголы, идиомы, числительные, еди-
ницы измерения и др. 

Далее рекомендуется выполнить 
упражнения, цель которых ‒ развитие 
грамматического навыка. 

Грамматические упражнения в 
имитации: а) повторите за диктором 
предложения, содержащие граммати-
ческие конструкции; б) повторите за 
диктором модели порождения рече-
вого высказывания (например, вопрос ‒ 
ответ) и др. 

Грамматические упражнения в 
подстановке: а) поставьте глагол в 
правильную форму в предложенном на 
раздаточном материале монологиче-
ском / диалогическом тексте; б) рас-
кройте скобки в предложении, правильно 
употребляя время глагола; в) закончите 
предложенные высказывания / реплики 
диалога, выбрав соответствующие из 
числа предложенных и др.  

Грамматические упражнения в 
трансформации: а) с опорой на обра-
зец составьте вопросы на предложен-
ные ответы; б)  к имеющимся вопро-
сам подберите ответы из числа пред-
ложенных; в) следуя образцу, поставьте 
утвердительные предложения в вопро-
сительную / отрицательную форму; 
г) используя образец, передайте ре-
плики диалога в косвенной речи; д) за-

мените придаточные предложения 
времени и условия на предложения, 
содержащие абсолютный причаст-
ный оборот, и наоборот; е) следуя об-
разцу, замените придаточные предло-
жения времени / условия на предложе-
ния, содержащие обстоятельствен-
ные причастные обороты, и другие по 
смыслу. 

Упражнения, направленные на 
преодоление социокультурных труд-
ностей, (их выполнение возможно с 
использованием кадров из фильма) 
были разработаны на основе [3]:         
а) назовите известных деятелей науки, 
культуры и определите их вклад в эти 
сферы деятельности; б) определите 
название и социокультурные характе-
ристики исторического места, изобра-
женного на кадре фильма; в) опреде-
лите социальный статус / профессию 
действующих лиц фильма, изображен-
ных на кадрах из фильма; г) дайте эк-
вивалент на родном языке географиче-
скому названию / единице измерения / 
наименованию валюты; д) догадайтесь / 
скажите, какому историческому со-
бытию соответствуют следующие 
кадры / фото / картинки / даты; е) пе-
реведите на родной язык иноязычные 
лексические единицы с социокультур-
ной коннотацией (пословицы, пого-
ворки, цитаты, крылатые фразы, фи-
гуры речи, изречения, афоризмы);          
ж) найдите соответствия между лек-
сическими единицами с национально-
культурным наполнением и социокуль-
турными явлениями, изображенными 
на кадрах фильма, предъявленных на 
раздаточном материале; з) опреде-
лите, какое эмоциональное состояние 
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человека (радость, удивление, задумчи-
вость, нерешительность, уверенность 
и др.) означают следующие кадры / суб-
титры фильма, несущие эмоциональ-
ную окраску и др.  

Важной задачей обучения умениям 
аудиовизуализации является совершен-
ствование деятельности механизмов 
психики также с помощью определен-
ных упражнений, разработанных на ос-
нове работы [2]. 

Упражнения, направленные на раз-
витие памяти, могут быть следую-
щими: а) прослушайте и повторите по 
памяти встречающиеся в фильме про-
фессиональные термины (их количе-
ство следует увеличить от 5 до 11); 
б) прослушайте ряд изолированных слов, 
запомните и воспроизведите по па-
мяти те из них, которые относятся к 
одной теме; в) прослушайте словосо-
четания и воспроизведите их по па-
мяти; г) прослушайте 2 – 3 словосоче-
тания и соедините их в одно предложе-
ние; д) запишите по памяти прослу-
шанные слова / предложения; е) от-
ветьте на вопрос, предъявленный одно-
кратно; ж) прослушайте фразу и про-
должите ее, выбирая реплики из числа 
предложенных; з) прослушайте аудио-
текст (или его отрывок) и точно вос-
произведите какой-либо факт (цифру, 
дату, имя собственное и др.), упомина-
емый в нем, и др.  

Упражнения, направленные на 
развитие и совершенствование ме-
ханизмов внутреннего проговарива-
ния: а) прослушайте и повторите за 
диктором предложения, постепенно 
увеличивая темп произнесения лексиче-
ских единиц / фраз; б) повторите дефи-

ниции слов в убыстряющемся темпе;         
в) выполните упражнение «снежный 
ком», которое заключается в следую-
щем. Преподаватель зачитывает пер-
вую фразу на иностранном языке, один 
студент повторяет ее. Преподава-
тель зачитывает вторую фразу, дру-
гой студент должен повторить и 
первую, и вторую фразу, и т. д.   

Упражнения, развивающие у сту-
дентов умения вероятностного про-
гнозирования: а) прослушайте группы 
слов и соедините слова, сочетающиеся 
друг с другом; б) прослушайте фразу и 
дополните ее недостающими терми-
нами без опоры на необходимые вари-
анты; в) прослушайте фразу и продол-
жите ее и др.  

Кроме того, до просмотра фильма 
студентам рекомендуется изучить пред-
ложенные на раздаточном материале 
таблицы, графики, диаграммы, которые 
имеют место в фильме с целью облег-
чения их понимания при просмотре. 

Перечисленные выше упражнения, 
выполняемые в основном устно, пред-
лагаются студентам выборочно в зави-
симости от содержания фильма.  

Выполнение рассмотренных выше 
предкоммуникативных упражнений 
предполагает, что студенты приобре-
тают соответствующие языковые на-
выки. Качество решения данной мето-
дической задачи проверяется путем 
выполнения студентами ряда кон-
трольных упражнений, таких как пе-
ревод на родной язык терминов, пред-
ложений, отрывков текстов, содержа-
ние которых аналогично содержанию 
фильма, заполнение пропусков недо-
стающими словами и выражениями   
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в предложенном отрывке текста, со-
держание которого подобно содер-
жанию фильма, и др. 

III. Демонстрационный этап. Цель 
этого этапа ‒ развитие умений аудиови-
зуализации. Понимание фильма проис-
ходит на основе конкретной установки, 
данной преподавателем, например: по-
смотрите фильм и определите его ос-
новную идею, составьте план и др. При 
этом рекомендуется использовать кадры 
и эпизоды из фильма как виды содержа-
тельных и смысловых опор.  

Студентам предлагается первый 
просмотр отобранного фильма, а затем 
выполнить упражнения, которые разви-
вают и контролируют умения во всех 
видах аудиовизуализации: а) выберите 
из ряда предложений одно, отражаю-
щее главную мысль фильма; б) пере-
дайте основную мысль фильма одной 
фразой; в) определите основную тему 
фильма и передайте его основное со-
держание в нескольких фразах; г) вы-
берите предложения (из числа предло-
женных на раздаточном материале), 
которые соответствуют содержа-
нию фильма; д) выберите наиболее 
подходящий план из предложенных; 
е) внесите коррекцию в предложенный 
план, отражающий содержание фильма 
(пронумеруйте пункты этого плана в 
соответствии с последовательно-
стью изложения информации в филь-
ме); ж) прочитайте следующие вопросы 
по содержанию фильма и выберите 
правильный вариант ответа из числа 
предложенных и др.   

Эти упражнения могут выполняться 
выборочно ‒ в зависимости от содержа-
ния фильма и подготовки группы сту-

дентов по иностранному языку. Пра-
вильность выполнения вышеперечис-
ленных упражнений контролируется 
как преподавателем, так и студентами. 

IV. Постдемонстрационный этап. 
На этом этапе предлагается выполнить 
упражнения, цель которых ‒ развитие и 
совершенствование умений в разных 
видах аудиовизуализации и развитие 
социокультурной компетенции. 

Умения обзорной аудиовизуализа-
ции у студентов-нефилологов можно 
эффективно развивать с помощью сле-
дующих упражнений, предложенных 
на раздаточном материале: а) просмот-
рите следующие предложения из списка 
и отметьте те события, которые от-
сутствуют в фильме; б) найдите от-
веты на вопросы, направленные на об-
щее понимание содержания фильма; 
в) выберите наиболее подходящий за-
головок к фильму из числа предложен-
ных и др.  

Умения ознакомительной аудиови-
зуализации у студентов-нефилологов 
целесообразно развивать с помощью 
следующих упражнений: а) определите 
в фильме информацию, которую можно 
было бы опустить, признать малозна-
чимой; б) перечислите научные факты, 
освещаемые в фильме, которые, на ваш 
взгляд, являются важными и которые 
вы могли бы применить в вашей про-
фессиональной деятельности. 

Умения изучающей аудиовизуали-
зации у студентов-нефилологов необ-
ходимо развивать на основе следую-
щих упражнений: а) запишите цифро-
вые данные, имена собственные, место 
совершения действия, условия экспери-
мента и другое в процессе просмотра 
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эпизода / фильма; б) составьте деталь-
ный план фильма; в) изложите инфор-
мацию (можно на родном или изучае-
мом иностранном), содержащую точку 
зрения автора на рассматриваемую в 
фильме проблему; г) в процессе про-
смотра фильма восстановите пропу-
щенные реплики коммуникантов в пе-
чатном варианте диалогического аудио-
визуального текста; д) заполните недо-
стающие элементы диалога в его гра-
фическом варианте; е) после про-
смотра фильма определите, кому из 
коммуникантов, осуществляющих в 
фильме диалог, принадлежат следую-
щие высказывания; ж) в процессе аудио-
визуализации диалога из предложенных 
вариантов отметьте поясняющую или 
детализирующую информацию по про-
блеме, затронутой в фильме; з) из числа 
предложенных реплик коммуникантов 
выберите те, которые не звучат в 
фильме. 

Умения критической аудиовизуа-
лизации у студентов-нефилологов 
должны развиваться на основе следу-
ющих упражнений: а) проанализи-
руйте информацию, содержащуюся в 
фильме, уточните ее значимость для 
вашей будущей профессиональной де-
ятельности; оцените информацию, 
содержащуюся в фильме, с точки 
зрения ее важности, первостепенно-
сти / второстепенности, объективно-
сти / субъективности, общеизвест-
ности, новизны, истинности, досто-
верности / недостоверности, гипоте-
тичности, ложности, сомнительно-
сти, доказательности и другого, 
кратко охарактеризуйте научную 
проблему, освещаемую в фильме;       

б) критически проанализируйте со-
держащуюся в фильме научную ин-
формацию. 

Умения информационно-поиско-
вой аудиовизуализации у студентов-
нефилологов целесообразно разви-
вать, выполняя следующие упражне-
ния: а) укажите, какие основные дан-
ные (научные факты, источник(-и) 
информации, имена известных уче-
ных, события из их жизни, мнения 
специалистов, условия работы при-
бора и др.) фигурируют в фильме; 
б) укажите, какие выражения в 
фильме передают основную мысль, 
какие аргументы подтверждают или 
опровергают содержащуюся в филь-
ме информацию, выражают новизну, 
истинность, общеизвестность, до-
стоверность фактов и др.; в) укажи-
те, какая информация, на ваш взгляд, 
является наиболее важной, наименее 
важной, главной, второстепенной, 
объективной, субъективной; г) ука-
жите, какая информация фильма под-
тверждает его название; д) найдите в 
фильме рекомендацию, инструкцию к 
работе описываемого прибора; е) най-
дите эпизод из фильма, в котором ав-
тор излагает собственную точку зре-
ния на научную проблему; ж) ука-
жите, какую информацию вы узнали 
впервые, что нового по вашей специ-
альности сообщается в фильме; 
з) укажите, какие реплики действую-
щих лиц фильма выражают сомнение / 
уверенность / неуверенность, просьбу 
и др.; и)  выявите в фильме важную 
информацию, которая связана с те-
мой вашей курсовой / дипломной ра-
боты.  
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После просмотра фильма рекомен-
дуется выполнить следующие упраж-
нения, направленные на развитие социо-
культурной компетенции – умений 
применять социокультурно-маркиро-
ванные лексические единицы в речи. 
Эти упражнения разработаны на основе 
[3, с. 218 ‒ 231]:  а) найдите в фильме 
лексические единицы с социокультур-
ным наполнением и дайте их эквива-
лент на родном языке; б) назовите со-
циокультурные явления, изображен-
ные на кадрах из фильма, переведите 
их и опишите ситуацию, в которой 
они употребляются / могли бы упо-
требляться; в) объясните значение 
употребленных в фильме лексических 
единиц с социокультурной коннота-
цией; г) опираясь на содержание про-
смотренного фильма, назовите те со-
циокультурные факты, в которых 
может употребляться лексическая 
единица с национально-культурным 
наполнением; д) найдите в фильме 
даты, имеющие историческое значе-
ние для родной и  изучаемой культуры, 
сравните их значения; е) найдите в 
тексте информацию, проиллюстриро-
ванную данной фотографией, кроки, 
картиной, рисунком и другим визуаль-
ным изображением; ж) найдите в 
фильме социокультурнные факты, ко-
торым нет эквивалента в родной куль-
туре, и объясните их; з) объясните 
возможность принятия инокультур-
ного факта (события, праздника) в 
родной культуре; и) объясните значе-
ние социокультурного факта в жизни 
народа изучаемого иностранного языка 
(возможно с опорой на кадры фильма, 
эпизод); к) посмотрите фильм и 

найдите лексические единицы с нацио-
нально-культурной семантикой, необ-
ходимые для описания социокультур-
ного явления (действующих лиц филь-
ма, географического названия, истори-
ческого места); л) посмотрите эпи-
зод из фильма и определите нацио-
нально-личностные характеристики 
действующих лиц фильма; м) посмот-
рите эпизод из фильма и охарактери-
зуйте поведение действующих лиц ис-
ходя из культуры поведения и норм 
общения в инокультуре; н) просмот-
рите эпизод фильма и определите ха-
рактер взаимоотношений собеседни-
ков в данной социокультурной ситуа-
ции: определите, какие речевые клише 
они используют, чтобы прийти к 
взаимному согласию, уйти от от-
вета и др.; о) просмотрите эпизод из 
фильма / фильм и выявите факты 
дискоммуникации между предста-
вителями родной и инокультуры;      
п) найдите звучащие в фильме фигуры 
речи, характеризующие изучаемое со-
циокультурное явление, и дайте им со-
ответствие в родном языке; р) выде-
лите в фильме / эпизоде ключевые сло-
ва, имеющие социокультурную окраску;      
с) дополните список лексических еди-
ниц / формул с национально-культур-
ным содержанием речевого общения 
другими, которые можно использо-
вать в ситуации речевого общения, 
представленной в эпизоде / фильме; 
т) выпишите из фильма иноязычные 
речевые клише, необходимые для реше-
ния предложенной коммуникативной 
задачи, например те, которые можно 
использовать для приветствия / про-
щания / просьбы / предложения и др. 
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V. Контроль умений аудиовизуа-
лизации. Данный этап предполагает 
выполнение упражнений, контролирую-
щих качество сформированности аудио-
визуальных умений на иностранном 
языке. На этапе контроля могут быть 
предложены следующие задания: а) объ-

ясните название фильма; б) устно или 

письменно изложите общее содержа-

ние фильма (возможно на родном 

языке); в) обобщите полученную ин-

формацию; г) установите логическую 

последовательность данных предло-

жений, отражающих содержание филь- 

ма; д) переведите печатную версию 

аудиотекста фильма и др. 

Предложенные методические реко-
мендации, цель которых ‒ развитие 
умений разных видов аудиовизуализа-
ции на иностранном языке, могут быть 
использованы в любом типе учебных 
заведений для изучения первого, вто-
рого, третьего иностранного языка и 
русского языка как иностранного. 
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 S. O. Daminova 

DEVELOPMENT OF AUDIO-VISUAL SKILLS OF THE STUDENTS  
OF A NON-LINQUISTICS EDUCATION INSTITUTION 

 
The paper considers the method of developing and improving audio-visual skills of differ-

ent types (studying audio visualization, critical audio visualization, skimming (fluent) audio 
visualization and scanning (searching) audio visualization) on the basis of foreign language 
audio-visual materials to the students of a non-linguistics educational institution. This method 
is developed on the ground of modern didactic and methodological principles.  

Key words: foreign language audio-visual materials, professional video, listening, listen-
ing comprehension skills, audio-visual skills, methodological recommendations, students of 
non-linguistics educational institutions.           
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С. А. Завражин 

 
ФОРМИРОВАНИЕ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ  
ГОТОВНОСТИ СТУДЕНТОВ К СЕМЕЙНОЙ ЖИЗНИ  

В УСЛОВИЯХ ОРГАНИЗАЦИИ СРЕДНЕГО  
ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
В статье рассматриваются методологические и технологические ас-

пекты процесса формирования психолого-педагогической готовности сту-
дентов к семейной жизни в условиях организации среднего профессио-
нального образования. Полученные в ходе исследования данные подчер-
кивают важность обновления содержания и методов формирования дан-
ной готовности с учетом социокультурных реалий. 

Ключевые слова: среднее профессиональное образование, матримо-
ниальные установки студентов, психолого-педагогическая готовность к 
семейной жизни, гендерная культура. 
 
Семья как древнейший институт 

воспитания, по единодушному мнению 
отечественных специалистов, пережи-
вает не лучшие времена. Об этом сви-
детельствуют падение брачности, сни-
жение рождаемости, рост числа разво-
дов, бездетных семей, повторных бра-
ков, внебрачной рождаемости, альтер-
нативных союзов, падение социального 
престижа материнства и отцовства при 
повышении ценности удовольствий, 
жизненного успеха и материального 
благополучия и др. Кризисное состоя-
ние современной российской семьи от-
ражается на детско-родительских отно-
шениях, в которые активно вторгается 
дух прагматизма и индивидуализма, де-
вальвируя традиционные семейные 
ценности (целомудрие, трудолюбие, 
нестяжательство, добротолюбие и др.), 
атомизируя членов семейной струк-
туры. 

Как свидетельствуют результаты 
исследований, для многих современ-
ных родителей характерно состояние 
неуверенности в завтрашнем дне, ощу-
щение неустойчивости, зыбкости, вре-
менности созданной семьи. Значитель-
ное число родителей затрудняются в 
выборе воспитательных средств, склон-
ны бессознательно использовать ре-
бенка в качестве защиты от собствен-
ных неудач, страхов, чувств вины и 
стыда. 

Проведенное нами изучение матри-
мониальных установок студентов вузов ‒ 
лиц, вступающих в брачный возраст, ‒ 
показывает, что они слабо осознают ду-
ховно-нравственные основы института 
брака и семьи, имеют диффузные пред-
ставления о социальных ролях мужа и 
жены, матери и отца, у них отсутствует 
сформированная ориентация на долго-
срочные супружеские отношения, от-
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ветственное родительство, традицион-
ные семейные ценности. Студенты не 
видят себя в качестве многодетного 
отца или матери, не готовы к психоло-
гически и педагогически обоснован-
ным отношениям с будущими детьми 
[5]. Все это, с одной стороны, много-
кратно увеличивает риски разводов, де-
структивных семейных конфликтов, 
различных психологических и сомати-
ческих проблем молодых супругов и их 
детей, а с другой стороны, обусловли-
вает необходимость целенаправлен-
ного формирования у обучающихся во 
всех образовательных структурах пси-
холого-педагогической готовности к 
брачно-семейным отношениям, мате-
ринству и отцовству. 

Специалисты [10, с. 12 – 13] отме-
чают наличие следующих проблем, ко-
торые затрудняют позитивное решение 
данного вопроса: 

1. В вузах и колледжах отсутствует 
как специальный предмет, так и си-
стема междисциплинарных связей по 
обозначенному направлению. 

2.  Запланированные мероприятия 
носят эпизодический характер. Чаще 
всего используются бессистемные, 
иногда носящие формальный характер, 
следующие мероприятия: конкурсы «А 
ну-ка, девочки!», «А ну-ка, мальчики!», 
беседы о здоровом образе жизни, вреде 
курения, нормах поведения в обще-
ственных местах. Беседы на этические 
темы используются реже, а беседы, 
включающие знания о семье, ее соци-
альных функциях, условиях здорового 
рождения и воспитания детей практи-
чески отсутствуют. 

3. Не ведутся спецкурсы, направ-
ленные на углубленное изучение  сту-
дентами основ семейной жизни. 

4. Выпускники колледжей и вузов 
имеют довольно слабую и теоретиче-
скую, и практическую подготовку к се-
мейной жизни. 

5. Отсутствуют преемственность и 
взаимодействие общеобразовательных 
школ, профессиональных колледжей и 
вузов в вопросах подготовки к семей-
ной жизни. 

6. Отсутствует программно-методи-
ческое обеспечение данной подготовки 
с учетом современных требований. 

7. Нерешенными остаются про-
блемы повышения квалификации и пе-
реподготовки специалистов в данном 
направлении. 

Вместе с тем анализ источников 
свидетельствует, что в российской гу-
манитарной науке накоплен богатый 
общетеоретический фонд по пробле-
мам психолого-педагогической под-
готовки учащихся из разных институ-
тов социализации к семейной жизни            
(И. В. Бестужев-Лада, И. В. Гребенни-
ков, Н. А. Демчук, И. В. Дубровина,       
Е. И. Зритнева, С. В. Ковалев, И. С. Кон, 
Л. М. Панкова, Т. А. Уварова, М. М. Шу-
бович и др.). Ученые и педагогические 
работники единодушно отмечают, что 
готовность к семейной жизни – важней-
ший показатель социальной зрелости и 
нравственного здоровья молодежи. От-
сутствие этой готовности – источник 
личностной и общественной неста-
бильности молодых людей в будущей 
жизнедеятельности. Решать эту про-
блему необходимо еще на ступени ран-
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него юношеского возраста, наиболее 
восприимчивого для интериоризации 
семейных ценностей. 

В целом, несмотря на интенсифика-
цию исследований по данной тематике, 
остается недостаточно проработанным 
вопрос о формировании готовности 
студентов к семейной жизни в условиях 
организации среднего профессиональ-
ного образования. 

Актуальность проблемы определя-
ется следующими противоречиями: 

- между имеющимся нереализован-
ным ресурсом института среднего про-
фессионального образования в плане 
формирования готовности молодого 
поколения к семейной жизни и теми 
вызовами, которые диктует современ-
ное российское общество; 

- между практической потребностью 
в целенаправленном формировании пси-
холого-педагогической готовности сту-
дентов профессиональных колледжей к 
ответственному супружеству и роди-
тельству и слабым технологическим 
обеспечением данного процесса. 

По нашему мнению, подготовка 
студентов колледжа к семейной жизни 
представляет собой комплекс взаимо-
действий с родителями, преподавате-
лями, сверстниками, другими людьми, 
со средствами культуры и массовой ин-
формации, в результате которых проис-
ходят осознание сущности брачно-се-
мейных взаимоотношений, формирова-
ние мотивации, представлений, взгля-
дов, убеждений, переживаний, чувств, 
качеств и привычек, связанных с готов-
ностью к браку и семейной жизни. 

В формате компетентностного под-
хода данная подготовка направляется 
на формирование следующих компе-
тенций: социальной, когнитивной, мо-
тивационно-рефлексивной и операцио-
нальной.  

Социальная нацелена на социальное 
самоопределение, т. е. самопознание, 
выработку жизненной концепции, иден-
тификацию с всеобщими и культурно-
типическими ценностями, в том числе 
семейными ценностями и смыслами. 

Когнитивная компетенция направ-
лена на приобретение студентами зна-
ний в области семейной педагогики и 
психологии семьи, стимулирование по-
знавательной активности в данном 
направлении. 

Мотивационно-рефлексивная реша-
ет задачу формирования мотивов, по-
буждающих неукоснительно следовать 
нормам нравственности в межличност-
ных отношениях, вести целомудрен-
ный образ жизни, создать счастливую 
семью; способности четко анализиро-
вать изменения, происходящие в цен-
ностно-смысловой сфере, понимать, ка-
кие усилия необходимы для счастливой 
семейной жизни в будущем. 

Операциональная компетенция 
включает в себя овладение системой 
практических действий и умений, свя-
занных с готовностью к браку и семей-
ной жизни. Наиболее важное место за-
нимает приобретение коммуникатив-
ных качеств, способности управлять 
своими эмоциями, желаниями, уметь 
противостоять искушениям сексу-
ально-эротического характера. 
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Названные компетенции можно 
рассматривать и как компоненты пси-
холого-педагогической готовности к 
семейной жизни студентов профессио-
нального колледжа. 

В контексте нашего исследования   
психолого-педагогическая готовность 
к семейной жизни студентов профес-
сионального колледжа трактуется как 
внутренняя позиция личности, основ-
ное содержание которой образуют 
установки на целомудренный образ 
жизни до брака и создание устойчиво-
благополучной семьи, которая в пол-
ной мере может удовлетворять обще-
ственные и индивидуальные интересы 
и потребности. 

В экспериментальной работе мы 
опирались на следующие принципы 
формирования готовности студентов 
профессионального колледжа к семей-
ной жизни [1, с. 42 – 46]: 

1. Принцип дифференцированного 
подхода к организации процесса подго-
товки студентов к семейной жизни 
(процесс подготовки ориентируется на 
возрастные, половые, социальные и ин-
дивидуально-личностные особенности 
студентов).  

2. Принцип субъектности включе-
ния студентов в процесс их подготовки 
к семейной жизни (ориентация на фор-
мирование рефлексивной позиции участ-
ников, работу по повышению мотива-
ции к активному включению в предла-
гаемые виды деятельности).  

3. Принцип создания эмоционально 
положительной атмосферы в процессе 
подготовки (необходимость обеспече-
ния комфортного самочувствия студен-

тов в процессе формирования их готов-
ности к семейной жизни, построение 
взаимодействия на основе этических и 
эгалитарных норм).  

4. Принцип создания условий для 
самореализации молодых людей в про-
цессе подготовки (создание условий 
для реализации социально значимых 
свойств и качеств личности, поощрение 
успехов и достижений участников про-
цесса, удовлетворение от общения со 
сверстниками, наличие положительных 
эмоций в процессе совместной деятель-
ности).  

5. Принцип ориентации подготовки 
на интересы и потребности студентов 
(необходимость изучения данных инте-
ресов и потребностей, организация раз-
личных видов деятельности, в которых 
этот потенциал может реализоваться). 

В соответствии с принципами и 
компонентами обозначенной готовно-
сти были определены критерии её сфор-
мированности: социальный, психоло-
гический, педагогический. Это, в свою 
очередь, позволило выделить три уровня 
её сформированности: низкий, средний, 
высокий. 

Низкий уровень отличается несфор-
мированностью её основных компонен-
тов. У студентов не имеется отчетливо 
выраженного стремления к самопозна-
нию и самоопределению в современ-
ных социокультурных условиях, общей 
толерантности и социальной эмпатии.  
У обучающихся отсутствует познава-
тельная потребность в области семей-
ной педагогики и психологии семьи. Их 
знания в этой сфере поверхностны и 
фрагментарны. Они хотят создать 
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счастливую семью, однако не считают 
важным воздерживаться от сексуаль-
ных отношений до брака, неукосни-
тельно следовать нормам нравственно-
сти в межличностном общении, не вла-
деют умениями в сфере семейной эко-
номики, эффективными способами са-
морегуляции, разрешения семейных 
конфликтов, отличаются равнодушным 
отношением к родительству в целом и 
себе как будущему родителю. 

Средний уровень характеризуется 
неравномерным развитием компонен-
тов названной готовности. У студентов 
появляется потребность в социальной 
активности, ценностно-смысловом са-
моопределении, получении знаний в 
области психологии и педагогики се-
мьи. Студентов этого уровня отличает 
амбивалентное отношение к родитель-
ству в целом и себе как будущему ро-
дителю, неустойчивое стремление к 
соблюдению нравственных норм и це-
ломудренному образу жизни, отсут-
ствие сформированной установки на 
долгосрочные отношения в браке. 
Обучающиеся владеют некоторыми 
умениями в сфере семейной эконо-
мики, элементарными способами са-
морегуляции, испытывают заметные 
затруднения при разрешении семей-
ных конфликтов. 

Высокий уровень фиксирует сфор-
мированность всех компонентов готов-
ности в их единстве и взаимодействии. 
Он присущ студентам с выраженной 
гражданско-патриотической позицией, 
глубоко осознающим духовно-нрав-
ственные основы института брака и се-
мьи, имеющим отчетливые представле-

ния о социальных ролях мужа и жены, 
матери и отца. Обучающиеся этого 
уровня характеризуются ориентацией 
на устойчивое целомудрие до брака, 
долгосрочные супружеские отношения, 
ответственное родительство, традици-
онные семейные ценности. Студенты 
владеют умениями в сфере семейной 
экономики, эффективными способами 
саморегуляции, разрешения семейных 
конфликтов, видят себя в качестве мго-
годетного отца или матери, готовы к 
психологически и педагогически обос-
нованным отношениям с будущими 
детьми.  

Экспериментальная работа по фор-
мированию у студентов психолого-пе-
дагогической готовности к семейной 
жизни осуществлялась на базе Гумани-
тарно-педагогического колледжа госу-
дарственного гуманитарно-технологи-
ческого университета (г. Орехово-Зу-
ево). 

Выборку составили 40 студентов 2-го 
курса, обучающихся по направлению 
«Специальное дошкольное образова-
ние», среди которых ‒ 30 девушек и 10 
юношей в возрасте 18 – 19 лет. Сту-
денты были поделены на контрольную 
и экспериментальную группы по 20 че-
ловек. В эксперименте приняли участие 
и 8 преподавателей колледжа, ведущие 
занятия с этими студентами. 

Для проведения эмпирического ис-
следования были использованы следу-
ющие методики:   

- «тест-карта оценки готовности к 
семейной жизни» И. Ф. Юнда [12]; 

- опросник «Готовы ли вы к семей-
ной жизни» Л. А. Петровой [6];  
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- «тест-опросник личностной зрело-
сти» Ю. З. Гильбуха [3]; 

- опросник «Ролевые ожидания и 
притязания в браке» А. Н. Волковой [6]. 

Обобщение результатов по всем 
методикам позволило отнести 35 % экс-
периментальной (ЭГ) и 30 % контроль-
ной группы (КГ) к испытуемым с низ-
ким уровнем психолого-педагогиче-
ской готовности к семейной жизни. Эти 
студенты имеют фрагментарные пред-
ставления о семейной жизни. Им будет 
очень тяжело при создании семьи; ве-
роятно, они столкнутся с рядом про-
блем, таких как:  

1) социально-экономические: мате-
риальное обеспечение молодых людей, 
то есть наличие жилья и работы; 

2) социально-психологические, за-
ключающие в себе адаптацию молодых 
людей друг к другу, к новой ситуации 
(смене ролей, стереотипов и стилей по-
ведения) и к новым родственникам; раз-
решение семейных конфликтов и др.; 

3) социально-бытовые проблемы; 
4) проблемы, связанные с воспита-

нием детей. 
Констатирующий этап также пока-

зал, что к среднему уровню готовности 
можно отнести 65 % студентов ЭГ и      
70 % студентов КГ. В итоге стартовый 
срез не выявил обучающихся с высо-
ким уровнем готовности. 

Результаты констатирующего экс-
перимента подтвердили предположе-
ние о том, что в рамках традиционной 
системы обучения студентов в профес-
сиональном колледже недостаточно 
эффективно происходит формирование 
у них готовности к семейной жизни.  

С учетом полученных данных был 
проведен обучающий эксперимент со 
студентами ЭГ, предусматривающий 
целенаправленное формирование у них 
психолого-педагогической готовности 
к семейной жизни. В контрольной 
группе студенты занимались по типо-
вой образовательной программе. 

Формирующий эксперимент прово-
дился по авторской программе. В про-
цессе её разработки были задейство-
ваны следующие источники: Программа 
«Подготовка молодежи к семейной 
жизни» [7], Тренинг толерантности 
«Жить в мире с собой и другими» [9], 
Программа «Нравственные основы се-
мейной жизни» [8], Программа «Они 
будут родителями» [4], «Программа 
гендерного воспитания молодых людей 
как фактор социализации» [10], Про-
грамма подготовки подростков к буду-
щей семейной жизни: успешному су-
пружеству, родительству «Дорога к 
дому» [2].  

Разработанная  программа рассмат-
ривалась как один из образовательных 
этапов ознакомления студентов с поня-
тием «семья», ее особенностями,  полу-
чения обстоятельной информации о ти-
пологии семей, гендерной социализа-
ции и подготовки к браку,  принципах 
построения устойчиво-благополучной 
семьи, приобретения и формирования 
позитивного опыта в общении, взаи-
модействии с другим полом, разви-
тия толерантности, социальной эм-
патии, усиления духовно-нравственных 
ориентаций, укрепления установки на 
целомудрие.  
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Основными задачами программы 
стали: 

1. Повысить уровень информиро-
ванности среди студентов по вопросам 
построения брачно-семейных отноше-
ний.  

2. Способствовать формированию 
активной и ответственной позиции по 
отношению к будущей семейной жизни. 

3. Способствовать формированию 
навыков позитивного межличностного 
общения, духовно-нравственного взаи-
моотношения полов. 

4. Расширить знания в области се-
мейных отношений. 

5. Обучиться умению разрешать се-
мейные конфликты конструктивными 
способами (ненасильственными сред-
ствами). 

6. Повысить ценность материнства 
и отцовства среди студентов. 

7. Формировать чувство ответствен-
ности за близких. 

8. Мотивировать участников на даль-
нейшую работу по саморазвитию. 

Для проведения формирующей про-
граммы использовались классные часы, 
факультативы по психологии, занятия в 
дискуссионных группах во внеучебное 
время. 

Занятия проводились два раза в ме-
сяц. Продолжительность программы ‒ 
полгода. Программа была рассчитана 
на десять занятий. 

1. Состояние современной рос-
сийской семьи. 

2. Сущностные особенности се-
мейно-брачных отношений. 

3. Духовно-нравственные основы 
семьи. 

4. Факторы риска при создании 
семьи. 

5. Конфликты в семье. 

6. Семейные роли. Проблема вла-
сти в семье. 

7. Семейные традиции. 
8. Семейное воспитание. 
9. Психолого-педагогическая го-

товность к материнству и отцовству. 
10. Факторы риска распада семьи. 
Основными формами работы яви-

лись: дискуссии, тематические беседы, 
ролевые игры, моделирование и разбор 
типичных семейных конфликтов, ин-
сценировки, творческие проекты. Осо-
бую привлекательность у студентов 
снискали тренинги общения с людьми 
другого пола, ассертивности, развития 
эмоционального интеллекта. 

В программе были интегрированы 
диагностические и формирующие виды 
работы по каждому компоненту готов-
ности. Например, мотивационно-ре-
флексивная компетенция формирова-
лась посредством отслеживания типич-
ных психических состояний, мотивов 
общения; анализа мотивации поведен-
ческого выбора, своих взаимоотноше-
ний с другом / подругой; проведения 
дискуссий («Супружеская совмести-
мость», «Любовь и влюбленность»), 
ролевых игр («Развод и дети», «Свида-
ния», «Дизайн брака», «Семейные тра-
диции»). 

В формате решаемых эксперимен-
тальных задач важное значение отводи-
лось повышению гендерной культуры 
педагогического персонала колледжа. 
Под гендерной культурой понималось 
эгалитарное мировоззрение личности, 
способность распознавать гендерные 
предрассудки в текстах, социальной ре-
альности, профессиональной практике 
и дезавуировать их, ответственность за 
сохранение гендерного равноправия в 
профессиональной среде, активное про-
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тиводействие случаям гендерно-дискри-
минационного поведения. 

Для преподавателей был организо-
ван обучающий семинар, на котором 
рассматривались следующие вопросы: 
гендерный подход в образовании; ген-
дерный анализ учебных пособий по 
дисциплинам; гендерные установки и 
стереотипы студентов; гендерное взаи-
модействие субъектов образования; под-
ходы к профилактике и разрешению 
гендерных конфликтов в профессио-
нальном колледже; возможности фор-
мирования готовности студентов к от-
ветственному супружеству и родитель-
ству средствами учебных дисциплин и 
внеучебной деятельности. 

По завершении семинара (всего 
проводилось шесть встреч) был органи-
зован анонимный опрос, который пока-

зал рост в осознании преподавателями 
колледжа необходимости систематиче-
ской работы над совершенствованием 
своей гендерной культуры. 

Эффективность реализованной про-
граммы определялась на этапе итого-
вой диагностики. Эмпирические дан-
ные обрабатывались при помощи про-
граммы SPSS v.13.0. и Microsoft Excel 
2010. Проанализировав все показа-
тели контрольного среза и соотнеся их 
с выделенными уровнями психолого-
педагогической готовности студентов 
к семейной жизни, был сделан вывод, 
что уровень такого рода готовности 
студентов экспериментальной группы 
в отличие от контрольной качественно 
вырос. 

Результаты контрольного экспери-
мента представлены в таблице. 

 
Уровень психолого-педагогической готовности студентов профессионального 

колледжа к семейной жизни до и после эксперимента 

Уровень  
готовности 

Экспериментальная группа, % Контрольная группа, % 

До начала 
эксперимента 

После 
эксперимента 

До начала 
эксперимента 

После 
эксперимента 

Высокий 0 15 0 0 
Средний 65 80 70 75 
Низкий 35 5 30 25 

Наиболее восприимчивыми к фор-
мирующему воздействию программы 
оказались девушки, а наименее чув-
ствительными – юноши. 

Проведенное экспериментальное 
исследование позволило установить 
условия эффективного формирования 
психолого-педагогической готовности 
студентов профессионального колле-
джа к семейной жизни: 

- обеспечение компетентностного 
подхода и опоры на жизненный опыт 
студентов; 

- интеграция учебной и внеучебной 

деятельности; 

- совершенствование воспитатель-

ной работы со студентами для вызрева-

ния личностной потребности в созда-

нии устойчиво-благополучной семьи, 

формирования ценностного отношения 

к отцовству/материнству;   

- повышение гендерной культуры 

преподавателей организации среднего 

профессионального образования.
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The article deals with the methodological and technological aspects of forming the psy-
chological and pedagogical readiness for family life of students of secondary professional edu-
cation. The new data findings show the importance of updating the content and the methods of 
the forming of family-life readiness due to the sociocultural realities. 
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КОМПЕТЕНЦИИ КАК ИНТЕГРАЛЬНЫЙ РЕЗУЛЬТАТ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА ВУЗА 
 

В статье рассматриваются вопросы интеграции в педагогике. Авторы 
анализируют собственный опыт проведения занятий и делают вывод, что 
развитие интеграционных процессов в вузе способствует реализации ком-
петентностного образования, удовлетворяет требованиям общества к 
уровню подготовки молодого специалиста, обладающего универсаль-
ными знаниями. 

Ключевые слова: интеграция, компетентностный подход, студенты, 
творчество. 
 
Термин компетенция является ин-

тегральным результатом образователь-
ного процесса, объединяя в себе такие 
понятия, как «знания», «умения», «на-
выки».  

Знания – проверенные практикой 
результаты познания окружающего 
мира, его верное отражение в мозге че-
ловека. Умение можно определить как 
способность личности к эффективному 
выполнению определённой деятельно-
сти на основе имеющихся знаний в из-
менённых или новых условиях. Умение 
характеризуется прежде всего способ-
ностью с помощью знаний осмысли-
вать имеющуюся информацию, состав-
лять план достижения цели, регулиро-
вать и контролировать процесс дея-
тельности [1, с. 15 ‒ 16]. 

Простые умения при достаточном 
упражнении могут автоматизироваться, 
переходить в навыки, т.е. способность 
выполнять какие-то действия автомати-
чески, без поэлементного контроля. По-
этому иногда говорят, что навык ‒ это 
автоматизированное умение [1, с. 16].  

В связи с вышесказанным следует 
обратить внимание на то, что специ-
фика готовности к будущей профессио-
нальной деятельности юриста заключа-
ется в реализации им специальных зна-
ний в процессе решения правовых за-
дач. Настоящий юрист должен не только 
иметь юридическое образование, но и 
обладать комплексом определённых 
навыков, т.е. уметь применять свои зна-
ния на практике. В этом и заключается 
его компетентность. 

Реализация компетентностного под-
хода, заявленного во ФГОС, заключа-
ется в переносе акцента с формирова-
ния прочных систематизированных зна-
ний на формирование способностей к 
активной профессиональной деятельно-
сти. Как подчёркивает М. А. Мокшина, 
знания становятся не основной и един-
ственной целью образования, а сред-
ством развития компетенций [2, с. 154]. 

Формируемый компетентностный 
подход к образованию рассматривается 
и в контексте Болонского процесса. Как 
отмечает Н. А. Селезнёва, «использова-
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ние подобного подхода может способ-
ствовать преодолению традиционных 
когнитивных ориентаций высшего об-
разования, ведёт к новому видению са-
мого содержания образования, его ме-
тодов и технологий» [3, с. 5]. 

Этот подход может способствовать 
сохранению культурно-исторических, 
этно-социальных ценностей, если ле-
жащие в его основе компетентности 
рассматривать как сложные личност-
ные образования, включающие и ин-
теллектуальные, и эмоциональные, и 
нравственные составляющие [4, с. 24]. 

Приоритетом компетентностного 
подхода становится не информирован-
ность студента, а умение разрешать 
проблемы, возникающие в процессе по-
знания и объяснения явлений действи-
тельности, при выборе профессии и 
оценке своей готовности к обучению в 
высшем профессиональном учебном 
заведении, а при необходимости ориен-
тироваться на рынке труда и разрешать 
собственные проблемы: жизненного са-
моопределения, выбора стиля и образа 
жизни, способов разрешения конфлик-
тов [5, с. 8 ‒ 15].  

Компетенции, задающие направле-
ние и конечную цель в новой образова-
тельной системе, вырабатываются бла-
годаря сочетанию различных форм и 
методик в процессе обучения, в том 
числе путём использования информа-
ционно-коммуникационных технологий.  

Действительно, в условиях совре-
менного образовательного процесса пре-
подаватель должен: 

- строить процесс обучения в тес-
ной связи с практической деятельно-
стью, обучать техникам самообразова-

ния, навыкам аналитической и органи-
зационной работы, способам самостоя-
тельного поиска источников информа-
ции; 

- стремиться сформировать профес-
сиональную компетентность будущего 
специалиста, в том числе и путём инте-
грации уже имеющихся знаний и опыта 
с вновь полученными знаниями, обучая 
студентов через действие; 

- не просто оперировать основными 
понятиями и закономерностями в обла-
сти преподаваемой дисциплины, но и 
владеть современными образователь-
ными технологиями, осуществлять вы-
бор и моделирование основных образо-
вательных технологий, ориентирован-
ных на формирование компетенций, 
проектировать процесс обучения, ис-
пользуя информационно-коммуника-
ционные технологии.  

Современные педагогические тех-
нологии должны способствовать лич-
ностно-ориентированному подходу к 
обучению студента, мотивировать его к 
активному участию в освоении образо-
вательных программ изучаемых дисци-
плин и овладению профессиональными 
навыками. Для обеспечения развития 
инновационного потенциала вуза необ-
ходимо также формирование компетен-
ций при обучении студентов, что должно 
способствовать инновационной направ-
ленности учебного процесса на кафед-
рах [6, с. 80 ‒ 84]. 

Таким образом, речь идёт не только 
о выработке компетенций у студентов в 
процессе обучения, но и о компетенции 
преподавателя, т.е. способности не про-
сто передавать студентам знания, но и 
организовывать их деятельность по 
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освоению конкретной дисциплины, при-
меняя адекватные соответствующим 
компетенциям технологии, используя 
оценочные средства, подтверждающие 
их овладение компетенциями. 

Хорошего преподавателя должно 
отличать умение общаться с аудито-
рией, что подразумевает ясность речи, 
научный стиль изложения, конструк-
тивную организацию учебного про-
цесса, прекрасное знание предмета, ло-
гичное построение учебного матери-
ала, умение стимулировать познава-
тельную деятельность студентов. 

При этом, чтобы считаться квали-
фицированным, вузовский преподава-
тель должен обладать следующими ка-
чествами [7, с. 22 ‒ 23]: 

- хорошо знать свой предмет; 
- уметь ясно и доступно излагать 

содержание предмета и использовать в 
учебном процессе современные техни-
ческие средства; 

- связывать излагаемый материал с 
конкретными примерами из практики; 

- уметь в нужное время задавать во-
просы, которые заставили бы учащихся 
с разных сторон подойти к рассмотре-
нию обсуждаемой темы; 

- уметь внимательно слушать; 
- обладать чувством юмора, что по-

могает налаживанию контактов со сту-
дентами; 

- быть энтузиастом своего дела (эн-
тузиазм преподавателя передаётся сту-
дентам); 

- обладать творческим складом ума 
(чем больше преподаватель старается 
узнать нового о своём предмете, тем 
больше вероятность применения на 
практике новых идей); 

- уметь вовремя подбодрить и по-
хвалить студента; 

- быть объективным при подведе-
нии итогов; 

- не стесняться советоваться с более 
опытными преподавателями; 

- активно выезжать на научные кон-
ференции, где преподаватель может об-
мениваться со своими коллегами иде-
ями, быть в курсе современных откры-
тий и тенденций в своей области знаний; 

- проявлять терпение и всегда пом-
нить, что нет двух одинаковых студен-
тов, поэтому необходимо знать индиви-
дуальные особенности каждого из них, 
объяснять излагаемый материал, если 
это понадобится, несколько раз. 

Задачами преподавателя являются 
[8, с. 45]: 

- ориентировать студента; мотивиро-
вать его учебную деятельность (показать 
значение проблемы, вызвать и поддер-
жать интерес к её рассмотрению); 

- представить материал (ввести но-
вые знания в ранее усвоенный кон-
текст); объяснить (привести примеры и 
дать необходимые пояснения); 

- развить полученные знания (дать 
дополнительный материал для более 
детального ознакомления с вопросом); 

- закрепить усвоенное (дать воз-
можность выполнить действия и прове-
рить их адекватность); 

- обсудить решение, его соответ-
ствие ситуации; 

- содействовать развитию не только 
интеллектуальных, но и моральных ка-
честв (развитие характера, профессио-
нальной этики, уважения к себе и дру-
гим, воспитание черт терпимости и со-
циальной ответственности). 
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Размышляя над проблемой постро-
ения процесса обучения в тесной связи 
с практической деятельностью, инте-
грацией знаний и опыта обучающихся с 
вновь полученными знаниями, авторы 
анализируют собственный педагогиче-
ский опыт проведения занятий.  

1. Работа юриста тесно связана со 
сбором, получением и обработкой ин-
формации. Так, судья, рассматриваю-
щий дело, должен опросить стороны 
относительно их доводов; следователь, 
ведущий дознание, опрашивает свиде-
телей происшествия; адвокат ведет до-
верительные беседы с клиентом. При-
меров можно привести множество. Та-
ким образом, задача преподавателя со-
стоит в обучении студентов так называ-
емым навыкам интервьюирования. Ин-
тервьюирование (полуструктурирован-
ное интервью) ‒ проведение опроса без 
вариантов ответов [9, с. 42 ‒ 49]. В ходе 
проведения интервью студент может 
пояснять формулировку вопросов, если 
они непонятны гражданам. Кроме того, 
ему надлежит уточнять точку зрения 
опрашиваемого, а также требовать от 
него дополнительной информации с це-
лью наиболее адекватного, точного 
представления ее в опросном листе. 

Для более полного уяснения дан-
ного вопроса рассмотрим примерный 
план интервью на тему «Знание населе-
нием прав потребителей». Задача сту-
дентов – опросить своих сверстников, 
родителей, бабушек, дедушек, соседей, 
знакомых и так далее (человек 5 ‒ 6) по 
следующим вопросам: 

1. Знаете ли Вы, что в России суще-
ствует закон о Защите прав потребите-
лей? 

2. Какие права потребителя Вам из-
вестны? 

3. Как часто нарушаются Ваши 
права? 

4. Каким товарам Вы доверяете 
больше? 

5. Известно ли Вам, что 15 марта 
отмечается Всемирный день прав по-
требителей? 

6. Писали ли Вы отзыв в Книгу от-
зывов и предложений? Каково его со-
держание? 

7. С какими нарушениями прав по-
требителей Вы сталкивались?  

8. Сможете ли Вы защитить свои 
права в суде самостоятельно? 

9. Как Вы предлагаете бороться с 
обсчетом и обвесом? 

Задача студента ‒ полная фиксация 
ответа. Для этого он может выбрать 
либо запись разговора, либо кодировку 
ответа. Главное ‒ должна сохраняться 
лексика отвечающего.  

После проведения интервью задача 
студента состоит в том, чтобы проана-
лизировать разные интервью и выде-
лить общие блоки. Он должен их сам и 
выявить, и дать им формулировку. В 
нашем случае студенту необходимо со-
ставить свое мнение по вопросу осве-
домленности населения в области за-
щиты прав потребителей. 

2. Обучая студентов способам са-
мостоятельного поиска источников ин-
формации, а также удовлетворению по-
требности в деловом и межличностном 
общении, хотелось бы обратить внима-
ние на технологию проведения дело-
вых игр. Назовем те условия, при кото-
рых игровые методы дают лучшие ре-
зультаты: 
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- получение целостного опыта бу-
дущей профессиональной деятельности; 

- содержание в предметной дея-
тельности противоречия и изложение 
его в проблемном материале; 

- обобщение изученного в систем-
ном виде; 

- приобретение опыта, который не-
возможно приобрести индивидуально; 

- получение опыта социальных от-
ношений; 

- формирование умений общения и 
взаимодействия. 

Рассмотрим пример проведения де-
ловых игр «Наши деньги. Наши права». 

Цель игр: пробудить у студентов 
интерес к изучению прав потребителя, 
формировать творческие умения сту-
дентов, а также способность логически 
верно, аргументированно и ясно стро-
ить устную и письменную речь (ОК-4); 
овладеть культурой поведения, готов-
ностью к кооперации с коллегами, ра-
боте в коллективе (ОК-5); стремление к 
саморазвитию, повышению своей ква-
лификации и мастерства (ОК-7). 

Условия игры: 
� Группа студентов делится на 

подгруппы по 4 ‒ 5 человек. 
� Выбирается группа экспертов – 

по одному человеку из каждой группы. 
� Студенты получают карточки с 

вопросами. 
� Студенты готовят задание: обыг-

рать данную ситуацию со ссылками на 
Закон «О защите прав потребителей». 

Время на подготовку – 20 мин. 
Карточки задания. 
Задание 1.  
В одном из цехов головного офиса 

ФГУП «Почта России» случился по-

жар. В помещении в результате корот-
кого замыкания загорелись мешки с 
письмами и посылками. По сообще-
ниям пресс-службы, случившееся было 
связано с перебоями электроснабже-
ния. В связи с этим перестал работать и 
сайт организации russianpost.ru. По-
ломка сервера привела к тому, что все 
отделения «Почты России» на время 
приостановили свою работу.  

Необходимо сформулировать 
требования потребителей к ФГУП 
«Почта России» и разрешить ситуа-
цию со ссылкой на нормативно-право-
вую базу. 

Задание 2. 
Потребитель зашел в магазин с це-

лью приобрести товар. Выбирая спор-
тивную обувь, он заметил большой та-
пок (около 1 метра). Потребитель ре-
шил узнать у продавца продается ли он 
и какова его цена. Ответы на эти во-
просы продавцом были даны в грубой 
форме. Потребитель попросил предо-
ставить ему книгу отзывов и предложе-
ний, на что получил ответ, что жалоб-
ная книга находится у менеджера мага-
зина. 

Правомерны ли действия про-
давца? Каковы обязанности обслужи-
вающей организации по предоставле-
нию книги отзывов и предложений? 
Каковы действия руководства мага-
зина по разрешению записи в данной 
книге? 

Задание 3. 
В магазине покупателя в грубой 

форме попросили выйти из помещения, 
поскольку он громко разговаривал по 
телефону. Вернувшись в магазин, поку-
патель потребовал у продавца книгу 
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жалоб и предложений. В ответ на это 
продавец достала из кармана блокнот, 
предложив сделать запись в него.  

Как следует поступить покупа-
телю в данной ситуации? Каковы тре-
бования к оформлению книги?  

По окончании демонстрации мини-
сценки студенты-эксперты, представи-
тели тех групп, которые не участвовали 
в игре, высказывают свое мнение, дают 
оценку правильности разрешения спора 
и комментируют действия каждого участ-
ника обыгранной ситуации.   

3. Формирование социокультурной 
компетенции, всестороннее развитие 
личности студента, расширение поля 
для его творчества возможно, на наш 
взгляд, благодаря интеграции учебной 
и внеучебной деятельности. 

На основании Указа президента 
Российской Федерации от 12.06.2014 
[10] 2015 год объявлен годом литера-
туры. Поощряя интерес студентов к ли-
тературе в течение одноименного года 
и не только, преподавателю следует 
применять разнообразные творческие 
методы обучения. Обращение к литера-
турным источникам в процессе обуче-
ния помогает разнообразить формы ра-
боты преподавателя с обучающимися. 
Это вносит яркие моменты в процесс 
обучения, кроме того, расширяет кру-
гозор студентов, а также учит анализи-
ровать как литературные произведения, 
так и законодательство Российской Фе-
дерации, делать самостоятельные вы-
воды по заданным вопросам.  

На примерах произведений литера-
туры закрепляются теоретические зна-
ния студентов, полученные на лекциях, 
повышается научность, доступность 

процесса обучения, осуществляется связь 
литературы и юриспруденции. Приоб-
щение студентов к литературе на юри-
дическом факультете позволит разви-
вать у студентов взаимосвязанные уме-
ния и навыки, которые имеют и воспи-
тательное значение.  

Использование художественной ли-
тературы как средства обучения право-
вым дисциплинам делает студентов юри-
дических вузов духовно богаче, учит 
видеть мир во всей его совокупности. 

Анализ литературных источников и 
правильная юридическая оценка ситуа-
ции помогают обучающимся развивать 
духовный и нравственный потенциал 
личности, а также свои будущие про-
фессиональные навыки юриста. 

В этой связи интересным представ-
ляется привести пример проведения ча-
сти лекции по теме «Основные права 
потребителя».  

В качестве проблемной ситуации 
студентам представляется отрывок сти-
хотворения С. Михалкова «Как старик 
корову продавал»: 
 
На рынке корову старик продавал, 
Никто за корову цены не давал. 
Хоть многим была коровенка нужна, 
Но, видно, не нравилась людям она. 
- Хозяин, продашь нам корову свою? 
- Продам. Я с утра с ней на рынке 
стою! 
- Не много ли просишь, старик, за нее? 
- Да где наживаться! Вернуть бы свое! 
- Уж больно твоя коровенка худа! 
- Болеет, проклятая. Прямо беда! 
- А много ль корова дает молока? 
- Да мы молока не видали пока... 
Весь день на базаре старик торговал, 
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Никто за корову цены не давал. 
Один паренек пожалел старика: 
- Папаша, рука у тебя нелегка! 
Я возле коровы твоей постою, 
Авось продадим мы скотину твою. 
Идет покупатель с тугим кошельком, 
И вот уж торгуется он с пареньком: 
- Корову продашь? 
- Покупай, коль богат. 
Корова, гляди, не корова, а клад! 
- Да так ли! Уж выглядит больно ху-
дой! 
- Не очень жирна, но хороший удой. 
- А много ль корова дает молока? 
- Не выдоишь за день ‒ устанет рука. 
Старик посмотрел на корову свою: 
- Зачем я, Буренка, тебя продаю? ‒ 
Корову свою не продам никому ‒ 
Такая скотина нужна самому [11]. 
 

Изучив данное произведение, важно 
объяснить обучающимся, что же дол-
жен знать потребитель, заключая дого-
вор купли-продажи, чтобы защитить 
себя. Для этого преподавателю следует 
раскрыть следующие вопросы: 

1. Дать определение понятию по-
требителя и продавца. 

2. Раскрыть содержание права по-
требителя на информацию, а также объ-
яснить его значение в области прав по-
требителей. 

3. Разъяснить студентам общие тре-
бования, предъявляемые к предостав-
ляемой потребителю информации. 

4. Объяснить обучающимся спо-
собы доведения информации до потре-
бителя. 

5. Раскрыть особенности ответ-
ственности за нарушение права потре-
бителя на информацию. 

Далее для закрепления темы сту-
дентам предлагается в качестве само-
стоятельной работы выполнить следу-
ющие задания: 

1. На основе системного анализа 
норм Гражданского кодекса Россий-
ской Федерации [12] о купле-продаже и 
Закона Российской Федерации «О за-
щите прав потребителей» [13] выпи-
шите права и обязанности продавца и 
покупателя-потребителя. 

2. Сравните ст. 502 Гражданского 
кодекса Российской Федерации и ст. 25 
Закона Российской Федерации «О за-
щите прав потребителей». Есть ли про-
тиворечия между указанными нор-
мами?  

3. Напишите эссе на тему «Почему 
потребители ленятся защищать свои 
права». 

Конкретизируем, в качестве ме-
тода, позволяющего наиболее эффек-
тивно проводить творческую исследо-
вательскую работу, мы предлагаем ис-
пользовать эссе. В данном случае ле-
жит идея направленности студента на 
творческую деятельность. 

Эссе ‒ (франц. essai ‒ опыт ‒ набро-
сок), жанр философской, литературно-
критической, историко-биографической, 
публицистической прозы, сочетаю-
щий подчеркнуто индивидуальную по-
зицию автора с непринужденным изло-
жением, ориентированным на разго-
ворную речь (основатель жанра ‒ Ми-
шель Монтень) [14]. 

Написание студентами эссе позво-
ляет им в письменной форме формули-
ровать продуманные свои мысли и суж-
дения. Однако при постановке про-
блемных вопросов тем эссе следует 
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учитывать, что они должны вызывать 
желание к размышлениям, логиче-
ским рассуждениям, сообразительно-
сти. Поэтому технология написания 
эссе только тогда вызовет интерес у 
студентов, оправдает своё назначение 
и достигнет поставленной цели, когда 
будут затронуты жизненно важные 
проблемы. 

Так, эссе на тему «Почему потре-
бители ленятся защищать свои права» 
вызывает у студентов большой инте-
рес и желание разобраться в этом ин-
тересном вопросе. Ведь практически 
все потребители когда-либо сталкива-
лись с нарушением своих прав: в про-
довольственном магазине продали 
просроченный товар, в парикмахер-
ской сделали короткую стрижку вме-
сто подравнивания длинных волос, в 
стоматологической клинике удалили 
здоровый зуб… Однако лишь немно-
гие действительно готовы защищать 
свои права. Почему так происходит? 
На этот вопрос и должны дать ответ 
студенты при написании данной твор-
ческой работы. 

Подводя итог, отметим, что разви-
тию интеграционных процессов в среде 
вуза безусловно способствуют и разви-
вают количественные и качественные 
изменения в высшем образовании – ре-
ализация компетентностного образова-
ния, требования общества к уровню 
подготовки молодого специалиста и 
сформированности его личностных ка-
честв, возросшая потребность в кадрах, 
обладающих универсальными знаниями.    

На сегодняшний день изменяется 
роль преподавателя в образовательном 
процессе: он становится систематиза-
тором знаний, руководителем и курато-
ром, консультантом и модератором 
студентов, который способен к органи-
зации учебных занятий, критическому 
отбору необходимой информации, лик-
видации знаниевых пробелов у студен-
тов, мотивации их к учению и т.п. Сего-
дня качественного юриста (бакалавра – 
выпускника) может подготовить только 
качественный юрист – педагог, а каче-
ство образования в вузе зависит не от 
его статуса, а  от квалификации науч-
ного персонала. 
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The article deals with the issues of integration in teaching. The authors present their own 

experience of work and conclude that the development of integrational processes at the univer-
sity contributes to the implementation of the competence approach in education, the demands 
of society to the level of training of young specialists and the formation of his personality traits, 
the increased need for personnel with universal knowledge. 
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УДК 378 
А. М. Муслимов 

 
ИНТЕРАКТИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ  
ПРОФИЛАКТИКЕ МЕЖЛИЧНОСТНЫХ КОНФЛИКТОВ  

КУРСАНТОВ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ ВОЕННЫХ  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ОРГАНИЗАЦИЙ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 
В статье представлены наиболее яркие и значимые фрагменты опыт-

но-экспериментальной работы по реализации комплекса педагогических 
условий профилактики межличностных конфликтов курсантов в планово 
действующем образовательном процессе военных образовательных орга-
низаций высшего образования (дисциплины социально-гуманитарного 
цикла). Особый акцент сделан на способах разработки и применения ин-
терактивных технологий, ориентированных на овладение курсантами по-
зитивным опытом взаимодействия и регулирования межличностных кон-
фликтов.   

Ключевые слова: педагогические условия профилактики межличност-
ных конфликтов курсантов, интерактивные технологии обучения, стра-
тегии регулирования межличностных конфликтов.  

 
Межличностные конфликты неиз-

бежны в любом коллективе, а воинская 
среда – не исключение из этого пра-
вила, поскольку межличностные взаи-
моотношения опосредуются содержа-
нием и целями совместной жизнедея-
тельности, особенностями информаци-
онно-образовательной среды, учебно-
воспитательного процесса в военном 
институте и организации быта кур-
сантов.  

Всесторонний анализ предпосылок 
и факторов межличностных конфлик-
тов [7, с. 35 ‒ 39] позволил нам на тео-
ретическом этапе исследования сфор-
мулировать и обосновать комплекс пе-
дагогических условий профилактики 
межличностных конфликтов курсантов 
в образовательном процессе военных 
образовательных организаций высшего 
образования. Под педагогической про-
филактикой межличностных конфлик-

тов курсантов мы понимаем страте-
гию обучения [1, с. 295], которая 
направлена на овладение позитивным 
опытом межличностного взаимодей-
ствия, предупреждения и регулирова-
ния межличностных конфликтов, необ-
ходимыми для этого гуманистически-
ценностными ориентациями, знаниями, 
умениями и компетентностями. Ком-
плекс педагогических условий профи-
лактики межличностных конфликтов 
курсантов непосредственно в образова-
тельном процессе военной образова-
тельной организации высшего образо-
вания предполагает, что: 

- содержание учебных дисциплин 
гуманитарного, социального и эконо-
мического цикла в соответствии с 
принципами культуросообразности и 
идеалосообразности [8, с. 67] будет до-
полнено сюжетами, раскрывающими 
многообразие межличностных взаимо-
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действий в прошлом и настоящем Рос-
сии, истории силовых структур Россий-
ской Федерации, истории и культуры 
народов нашей страны и мира; 

- на учебных занятиях будут моде-
лироваться и использоваться специаль-
ные ситуации, актуализирующие про-
блему «свой ‒ другой» и способствую-
щие процессу многокультурной иден-
тификации и самоидентификации лич-
ности, размышлениям о социальной от-
ветственности личности и о личностно-
ориентированной ответственности со-
циума, развивающие способности кур-
сантов сопереживать и умения ставить 
себя на место Другого; 

- познавательная деятельность бу-
дет основана на интерактивных прие-
мах и технологиях, ориентированных 
на овладение курсантами позитивным 
опытом межличностного взаимодей-
ствия. 

Апробирование этих педагогиче-
ских условий в планово действующем 
образовательном процессе военного 
института носило комплексный харак-
тер и осуществлялось в рамках разрабо-
танного автором спецкурса «Межлич-
ностный конфликт регулируется, если 
знать, как это сделать». В рамках дан-
ной статьи особое внимание обратим на 
реализацию третьего педагогического 
условия, «отвечающего» прежде всего 
за эмоционально-волевой компонент 
профилактики межличностных кон-
фликтов, и уточним значение опорного 
понятия в широком образовательном 
контексте, а не в связи с применением 
информационно-коммуникационных 
технологий. 

Интерактивное обучение – это 
процесс, в котором на основе аутентич-
ных, спонтанных, открытых и актуаль-
ных высказываний каждого участника 

рождаются смыслы, происходит ста-
новление аксиосферы личности обуча-
ющего, отстаивается его индивидуаль-
ность [2, с. 146]. Интерактивные техно-
логии и основанные на них формы 
учебных занятий мы рассматриваем как 
способы обучения курсантов умениям 
эффективно управлять своим эмоцио-
нальным состоянием, сознательно не 
использовать конфликтогены в меж-
личностном взаимодействии, стре-
миться к предупреждению и регулиро-
ванию межличностных конфликтов. 
Регулирование конфликта в отличие от 
его разрешения предусматривает вза-
имные действия конфликтующих сто-
рон, а также действия посредника (тре-
тьих лиц и т. п.) [5], необходимые для 
принятия компромиссного решения, 
которое в последующем, возможно, при-
ведет к завершению межличностного 
конфликта. 

Содержательной основой как мини-
мум трех интерактивных учебных заня-
тий стал мультфильм «Конфликт» [6], 
снятый студией «Союзмультфильм» в 
1983 году (реж. Г. Бардин). Герои филь-
ма – обыкновенные спички. Все нача-
лось из-за пустяка, но вместо того, 
чтобы устранить его, спички высыпа-
лись из коробки, поделились на два ла-
геря – «одни с синими головками, дру-
гие – с зелеными», и драка преврати-
лась в весомое противоборство сторон. 
Вспыхнувшая между ними ссора пере-
росла в настоящую войну, в которой 
сгорели обе конфликтующие стороны. 

Сюжет мультфильма можно условно 
разделить на пять частей:  

1. Стороны разграничили про-
странство, и столкновения на некото-
рое время прекратились. Тем не менее 
отношения между соседями сохраня-
лись устойчиво натянутыми. Спокой-
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ствие длилось недолго, нарушение гра-
ницы часовым «синих» способствовало 
новой конфликтной ситуации.  

2. Часовой «зеленых» пытался вос-
становить прежнюю линию границы, а 
часовой «синих» был не согласен с ним 
и каждый раз передвигал эту линию в 
сторону «зеленых», увеличивая свою 
территорию.  

3. Часовой «синих» свою правоту 
начал доказывать грубым отношением 
к своему оппоненту, которое закончи-
лось применением физической силы и 
изменением границы в пользу «синих».  

4. На помощь избитому «зеленому» 
прибежали его соратники, которые также 
грубо обошлись с часовым «синих».  

5. Разногласия между синими и зе-
леными о прохождении границы пере-
росли в затяжной конфликт. Каждое 
новое столкновение конфликтующих 
сторон заканчивалось жертвами, их ко-
личество увеличивалось, и, в конце 
концов, небольшая ссора / межличност-
ный конфликт превратился в настоящее 
сражение. Спички, не зная пощады, лю-
быми доступными способами уничто-
жали друг друга. Они придумывали все 
более пагубные приемы и оружие, не 
задумываясь о последствиях. В финале 
этой истории «синие» применяют атом-
ную бомбу, вследствие чего сгорают 
обе враждующие стороны. 

Первый раз сюжет мультфильма 
использовался для лабораторно-прак-
тического занятия по теме: «Характе-
ристика межличностного конфликта 
как социального феномена».  

Целевая установка лабораторно-
практического занятия: 

обучающая: расширить теоретиче-
ские знания курсантов о характери-
стике конфликта в соответствии с его 
социокультурными классификациями 

(социальный статус участников, их ко-
личество, степень силового давления и 
принятия противоречий, результаты); 

развивающая: развивать умения 
определять основные параметры меж-
личностного конфликта (сущность, 
структуру, причину и динамику), оце-
нивать поведение сторон, целостно вос-
принимать конфликтные ситуации, да-
вать комплексную характеристику кон-
фликтов, конструировать вариативные 
подходы к их регулированию; 

ценностно-смысловая (воспитатель-
ная): воспитание уважения к человече-
скому достоинству, способности сотруд-
ничать и эффективно взаимодейство-
вать с Другим, готовность использо-
вать в конфликте стратегии поведения, 
относящиеся к модели «Кооперация». 

Первый этап занятия – аналитиче-
ский. Курсанты смотрят мультфильм и 
индивидуально в конкретизирующей 
таблице «Характеристики межличност-
ного конфликта» отмечают нужные па-
раметры (табл. 1). 

Таблица 1 
Характеристики межличностного  

конфликта 

 1. По социальному статусу сторон конфликта:  
а) вертикальный; б) горизонтальный. 
2. По количеству участников конфликта: 
а) внутриличностный; б) межличностный;  
в) внутригрупповой; г) межгрупповой. 
3. По степени противоречий: 
а) агрессивный; б) компромиссный. 
4. По результату: 
а) конструктивный; б) деструктивный; в) по-
зитивный; г) негативный. 

 
Второй этап занятия – презентация 

и обсуждение индивидуальных вариан-
тов таблицы, по результатам которого 
курсанты объединяются в рабочие 
группы на основе общей или обобщен-
ной характеристики данного конфликта.  
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Третий этап – итоговая дискуссия 
по ключевым вопросам темы занятия:  

1. Как вы думаете, почему количе-
ство участников конфликта постоянно 
росло? Что способствовало этому на 
каждой стадии конфликта? 

2. Какие из нижеперечисленных 
принципов относятся к агрессивной, 
а какие к компромиссной степени про-
тиворечий? Распределите их буквен-
ные обозначения в соответствующие 
графы табл. 2: 

Таблица 2 
Принципы противоречий 

Степень 
Агрессивная  Компромиссная 

  
 

а) взаимовыгодное обсуждение про-
блемы; б) удовлетворение в первую оче-
редь собственных интересов; в) приня-
тие во внимание нужд и желаний дру-
гой стороны; г) рассмотрение другого 
не как противника, а как партнера, рав-
ного в поиске оптимального решения; 
д) демонстрация превосходства в кон-
фликте; е) готовность уступить, изви-
ниться и простить; ж) отказ от ранее 
выдвигавшихся требований; з) исполь-
зование обходных путей для решения 
конфликтных ситуаций; и) стремление 
к одностороннему выигрышу, победе; 
к) признание претензий другой сто-
роны частично обоснованными;  л) же-
лание смягчить конфликтную ситуа-
цию; м) отсутствие стремления к коопе-
рации; н) стремление отстаивать соб-
ственные интересы для сглаживания 
ситуации и восстановления нормаль-
ных отношений. 

3. Мог ли этот конфликт, по ва-
шему мнению, (а) быть невооружен-
ным? (б) закончиться компромиссом? 

В своих ответах используйте ранее вы-
деленные принципы для аргументации 
своей позиции. 

4. Какие стратегии поведения, по 
вашему мнению, было необходимо ис-
пользовать персонажам мультфильма 
для эффективного регулирования кон-
фликта?  

Последний вопрос плавно подво-
дил к новой теме, поэтому второй раз 
сюжет мультфильма мы использовали 
для деловой игры «Эксперты-конфлик-
тологи» по теме: «Стадии развития 
межличностного конфликта». 

Целевая установка занятия: 
обучающая: расширить теоретиче-

ские знания курсантов об основных 
стадиях развития межличностного кон-
фликта и свойственных им признаках; 

развивающая: развивать умения 
определять основные стадии развития 
межличностного конфликта, выявлять 
элементы, связи и отношения, усилива-
ющие / ослабляющие напряженность 
межличностного конфликта, прини-
мать и обосновывать эффективные 
пути регулирования межличностных 
конфликтов;  

ценностно-смысловая (воспитатель-
ная): воспитание уважения к человече-
скому достоинству, способности со-
трудничать и эффективно взаимодей-
ствовать; готовность регулировать меж-
личностные конфликты справедливо и 
без насилия. 

Первый этап занятия – мотивацион-
ный. Во вводной беседе речь шла о том, 
что конфликтные ситуации повсе-
местно сопровождают нас. Они возни-
кают, даже когда мы не осознаем, что 
вовлечены в них. Обычно непонимание 
конфликтной ситуации происходит на 
стадии ее зарождения. Отсутствие спе-
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циальных знаний препятствует свое-
временному обнаружению и понима-
нию конфликтной ситуации, тем самым 
приводя к ее развитию. Поэтому кур-
сантам было предложено выступить в 
роли экспертов в сфере межличност-
ных конфликтов. 

Второй этап занятия – аналитиче-
ский. Курсанты повторно смотрят муль-
тфильм «Конфликт», находят в нем сю-
жет с межличностным конфликтом и на 
основе его скрупулезного анализа за-
полняют бланк «Межличностный кон-
фликт между Синими и Зелеными».  

 
Бланк «Межличностный конфликт между Синими и Зелеными» 

1 

Проставьте временные ограничения частей эпизода мультфильма  
с межличностным конфликтом (время начала и конца каждой части)  
и раскрасьте отрезки в условные цвета 

|___1___|___2___|___3___|___4___|___5___| 

2 
Обведите варианты ответов  

а, б, в, г, д  

3 
Обведите синим цветом конфликтогены [3, с. 54], использованные  

Синим; зеленым цветом – использованные Зеленым 
а, б, в, г, д, е, ж, з, и, к, л, м, н, о 

4 
Обведите варианты ответов  

а, б, в, г, д, е, ж 

5 
Обведите варианты ответов  

а, б 

6 
Обведите варианты ответов 

а, б 

7 
Обведите варианты ответов  

а, б, в 
 

Задания: 
1.  Эпизод мультфильма с межлич-

ностным конфликтом разделите на пять 
частей, на условной линии проставьте 
их временные ограничения (время 
начала и конца каждой части) и рас-
красьте отрезки в условные цвета:  

Образец: 
|___1___|___2___|___3___|___4___|___5___| 

стадия возникновения конфликт-
ной ситуации – желтый; 

стадия осознания конфликтной си-
туации – зеленый; 

стадия конфликтного взаимодей-
ствия, т. е. сам межличностный кон-
фликт – красный; 

стадия разрешения конфликта – 
цвет выберите сами; 

стадия постконфликтная – цвет вы-
берите сами. 

2. Что указывало на возможность 
возникновения конфликта? Выберите 
один / несколько ответов: а) стороны раз-
граничили пространство; б) спокойствие 
длилось недолго; в) отношения между 
соседями сохранялись устойчиво натя-
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нутыми; г) нарушение границы часо-
вым Синих; д) столкновения на некото-
рое время прекратились? 

3. Укажите все конфликтогены, ис-
пользованные Синим и Зеленым на вто-
рой стадии: а) действия по увеличению 
собственной территории; б) выражение 
недовольства в грубой форме; в) на-
смешки; г) действия по восстановлению 
прежней линии границы; д) угрозы;      
е) попытка обмана; ж) привлечение 
внимания к себе; з) несогласие; и) при-
менение грубой физической силы;         
к) преобладание своекорыстных по-
требностей безотносительно к интере-
сам другой стороны; л) взаимное пере-
бивание; м) неблагодарность. 

4. Что, по вашему мнению, стало 
причинами наступления стадии кон-
фликтного взаимодействия между 
персонажами мультфильма: а) испы-
тание стресса; б) накопление отрица-
тельных эмоций; в) необходимость в 
выплескивании негатива; г) оскорбле-
ние друг друга; д) преобладание нега-
тивных эмоций; е) чувство диском-
форта; ж) встречное сопротивление? 

5. Как, по вашему мнению, завер-
шился межличностный конфликт: а) де-
структивно; б) конструктивно? 

6. Кто, по вашему мнению, разре-
шил межличностный конфликт: а) са-
мостоятельно, конфликтующие стороны; 
б) третье лицо / посредник? 

7. Что, по вашему мнению, харак-
терно для постконфликтной стадии:       
а) справедливость и объективность за-
вершения межличностного конфликта; 
б) сохранение худших, чем были до 
межличностного конфликта, отноше-
ний; в) преобладание негативных эмо-
ций, чувства обиды и унижения у участ-
ников межличностного конфликта?  

Третий этап занятия – презентации 
и обсуждение заполненных в микро-
группах бланков, согласование пози-
ций по выявленным экспертами осо-
бенностям стадий развития межлич-
ностного конфликта. 

Четвертый этап – итоговая дискус-
сия по ключевым вопросам темы занятия 
с использованием бланков экспертов:  

1. Пытались ли персонажи мульт-
фильма предупредить межличностный 
конфликт? Если да, то кто именно и ка-
ким образом?  

2. Можно ли было отрегулировать 
конфликтную ситуацию на стадии осо-
знания конфликтной ситуации? Если 
да, то кто и каким образом мог это сде-
лать? 

3. От чего в большей степени зави-
сит конфликтное поведение личности: 
а) темперамент человека; б) значимость 
проблемы; в) поведенческие особенно-
сти человека; г) культурные особенности 
человека? Аргументируйте свой ответ. 

4. Вспомните значение «Я-выска-
зываний» в конфликте. Как с их помо-
щью можно регулировать межличност-
ный конфликт на стадии конфликтного 
взаимодействия? Приведите примеры. 

5. Могли ли персонажи мульт-
фильма самостоятельно отрегулиро-
вать межличностный конфликт? Если 
да, то с помощью каких стратегий? 

6. Объясните выбранные вами цвета 
для двух последних стадий межлич-
ностного конфликта.   

7. На примере сюжета мультфильма 
охарактеризуйте постконфликтную ста-
дию и смоделируйте стратегии поведе-
ния персонажей мультфильма, способ-
ствующие эффективному регулирова-
нию данного межличностного кон-
фликта. 
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8. Как в реальной жизни необхо-
димо регулировать подобные межлич-
ностные конфликты? Приходилось ли 
вам это делать? Приведите примеры. 

9. Какие синтоны [4, 16] вместо 
конфликтогенов (вопрос 3), необхо-
димо использовать персонажам мульт-
фильма для реализации стратегии со-
трудничества в межличностных кон-
фликтах? 

Таким образом, последний вопрос 
также плавно подвел к новой теме: 
«Особенности поведения в межлич-
ностном конфликте и возможности 
реализации стратегии сотрудниче-
ства в конфликтных ситуациях». В 
третий раз сюжет мультфильма мы ис-
пользовали для ролевой игры. 

Целевая установка занятия: 
обучающая: расширить теоретиче-

ские знания о стратегиях поведения 
людей в межличностных конфликтах и 
моделях их регулирования (коопера-
ция, напористость);    

развивающая: развивать умения 
различать и оценивать стратегии пове-
дения людей в межличностных кон-
фликтах (конструктивная, деструктив-
ная), выбирать эффективные стратегии 
для регулирования межличностных 
конфликтов; 

ценностно-смысловая (воспитатель-
ная): воспитание уважения к интересам 
Других, способности разумно уступать 
в межличностных конфликтах, дей-
ствовать совместно для достижения 
обоюдовыгодного результата. 

Первый этап занятия – мотиваци-
онно-организационный. Курсанты тя-
нут жребий, делятся на три группы: 

«Синий», «Зеленый», «Эксперт». Группа 
«Синий» будет представлять персо-
нажа мультфильма – спичку синего 
цвета, а группа «Зеленый», соответ-
ственно, спичку зеленого цвета.   

Второй этап – игровой: «Озвучива-
ние эпизода». Курсанты, просматривая 
уже знакомый им эпизод межличност-
ного конфликта, придумывают и запи-
сывают реплики спорщиков; при этом 
им приходится «говорить» как от 
имени «своих» (например, Синих), так 
и от имени противника (например, Зе-
леных). Эксперты в это время изучают 
информационно-справочные матери-
алы по теме занятия, наблюдают за ра-
ботой групп. 

Затем представители от каждой 
группы в парах озвучивают свои «диа-
логи». Курсанты сами предложили син-
хронизировать свои выступления с 
озвучиваемым видеосюжетом. Это ука-
зывало на их заинтересованность в эф-
фективном и наглядном выполнении 
данного задания. Экспертам необхо-
димо было зафиксировать использован-
ные «Синими» и «Зелеными» невер-
бальные конфликтогены (жесты, инто-
нацию, мимику и т. д.).  

Третий этап – проблемно-аналити-
ческий. Составленные и озвученные 
тексты Синих и Зеленых распечатыва-
ются, монтируются (табл. 3) и выво-
дятся на экран, чтобы стать объектом 
теперь уже текстуально-смыслового 
сопоставления. Экспертам необходимо 
было найти слова-конфликтогены, а 
также определить, где чаще они ис-
пользовались: в «своих» или «чужих» 
репликах. 
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Таблица 3 
А. Вариант Зеленых / Б. Вариант Синих 

Реплики Зеленых (Б. - свои) Реплики Синих (Б. - чужие) 
Непорядок, эта палка была здесь, вот 
так вот лежала. 
Она случайно упала на мою сторону,       
а должна лежать вот так вот, посере-
дине. 
Какая судьба? По-честному, палка 
должна лежать вот так… 
Нет, ты не прав, вот так! 
Так нечестно! 
Не будет! 

Ох, ничего себе, с чего ты взял? Она 
туда упала, пускай там и лежит… 
Нет, если упала на твою сторону, пус-
кай так и лежит, это судьба. 
А я говорю, вот так! 
Нет так! 
Честно, отойди, все равно будет по-
моему! 
Ах, так! Тогда, на, тебе! 

Реплики Зеленых (А. - чужие) Реплики Синих (А. - свои) 
Ой, линия границы нарушилась, она 
проходила так. 
Нет, не так проходила граница, а вот 
так. 
Нет, ты не прав, линия границы здесь 
проходит, оставь, как было! 
Так было, оставь! 
А то что будет, если не оставлю? 
Только попробуй! 

Нет, ничего не нарушилось, так и 
должно быть. 
Я говорю, не тут проходит граница,       
а вот тут… 
Нет, ты не прав, не оставлю, здесь 
проходит она! 
Я предупреждаю, оставь по-хоро-
шему! 
Я вынужден буду применить физиче-
скую силу! 
Я тебя предупреждал, на, получай! 

 
Четвертый этап – итоговая дискуссия 

по ключевым вопросам темы занятия: 
1. Какую роль было легче озвучи-

вать: «своего» или «другого», и по-
чему? 

2. Какую модель регулирования меж-
личностного конфликта использовали 
персонажи мультфильма? Назовите их 
стратегии поведения. Почему они ис-
пользовали именно эти, а не другие? 

3. Назовите стратегии поведения, 
которые бы помогли персонажам муль-
тфильма эффективно регулировать меж-
личностный конфликт. Когда (при ка-
ких условиях) люди готовы применять 
именно эти, а не другие стратегии? 

Таким образом, использование ин-
терактивных технологий не только на 

трех занятиях, а во всех разделах спец-
курса развивало способности курсан-
тов эффективно управлять своим эмо-
циональным состоянием, руководство-
ваться в конфликте стратегиями пове-
дения, относящимися к модели «Коопе-
рация», использовать в межличностном 
взаимодействии синтоны вместо кон-
фликтогенов, сотрудничать и взаимо-
действовать.  

В целом комплексный подход к ре-
ализации педагогических условий спо-
собствовал развитию стержневого, цен-
ностно-смыслового, компонента про-
филактики межличностных конфлик-
тов, поскольку:  

- целевая установка всего спец-
курса и каждого учебного занятия была 
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сопряжена с воспитанием уважения к 
человеческому достоинству, интересам 
Других, способностью сотрудничать и 
эффективно взаимодействовать, готов-
ностью использовать в конфликте стра-
тегии поведения, относящиеся к мо-
дели «Кооперация»;  

- учебные примеры из истории и 
культуры межличностного взаимодей-

ствия народов России и мира были про-
низаны этикой добра, человечности, 
мира, толерантного отношения;  

- познавательные задания и интер-
активные технологии обучения были 
направлены на освоение курсантами по-
зитивного опыта межличностного взаи-
модействия и его применение в учебных 
и квазипрофессиональных ситуациях. 
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INTERACTIVE TECHNOLOGIES IN PEDAGOGICAL PREVENTION  
OF CADETS’ INTERPERSONAL CONFLICTS IN EDUCATIONAL P ROCESS  

OF MILITARY INSTITUTIONS OF HIGH EDUCATION 
 

The article presents the most interesting and significant fragments of experimental work 
on realization of a complex of pedagogical conditions of prevention of cadets’ interpersonal 
conflicts in educational process of military institutions of high education (the discipline of so-
cial and humanities). Particular emphasis is given to the way of working out and using of inter-
active technologies focused on mastering positive experience of interaction and regulation of 
interpersonal conflicts. 

Key words: pedagogical conditions of cadets’ interpersonal conflicts prevention, interac-
tive learning technology, strategy of interpersonal conflicts’ management. 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

105 
 

УДК 378.147:51 + 378.31 
В. П. Некрасов 

 
РОЛЬ МЕТАКОГНИТИВНЫХ ИНВАРИАНТОВ 

В ФОРМИРОВАНИИ КОГНИТИВНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ 
СТУДЕНТОВ ВУЗА 

 
Предлагается подход по формированию когнитивных компетенций у 

студентов вуза на основе включения в методическую систему понятийных 
связей метапредметного характера, определяемых метакогнитивными ин-
вариантами. Для диагностики сформированности когнитивных компетен-
ций предлагается использовать тесты учебной деятельности (обучающие 
тесты), дополненные рефлексивным компонентом деятельности обучае-
мого. 

Ключевые слова: когнитивные компетенции, метакогнитивные инва-
рианты, понятийная связь, обучающий тест, рефлексивный компонент. 

 
Пришедшая к нам из Европы ком-

петентностная парадигма образования, 
основана на сформулированных в 1996 г. 
Советом Европы пяти ключевых ком-
петенциях, наличие которых у выпуск-
ника вуза является целью образования 
[10]. По мнению И. А. Зимней [3], они 
являются социальными артефактами, 
отражающими особенности взаимодей-
ствия и общения. 

В России компетентностная идео-
логия претерпела существенные изме-
нения. Во-первых, сама компетент-
ность стала определяться как интегра-
тивное свойство личности, выражаю-
щееся в способности и готовности 
принимать решения на основе имею-
щихся знаний и умений. Такая формули-
ровка позволила понимать компетент-
ность как систему компетенций, вклю-
чив в неё не только социальный, но и 
профессиональный компонент, и пере-
нести акцент на предметные компо-
ненты. Это обстоятельство привело к 

дроблению компетенций, их измельче-
нию. Примером может служить статья 
А. М. Аронова «О понятии "Математи-
ческая компетентность"» [1]. Неприем-
лемое в европейском понимании, в рос-
сийское определение системы компе-
тенций оно легко вписывается. 

Во-вторых, содержание компетент-
ностной парадигмы в российском об-
щем и высшем образовании отличается 
от европейского преобладанием в ней 
когнитивной составляющей, что обу-
словлено особенностями современного 
экономического уклада России и соот-
ветствующим социальным заказом к 
образованию. Из пяти формулировок 
Совета Европы лишь одна непосред-
ственно относится к когнитивной сфере: 
«Способность учиться на протяжении 
жизни в качестве основы непрерывного 
обучения в контексте как личной про-
фессиональной, так и социальной 
жизни» [10, с. 11 ‒ 12]. Для российских 
условий когнитивная компетентность 
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может быть определена как готов-
ность выпускника к принятию эффек-
тивных решений в различных производ-
ственных ситуациях, опираясь на полу-
ченные в вузе знания и умения, и способ-
ность к последующей продуктивной де-
ятельности. 

Это, без сомнения, основная компе-
тентность выпускника. Без неё он бес-
полезен на предприятии. А вот с фор-
мированием когнитивной компетент-
ности дело обстоит не так хорошо. 

В настоящее время преподавание 
любой естественно-научной дисципли-
ны в основном построено на изложении 
теоретических основ этой дисциплины 
и обучении алгоритмам решения типо-
вых задач. В качестве «механизма» 
формирования когнитивных компетен-
ций, как правило, рассматривается рас-
ширение спектра учебных задач с тем, 
чтобы заставить учащихся применить 
полученные ими знания и умения в не-
стандартных ситуациях. Фактически и 
на теории, и на практических занятиях 
мы говорим студенту: «Делай так, и у 
тебя всё получится». Такой механизм 
можно охарактеризовать как локаль-
ный уровень овладения когнитивной 
компетенцией ‒ воспитываемая готов-
ность применить полученные знания 
ограничена окрестностью изучаемого в 
данный момент материала. 

Когда говорят о когнитивной ком-
петенции, то всё перечисленное в её 
определении нельзя отнести ни к ка-
кому конкретному предмету и даже ни 
к какой конкретной профессии. Дей-
ствительно, способность принимать 
эффективные решения в различных 
производственных ситуациях является 

надпредметной характеристикой дан-
ной компетенции и даже надпрофесси-
ональной. 

В то же время овладевать когнитив-
ной компетенцией студенты могут толь-
ко во время учебного процесса, т. е. при 
изучении учебных дисциплин. Возни-
кающее противоречие между надпред-
метной сущностью когнитивной ком-
петенции и внутрипредметной локали-
зацией её развития у студентов должно 
разрешаться через освоение учащимися 
метапредметной деятельности, т. е. та-
кой деятельности, которая позволяет 
осваивать надпредметные умения в 
предметных рамках. Поэтому в форми-
ровании данной компетенции основ-
ную роль должны играть метапред-
метные знания и умения. В современ-
ной педагогике к ним относят такие 
знания и умения, которые, будучи фор-
мируемыми в рамках различных дисци-
плин или разных разделов одной дис-
циплины, имеют отчётливо выражен-
ные общие характеристики, задавая 
обобщённые способы действия при ре-
шении тех или иных задач. Метапред-
метные умения проявляют себя в уме-
ниях видеть общность в тех или иных 
явлениях (в том числе в применяемых 
методах), в единстве схем рассужде-
ний, аргументированном переносе 
свойств одних объектов на другие, экс-
траполяции по аналогии и т. п. 

Вместе с тем в компетентностной 
парадигме высшего профессионального 
образования на собственно механизм 
формирования метапредметных знаний 
и умений внимание практически не об-
ращается. Поэтому устранение этих 
ограниченностей традиционной педа-
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гогической технологии, на наш взгляд, 
невозможно без построения инноваци-
онной модели учебного курса, опираю-
щейся на освоение когнитивных струк-
тур метапредметного характера. Чтобы 
заложить фундамент такой модели, 
необходимо охарактеризовать эти струк-
туры как категорию. Мы определили их 
как категорию понятийных связей, т. е. 
то, что может быть выражено как инва-
риант в различных понятиях, подходах, 
методах решений и т. д. 

Под инвариантом понимают такую 
характеристику объекта, процесса или 
явления, которая остаётся неизменной 
при выполнении той или иной группы 
действий. В нашем случае речь идёт об 
универсальных логических действиях, 
осуществляемых человеком в когни-
тивном процессе. Поэтому для таких 
инвариантов нами выбрано название 
метакогнитивные инварианты. Говоря 
другими словами, метакогнитивные ин-
варианты ‒ это те характеристики ко-
гнитивных процессов, которые явля-
ются общими (неменяющимися) при 
выполнении мыслительных операций. 

Нами были выделены восемь видов 
метакогнитивных инвариантов [9, с. 12]. 
Важнейшие из них: изоморфизм и язы-
ковое представление. 

1. Изоморфизм – это подобие; между 
изоморфными понятиями должно суще-
ствовать взаимно-однозначное соответ-
ствие, сохраняющее структурные связи. 

Классический пример из дискрет-
ной математики – это изоморфизм 
между теоретико-множественными и 
логическими операциями. 

Следует отметить, что операции 
над множествами и свойства операций 

усваиваются студентами достаточно 
неплохо. Если считать элементами 
множества A точки круга, то, глядя на 
картинку (диаграмму Эйлера), они 
обычно понимают, что пересечение и 
объединение множества A с самим со-
бой равно множеству A, т. е. A ∩ A = A 
и A ∪ A = A. 

В то же время аналогичные тожде-
ства алгебры логики усваиваются 
намного хуже. Далеко не все сразу по-
нимают, что если x – логическая, а не 
алгебраическая переменная, то при ло-
гическом умножении x: х ∧ х = х и логи-
ческом сложении  х ∨ х = х мы получим 
x, а не x2 и 2x, как в алгебре. 

Сопоставление множеству A логи-
ческой переменной x, а теоретико-мно-
жественным операциям «пересечение» 
и «объединение» – логических опера-
ций «конъюнкция» и «дизъюнкция» 
даёт изоморфизм этих понятий.  

Это означает, что методически це-
лесообразно эти понятия рассматри-
вать взаимосвязанно, а не раздельно, 
как это традиционно делается. 

Автору при чтении раздела «Мно-
жества» курса по дискретной матема-
тике достаточно было уделить изомор-
физму теоретико-множественных и ло-
гических операций нескольких минут. 
Практика показала, что при этом сту-
денты гораздо лучше воспринимают 
равносильности алгебры логики. 

Языковóе представление – это язык 
изложения понятия: текст, рисунок, 
таблица, граф. 

Действительно, очень важен язык, 
на котором мы формулируем задание 
студенту. Важность применения этого 
метакогнитивного инварианта характе-
ризует следующий пример. 
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В угловых клетках поля 3 × 3 распо-
ложены четыре коня – два белых (Б) и 
два чёрных (Ч) – так, как показано на 
рис. 1, а. Можно ли, сделав несколько 
ходов конями по шахматным правилам, 
но не выходя за пределы данного поля, 
расположить их на поле так, как пока-
зано на рис. 1, б? Ставить на одно поле 
двух коней одновременно, как и в шах-
матах, запрещается. 

 
 Б  Ч  Б  Б 
        
 Ч  Б  Ч  Ч 

 а) б) 

Рис. 1. Перемещение шахматных  
коней 

 
Изменим язык представления зада-

ния. Навык решения задач с примене-
нием теории графов может подсказать 
студенту, что каждое действие – в дан-
ном случае перемещение фигуры – по-
лезно изобразить ориентированным 

ребром графа, которое направлено из 
одной позиции в другую. Позиции 
здесь – это клетки доски; для удобства 
перенумеруем их так, как показано на 
рис. 2, а (в центральную клетку попасть 
нельзя, поэтому оставим её ненумеро-
ванной). 

Поскольку на каждую клетку, с ко-
торой сделан переход, можно вер-
нуться, рёбра имеют двойную ориента-
цию и, следовательно, их можно счи-
тать неориентированными. Получается 
граф возможных перемещений; он 
изображён на рис. 2, б, в. На левом ри-
сунке около соответствующих вершин 
проставлены обозначения коней в 
начальной ситуации, а на правом – в ко-
нечной. Сразу видно, что чередование 
коней БЧБЧ, которое имеется на графе 
слева, сохраняется при любом переме-
щении коней по правилам, указанным в 
задаче. А на графе справа иное чередо-
вание: БЧЧБ. Следовательно, указан-
ное в задаче расположение получить 
нельзя. 

 

а)                                       б)                                                        в) 

Рис. 2. Интерпретация в виде графа перемещения шахматных коней 
 

Чрезвычайно важным здесь явля-
ется заключительный этап рефлексии, 
когда студенты сами формулируют, ка-
кого типа задачи они научились решать 
и в чём состоит метод решения. Если 

при изучении теории графов у студента 
формируется понимание, что каждый 
раз, когда речь идет о преобразовании 
одной ситуации в другую, может ока-
заться полезным применение методов 

1 2 3  6                       2     Б 

      5              Ч                               8 
Б 

      1                               Ч              4 

                    7                  3 

 6                      2   Ч 
5             Ч                           8 
Б 

    1                                     Б    4 
 
                7                     3 

4  5 

6 7 8 
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данной теории, это означает, что он 
осознает такие методы, как узловые, и 
будет готов применять их в различных, 
в том числе нестандартных ситуациях. 
Это понимание есть продукт рефлексии 
того, какие знания и умения были при-
обретены им при решении той или иной 
задачи. 

Не менее важными вопросами, чем 
построение инновационного учебного 
курса, являются вопросы диагностики 
сформированности у студентов когни-
тивных компетенций. Грубо говоря, как 
определить, насколько студент научился 
мыслить. И здесь, на наш взгляд, в ка-
честве диагностического инструмента-
рия целесообразно использовать техно-
логию обучающих тестов [11]. 

Суть данной технологии состоит в 
том, что в отличие от обычного теста, 
где студенту предлагают выбрать от-
вет, в обучающих тестах ему на каждом 
шаге предлагается выбрать одно дей-
ствие из нескольких предлагаемых аль-
тернатив. Каждый раз действие оцени-
вается как продуктивное, т. е. ведущее 
к решению поставленной задачи, или 
как тупиковое. В итоге из этих шагов 
складывается решение, т. е. явным ре-
зультатом для студента всегда является 
решённая задача. 

Принципиальной характеристикой 
обучающего теста является наличие 
разных путей решения одной и той же 
задачи. Эти пути могут быть разной 
длины в зависимости от выбора теоре-
тического знания, которое студент бу-
дет использовать для её решения, от 
степени свёрнутости его знаний и уме-
ний и т. д. Важно, что выбор студентом 

действия на том или ином шаге выпол-
нения обучающего теста является про-
екцией соответствующего метакогни-
тивного инварианта, и, значит, просле-
живая выбранную учащимся траекто-
рию решения задачи, можно диагности-
ровать, какие метакогнитивные компе-
тенции уже освоены студентами, а ка-
кие нет. 

Принципиальным развитием техно-
логии обучающих тестов в нашей ра-
боте является включение пунктов, поз-
воляющих студентам осуществить ре-
флексию выполненных ими действий, 
т. е. студенты сами формулируют, ка-
кого типа задачи они научились решать 
и в чём состоит метод решения. Дело в 
том, что формирование компетентно-
сти не может быть полноценным, если 
у студента выполняемая им деятель-
ность не отрефлексирована как об-
щезначимая, т. е. применимая в различ-
ных исходных ситуациях. 

Чтобы продемонстрировать дан-
ный подход, приведем конкретный 
пример использования технологии обу-
чающих тестов на практическом заня-
тии по математической логике. Основ-
ным объектом диагностики является 
метакогнитивный инвариант, который 
представляет собой узел-сток, т. е. пред-
лагается задача, которая может быть ре-
шена различными методами. 

Требуется упростить логическое 
выражение 

	� = ��	�˅	�̅
 ∙ � ∙ �� ∙ �	˅	�	˅	��
. 
Инструкция. Для решения задачи 

выполните пункты в заданной последо-
вательности, начиная с п. 1 и выбирая в 
каждом из них один из предлагаемых в 
нём ответов. 
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1. Выбрать одно из направлений: 

D1) Умножить «y» на скобку                 

(x · y 	˅	�	˅	��
. Перейти к п. 2. 

D2) Вынести «y» за скобку из выра-

жения �� ∙ �	˅	�
. Перейти к п. 3. 

D3) В скобке �� ∙ �	˅	�	˅	��
 приме-

нить равносильность x ⋅ y = y ⋅ x. Пе-

рейти к п. 4. 

2. Диагностический комментарий. 

Вы двигаетесь в правильном направле-

нии. Проанализируйте полученное вы-

ражение � � ��	�˅	�̅
 ∙ �� ∙ �	˅	�	˅	� ∙ �̅
 

и выберите одно из направлений. 

D4) Вынести y за скобку из выраже-

ния �� ∙ �	˅	�	˅	� ∙ �̅
. Перейти к п. 5. 

D5) Применить равносильность        

� ∙ �̅ � �̅ ∙ �. Перейти к п. 6.  

3. Диагностический комментарий. 

Такой путь возможен. Проанализи-

руйте полученное выражение f =              

= 	��	�˅	�̅
 ∙ � ∙ �� ∙ ��	˅1
	˅	��
 и выберите 

одно из направлений. 

D6) Применить равносильность 
��	˅1
 � 1. Перейти к п. 7. 

D7) Умножить «y» на скобку                

(y · ��	˅1
	˅	��
. Перейти к п. 8. 

4. Диагностический комментарий. 

Вы двигаетесь в тупиковом направле-

нии. Полученное выражение 

 
принципиально не отличается от преды-

дущего. Проанализируйте его и верни-

тесь к п. 1. 

Мы не приводим описание дальней-

шего развертывания данного теста, по-

скольку уже в том, что представлено, до-

статочно отчётливо виден потенциал ис-

пользования обучающих тестов в каче-

стве диагностического инструментария. 

На рис. 3 представлена структура 

обучающего теста, позволяющая в це-

лом оценить его потенциал с точки зре-

ния диагностических возможностей. Оп-

тимальная траектория выделена жирным 

цветом. Пунктиром выделены тупико-

вые вершины. 

Как можно увидеть из представлен-

ного графа, имеется достаточное разно-

образие траекторий прохождения дан-

ного теста. Это позволяет диагностиро-

вать уровень сформированности когни-

тивных компетенций студента, кото-

рый определяется на основании кон-

кретно выбранной им траектории про-

хождения. 

Проведённый в 2008 − 2014 учеб-

ных годах в Уральском техническом 

институте связи и информатики педаго-

гический эксперимент по использова-

нию методики преподавания дискрет-

ной математики с учётом теории поня-

тийных связей показал устойчивое по-

вышение среднего балла по предмету, 

высокий процент студентов, сдавших 

экзамен с первого раза, более чем 10 %-е 

превышение хороших и отличных оце-

нок по сравнению с контрольной груп-

пой. Это свидетельствует о положи-

тельном влиянии теории понятийных 

связей на сохранение контингента и о 

бóльшей подготовленности студентов к 

дальнейшему обучению. 
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Рис. 3. Структура обучающего теста 
 

Проведённый в нескольких вузах 
Екатеринбурга педагогический экспе-
римент для студентов IT-специальнос-
тей по упрощению логических выраже-

ний с помощью эквивалентных преоб-
разований показал реальное соответ-
ствие длины выбранной траектории 
уровню их подготовки. 
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V. P. Nekrasov 

ROLE OF METACOGNITIVE INVARIANTS TO FORM 
HIGHER SCHOOL STUDENTS’ COGNITIVE COMPETENCES 

 
The author proposes an approach to form higher school student’s cognitive competences 

by including metasubject concept links consisting of the metacognitive invariants into the meth-
ods system. To diagnose a level of the cognitive competences development we propose to use 
academic tests (teaching tests) added by a reflexive component of the student’s activity. 

Key words: cognitive competences, metacognitive invariant, concept link, academic test, 
reflexive component.  
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НЕКОТОРЫЕ ОСОБЕННОСТИ КОНТЕКСТНОГО ОБУЧЕНИЯ 

АНГЛИЙСКОМУ ЯЗЫКУ В ТЕХНИЧЕСКОМ ВУЗЕ 
 

Статья посвящена особенностям контекстного обучения примени-
тельно к преподаванию английского языка в техническом вузе. В статье 
приводятся основные принципы контекстного подхода к обучению и рас-
сматривается специфика иноязычной подготовки будущих специалистов 
в области инженерных наук. 

Ключевые слова: контекстное обучение, профессиональная деятель-
ность, преподавание английского языка, технический вуз, учебная дея-
тельность, подготовка специалистов, профессиональная коммуникация. 

 
Основным противоречием профес-

сионального образования является то, 
что овладение профессиональной дея-
тельностью должно быть обеспечено в 
рамках качественно иной по целям, со-
держанию, формам, методам, сред-
ствам, процессу и результату учебной 
деятельности. Иными словами, делая 
одно – учась, нужно научиться принци-
пиально иному – работать.  

Ни один из известных педагогиче-
ских подходов и теорий не предлагает 
средства преодоления данного проти-
воречия. Исключение, пожалуй, состав-
ляет лишь контекстный (знаково-кон-
текстный) подход, уже несколько деся-
тилетий развиваемый А. А. Вербицким 
и его научно-педагогической школой. 
Далее мы основываемся на понятийном 
и терминологическом аппарате кон-
текстного обучения, а также на работах 
исследователей, внесших вклад в раз-
витие теории и практики данного типа 
обучения [2]. 

Согласно существующему опреде-
лению А. А. Вербицкого [1], под кон-

текстным понимается обучение, в кото-
ром на языке наук и с помощью всей си-
стемы форм, методов и средств обуче-
ния – традиционных и инновационных ‒ 
моделируется предметное и социальное 
содержание усваиваемой студентами 
профессиональной деятельности.  

Источниками содержания кон-
текстного обучения выступают науч-
ные дисциплины (классический источ-
ник) и будущая профессиональная дея-
тельность. Отметим, что контекстное 
обучение не отрицает ни один из суще-
ствующих подходов к обучению, при-
меняемых педагогических методов и 
приемов. Его главная задача ‒ воссозда-
ние условий будущей профессиональ-
ной деятельности в рамках учебной, 
или другими словами, обучение в кон-
тексте будущей профессии. 

Английский уже много лет является 
языком международного общения, язы-
ком науки и технологий; его изучение 
является неотъемлемой частью профес-
сиональной подготовки специалиста в 
любой предметной области. Говоря          
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о контекстном обучении английскому 
языку в условиях технического вуза, 
следует выделить ряд его особенно-
стей, обусловленных как действием 
внешних по отношению к данному про-
цессу факторов, так и спецификой орга-
низации учебного процесса в неязыко-
вом вузе.  

Развивая мысль А. А. Вербицкого, 
мы можем говорить, по крайней мере, о 
трех основных противоречиях языко-
вого образования в нелингвистическом 
(техническом) вузе: 

- между необходимостью эффек-
тивного овладения основами професси-
онально-коммуникативной деятельно-
сти в области техники и технологий и 
стремительным устареванием соответ-
ствующих учебных материалов; 

- между необходимостью формиро-
вания ряда языковых и речевых навы-
ков как основы развития целого спектра 
профессионально-коммуникативных 
умений и отсутствием достаточного 
аудиторного времени для их полноцен-
ного формирования; 

- между необходимостью обучения 
основам профессиональной коммуни-
кации и организацией данного про-
цесса в условиях учебной деятельности 
в аудитории. 

Остановимся подробнее на каждом 
из перечисленных аспектов и возмож-
ных путях разрешения данных проти-
воречий. 

Постоянное обновление инженер-
ного знания в условиях глобальной ин-
форматизации общества, модернизации 
технологий и оборудования вызывает 
острую необходимость расширения ан-
глоязычного терминологического аппа-
рата и обновления учебных материа-

лов, используемых на занятиях. Эта 
тенденция особенно характерна для 
подготовки специалистов в области ин-
формационных технологий, робототех-
ники, машиностроения.  

Особая роль в этой связи в кон-
текстном обучении отводится препода-
вателю. В условиях, когда часть учеб-
ной литературы морально устаревает 
еще на стадии подготовки к печати, он 
определяет критический подход к от-
бору учебных материалов, в частности 
текстов по специальности обучения, ак-
тивное привлечение современных аутен-
тичных источников, обращение к Ин-
тернет-ресурсам (специализированные 
англоязычные сайты, электронные биб-
лиотеки и словари).  

Трудно переоценить помощь, кото-
рую могут оказать на данном этапе со-
трудники специализированных кафедр 
и вузов, переводчики технической ли-
тературы, представители профессио-
нальных сообществ и организаций; 
налаживание контактов и сотрудниче-
ство с ними, безусловно, становится 
императивом профессионально-педаго-
гической деятельности преподавателя 
английского языка. При этом при под-
боре учебного материала следует руко-
водствоваться не только специально-
стью студентов, но и их лингвистиче-
ским уровнем и не пренебрегать таким 
приемом, как адаптация исходных тек-
стов и статей. 

В отличие от языковых вузов и гу-
манитарных факультетов, для техниче-
ских вузов характерно ограниченное 
количество учебных часов, отводимых 
на изучение иностранных языков, что 
значительно влияет на организацию 
учебного процесса. Рассмотрим эту ак-
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туальную проблему вузов нелингвисти-
ческого профиля в связи с современ-
ными задачами иноязычной подготовки 
будущих специалистов. 

 Базовой целью обучения иностран-
ным языкам является развитие комму-
никативной компетентности, которая 
обусловливается уровнем развития ре-
чевых умений обучающихся. Основой 
речевых умений выступают навыки, 
формирование которых можно рас-
сматривать как черновую работу в рам-
ках развития умений речевой деятель-
ности. Формирование навыков во время 
аудиторных занятий в вузе является 
трудоемким и зачастую малоэффектив-
ным.  Данный процесс зачастую сво-
дится к выполнению обучающимися 
языковых упражнений, основанных на 
повторении, подстановке и трансфор-
мации. При этом необходим тщатель-
ный контроль со стороны преподава-
теля, затрудненный тем, что каждый 
студент выполняет значительный объем 
упражнений в индивидуальном темпе. 
В условиях ограниченного количества 
аудиторных часов преподаватель вы-
нужден нерационально использовать 
время занятий, пытаясь формировать 
языковые и речевые навыки, либо стро-
ить обучение основным видам речевой 
деятельности без необходимой для 
этого базы. 

Разрешить данное противоречие в 
обучении иностранным языкам вообще 
и в контекстном обучении в частности 
возможно путем организации самосто-
ятельной работы студентов с помощью 
компьютерных технологий во внеауди-
торное время, что не только повысит 
эффективность обучения, но и в значи-

тельной мере облегчит труд преподава-
теля. Можно утверждать, что фактор 
ограниченности аудиторного времени 
определяет необходимость такой орга-
низации учебного процесса, в ходе ко-
торого обучение в некотором роде 
«концентрируется», носит интенсив-
ный характер, его целью становится до-
стижение поставленных целей за мак-
симально короткие сроки.  

Самостоятельная внеаудиторная 
работа студентов в таких условиях мо-
жет быть организована следующим об-
разом. Коллектив преподавателей под-
бирает учебные материалы и разраба-
тывает блоки необходимых лексиче-
ских и грамматических упражнений к 
каждой теме курса в соответствии со 
специальностью обучения. Например, 
для специальности «Информационные 
технологии» это могут быть темы 
«Компьютерная графика», «Языки про-
граммирования», «Интернет» и ряд 
других.  

Каждый студент получает доступ к 
данным материалам на сайте кафедры. 
Преподаватель дает задание студентам 
самостоятельно ознакомиться с содер-
жанием определенного учебного текста 
или статьи по теме, освоить основные 
термины и грамматический материал 
или повторить его, если группа рабо-
тала над ним в течение занятия. Сту-
денты получают возможность в режиме 
самостоятельной работы и в индивиду-
альном темпе ознакомиться с предло-
женным материалом и выполнить ряд 
упражнений, пользуясь всей доступной 
справочной литературой. Это позво-
ляет снять трудности на этапах первич-
ного представления темы. 
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Непосредственно во время ауди-
торных занятий обсуждается содержа-
ние изученного таким образом матери-
ала, уточняются  термины английского 
языка и их русские эквиваленты, сни-
маются трудности перевода устойчи-
вых выражений и т. п. Важно, что у пре-
подавателя появляются время и воз-
можности для организации работы над 
развитием речевых умений «подготов-
ленных» обучающихся, т. е. над теми 
видами учебной деятельности, которые 
невозможны без непосредственного 
участия педагога, осуществления им 
контролирующей и корригирующей 
функций. 

Такая оптимизация учебной дея-
тельности позволит преподавателю не 
только рационально организовать са-
мостоятельную работу студентов, но и 
решить актуальную проблему нехватки 
аудиторного времени. Подобный под-
ход, в свою очередь, способствует раз-
решению главного противоречия язы-
кового образования в техническом вузе ‒ 
между необходимостью обучения осно-
вам профессионально-деловой комму-
никации и организацией данного про-
цесса в рамках учебной деятельности в 
аудитории.  

Сделав акцент на парных и группо-
вых видах коммуникативной деятель-
ности, основанных на ситуациях реаль-
ного профессионального общения (диа-
логи, проблемные ситуации, интервью, 
пресс-конференции, дискуссии и пр.) и 
воссозданных на занятии, мы, пожалуй, 
сможем решить основную задачу профес-
сионально-лингвистической подготовки 
будущих инженеров. Особенное значе-
ние в этой связи приобретают так назы-
ваемые формы «квазипрофессиональ-

ной» деятельности (термин А. А. Вербиц-
кого). Вершиной такой деятельности мо-
жет стать подготовка и проведение роле-
вых и деловых игр на материале ан-
глийского языка, что, конечно, требует 
большого объема подготовительной ра-
боты и определенного лингвистического 
уровня студентов-участников. 

Таким образом, выстраивается «кан-
ва» усваиваемой профессиональной дея-
тельности, превращая статичное содер-
жание образования (термины, словосо-
четания, идиомы, словарные столбцы, 
статьи и учебные тексты, а также ос-
новные представления о культуре про-
фессионально-делового общения) в ди-
намично развертываемое (обсуждение 
задач, поиск выхода из проблемных си-
туаций и достижение определенных 
профессионально-коммуникативных 
целей средствами английского языка). 

Безусловно, изменяется роль и 
функции участников образовательного 
процесса. Преподаватель уже не может 
и не должен ограничиваться простой 
трансляцией основных понятий, разъ-
яснением фактов и помощью студентам 
в переводе на родной язык текстов по 
специальности. Его задачей становится 
развитие умений студентов критически 
мыслить, самостоятельно искать и ана-
лизировать информацию, работать в ко-
манде и эффективно применять полу-
ченные знания в ходе устной и пись-
менной коммуникации на английском 
языке. Студенты, в свою очередь, зани-
мают активную позицию, превращаясь 
из скучающих на занятии объектов «пе-
дагогических воздействий» в субъектов 
учебной деятельности, осваивающих в 
ее процессе нужные профессионально-
коммуникативные навыки. 
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Учитывая данные рекомендации, 
возможно организовать учебный про-
цесс, следуя основным психолого-педа-
гогическим принципам контекстного 
обучения: 

- проблемности содержания обуче-
ния и процесса его развертывания в об-
разовательном процессе; 

- психолого-педагогического обес-
печения личностного включения сту-
дента в учебную деятельность; 

- последовательного моделирова-
ния в учебной деятельности студентов 
целостного содержания, форм и усло-
вий профессиональной деятельности 
специалистов;  

-  адекватности форм организации 
учебной деятельности студентов целям 
и содержанию образования; 

- ведущей роли совместной дея-
тельности, межличностного взаимодей-
ствия и диалогического общения субъ-
ектов образовательного процесса (пре-
подавателя и студентов, студентов 
между собой); 

- единству обучения и воспитания 
личности профессионала [1]. 

Следовательно, контекстный под-
ход к обучению английскому языку в 
техническом вузе может выступить не 
только основой эффективной профес-
сионально-направленной лингвисти-
ческой подготовки студентов, но и 
способствовать развитию их профес-
сиональной компетентности и станов-
лению в качестве субъектов професси-
онально-коммуникативной деятельно-
сти. 
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ЛИНГВИСТИЧЕСКИЙ ЭКСПЕРИМЕНТ  

ПРИ ОБУЧЕНИИ СТУДЕНТОВ-ФИЛОЛОГОВ РУССКОМУ 
ЯЗЫКУ 

 
Язык (как родной, так и иностранный) рекомендуется изучать с при-

менением лингвистического эксперимента (см. А. М. Пешковский, [5]). В 
таком случае языковой материал не принимается на веру, а доказывается. 

Ключевые слова: студент-филолог, теория языка, родной язык, ино-
странный язык, лингвистический эксперимент, доказательство. 

 

Студенты-филологи овладевают не 
только практическим русским языком, 
но и теорией русского языка. В каче-
стве основного учебного предмета у 
них не только «Практика по русскому 
языку и стилистке», но и «Современ-
ный русский язык», состоящий из не-
скольких дисциплин: «Фонетика и фо-
нология», «Морфология», «Синтак-
сис». Что касается овладения практиче-
ским русским языком, то об этом напи-
сано много. Собственно, вся методика 
обучения иностранному языку ‒ это ме-
тодика обучения практическому ино-
странному языку. О том, как обучать 
теории иностранного языка (теоретиче-
ские правила, фонетический и грамма-
тический анализ), написано меньше.   

Ниже предлагается метод, который 
делает овладение теорией иностран-
ного языка более содержательным и ин-
тересным для студентов. Теоретиче-
ское правило, зафиксированное в учеб-
нике, предлагаемое преподавателем, в 
таком случае можно не принимать «на 
веру», а проверять его, применяя к нему 
лингвистический эксперимент, по сути 
дела тот же самый, который применяли 

лингвисты, когда они впервые форму-
лировали это правило. 

Польза от лингвистического экспе-
римента при овладении теорией языка 
состоит еще и в том, что в этом случае 
студенты-филологи соединяют с тео-
рией свои практические знания языка. 
Экспериментируя, студенты трансфор-
мируют заданные языковые конструк-
ции в другие, определяя правильность-
неправильность этих конструкций. 

Чтобы показать, как студенты-фи-
лологи могут (и должны) эксперимен-
тировать с языковым материалом при 
овладении теорией языка, мы обра-
тимся к помощи трудов А. М. Пешков-
ского [5], который при изложении науч-
ного синтаксиса русского языка дока-
зывал свои утверждения не только пу-
тем приведения примеров, как это дела-
ется обычно, в том числе и в академи-
ческих грамматиках, например [3], но и 
путем применения лингвистического 
эксперимента (см. об этом [2]). 

1. Правило о согласовании слов в 
словосочетании, как известно, форму-
лируется так: зависимое слов ставится в 
тех же формах, что и главное. 
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А. М. Пешковский с помощью экс-
перимента так доказывает согласова-
ние слов в грамматическом числе, см. 
[5, с. 31]. Он берет словосочетание покой-
ной ночи, в котором слова стоят в ед. ч., и 
заменяет у одного из слов форму ед. ч. 
на форму мн. ч. Получается неправиль-
ное словосочетание: покойной ночи -> 
*покойных ночи. Изменяя таким же спо-
собом форму только у второго слова, 
тоже получает неправильное словосо-
четание: покойной ночи -> *покойной 
ночей. Делает вывод: согласование слов – 
такая связь, когда слова стоят в одной и 
той же форме числа. 

На том же примере А. М. Пешков-
кий доказывает и согласование слов в 
грамматическом роде. Он изменяет 
форму рода у прилагательного: вместо 
формы жен. р. ставит форму муж. р. 
Получает неправильное словосочета-
ние: покойной ночи -> * покойного 
ночи. Изменяет форму рода у суще-
ствительного – тоже получает непра-
вильное словосочетание: покойной но-
чи  –> *покойной сна. Делает вывод: в 
отношении рода слова тоже согласу-
ются друг с другом. 

Экспериментально подтверждается 
им и согласование слов в падеже: по-
койной ночи -> *покойная ночи (изме-
няется падеж у прилагательного), по-
койной ночи –> *покойной ночь (изме-
няется падеж у существительного). В 
обоих случаях словосочетание стано-
вится неправильным; слова в нем дей-
ствительно должны быть одного и того 
же падежа. 

Итак, посредством эксперимента до-
казывается (а не принимается «на 
веру»), что согласование состоит в том, 

что одно слово выступает в тех же фор-
мах числа, рода и падежа, что и другое 
слово. 

А. М. Пешковский ставит вопрос: 
не существует ли еще каких-либо форм, 
в которых происходит согласование 
слов? Не согласуется ли, например, 
прилагательное с существительным в 
грамматических формах степени срав-
нения? А. М. Пешковский так, с помо-
щью лингвистического эксперимента, 
опровергает это предположение. Он бе-
рет то же словосочетание покойной 
ночи и у прилагательного изменяет 
форму положительной степени на 
форму превосходной степени: покой-
ной ночи –> покойнейшей ночи. Слово-
сочетание остается правильным. Дела-
ется вывод, что форма степени сравне-
ния никакой роли при согласовании 
слов не играет: эта форма у прилага-
тельного может быть любой. Причина в 
том, что у существительного нет форм 
степеней сравнения, и прилагатель-
ному, в связи с этим, не в чем согласо-
вываться. В итоге сформулированное 
выше правило о согласовании (о том, 
что одно слово стоит в тех же формах 
числа, рода и падежа, что и другое 
слово) остается в силе. 

2. Управление определяется как 
такой вид связи, когда зависимое слово 
ставится в определенном падеже. 

Необходимость определенного па-
дежа у зависимого слова А. М. Пешков-
ский доказывает так. Он берет словосо-
четание люблю сестру и изменяет у су-
ществительного падеж: люблю сестру 
(вин. п.) –> *люблю сестрой (твор. п.). 
Словосочетание становится неправиль-
ным. Значит, «никакого другого падежа 
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быть не может» [5, с. 30]. Так же он из-
меняет и другое словосочетание, получая 
неправильный вариант: любовь брата 
(род. п.) –> *любовь брату (дат. п.). 
Явно, что падеж зависимого слова из-
менить нельзя, он действительно строго 
определенный. 

Не является ли строго определен-
ным также и грамматическое число за-
висимого слова? А. М. Пешковский бе-
рет те же примеры и изменяет у суще-
ствительного число: люблю сестру       
(ед. ч.) –> люблю сестер (мн. ч.), лю-
бовь брата (ед. ч.) –> любовь братьев 
(мн. ч.). Всякий раз получается пра-
вильное словосочетание. Делается вы-
вод: число может быть какое угодно. 
Иногда все же изменение числа приво-
дит к неправильному словосочетанию: 
люблю родину (ед. ч.) –> *люблю ро-
дины (мн. ч.). А. М. Пешковский объяс-
няет, что причина неправильности здесь 
вовсе не в управлении, а в том, что при-
веденное существительное имеет форму 
только одного числа. 

Точно так же, с помощью экспери-
мента, А. М. Пешковский доказывает, 
что «категория рода тоже не зависит от 
других слов». Словосочетание, в кото-
ром изменяется род зависимого суще-
ствительного, остается правильным: 
вызываю ученика (муж. р.) –> вызываю 
ученицу (жен. р.), приглашаю учителя 
(муж. р.) –> приглашаю учительницу 
(жен. р.).  

Не существенна, как показывает      
А. М. Пешковский, для связи управле-
ния и категория оценки (увеличитель-
ность, уменьшительность, ласкатель-
ность, пренебрежительность): люблю 
сестру –> люблю сестренку, читаю 

книгу –> читаю книжку, книжицу. Во 
всех случаях словосочетание при изме-
нении формы оценки остается правиль-
ным, что свидетельствует о несуще-
ственности формы оценки для связи 
управления. 

Не имеют отношения к управле-
нию и всевозможные формы слово-
образования: люблю общение, общ-
ность, сообщение; люблю покупате-
лей, покупки, закупки. Таким образом, 
единственное, что важно для связи 
управления, – это падеж зависимого 
существительного. 

Не влияют ли на связь управления 
формы главного слова? Таких экспери-
ментов у А. М. Пешковского нет. Но их 
может провести  и студент, если он пой-
мет, что такое лингвистический экспе-
римент. Надо изменить форму грамма-
тического лица у управляющего глагола: 
люблю (1 л.) сестру –> любишь (2 л.) 
сестру. Словосочетание остается пра-
вильным. Изменим грамматическое чис-
ло глагола: люблю (ед. ч.) сестру –> лю-
бим (мн. ч.) сестру. Тоже получаем 
правильное словосочетание. Значит, 
все эти формы, характеризующие глав-
ное слово, не имеют никакого отноше-
ния к управлению. Если изменять фор-
мы управляющего существительного, 
то и тут наблюдается то же: любовь  
(им. п.) брата –> любовью (твор. п.) 
брата. Важно только, чтобы главное 
слово не выходило за рамки своей ча-
сти речи. В таком случае могут полу-
чаться и неправильные словосочетания, 
свидетельствующие о том, что разные 
части речи имеют различие в управле-
нии: люблю (глагол) сестру –> любовь 
(сущ.) сестру. 
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Итак, управление – это связь слов, в 
котором зависимое слово стоит в опре-
деленном падеже. 

3. Примыкание – способ связи, в 
котором зависимое слово (неизменяе-
мое) связывается с главным только по 
смыслу. Смысловая связь примыкаю-
щего слова подтверждается экспери-
ментально, если, например, одно наре-
чие в словосочетании заменить другим 
наречием. Словосочетание вполне мо-
жет стать неправильным: шел здесь –> 
*шел вслух. А. М. Пешковский доказы-
вает экспериментально, что многие 
наречия примыкают по смыслу только 
к определенным частям речи: очень 
полный –> *очень полнота (слово очень 
примыкает к прилагательному и не при-
мыкает к существительному), вчера 
умер –> *вчера мертвец (слово вчера 
примыкает к глаголу, но не к существи-
тельному). 

4. Согласование подлежащего и 
сказуемого, или, как еще говорят, ко-
ординация подлежащего и сказуемого, 
осуществляется 1) в роде и числе – для 
настоящего времени глагола-сказуемого, 
2) в роде и числе – для прошедшего вре-
мени. Доказывается это А. М. Пешков-
ским посредством следующих экспери-
ментов [5, с. 32]. 

В словосочетании с глаголом наст. 
вр. Он стучит изменяется грамматиче-
ское лицо глагола: Он стучит (3 л.) –> 
*Он стучишь (2 л.). Словосочетание 
становится неправильным. Значит, лицо 
глагола ‒ необходимый фактор согла-
сования: оно должно быть таким же, 
как и у подлежащего. Изменим грамма-
тическое число глагола наст. вр.: Он 
стучит (ед. ч.) –> *Он стучат (мн. ч.). 

Словосочетание тоже становится не-
правильным. Значит, и число глагола – 
тоже фактор согласования: оно должно 
быть таким же, как и у подлежащего. 

Так же обстоит дело со словосоче-
танием с глаголом прошедшего вре-
мени. Изменяя грамматический род 
глагола, мы делаем словосочетание не-
правильным: Он стучал (муж. р.) –> 
*Он стучала (жен. р.). Словосочетание 
становится неправильным и при изме-
нении грамматического числа: Он сту-
чал (ед. ч.) –> *Он стучали (мн. ч.). 

Итак, согласование между подле-
жащим и сказуемым действительно 
происходит в грамматическом числе, 
лице (в наст. вр.) и роде (в прош. вр.). 
Никакие другие категории не прини-
мают участия в согласовании подлежа-
щего и сказуемого, что тоже доказыва-
ется А. М. Пешковским с помощью экс-
перимента. 

Например, подлежащее и сказуемое 
не согласуются в формах времени. Если 
в словосочетании изменить у глагола 
форму времени, то оно не становится 
неправильным: Он стучит (наст. вр.) –> 
Он стучал (прош. вр.). Не участвует в 
согласовании подлежащего и сказуе-
мого и форма наклонения глагола. Из-
менение наклонения у глагола не ведет 
к неправильному словосочетанию: Он 
стучал (изъяв. накл.) –> Он стучал бы 
(сосл. накл.). Категория вида глагола 
тоже не затрагивает связи согласова-
ния: Он стучал (несов. в.) –> Он стук-
нул (сов. в.).  Безразлична для согласо-
вания и форма залога: Он стучит 
(действ. зал.) –> Он стучится (возвр. 
зал.). Причина в том, что категория 
вида, залога, наклонения присущи 
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только глаголу, они не характерны для 
существительного, поэтому в этих кате-
гориях и не может быть согласования 
между подлежащим и сказуемым. 

5. Согласование, управление и при-
мыкание – это подчинительные связи 
между словами. Существует еще и со-
чинительная связь – между равно-
правными, однородными словами. 

А. М. Пешковский уточняет эти 
виды связи следующим образом. Под-
чинительная связь – это связь «необра-
тимая»: главное слово не может стать 
зависимым и наоборот. Сочинительная 
связь – связь «обратимая»: одно слово 
может быть употреблено в позиции 
другого. Различия между подчинитель-
ной и сочинительной связями обнару-
живаются в лингвистическом экспери-
менте. 

В словосочетании с подчинитель-
ной связью нельзя слова поменять ме-
стами: словосочетание становится не-
правильным: ножка стола –> *стол 
ножки. Правда, это изменение не все-
гда ведет к неправильному словосоче-
танию: учитель брата –> брат учи-
теля. Но легко заметить, что значение 
словосочетания изменяется. В первом 
случае это «тот, кто учит брата». А во 
втором – «тот, кто является братом учи-
теля». А. М. Пешковский приводит и 
другие примеры: долг человека –> чело-
век долга, настройщик рояля –> рояль 
настройщика, сестра милосердия –> 
милосердие сестры. Изменение смысла 
словосочетания означает нарушение 
первоначальной связи подчинения. Со-
чинительная связь, напротив, допус-
кает перестановку слов в словосочета-
нии; словосочетание при этом не только 

не делается неправильным, но и не из-
меняет своего смысла: стол и стул –> 
стул и стол, строг, но справедлив ‒> 
справедлив, но строг. 

Приведенные примеры, думаем, 
убедительно иллюстрируют тот подход 
к изучению теории языка, который ос-
новывается на лингвистическом экспе-
рименте. Этот подход делает студента 
более активным в отношении к анализу 
русского языка, чем тогда, когда он 
каждое теоретическое правило, предла-
гаемое преподавателем или в учебнике, 
принимает в «готовом» виде, без про-
верки, «на веру», удовлетворяясь при-
веденным примером, обычно из худо-
жественной литературы. 

Руководствуясь образцами, кото-
рые дает А. М. Пешковский по теме 
«Словосочетание», студенты могут 
применять аналогичный подход и при 
изучении других грамматических тем. 
Выполняя подобную работу, студенты 
всякий раз проходят тот путь, по кото-
рому когда-то шли языковеды, впервые 
формулируя эти закономерности. По-
вторные «открытия», которые в этом 
случае совершает студент, несомненно 
повышают эффективность обучения.  

Правда, экспериментируя, студен-
там приходится иметь дело с непра-
вильным языковым материалом. Но 
студенты-филологи, осваивающие преж-
де всего практический русский язык, в 
подавляющем большинстве случаев 
уже различат правильный и неправиль-
ный языковой материал, тем более что 
преподаватель, предлагая при изучении 
теории языка эксперимент, дает студен-
там для анализа примеры, не содержа-
щие незнакомых слов и выражений. 
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Кроме того, в эксперименте неправиль-
ный языковой материал выступает не в 
изолированном виде, а в определенном 
соответствии с правильным языковым 
материалом, обнаруживая в себе сразу 
же причину своей неправильности. 

 Студенты-филологи, изучающие 
теорию русского языка как иностран-
ного, похожи на студентов, изучающих 

теорию русского языка как родного. В 
связи с изучением родного языка 
польза от лингвистического экспери-
мента признается несомненной, напри-
мер [1; 4; 6] Полагаем, что и в случае 
студентов-филологов, изучающих тео-
рию русского языка как иностранного, 
лингвистический эксперимент тоже яв-
ляется несомненно полезным [7]. 
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THE LINGUISTIC EXPERIMENT WHEN TEACHING PHILOLOGIST S  
THE RUSSIAN LANGUAGE 

 
Any language (both native and foreign) should be studied with the use of the linguistic 

experiment (see A. M. Peshkovsky). In this case the language material is not accepted on faith, 
but proved. 

Key words: a student-philologist, a language theory, a native language, a foreign lan-
guage, a linguistic experiment, a proof. 

 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

124 
 

УДК 37.075 
С. В. Юдакова 

 
ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ МЕНЕДЖМЕНТ В СИСТЕМЕ ПОДГОТОВКИ 

БАКАЛАВРОВ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 

В статье раскрываются цели и задачи изучения дисциплины «Педаго-
гический менеджмент», ее место в структуре основной образовательной 
программы подготовки бакалавров педагогического образования, форми-
руемые компетенции, методы и формы контроля освоения учебного мате-
риала. Особое внимание автором статьи уделяется образовательным тех-
нологиям освоения педагогического менеджмента.  

Ключевые слова: менеджмент, педагогический менеджмент, компе-
тенции, образовательные технологии, контроль. 

 
Происходящие в современном мире 

изменения экономических отношений, 
государственно-политического устрой-
ства, общественного сознания, ценно-
стей и ориентаций требуют переосмыс-
ления, переоценки управленческого 
опыта, в том числе на основе изучения, 
анализа, оценки мирового управленче-
ского опыта и адаптации его к усло-
виям нашей страны. Этот мировой 
управленческий опыт на уровне орга-
низации (школы, завода, фирмы, ком-
пании и др.) выражается в общем поня-
тии «менеджмент». 

Менеджмент рассматривается в тео-
рии управления как умение руководи-
теля добиваться поставленных целей, 
используя интеллект, труд и мотивы 
поведения других людей. Педагогиче-
ский менеджмент имеет свою специ-
фику. Он характеризуется как теория, 
методика и технология управления об-
разовательным процессом. Проециру-
ясь на образовательный процесс, педа-
гогический менеджмент включает ком-
плекс принципов, методов, организаци-
онных форм и технологических прие-
мов управления, направленных на по-

вышение эффективности образователь-
ного процесса [3]. Образовательный 
процесс – совокупность учебно-воспи-
тательного, учебно-познавательного и 
самообразовательного процессов. Со-
гласно данному подходу, учитель – ме-
неджер учебно-познавательного про-
цесса, директор школы – менеджер 
учебно-воспитательного процесса в це-
лом. Педагогический менеджмент – ди-
намическая система, которая под воз-
действием и при участии педагога-ме-
неджера развивается и саморазвивается.  

Возможная низкая эффективность 
управленческого процесса в образова-
тельных учреждениях связана, в част-
ности, с разработкой и использованием 
рекомендаций конъюнктурного харак-
тера. Это приводит к серьезным проти-
воречиям между субъектами образова-
тельного процесса, целями и способами 
деятельности и, как следствие, к несо-
ответствию результата поставленным 
целям. Деятельность менеджеров учеб-
но-воспитательного и учебно-познава-
тельного процессов должна быть на-
правлена на преодоление формализма и 
развитие творческого подхода в управ-
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лении, что требует, на наш взгляд, осо-
бой подготовки, которую необходимо 
начинать еще в годы обучения в вузе. 

В практику реализации основной 
образовательной программы по направ-
лению 44.03.05 «Педагогическое обра-
зование» (профили: «Технология», «Эко-
номическое образование») Владимир-
ского государственного университета 
имени Александра Григорьевича и Ни-
колая Григорьевича Столетовых вве-
дена дисциплина «Педагогический ме-
неджмент». Цель ее изучения – подго-
товка бакалавров педагогического об-
разования к реализации педагогиче-
ского менеджмента в общеобразова-
тельных учреждениях. Педагогический 
менеджмент в структуре основной об-
разовательной программы является ло-
гическим продолжением освоения пе-
дагогики (модули: «Введение в педаго-
гическую деятельность», «История пе-
дагогики и образования», «Общие ос-
новы педагогики», «Теория обучения. 
Теория воспитания», «Социальная пе-
дагогика», «Управление образователь-
ными системами»), базируется на зна-
ниях психологии и в содержательном 
плане связан со всеми дисциплинами 
психолого-педагогической и методиче-
ской подготовки бакалавров педагоги-
ческого образования. Предполагается, 
что у студентов сформирована мотива-
ция к педагогической деятельности, ко-
торую, безусловно, необходимо под-
держивать и укреплять. Студенты обла-
дают систематизированными представ-
лениями о педагогической деятельно-
сти, педагогических специальностях, 
педагогическом образовании в целом, 
знакомы с квалификационными харак-
теристиками современного педагога, со 
структурой педагогической науки, ее 

основными категориями, с особенно-
стями взаимосвязи педагогики с дру-
гими науками. Студенты владеют зна-
ниями об основных педагогических те-
чениях и концепциях, генезисе образо-
вательных учреждений в России и в 
мире, имеют подготовку в области фор-
мирования гуманистических педагоги-
ческих систем. Освоение дисциплины 
«Педагогический менеджмент» способ-
ствует эффективному овладению мето-
диками обучения технологии, эконо-
мики и профессионального самоопре-
деления, технологии проектного обуче-
ния, профессионально-педагогического 
самообразования, психолого-педагоги-
ческого проектирования урока, игро-
вого моделирования в обучении, успеш-
ному прохождению педагогических 
практик, выполнению курсовых работ и 
выпускной квалификационной работы. 

Изучение педагогического менедж-
мента направлено на формирование у 
будущих бакалавров следующих ком-
петенций:  

способность работать в команде, 
толерантно воспринимать социальные, 
культурные и личностные различия; 

способность к самоорганизации и 
самообразованию; 

способность использовать базовые 
правовые знания в различных сферах 
деятельности; 

готовность сознавать социальную 
значимость своей будущей профессии, 
обладать мотивацией к осуществлению 
профессиональной деятельности; 

готовность к профессиональной де-
ятельности в соответствии с норматив-
ными правовыми актами в сфере обра-
зования; 

владение основами профессиональ-
ной этики и речевой культуры; 
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готовность к обеспечению охраны 
жизни и здоровья обучающихся; 

готовность реализовывать образо-
вательные программы по учебным 
предметам в соответствии с требовани-
ями образовательных стандартов; 

способность использовать совре-
менные методы и технологии обучения 
и диагностики; 

способность решать задачи воспи-
тания и духовно-нравственного разви-
тия обучающихся в учебной и внеучеб-
ной деятельности; 

способность использовать возмож-
ности образовательной среды для до-
стижения личностных, метапредмет-
ных и предметных результатов обуче-
ния и обеспечения качества учебно-
воспитательного процесса средствами 
преподаваемых учебных предметов; 

способность осуществлять педаго-
гическое сопровождение социализации 
и профессионального самоопределения 
обучающихся; 

готовность к взаимодействию с 
участниками образовательного про-
цесса; 

способность организовывать со-
трудничество обучающихся, поддер-
живать их активность, инициативность 
и самостоятельность, развивать творче-
ские способности [4]. 

В результате изучения дисциплины 
«Педагогический менеджмент» сту-
дент должен: 

знать значение понятия «педагоги-
ческий менеджмент» и место педагоги-
ческого менеджмента в образователь-
ном процессе; содержание деятельно-
сти и модель качеств руководителя об-
разовательного учреждения; функции, 
принципы и методы педагогического 
менеджмента, факторы эффективности 

педагогического менеджмента, исто-
рию развития концепций менеджмента 
в образовании, ценностные основы 
профессиональной деятельности; тен-
денции развития мирового историко-
педагогического процесса; особенно-
сти современного образования в мире; 
способы профессионального самопо-
знания и саморазвития; 

уметь осуществлять профессио-
нально-педагогическую деятельность 
на основе человекоцентристского под-
хода и принципов научной организа-
ции труда; применять различные спо-
собы взаимодействия согласно требо-
ваниям ситуации, включаться в мето-
дическую работу образовательного 
учреждения, анализировать и оцени-
вать эффективность учебных занятий, 
используя современные методики 
оценки качества обучения, применять 
методы работы над собой по преодо-
лению ограничений педагогического 
менеджмента, системно анализиро-
вать и выбирать образовательные кон-
цепции, использовать методы педаго-
гической диагностики для решения 
различных профессиональных задач; 
учитывать различные контексты (со-
циальные, культурные, националь-
ные), в которых протекают процессы 
обучения, воспитания и социализа-
ции; учитывать в педагогическом вза-
имодействии различные особенности 
учащихся; проектировать образова-
тельный процесс с использованием 
современных технологий; создавать 
педагогически целесообразную и об-
разовательную среду; участвовать в 
общественно-профессиональных дис-
куссиях; использовать теоретические 
знания для генерации новых идей в 
области развития образования; 
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владеть навыками в разработке со-
временных педагогических технологий 
с учетом особенностей образователь-
ного процесса, задач воспитания и раз-
вития личности; способами взаимодей-
ствия с другими субъектами в образо-
вании; различными средствами комму-
никации в профессиональной педагоги-
ческой деятельности; способами уста-
новления контактов и поддержания вза-
имодействия с субъектами образова-
тельного процесса в  условиях поли-
культурной образовательной среды; 
способами совершенствования профес-
сиональных знаний и умений путем ис-
пользования возможностей информа-
ционной среды образовательного учре-
ждения, региона, области, страны.  

Приобретенные в процессе изуче-
ния педагогического менеджмента ком-
петенции должны обеспечить студен-
там самостоятельность и успешность в 
решении реальных управленческих за-
дач, диагностировании результативно-
сти и эффективности хода и результа-
тов учебно-воспитательного, учебно-
познавательного и самообразователь-
ного процессов. 

Дисциплина «Педагогический ме-
неджмент» изучается студентами в 7-м 
семестре в объеме 108 ч. (из них: 18 ч. – 
лекции, 18 ч. – семинары, 72 ч. – само-
стоятельная работа).  

В процессе лекционных занятий мы 
рекомендуем использовать следующие 
виды лекций: диалоговая лекция (сов-
местная лекция двух преподавателей, 
совместная лекция «преподаватель – 
студент»); аудиовизуальные методы 
обучения; игровые методы; лекции с 
элементами проблемного изложения; 
исследование ситуационных задач.   

Практические занятия направлены 
на осмысление ограничений в педаго-
гическом менеджменте и выявление 
путей их преодоления. Безусловно, 
педагоги-менеджеры владеют опреде-
ленными возможностями развивать и 
повышать эффективность своей ра-
боты, но по причинам явным или 
определяемым интуитивно их способ-
ности могут быть нереализованы. 
Именно их определяют как ограниче-
ния [2]. Трудности в деятельности 
участников образовательного процесса 
с различных позиций проанализиро-
ваны в работах Ю. К. Бабанского,        
С. Б. Елканова, И. Я. Лернера, М. И. Ма-
хмутова, В. Д. Симоненко, М. Н. Скат-
кина, Т. И. Шамовой и др. Концепция 
ограничений полно исследована и си-
стематизирована английскими кон-
сультантами по управлению Майком 
Вудкоком и Дэйвом Френсисом в ра-
боте «Раскрепощенный менеджер» [1]. 
Разработка семинарских занятий по 
педагогическому менеджменту осно-
вывается на методических рекоменда-
циях, предлагаемых В. В. Крыжко и    
Е. М. Павлютенковым [2]. 

В программе курса сосредоточива-
ется внимание на факторах, мешающих 
реализации личностных возможностей. 
Концепция ограничений представляет 
системе управления четкий и всесто-
ронний способ проверки имеющейся в 
наличии способности поиска реальных 
путей развития своих личностных и 
профессионально важных качеств. По-
этому темы семинаров по педагогиче-
скому менеджменту посвящены рас-
смотрению и анализу наиболее акту-
альных для педагогов и руководителей 
ограничений. 
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На семинарских занятиях рекомен-
дуется использовать анализ конкрет-
ных ситуаций, игровые методы обуче-
ния, решение тестовых заданий с по-
следующим обсуждением их результа-
тов, практические упражнения, резуль-
таты выполнения которых каждый пе-
дагог может реализовать примени-
тельно к тем условиям, в которых рабо-
тает, и к тем задачам, которые он непо-
средственно решает. 

Деловые и ролевые игры, дискус-
сии, упражнения, тесты и анализ ситуа-
ций помогут будущим учителям, руко-
водителям школ в изучении влияния 
определенных факторов на субъектов 
педагогического менеджмента. Кроме 
того, активные методы формируют са-
мостоятельность мышления, способ-
ность ориентироваться в быстро меня-
ющейся обстановке образовательного 
учреждения, навыки самостоятель-
ного сбора, анализа материала и на 
этой основе способствуют разработке 
рекомендаций по педагогическому 
менеджменту. 

Деловые игры имитируют реаль-
ные процессы выработки, принятия и 
реализации решений. В их основу за-
кладывается комплекс взаимосвязан-
ных ситуаций, отображающих про-
цессы функционирования систем педа-
гогического менеджмента.  

Использование тестов позволяет 
определить индивидуальные и лич-
ностные качества субъектов педагоги-
ческого менеджмента, оценить их дело-
вые, организационные и профессио-
нальные качества; сравнить свои от-
дельные качества и личностные осо-
бенности с определенной шкалой, ха-
рактеризующей степень их расхожде-

ния с качествами «идеального» руково-
дителя учебно-воспитательного и учеб-
но-познавательного процессов, что 
дает ориентиры для самовоспитания; 
выявить качества, способствующие 
развитию уверенности в себе; сформи-
ровать более адекватную самооценку 
своих способностей, поведения; уви-
деть свои ошибки, выявить недостатки, 
осознать их. 

Практические упражнения направ-
лены на выполнение заданий по опре-
деленной теме с предлагаемым алго-
ритмом действий. Их главная цель – от-
работка у студентов навыков решения 
управленческих задач. 

Разбор конкретных ситуаций пред-
полагает анализ ситуаций из опыта прак-
тической деятельности образовательных 
учреждений. Этот метод обучения ис-
пользуется для отработки навыков выяв-
ления и формулирования проблемы, 
сравнения различных подходов к ее ре-
шению, разработки вариантов и приня-
тия окончательного решения. 

Ответственность за подготовку и 
проведение семинарских занятий несут 
студенты, объединенные в творческие 
группы (3 ‒ 4 человека). Творческая 
группа управляет деятельностью сту-
дентов по освоению темы проводимого 
семинара. Итогом каждого занятия яв-
ляется совместное с преподавателем 
обсуждение результатов, анализ ра-
боты коллектива, ее оценка. 

Преподаватель осуществляет кон-
троль понимания и принятия студен-
тами целей, методов, средств и форм 
организации взаимодействия на семи-
нарских занятиях, поддерживает их 
творческую инициативу и самостоя-
тельность, оценивает эффективность 
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управленческой деятельности творче-
ских групп. 

Текущий контроль освоения курса 
представляет собой: 

- включенное наблюдение с после-
дующим анализом и оценкой работы 
студентов на лекциях и практических 
занятиях; 

- опрос студентов во время лекции 
по изучаемому материалу (устный 
(фронтальный), письменный (2 ‒ 3 те-
стовых задания); 

- оценку выполнения заданий для 
самостоятельной работы по темам дис-
циплины; 

- оценку результатов рейтингов-
контролей, включающих тестовые за-
дания по темам дисциплины. 

Итоговый контроль освоения курса 
проводится в форме зачета [5]. 

Безусловно, специально органи-
зованный учебный курс в целом не 
может решить всего комплекса задач 
подготовки будущих учителей к пе-
дагогическому менеджменту. Особое 
значение имеет опыт его применения 
в реальной профессионально-педаго-
гической деятельности. Однако ре-
зультат освоения дисциплины «Педа-
гогический менеджмент» задает пер-
спективу бакалаврам педагогического 
образования подняться на более вы-
сокую ступень менеджмента, что 
обеспечит в последующем успешное 
решение их личностных и професси-
ональных проблем. 
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ВЫБОР ЛЕКСИЧЕСКОГО МАТЕРИАЛА ДИАГНОСТИЧЕСКИХ  
ИНСТРУКЦИЙ ДЛЯ ЦЕЛЕЙ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
ОБСЛЕДОВАНИЯ ДЕТЕЙ С МЕНТАЛЬНЫМИ НАРУШЕНИЯМИ 

 
Статья посвящена вопросам, связанным с языковым оформлением ди-

агностической инструкции для целей психолого-педагогической диагно-
стики детей с ментальными нарушениями. Ставится проблемный вопрос 
об адаптации содержания и языкового оформления диагностической ин-
струкции к возможностям детей с ментальными нарушениями. Выделены 
специфические признаки диагностической инструкции, представлены 
специальные приемы по ее использованию в работе с детьми, имеющими 
интеллектуальную недостаточность. Обоснованы принципы оснащения 
диагностической инструкции лексическим материалом, способствующим 
лучшему пониманию и выполнению детьми с ментальными нарушениями 
диагностических заданий.        

Ключевые слова: дети с ментальными нарушениями, лексика, обсле-
дование, инструкция, речевая инструкция, диагностическая инструкция.  

 
Речевая инструкция представляет 

собой неотъемлемую часть ряда про-
цессов при выполнении разных функ-
циональных задач (методических, обу-
чающих, диагностических и др.). Ин-
струкция в самом общем смысле опре-
деляется как документ, содержащий 
правила, указания или руководства, уста-
навливающие порядок и способ выпол-
нения или осуществления чего-либо. 

 Необходим концептуальный под-
ход к раскрытию понятия инструкция. 
По нашему мнению, несмотря на то, 

что в современном обществе происхо-
дит смешение жанра инструкции с дру-
гими языковыми конструктами (напри-
мер, дидактическими заданиями в учеб-
никах), инструкция должна сохранять 
свою самобытность. Ее специфика как 
жанра требует мультиаспектной оцен-
ки речевой инструкции как особого яв-
ления в процессе усвоения информа-
ции.  

Рассматривая речевую инструкцию 
с лингвистических позиций, право-
мерно начать с определения ее лексико-
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синтаксической структуры. Ведь разли-
чая инструкции ‒ сложные и простые ‒ 
исходят из принципа грамматической 
организации языковых конструкций, 
которыми они представлены.  

Так можно говорить о большом раз-
нообразии грамматических типов рече-
вых инструкций. 

В отличие от шаблонной предписы-
вающей инструкции (к прибору, долж-
ности, поведению), сохраняющей су-
хой и лаконичный стиль (содержание 
излагается по пунктам, каждый пункт 
начинается с глагола в неопределенной 
форме), диагностическая инструкция, 
как правило, имеет иной языковой ри-
сунок. Во-первых, глагольная лексика 
представлена в нем побудительными 
формами (например: Возьми(те)! Напи-
ши(те)! Прочитай(те)!); таким образом 
достигается эффект индивидуализации 
установки (ребенок чувствует, что за-
дание дается именно ему).  

Во-вторых, разнообразие речевых 
инструкций опосредуется многочис-
ленными синтаксическими моделями, 
соответствующими задачам процедуры. 
Репертуар языковых конструкций мо-
жет варьироваться от однословных по-
буждений типа «Прочитай!» до сложно-
сочиненного / сложноподчиненного 
предложения или сочетания предложе-
ний различных типов. Подобная син-
таксическая полярность иногда так оче-
видна, что трудно определить принад-
лежность инструкции к той или иной 
стилистической категории: до сих пор 
неясно, в каком стиле – официально-де-
ловом, научном или публицистическом – 
они создаются. Инструкция для целей 
диагностики предположительно имеет 
свою специфическую стилистику; 

впрочем, она все же тяготеет к стандар-
тизации языковой формы во избежание 
двусмысленности и неоднозначной 
трактовки задания. При этом ее лекси-
ческое наполнение отражает специ-
фику диагностического материала. 

Если в дошкольном возрасте одно-
словная речевая инструкция выполняет 
функцию привлечения внимания или 
побуждения ребенка к конкретному 
действию (чаще по подражанию) и 
только поэтому может быть использо-
вана как самостоятельная единица 
речи, то в младшем школьном возрасте 
однословные инструкции, несомненно, 
требуют дополнения, разъяснения. Ис-
следователь, следуя задачам диагно-
стики, анализирует вопросы и задания 
диагностических тестов прежде всего с 
позиции сложности лексики, граммати-
ческих конструкций. Контекстуально 
оправданы инструкции типа «Прочи-
тай!» или «Подумай!»; в живом обще-
нии это допустимо. Но это скорее ис-
ключение, чем правило. Вот почему в 
ситуации обследования предъявление 
заданий не может ограничиваться од-
нословными конструкциями (напри-
мер, «Посмотри!» или «Нарисуй!»). За-
частую требуется более сложная, а зна-
чит развернутая инструкция, чтобы за-
дание было доступно для выполнения.  

Формулирование определенной за-
дачи средствами языка позволяет отне-
сти речевую инструкцию к форме рече-
вой деятельности ‒ устной или пись-
менной ‒ в зависимости от способа пре-
зентации информации. Это значит, что 
процесс восприятия инструкции явля-
ется сложнейшей цепью переходов от 
перцепции языковой формы к анализу 
смысла во внутреннем плане с целью 
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планирования и дальнейшего осу-
ществления указанных в тексте шагов-
действий, т. е. реализации ответной ре-
акции (словесной, деятельностной, по-
веденческой).        

Работа с устной инструкцией пред-
полагает вовлеченность преимуще-
ственно слухового анализатора; резуль-
татом восприятия устной инструкции 
является осознание цели задания (вы-
членение информации, стоящей за язы-
ковой конструкцией) и удержание в па-
мяти этапов его выполнения.   

Восприятие письменной инструк-
ции осложняется знаковым своеобра-
зием написанного текста. Недоста-
точно просто посмотреть на предваря-
ющую текст запись, ее следует прочи-
тать, а значит расшифровать. Результа-
тивность чтения в данном случае 
должна определяться владением знако-
вой функцией речи, хорошей техникой 
(беглостью) и достаточным понима-
нием прочитанного, что обеспечива-
ется нормальным функционированием 
зрительного, слухового, речедвигатель-
ного анализаторов, речемыслительных 
процессов, зрелостью зрительно-про-
странственных координаций. Вслед-
ствие этого письменную инструкцию в 
диагностических целях учащимся с 
ментальными нарушениями можно да-
вать не ранее 4-го класса, а в сложных 
случаях интеллектуальной недостаточ-
ности ‒ не ранее 6 ‒ 7-го класса, что 
подтверждается психологическими ис-
следованиями (В. И. Лубовский). 

Любая инструкция несет в себе ко-
гнитивную информацию. В то же время 
диагностическая инструкция специфи-
чна. Как было сказано, главная цель ин-
струкции ‒ четко и последовательно  

перечислить операции, которые точно 
должен будет выполнить адресат, что-
бы добиться требуемого результата [14]. 
Инструкция одновременно информи-
рует адресата и побуждает его к выпол-
нению или невыполнению каких-либо 
действий. Это главный инструмент воз-
действия и актуализации основной ком-
муникативной цели, которую ставит 
перед испытуемым специалист, – ука-
зать определенный алгоритм действий 
для достижения учебной или диагно-
стической задачи. Это выражается се-
мантикой «побуждения», то есть глаго-
лами побудительной семантики, актуа-
лизирующими сему (минимальный се-
мантический множитель) обязательного 
выполнения определенного алгоритма 
действий, и глаголами, запрещающими 
выполнение какого-либо действия. 

В специальной литературе отмеча-
ется дефицит психолого-педагогиче-
ских исследований, раскрывающих роль 
вербальной инструкции в организации, 
восприятии и усвоении информации. 
Малоизученной остается тема восприя-
тия, понимания и интерпретации ин-
струкции детьми с ментальными нару-
шениями. В специальной психологии 
дети с ментальными нарушениями 
включены в категорию «умственно от-
сталые дети», или «дети с интеллекту-
альной недостаточностью». Будем ис-
пользовать все определения относи-
тельно обозначения обсуждаемой кате-
гории детей как равнозначные, синони-
мичные.  

В силу особенностей патологии 
мозга, которая у детей с умственной от-
сталостью носит диффузный, широко 
разлитой характер, затрагивающий не 
только кору головного мозга, но и под-
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корковые области, мышление и речь ха-
рактеризуются у них конкретностью, 
низким уровнем обобщения, несамосто-
ятельностью, нецеленаправленностью. 
Иными словами, самостоятельная целе-
направленная деятельность, выполняе-
мая без помощи взрослых, у детей не 
сформирована. Все эти особенности 
обусловливают не только особые обра-
зовательные потребности детей с мен-
тальными нарушениями, но и их специ-
фические возможности работать с ин-
струкцией.  

Опираясь на психолого-педагоги-
ческие характеристики ребенка с мен-
тальными нарушениями, перечислим те 
психические ресурсы, на которые мо-
жет опираться специалист в реализации 
учебных и диагностических целей: 

� использование наглядно-действен-
ных форм мышления;  

� способность к элементарному по-
знанию (преимущественно дедуктив-
ному) – от частного к общему;  

� замедленность восприятия ин-
формации, пропуск объектов; 

� сосредоточенность на задании не-
продолжительное время; 

� запоминание небольшого объема 
информации, необходимость в детали-
зации глобального контента; 

� владение преимущественно быто-
вой лексикой; 

� простое, усеченное оформление 
своего речевого сообщения;  

� большая успешность в совмест-
ной деятельности, чем при самостоя-
тельном выполнении; 

� оценка результатов собственной 
деятельности только с помощью наво-
дящих вопросов; 

� соотнесение своих действий с ре-
комендациями взрослого после после-
довательного, пошагового совместного 
с исследователем выполнения задания; 

� отклик на помощь взрослого по-
сле многократного повторения ин-
струкции или нескольких совместных 
действий со взрослым; 

� включение новых навыков в кон-
текст последующих заданий после не-
скольких диагностических обучающих 
«уроков». 

В настоящей статье не затрагива-
ется вопрос надежности и валидности 
тестов, требований стандартизации на 
определенной выборке. Основной ак-
цент делается на выбор диагностиче-
ского инструментария с точки зрения 
содержательной составляющей тесто-
вого материала.  

Организация психологического об-
следования детей с ментальными нару-
шениями предполагает достаточно 
тщательную подготовку, серьезный 
анализ диагностических методик, име-
ющихся в возрастной психологии, па-
топсихологии. Вопросы и задания диа-
гностических тестов анализируются 
прежде всего с позиции сложности лек-
сики, грамматических конструкций в 
свете всестороннего соответствия ин-
струкции возможностям обследуемых.  

Как отмечалось выше, понимание 
устной и письменной вербальной ин-
формации сопровождается у детей с 
ментальными нарушениями выражен-
ными трудностями. Они обнаружива-
ются в ситуации диагностического об-
следования (устные и письменные от-
веты), когда анализу подлежат про-
дукты речевой деятельности таких де-
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тей (сочинения, изложения). Традици-
онно оценка возможности использова-
ния тестов в психологической диагно-
стике детей с интеллектуальной недо-
статочностью сопровождается обсуж-
дением проблемы соответствия вер-
бального материала возрасту испытуе-
мых, однако адаптация диагностиче-
ских тестов по параметру адекватного 
понимания и осознания вербального 
материала умственно отсталыми детьми 
не проводится. Эти вопросы относятся 
также к формулировкам инструкций к 
методикам.  

В связи с перечисленными факто-
рами построение инструкций в тесто-
вых заданиях должно удовлетворять 
особым условиям: 

а) формулировки вопросов должны 
быть предельно просты и доступны для 
восприятия и понимания; 

б) инструкция должна быть дроб-
ной, пошаговой; 

в) в инструкции должно содер-
жаться не более одного-двух действий. 

Наше исследование показало (Ко-
жалиева Ч. Б., 2013; Шулекина Ю. А., 
2015), что в ходе диагностической про-
цедуры возможно применение оптими-
зирующих приемов, помогающих ис-
пытуемым с ментальными нарушени-
ями лучше ориентироваться в содержа-
нии задания. Например, при исследова-
нии развития рефлексии и самосозна-
ния на основе свободных сочинений 
(самоописаний) дается детальный план 
для составления более подробного вы-
сказывания. Наличие плана способ-
ствует организации и концентрации 
внимания учащихся на задании. Такой 
план дает возможность, с одной сто-
роны, сделать речевые высказывания 

учащихся более развернутыми, а с дру-
гой − помогает им логически последо-
вательно излагать свои мысли. Зача-
стую подготовка детей к выполнению 
задания и прочтение каждого пункта 
плана, организация мыслительной дея-
тельности не всегда помогает детям. 
Они продолжают задавать вопросы: «А 
что это значит − опиши себя?», «А как 
это − напиши о себе?», «А что нужно 
писать?». Вместе с тем наличие плана 
не всегда помогает детям давать раз-
вернутые, презентативные высказыва-
ния. В ответах присутствуют односто-
ронние, обобщенные, малоинформа-
тивные суждения типа «Я хороший че-
ловек», «Я считаю себя умным», «О 
себе все знаю». На вопрос «Что значит 
хороший?» дети дают скудные, неин-
формативные ответы; понятия «умный, 
хороший, добрый» объясняют малым 
набором лексем. 

При использовании опросника как 
метода исследования личности детям с 
интеллектуальной недостаточностью 
опросник предлагается со следующей 
инструкцией: «Здесь даны различные 
характеристики человека. Прочти их, 
подумай, какие из этих характеристик 
ты можешь отнести к себе. Если какая-
либо характеристика подходит тебе, 
напротив нее поставь знак «+». Если ха-
рактеристика тебе не подходит, ничего 
не отмечай».  

Анализ осознания ребенком ин-
струкции представляется важным эта-
пом психологической диагностики.  

Уже на первом этапе предъявления 
задания умственно отсталым детям ка-
жется достаточно необычным предло-
жение оценить себя. Поэтому решается 
задача предварительно продуманного 
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последовательного и подробного объ-
яснения инструкции. Так, для само-
оценки предлагается такое качество 
личности, как «вежливый». Ребенка 
просят прочесть и/или выслушать зачи-
тываемую взрослым данную характе-
ристику и спрашивают: «Ты можешь 
сказать, что ты вежливый?». Если ребе-
нок отвечает утвердительно, его сле-
дует попросить в нужной строчке по-
ставить знак «+». В случае отрицатель-
ного ответа ребенка следует попросить 
не ставить никаких знаков и перейти ко 
второй характеристике опросника (на-
пример, «не жадный»), которая также 
разбирается с экспериментатором. Та-
ким образом, при любом ответе ре-
бенка следует выяснить, почему он ду-
мает таким образом (это поможет вы-
явить, насколько ребенку понятна ин-
струкция).  В том случае, если ребенок 
не поймет задание при первом предъяв-
лении, экспериментатор совместно с 
ним может разобрать и заполнить пер-
вую характеристику опросника. Ука-
занная тактика поможет определить, 
насколько испытуемый готов к выпол-
нению задания. Когда выяснится, что 
ребенок понимает инструкцию (знает 
правила работы), ему можно позволить 
продолжить начатую работу самостоя-
тельно. Среди умственно отсталых ча-
сто встречаются дети, которые даже по-
сле оказания помощи самостоятельно 
не справляются с заданием; в этом слу-
чае экспериментатор может заполнить 
опросник совместно. Подробная беседа 
с ребенком о понимании каждой харак-
теристики качеств личности, перечис-

ленных в опроснике, позволяет убе-
диться в точной интерпретации резуль-
татов, полученных с помощью этого 
метода. В ответах на вопросы опрос-
ника дети с интеллектуальной недоста-
точностью чаще всего называют какой-
либо свой конкретный поступок, кото-
рый, по их мнению, заслуживает именно 
такой характеристики. 

На примере работы с опросником 
можно перечислить специальные так-
тики сопровождения детей с менталь-
ными нарушениями в диагностической 
ситуации. 

Шаг 1. Если ребенок не понимает 
задание при первом предъявлении, экс-
периментатор совместно с ним может 
разобрать и заполнить первый пункт 
опросника. Так психолог показывает 
ребенку образец и оценивает его готов-
ность продолжать работу. 

Шаг 2. Когда выяснится, что ребе-
нок понимает инструкцию (знает пра-
вила работы), ему можно позволить 
продолжить начатую работу самостоя-
тельно. 

Шаг 3. Если после оказанной по-
мощи ребенок снова не справляется с 
заданием, экспериментатор может за-
полнить опросник совместно. 

Таким образом, сравнительный ана-
лиз результатов нескольких методик 
(личностный опросник, сочинение) по-
казывает, что необходима дальнейшая 
аналитическая работа по обоснованию 
специального языкового оснащения 
психологических диагностических ме-
тодик в работе с детьми с ментальными 
нарушениями. 
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The article discusses issues related to language design of diagnostic instructions for psy-
chological-pedagogical diagnostics of children with mental disabilities. Problematic is the 
question of adapting the content and linguistic processing of diagnostic instructions to the ca-
pabilities of children with mental disabilities. Specific characteristics of the diagnostic instruc-
tions, special methods for its application in work with such children are presented. The pro-
posed model of the diagnostic instruction is justified from the point of view on adequate lexical 
material that optimizes children with mental disorders to understand the diagnostic tasks better. 
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УСТАНОВКА НА ЗДОРОВЫЙ ОБРАЗ ЖИЗНИ КАК ОДНА  
ИЗ КОНЦЕПЦИЙ ПРОФИЛАКТИКИ ПОДРОСТКОВЫХ  

ЗАВИСИМОСТЕЙ 
 

В данной статье автор рассматривает установку на здоровый образ 
жизни как одну из наиболее эффективных программ профилактики под-
ростковых зависимостей. Отмечается, что в педагогической профилактике 
аддиктивного поведения подростков приоритетным направлением явля-
ется приобщение подрастающего поколения к здоровому образу жизни и 
формирование ценностного отношения к своему здоровью. 

Ключевые слова: аддиктивное поведение, здоровый образ жизни, пре-
вентивные программы, подростковые зависимости, здоровьесберегаю-
щие технологии. 

 
Анализ разработанных в России 

концепций профилактики аддиктив-
ного поведения подростков показы-
вает, что в современном российском 
обществе так же, как и в других стра-
нах, таких как Германия и Франция, 
чётко прослеживается рост количе-
ства детей и подростков с аддиктив-

ным, т. е. деструктивным, саморазру-
шающим поведением. В этой связи 
необходимо проводить профилак-
тику аддиктивного поведения с деть-
ми, чтобы не только сформировать у 
них привычки и способности к здо-
ровому образу жизни, но и помочь 
решить проблему взросления в пе-
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риод стремительного развития лич-
ности, ведь именно нерешённые в 
подростковом возрасте проблемы 
взросления, становятся «комплек-
сами личностной неполноценности» 
и различными видами зависимостей. 
«Профилактика должна быть прежде 
всего позитивной в своей основе! 
Это значит, что главное здесь – гиги-
еническое и культурное воспитание, 
привитие с раннего детства жизне-
утверждающих потребностей и навы-
ков, способствующих сохранению и 
укреплению здоровья, развитие спо-
собностей к достижению социаль-
ного благополучия» [4, с. 14].  

«Концептуальная модель педаго-
гической профилактики зависимо-
стей от наркотиков, алкоголя и дру-
гих ПАВ1 предусматривает развитие 
ресурсов личности человека и соци-
альной среды и предполагает внед-
рение целого ряда профилактиче-
ских программ для детей, подрост-
ков, молодёжи, родителей, учителей 
и специалистов в области профилак-
тики» [1, с. 127].  

В современной России профи-
лактику аддиктивного поведения 
подростков и разработку профилак-
тических государственных про-
грамм определяют концепции, по 
своему содержанию схожие с кон-
цепциями, созданными в Германии и 
Франции: 

1. «Профилактика наркомании и 
других видов зависимости от психо-
активных веществ среди молодёжи» 

на 2000 ‒ 2004 годы (разработана 
Экспертно-консультативным сове-
том при Государственном комитете 
РФ по молодёжной политике); 

2. «Концепция профилактики 
злоупотребления ПАВ в образова-
тельной среде» (концепция ком-
плексной активной профилактики и 
реабилитации (КАПР), разработана 
по заказу Минобразования России). 

Ввиду схожести проблем счи-
таем, что профилактическая работа 
должна содержать в себе все лучшие 
и передовые методы, разработанные 
французскими и немецкими педаго-
гами и исследователями, подходя-
щие для решения этой серьёзной 
проблемы в нашей стране. 

Создание документов подобного 
рода означает, что государство и об-
щество заинтересовано в системном, 
поэтапном и межведомственном 
подходе к профилактической работе. 
Первостепенными задачами этого 
подхода являются: эволюция инди-
вида; стагнация психического и со-
матического здоровья; конструиро-
вание здоровой жизненной страте-
гии, чем и должны заниматься в 
первую очередь педагоги. 

 На наш взгляд, наиболее эффек-
тивной программой предупрежде-
ния зависимостей является уста-
новка на здоровый образ жизни. Во-
прос состоит лишь в том, насколько 
трудно или легко это сделать отно-
сительно каждого ребёнка.  

Эффективность модели здорового 
образа жизни в первичной профи-
лактике зависимостей неоспорима, 1 ПАВ ‒ психоактивные вещества. 
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так как даёт положительный резуль-
тат. Формирование активного, функ-
ционального жизненного стиля под-
ростка происходит наряду с укреп-
лением его здоровья и предупрежде-
нием развития аддикций. Этот вид 
профилактики имеет явные положи-
тельные результаты вследствие своей 
способности охватывать большое 
количество детей и влиять на населе-
ние в целом. 

Принимая во внимание тот факт, 
что в последние десятилетия аддик-
тивное поведение детей и подрост-
ков стало проблемой всего человече-
ства, особое внимание педагоги и ис-
следователи стали уделять здоро-
вьесберегающим технологиям [2]. 

В современном мире, к сожале-
нию, преобладает пренебрежитель-
ное и даже безответственное отно-
шение как к своему здоровью, так и 
к здоровью окружающих. У школь-
ников отсутствует потребность в 
здоровом образе жизни, поэтому не 
формируются обеспечивающий здо-
ровье стиль поведения и представле-
ние о сущности здоровья. Таким об-
разом, проблема здоровья подраста-
ющего поколения станет проблемой 
здоровья будущего человечества. 

Профилактические мероприятия 
по обеспечению здорового образа 
жизни не могут и не должны быть 
навязаны насильно, они предпола-
гают формирование интереса, а луч-
ше – потребности. Первостепенной 
задачей для повышения уровня здо-
ровья молодёжи должно стать не 
только развитие медицины, но прежде 

всего сознательная, целенаправлен-
ная работа самого человека по вос-
становлению и развитию жизненных 
ресурсов, по принятию на себя от-
ветственности за собственное здоро-
вье, когда здоровый образ жизни 
становится потребностью. Быть здо-
ровым – это естественное стремле-
ние человека [3]. 

Очень велика роль именно школы 
и педагогов в вопросе здоровьесбе-
режения, так как приобщение детей 
и подростков к здоровому образу 
жизни и формирование у них цен-
ностного отношения к своему здоро-
вью является приоритетным в педа-
гогической профилактике аддиктив-
ного поведения, однако для обеспе-
чения психического и физического 
здоровья детей необходимо действо-
вать совместно с родителями. 

К сожалению, школа не всегда 
обеспечивает воспитательную среду, 
когда самообучение приносит здоро-
вье и радость и ученику и учителю, 
поэтому важно стремиться к тому, 
чтобы все элементы учебного и 
внеучебного процесса соответство-
вали и способствовали здоровью, а 
также физическим и психологиче-
ским возможностям учащихся и учи-
телей. 

Не менее важная задача педа-
гога ‒ создание благополучного кли-
мата в коллективе и формирование 
положительного отношения ребёнка 
к окружающим его детям и взрос-
лым, что создаст фундамент для раз-
вития здоровых межличностных от-
ношений и способности самовыра-
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жаться, то есть тем самым сохранять 
своё здоровье, достоинство и лич-
ностный потенциал. 

Наряду с анализом исследований 
и подходов в вопросе здорового об-
раза жизни необходимо формирова-
ние представлений о нём и создание 
установки на конструктивную вос-
питательную стратегию. Представ-
ление человека о здоровом образе 
жизни должно формироваться с ран-
него детства, только в этом случае 
будет снижена его зависимость от 
политических, экономических и со-
циально-психологических ситуаций, 
возникающих в его жизни. В уставе 
Всемирной организации здравоохра-
нения зафиксировано, что тезаурус 
«здоровье» означает как отсутствие 
заболеваний и соматических пер-
версий, так и наличие обществен-
ной, нравственной и моральной гар-
монии.  

В нашей стране, как и во многих 
других, остро встал вопрос о необхо-
димости государственной политики 
по конструированию аттитюдов на 
конструктивную жизненную страте-
гию среди детей и подростков в 
связи с пугающе быстрым распро-
странением разного рода аддикций в 
среде молодёжи.  

О том, что государство и обще-
ство обратило наконец внимание на 
проблему здоровья подрастающего 
поколения, говорят документы, при-
нятые правительством или находя-
щиеся на рассмотрении. «Концепция 
долгосрочного социально-экономи-
ческого развития Российской Феде-

рации до 2020 года» выделяет специ-
альный раздел, акцентирующий вни-
мание на создание условий для веде-
ния здорового образа жизни, в том 
числе на занятиях физической куль-
турой и спортом. Концепция госу-
дарства совпадает с концепцией пе-
дагогов и исследователей в области 
профилактики зависимостей. Кон-
тингент, с которым преимущественно 
проводятся мероприятия по здоро-
вьесберегающим технологиям, ‒ в 
подавляющем большинстве учащи-
еся школ, так как систематическая и 
планомерная профилактика аддик-
ций возможна только в программе 
школы. Более того, именно во время 
учёбы ребят в школе реально воз-
можна и эффективна работа со сре-
дой, с которой школьник тесно взаи-
модействует, – семьёй, общностью, 
в которой живёт ребёнок, поскольку 
на возникновение разного рода зави-
симостей у детей влияют, конечно 
же, и его окружение, и уровень 
жизни, и даже цели и ценности в 
жизни его родителей. Итак, теория 
укрепления здоровья (здоровьесбе-
регающие технологии) объединяет 
воспитывающую и воспитательную 
среду, что означает модификацию во 
всей системе школьного образова-
ния. Основываясь на данной теории, 
можно рассчитывать на лонгитюд-
ный положительный результат при 
помощи акцентуализации личност-
ного потенциала и готовности инди-
видов опираться на него [6].  

В отдельное направление выде-
лено здоровье подростков в проекте 
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национальной образовательной ини-
циативы «Наша новая школа». В 
этом проекте ставится вопрос о том, 
что важно пробудить в детях жела-
ние заботиться о своём здоровье, ос-
нованное на заинтересованности в 
учёбе, выборе учебных курсов, соот-
ветствующих собственным интере-
сам и склонностям. Насыщенная, ин-
тересная, увлекательная школьная 
жизнь является самым важным усло-
вием формирования здорового об-
раза жизни. У людей, имеющих 
сформированные соматические, мо-
рально-нравственные, индивидуаль-
ные возможности и содействие со-
циума, минимизирован риск разви-
тия патологических зависимостей. 

В настоящее время правитель-
ство нашей страны, так же как и пра-
вительства Германии и Франции, 
озабочено духовным и физическим 
здоровьем подрастающего поколе-
ния. В этой связи российскими педа-
гогами и исследователями прово-
дится серьёзная аналитическая ра-
бота уже существующих концепций 
профилактики подростковых аддик-
ций, разработанных зарубежными 
педагогами и исследователями для 
создания и внедрения в нашей 
стране всех положительных и под-
ходящих к нашим условиям жизни 
профилактических методик, транс-
формированных под российское об-
разовательное пространство. 

Следует отметить, что профилак-
тические программы в России, учи-
тывая положительный опыт передо-
вых зарубежных стран, разрабатыва-

ются и в теоретической, и в практи-
ческой формах и проводятся в виде 
лекций-бесед, обсуждений, ролевых 
игр и других занятий, предполагаю-
щих взаимное психологическое раз-
витие учителя и ученика, при кото-
ром возникают социально-поддер-
живающие, честные, доверительные 
отношения. При этом нельзя не упо-
мянуть тот факт, что умение слу-
шать, доверять, уважать, высказы-
вать свою точку зрения способ-
ствует получению положительного 
жизненного опыта и знаний о про-
блеме профилактики зависимостей. 
Об эффективности программы дол-
жны свидетельствовать результаты 
её проведения, а именно: 

- уменьшение факторов риска упо-
требления наркотиков и других пси-
хоактивных веществ у несовершен-
нолетних; 

- воспитание конструктивной жиз-
ненной позиции и эффективных би-
хевиористских направлений и инди-
видуальных возможностей у участ-
ников программ; 

- актуализация интегративного 
подхода к превенции употребления 
психоактивных веществ в обществе; 

- развитие профессиональной и 
общественной сети профилактики 
злоупотребления психоактивными 
веществами [1, с. 130]. 

В связи с кардинальными пере-
менами, происходящими во всём 
мире, в том числе и в нашей стране, 
и в то же время в связи со схожестью 
проблем в молодёжной среде всего 
мира, российские педагоги и иссле-



СПЕЦИАЛЬНАЯ И СОЦИАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

142 
 

дователи, занимающиеся пробле-
мами профилактики аддиктивного 
поведения подростков, не могут не 
учитывать положительного опыта 
зарубежных коллег. Заботясь о под-
растающем поколении и будущем 
страны, государство в последние 
годы уделяет особое внимание про-
блеме оздоровления нации, т. е. про-
филактике наркомании, алкоголизма, 
токсикомании, табакокурения и др. 
В 2009 году появился Национальный 
проект «Здоровье», нацеленный на 
сохранение и укрепление здоровья 
населения России, формирование 
здорового образа жизни, в том числе 
сокращение потребления табака, ал-
коголя и наркотиков, формирование 
культуры здоровья населения и по-
вышение мотивации к его сохране-
нию. Проект в первую очередь затра-
гивает подрастающее поколение и за-
креплён Указом  Президента Россий-
ской Федерации от 09.10.2007 № 1351 
«Об утверждении Концепции демо-
графической политики Российской 
Федерации на период до 2025 года» 
и Постановлением Правительства 
России от 18.05.2009 № 413 «О фи-
нансовом обеспечении в 2009 году за 
счёт ассигнований федерального 
бюджета мероприятий, направлен-
ных на формирование здорового об-
раза жизни у граждан Российской 
Федерации, включая сокращение по-
требления алкоголя и табака» [5; 4].  

Надо отметить, что педагогиче-
ская профилактика аддиктивного 
поведения подростков наиболее эф-
фективна вследствие того, что пред-

ставляет собой превентивный харак-
тер профилактики зависимостей и 
корректирует отрицательные формы 
поведения. Как во Франции и Герма-
нии, педагогическая профилактика в 
России проводится прежде всего 
специалистами государственных 
учреждений по работе с детьми и 
подростками, а также некоммерче-
скими, общественными организаци-
ями и добровольцами. 

Согласно данным Всемирной ор-
ганизации здравоохранения, в Рос-
сии курят более трёх миллионов 
подростков. Это очень большая про-
блема, поскольку не воспринимается 
всерьёз, являясь по своей сути нарко-
тической зависимостью, вызываю-
щей привыкание не менее, а порой и 
более, чем марихуана и алкоголь. 
Именно поэтому с курением труднее 
всего бороться [5, с. 21]. 

Наряду с курением реальной 
проблемой 21 века является под-
ростковый алкоголизм, и Россия, к 
сожалению, стоит на одном из пер-
вых мест в мире по детскому алко-
голизму. Алкоголь как отравляю-
щее вещество особенно пагубно 
действует на здоровье человека в 
период его роста и развития жиз-
ненно-важных систем и функций 
[5, с. 22].  

В 2011 году Д. А. Медведев 
назвал наркоманию угрозой нацио-
нальной безопасности России и 
определил линию проведения в рам-
ках государственной политики при-
оритетных направлений по борьбе с 
распространением наркотиков и 
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формированием в обществе нетер-
пимого отношения к наркомании и 
наркопреступности. Такими направ-
лениями в борьбе государства с 
наркоманией стали: 

- создание государственной си-
стемы мониторинга и системы про-
филактики наркомании и современ-
ной системы медикосоциальной реа-
билитации наркоманов; 

- законодательное установление 
ответственности владельцев развле-
кательных заведений за распростра-
нение на их территории наркотиче-
ских средств; 

- осуществление контроля за со-
держанием сайтов на предмет пропа-
ганды наркотических средств; 

- введение обязательного тести-
рования школьников и студентов на 
наркотики и его регламентирование; 

- введение рецептурного отпуска 
кодеинсодержащих препаратов; 

- наступательная пропаганда здо-
рового образа жизни [5, с. 27].  

Упомянутые меры профилак-
тики подростковых аддикций, при-
нимаемые государственными струк-
турами в Российской Федерации, со-
звучны с правительственными ме-
рами антинаркотической профилак-
тики во Франции. Об этом свиде-
тельствует принятый План прави-
тельства по борьбе с наркотиками и 
аддиктивным поведением на 2013 ‒ 
2017 годы [7]. 

Анализируя уже имеющиеся и 
вновь создаваемые модели профи-
лактики аддиктивного поведения 
подростков, нельзя не согласиться с 

исследователями Н. Сиротой и           
В. Ялтонским в том, что успешное 
преодоление проблемы, стрессовой 
ситуации ведёт к снижению риска 
употребления ПАВ и наоборот. 

Резюмируя концепции профи-
лактики аддиктивного поведения де-
тей и подростков в отечественной и 
зарубежной науке, мы пришли к вы-
воду, что осуществление профилак-
тических мер в области зависимости 
от алкоголя, наркотиков и других 
ПАВ необходимо начинать ещё в 
младшем школьном возрасте, чтобы 
к подростковому возрасту у детей 
сформировалось стойкое неприятие 
наркотиков, алкоголя, токсикомани-
ческой зависимости. Для обеспече-
ния качественной профилактики 
необходимо создание многоступен-
чатой программы, основанной на ин-
формировании детей о болезненных 
состояниях и пагубных последствиях 
употребления алкоголя, наркотиков, 
токсических веществ. Как альтерна-
тиву этих состояний и последствий 
нужно создавать условия и способ-
ствовать формированию здорового 
образа жизни и ответственного пове-
дения детей и подростков, что значи-
тельно снизит риск приобщения их к 
употреблению ПАВ. Необходимо 
обратить особое внимание на само-
достаточность каждого ребёнка, т. е. 
на то, есть ли проблемы в его обуче-
нии, развитии и социальной адапта-
ции, а именно трудности в становле-
нии его как личности. В этом случае, 
по нашему мнению, совершенно 
необходимо оказывать детям и под-
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росткам профессиональную психо-
лого-педагогическую и медико-со-
циальную помощь, которая должна 

быть доступной, дружеской и нена-
вязчивой, но настойчивой и высоко-
профессиональной.  
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In this article the author considers the orientation to a healthy lifestyle as one of the most 

effective programs for the prevention of teenage addictions. It is noted that in pedagogical pre-
vention of addictive behavior of adolescents the involvement of the younger generation to a 
healthy lifestyle and the formation of the valuable attitude towards their health is seen as a 
priority way. 
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ОСОБЕННОСТИ ВЫПОЛНЕНИЯ УЧЕБНЫХ ЗАДАНИЙ  
ПЕРВОКЛАССНИКАМИ С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО  
РАЗВИТИЯ НА ОСНОВЕ ДИФФЕРЕНЦИАЦИИ ДЕТЕЙ 

 
В статье раскрываются результаты исследования особенностей выпол-

нения учебных заданий первоклассниками с задержкой психического раз-
вития. Представлена дифференциация таких младших школьников по 
группам в зависимости от интереса к учебным заданиям, особенностей их 
понимания такими детьми, ориентировочной деятельности, самостоятель-
ности выполнения, темпа и динамики деятельности, работоспособности. 

Ключевые слова: дифференциация, учебные задания, задержка психи-
ческого развития, интеграция. 

 
Общеобразовательная школа дол-

жна выполнять такие же функции, ко-
торые регламентируются документами 
специальной (коррекционной) школы: 
гарантирование детям с особенностями 
психофизического развития физиче-
ской и социально-психологической 
безопасности, обеспечение их специ-
альными дидактическими средствами, 
создание специальных условий для их 
личностного развития и реализации 
своих возможностей. В связи с этим 
необходимость совершенствования 
школьного образования с особой остро-
той ставит задачу изучения причин от-
ставания в учебе и недостатков поведе-
ния отдельных учеников, выбор наибо-
лее эффективных путей устранения 
этих явлений. Т. А. Власова, Т. В. Его-
рова, М. С. Певзнер, К. С. Лебединская, 
В. И. Лубовский, Н. А. Никашина вы-
явили среди неуспевающих школьни-
ков особую категорию учеников ‒ де-
тей с временной задержкой психиче-
ского развития (ЗПР) [2]. Однако еще в 
работах Н. А. Добролюбова (1910) 
впервые были охарактеризованы при-
чины «медленного понимания» детьми 

учебного материала. В дальнейшем эта 
точка зрения найдет подтверждение в 
исследованиях А. С. Грибоедова, вы-
двинувшего мысль: «Необходим пере-
смотр и учебных планов, и методов ра-
боты в наших вспомогательных шко-
лах, так как и уменьшение учебного ма-
териала и удлинение времени его пере-
работки, т. е. чисто количественные 
признаки, составляют до сих пор харак-
терное отличие специальной школы» 
[1, с. 98]. Эта идея впоследствии полу-
чит широкое распространение при ор-
ганизации специального (коррекцион-
ного) обучения детей с парциальными 
нарушениями высших психических 
функций. Коррекционная направлен-
ность обучения обеспечивается набо-
ром базовых учебных предметов, кото-
рые составляют инвариантную часть 
учебного плана. Фронтальное коррек-
ционно-развивающее обучение осу-
ществляется учителем на всех уроках и 
позволяет обеспечивать усвоение учеб-
ного материала на уровне требований к 
знаниям и умениям образовательного 
стандарта школы. Коррекция недостат-
ков развития осуществляется на инди-
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видуальных и групповых занятиях, спе-
циально выделенных для этой цели. 
Это могут быть общеразвивающие за-
нятия, способствующие коррекции не-
достатков памяти, внимания, речи, раз-
витию мыслительной деятельности [5]. 
Особенно следует выделить исследова-
ния, проведенные Г. И. Жаренковой. В 
них полно проанализировано состоя-
ние ориентирования у школьников с за-
держкой психического развития в учеб-
ных заданиях. Так, Г. И. Жаренковой 
установлено, что дети этой категории 
затрудняются в организации собствен-
ной деятельности. У них обнаружено 
отсутствие целенаправленности в ра-
боте, низкий уровень навыков само-
контроля, недостаточное умение пра-
вильно оценить выполненную работу. 
Кроме этого, было отчетливо показано, 
что выявленные особенности сопро-
вождаются значительным количеством 
ошибок: пропуск отдельных требова-
ний инструкции, нарушение последова-
тельности их выполнения, несоответ-
ствие действий с имеющимся образ-
цом. Таким образом, можно констати-
ровать тот факт, что стали получать 
широкое распространение исследова-
ния, раскрывающие и основные труд-
ности выполнения учебных заданий 
младшими школьниками с задержкой 
психического развития (Н. А. Цыпина, 
Г. М. Капустина, Р. Д. Тригер). В рабо-
тах указанных авторов отмечается, что 
трудности выполнения учебных зада-
ний связаны преимущественно со спе-
цифическими особенностями развития 
познавательной деятельности таких де-
тей (У. В. Ульенкова, Г. И. Жаренкова, 
Г. Н. Рахмакова, С. Г. Шевченко), фор-
мулировкой самих заданий. Подтвер-
дим это положением, сформулирован-
ным в исследованиях У. В. Ульенковой, 

где показано, что при задержке психи-
ческого развития преимущественно це-
ребрально-органического генеза, а также 
другой этиологии с запозданием фор-
мируется внутренняя речь. Это затруд-
няет формирование у детей способно-
сти прогнозировать собственную дея-
тельность, осуществляя ее словесную 
саморегуляцию при выполнении зада-
ний учителя.  

Наше исследование проводилось в 
специальном (коррекционном) классе 
VII вида. Отметим, что состав класса 
полиморфен. Это дети с признаками ор-
ганического поражения центральной 
нервной системы остаточного харак-
тера (23 %); дети, задержка психиче-
ского развития которых носит психо-
генный характер (38,5 %); дети, ранее 
обучавшиеся в первом классе по про-
грамме массовой школы, но не усво-
ившие ее (23 %); дети с недостаточ-
ной сформированностью предпосы-
лок школьных навыков (15,4 %). 

Проведенные наблюдения за детьми 
на уроках при выполнении заданий 
учебного характера позволили выявить 
следующие особенности при их выпол-
нении. Большинство детей проявляют 
интерес к заданиям, предложенным 
учителем, но характер его проявления 
различен: от выраженного интереса в 
начале выполнения задания, но пропа-
дающего из-за низкой работоспособно-
сти и повышенной отвлекаемости вни-
мания, до поверхностного интереса, 
проявляющегося в основном у детей с 
признаками органического поражения 
центральной нервной системы и детей, 
у которых ЗПР носит психогенный ха-
рактер. Характер проявления интереса 
учащихся существенно зависит от 
формы предъявления заданий. Так, мно-
гие задания, представленные учителем 
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в игровой, а также занимательной фор-
ме, вызывают у большинства детей с 
ЗПР выраженный интерес, но удержать 
его они долго не могут, т. е. на первый 
план выступают астенические проявле-
ния. Напротив, поверхностный, сла-
бый, иногда ничем не компенсируемый 
интерес вызывают у детей задания, тре-
бующие активной мыслительной дея-
тельности и длительного сосредоточе-
ния внимания (например, составить 
предложение к заданной схеме). В та-
ких случаях наблюдается не только 
стойкое снижение интереса, но и пас-
сивность, безынициативность. В связи 
с этим в процессе обучения необхо-
димо чередовать учебные задания с иг-
ровыми формами работы, использовать 
наглядные методы. 

Наблюдения показали, что дети с 
ЗПР по-разному принимают и пони-
мают учебные задания: одни дети пони-
мают задание учителя и сохраняют его 
в памяти до конца выполнения, у дру-
гих детей имеют место трудности 
вхождения в деятельность, и они начи-
нают действовать методом «проб и 
ошибок». В связи с этим задание может 
оказаться невыполненным даже в тех 
случаях, когда учащиеся могли бы с 
ним справиться. Третьи практически не 
понимают задания, принимают лишь 
отдельные его элементы, которые теря-
ются в процессе самостоятельной ра-
боты. У детей с ЗПР уже на ориентиро-
вочном этапе имеют место трудности: 
не проанализировав всей совокупности 
данных и не определив последователь-
ность, они приступают к выполнению 
задания. Ориентировочная деятель-
ность детей с задержкой психического 
развития также имеет свои особенно-
сти: у одних детей выраженная внеш-
няя активность, собранность и целена-

правленность постепенно ухудшаются 
из-за пресыщения деятельностью, быст-
рой утомляемости, сниженной работо-
способности. По мере проявления этих 
особенностей необходимо использо-
вать активную стимулирующую по-
мощь, наглядность, сокращать объем 
выполнения задания. У других детей 
имеет место сниженная активность при 
малопродуктивном поиске выполнения 
задания. Такие младшие школьники ча-
сто подменяют одно задание другим, 
часто более легким, неадекватно пере-
носят хорошо усвоенные способы вы-
полнения одних заданий на другие. У 
третьих школьников наблюдается вы-
раженная активность при хаотичной, 
бессистемной деятельности. С такими 
детьми, на наш взгляд, должна прово-
диться большая индивидуальная ра-
бота, направленная на формирование и 
нормализацию деятельности в целом. 
Затруднено и самостоятельное выпол-
нение детьми с ЗПР учебных заданий. 
Как отмечалось, они часто приступают 
к их выполнению, не проанализировав 
всей совокупности данных, не дослу-
шав задания учителя. Самоконтроль 
при выполнении заданий, как правило, 
отсутствует, поэтому дети допускают 
большое количество ошибок, особенно 
при усложнении учебного материала. В 
связи с этим учителю необходимо ис-
пользовать как различные виды по-
мощи, преимущественно разъясняю-
щий и стимулирующий, а также инди-
видуальные карточки, памятки, в кото-
рых был бы указан не только план, но и 
способ выполнения задания. Характер 
деятельности при выполнении детьми 
заданий на уроке существенно зависит 
не только от формы его предъявления, 
но и характера сложности. В связи с 
этим деятельность одних детей более 
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активна и целенаправленна в начале 
выполнения задания, но может сни-
жаться из-за неудач, неустойчивого 
внимания, быстрого пресыщения дея-
тельностью; у других детей деятель-
ность недостаточно активная и целена-
правленная, но может улучшаться сти-
муляцией; у третьих детей деятель-
ность носит хаотичный характер, не 
улучшается стимуляцией. В связи с 
этим при работе с такими детьми необ-
ходимо осуществлять постоянный кон-
троль деятельности, давать краткие и 
четкие формулировки заданий. Темп 
деятельности при выполнении учебных 
заданий также имеет разные формы ин-
дивидуального проявления. У одних 
детей темп деятельности умеренный, 
который сменяется медлительностью, в 
результате чего, начиная с основной ча-
сти урока, продуктивность выполнения 
заданий снижается. У других детей 
имеет место поспешность в выполне-
нии заданий, поэтому они допускают 
большое количество ошибок, которые, 
как правило, самостоятельно не ис-
правляют, тогда им необходима орга-
низующая помощь. У третьих детей 
наблюдается крайняя медлительность 
при выполнении заданий. Им необхо-
дима стимулирующая помощь. Работо-
способность детей на уроке преимуще-
ственно низкая либо носит мерцатель-
ный характер. В связи с этим необхо-
димо чередовать различные виды дея-
тельности на уроке, использовать зада-
ния, различные по форме и уровню 
сложности, увеличивать количество 
физминуток для мышечного расслаб-
ления детей. Таким образом, особен-
ности выполнения учебных заданий 
позволили дифференцировать млад-
ших школьников с ЗПР на следующие 
группы. 

Первая группа детей (27 %). Дан-
ную группу составили в основном дети, 
обучавшиеся в первом классе по про-
грамме массовой школы, но не усвоив-
шие ее, а также часть детей с недоста-
точной сформированностью предпосы-
лок школьных навыков. Эти дети про-
являли интерес к заданиям, который 
пропадал из-за низкой работоспособно-
сти, астенических состояний. Учащи-
еся проявляют внешнюю собранность и 
активность, которые могут ухудшаться 
из-за пресыщения деятельностью. Дети 
понимают задания и сохраняют их в па-
мяти до конца выполнения. Для детей 
характерно умение ориентироваться в 
учебных заданиях и выполнять их в со-
ответствии с полученной инструкцией. 
Трудности самостоятельного выполне-
ния учебных заданий связаны с ослаб-
лением интеллектуальных интересов, 
недостатками мотивации, трудностями 
самостоятельной организации деятель-
ности. Выявлено, что школьникам этой 
группы свойственна высокая познава-
тельная активность по сравнению с 
детьми других групп. В то же время вы-
раженная активность и целенаправлен-
ность при выполнении заданий ухуд-
шалась из-за пресыщения деятельно-
стью и пониженной работоспособно-
сти. Подчеркнем, что недостаточная 
целенаправленность и активность дея-
тельности детей данной группы может 
улучшаться при использовании стиму-
лирующей помощи. Дети пытаются 
контролировать и оценивать свои прак-
тические действия, но в целом саморе-
гуляция на всех этапах деятельности 
отсутствует. Изучение речевой дея-
тельности показало, что с заданиями, 
связанными с употреблением суще-
ствительных в именительном падеже 
множественного числа, дети справи-
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лись хорошо. Хуже выполняли задания, 
связанные с употреблением существи-
тельных в родительном падеже.  Пред-
ложения, составленные детьми, в ос-
новном простые, нераспространенные, 
но внешне речь грамматически пра-
вильно оформлена. Воспроизведение 
слов сопровождается запинками, мед-
ленным темпом деятельности. В первой 
группе в основном дети с III уровнем 
общего нарушения речи (ОНР).  
Вторая группа детей (27 %).  В эту 

группу в основном вошли дети с недо-
статочной сформированностью пред-
посылок школьных навыков и часть де-
тей, ЗПР которых носит психогенный 
характер. Дети данной группы также 
проявляли интерес к учебным зада-
ниям, который пропадал из-за неустой-
чивости внимания, а также возникаю-
щих неудач. При выполнении заданий 
имеют место трудности вхождения в 
деятельность, используются малопро-
дуктивные способы самостоятельного 
выполнения учебных заданий. Эти дети 
могут определять временные и при-
чинно-следственные связи между со-
бытиями при помощи вопросов, опор-
ных слов. В то же время они испыты-
вали трудности понимания сюжета, 
представленного на картинке. В связи с 
этим для детей данной группы значима 
не только форма, но и показ способа 
выполнения учебных заданий. Навыки 
самоконтроля у детей данной группы 
недостаточно сформированы, поэтому 
они допускают большое количество 
ошибок. Наиболее эффективен органи-
зующий вид помощи. Учащиеся осо-
знают задание лишь частично, в основ-
ном не стремятся к получению объек-
тивно заданного результата, в вербаль-
ной форме предстоящую деятельность 
не программируют. Следует отметить, 

что у детей этой группы лексический 
запас в целом может соответствовать 
возрасту, но адекватное употребление 
его в связной речи затруднено. Напри-
мер, учащиеся не дифференцируют от-
тенки в лексическом значении слов: 
шьет-пришивает; швея-вышивальщица. 
Рассказы, составленные детьми, соот-
ветствуют изображенной на сюжетной 
картинке ситуации, основные смысло-
вые звенья сохранены, последователь-
ность грубо не нарушена. Сюда вошли 
младшие школьники с IV уровнем ОНР.  
Третья группа детей (45 %). Дан-

ную группу составили дети с призна-
ками органического поражения цен-
тральной нервной системы, а также 
часть детей, задержка психического 
развития которых носит психогенный 
характер. Работоспособность младших 
школьников рассматриваемой группы 
низкая: наблюдалось пресыщение дея-
тельностью уже в начале выполнения 
задания. Дети испытывали значитель-
ные трудности при переключении с од-
ного задания на другое. Для этого им 
требовалось больше времени, чем уча-
щимся с задержкой психического раз-
вития других групп и нормально разви-
вающимся школьникам. Учащиеся этой 
группы имеют низкий уровень саморе-
гуляции, продуктивность познаватель-
ной деятельности низкая из-за астени-
ческих проявлений и замедленного 
темпа деятельности. Интерес к учеб-
ным заданиям существенно зависит от 
формы их предъявления. Так, задания, 
требующие активной мыслительной де-
ятельности и длительного сосредоточе-
ния внимания, вызывают у детей по-
верхностный, слабый, иногда ничем не 
компенсируемый интерес. Дети данной 
группы принимают лишь отдельные 
элементы задания, которые, как пра-
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вило, теряются в процессе его выполне-
ния. В ходе исследования в речи млад-
ших школьников с задержкой психиче-
ского развития были зафиксированы 
ошибки, связанные с нарушением зву-
кового анализа слов, особенно со стече-
нием согласных, а также связей слов в 
словосочетаниях и предложениях, с не-
правильным построением синтаксиче-
ского целого. Фразы произносились 
при низком темпе воспроизведения, 
требовался повтор образца предложе-
ния. При воспроизведении предложе-
ний дети пропускали отдельные звенья, 
что свидетельствует о несоответствии 
нормативному развитию речевой функ-
ции в онтогенезе. Связность повество-
вания нарушена, имеет место расшире-
ние и сужение значения слов, неадек-
ватное их использование. В исследуе-
мую группу вошли дети с общим недо-
развитием речи IV уровня.  

Деятельность детей с ЗПР третьей 
группы в основном носит хаотичный 
бессистемный характер. Самостоятель-
ное выполнение простейших заданий 
возможно при активной организующей 
и стимулирующей помощи со стороны 
учителя. Темп и динамика деятельно-
сти характеризуются крайней медли-

тельностью. При выполнении заданий 
необходимо использовать различные 
виды помощи. Подготовкой к самосто-
ятельному выполнению заданий слу-
жит целенаправленная работа в период 
обучения грамоте, которая ведется на 
протяжении всего учебного года в пер-
вом классе начальной школы со специ-
альными (коррекционными) классами 
VII вида. Такие задания для самостоя-
тельного выполнения детьми с ЗПР яв-
ляются сложными, но они предусмот-
рены программой обучения в общеоб-
разовательной школе. 

Следует особенно подчеркнуть, что 
у всех младших школьников с ЗПР 
имеются недостатки в развитии речи. 
На основании результатов исследова-
ния в основном речевой деятельности 
этих детей качественно охарактеризо-
ваны три группы учащихся, имеющих 
разные особенности познавательной 
деятельности. Результаты исследова-
ния обобщены с целью организации 
индивидуальных коррекционных за-
нятий, как с учетом потенциальных 
возможностей детей с задержкой пси-
хического развития, так и социальных 
условий воспитания таких младших 
школьников. 
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The article describes the results of studying the peculiarities of the first grade pupils with 
developmental delay of solving their school tasks. The differentiation of such pupils into groups 
depending on their interest in school tasks, the ways such primary schoolchildren understand 
these tasks, orientational activity, independent performance, tempo and dynamics of activity, 
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КОНЦЕПТУАЛЬНЫЕ ОСНОВЫ ИССЛЕДОВАНИЯ  
ЖИЗНЕУТВЕРЖДАЮЩЕЙ СТРАТЕГИИ НЕСОВЕРШЕННОЛЕТНИХ 

КАК ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА 
 

Статья посвящена определению основных направлений в исследова-
нии жизнеутверждающей стратегии несовершеннолетних как психолого-
педагогической проблемы: предлагается операциональное определение 
понятия «жизнеутверждающая стратегия», акцентируется внимание на 
необходимости учета таких значимых факторов, как психологический 
портрет подростка, его жизненная среда и жизненные ситуации, предлага-
ется рассматривать исследуемую проблематику во взаимосвязи с пробле-
мой самореализации личности. 

Ключевые слова: жизнеутверждающая стратегия, жизнеутвер-
ждающий пессимизм, жизненная среда, жизненная ситуация, самореали-
зация личности 

 
Как известно, концепция есть си-

стема взглядов на что-либо [8, c. 246]. 
Поэтому, ставя вопрос о концептуаль-
ных основах исследования жизнеутвер-
ждающей стратегии несовершеннолет-
них, следует определиться с минималь-
ным набором идей и положений, в рам-
ках которых следует вести научный по-

иск в целях построения целостной 
научной концепции исследуемой про-
блемы. 

Прежде всего необходимо опреде-
литься с базовыми понятиями и отве-
тить на вопрос о том, какие стратегии 
следует рассматривать как жизнеутвер-
ждающие? Для этого проанализируем 
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существующие подходы к раскрытию 
содержания понятия «жизнеутвержда-
ющий» в его различных формах (жизне-
утверждающая адаптация, жизнеутвер-
ждающий пессимизм, жизнеутвержда-
ющий идеал и др.).  

Выражение «жизнеутверждающий 
пессимизм» [9] не получило широкого 
распространения и не может быть про-
анализировано, поскольку не было под-
вергнуто дефинированию, а использу-
ется скорее как образное, усиливающее 
эмоциональное восприятие. Хотя сам 
по себе термин достаточно интересен и 
заслуживает внимания со стороны 
научного сообщества. 

Под жизнеутверждающей адапта-
цией С. С. Костенко понимает «способ-
ность молодого человека не только ква-
лифицированно выполнять свои про-
фессиональные обязанности, но и быть 
гармонично развитой личностью с все-
сторонним жизненным опытом, спо-
собной выходить за рамки условностей, 
стереотипов, проявляя творчество, кре-
ативность, надситуативную активность 
во имя утверждения и продолжения ис-
тинно жизненных начал, а также по-
мощи в этом другим. Смысл жизне-
утверждающей адаптации – не в при-
способительном усвоении студентом 
определенной системы знаний, норм и 
ценностей, позволяющих ему функцио-
нировать в качестве члена общества, а в 
активном его взаимодействии с окру-
жающей действительностью и с собой» 
[6, c. 129].  

Позволим себе высказать некото-
рые полемические замечания в отноше-
нии вышеприведенной формулировки.  

Во-первых, привязка к «всесторон-
нему жизненному опыту» не имеет ни-
какой связи с реальностью, поскольку в 
контексте сказанного речь идет о ре-
троспективном опыте. Получается, что 
человек априори должен учиться на 
своих ошибках, что вряд ли вписыва-
ется в контекст жизнеутверждающей 
адаптации или тем более стратегии. К 
тому же, если говорить о жизнеутвер-
ждении в среде несовершеннолетних, 
то надо однозначно «уходить» от ана-
лизируемого признака, поскольку 
вполне очевидно, что дети этого воз-
раста не могут обладать всесторонним 
жизненным опытом. Во-вторых, фор-
мулировка «активное взаимодействие с 
окружающей действительностью и с 
собой» также может быть предметом 
научной дискуссии. Разве не может 
жизнеутверждающая адаптация приоб-
ретать формы пассивного взаимодей-
ствия? К примеру, неужели ситуативно 
проявляющаяся пассивность противо-
речит жизнеутверждению? Полагаем, 
что активность может не только не спо-
собствовать жизнеутверждению, но и 
быть катализатором обратного про-
цесса. Чрезмерная активность нередко 
является причиной депрессий, вызван-
ных отсутствием свободного времени 
для реализации иных практик, в том 
числе и носящих жизнеутверждающий 
характер. 

Возможно, в своих суждениях мы 
вступаем в некоторые противоречия с 
«классиками», в частности, с определе-
нием ключевого слова анализируемого 
понятия – жизнеутверждающий, – 
данного в словаре С. И. Ожегова: «Жиз-
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неутверждающий – проникнутый бод-
ростью, оптимистическим отношением 
к жизни» [8, c. 167]. Такой подход спра-
ведлив, в частности, в том случае, если 
считать, что бодрость предполагает ак-
тивность. На наш взгляд, бодрость 
предполагает отсутствие очевидно про-
являющейся пассивности, что не ис-
ключает возможность наличия и погра-
ничного состояния между пассивно-
стью и активностью. Например, если 
человек не спит, то говорят о том, что 
он бодрствует. Подчеркнем, что бодр-
ствовать в данном контексте не значит, 
совершать какие-либо активные дей-
ствия, это просто не спать. 

Кроме того, содержание понятия 
«жизнеутверждение» не должно совпа-
дать с понятием «оптимизм», а быть 
либо шире, либо уже, иначе будет 
иметь место подмена понятий. Опти-
мизм, по мнению С. И. Ожегова, это 
«бодрое и жизнерадостное мироощу-
щение, при котором человек верит в бу-
дущее, в успех» [8, c. 375]. Здесь акцент 
смещается в будущее, в то время как 
«жизнеутверждение» может быть и в 
настоящем, т. е. в данный момент вре-
мени. Конечно, если говорить о жизне-
утверждающей стратегии, то здесь 
тоже будет иметь место определенный 
вектор, устремленный в будущее, и то-
гда для разграничения данных понятий 
нужно будет прибегать к функциональ-
ному анализу. 

Справедливости ради отметим, что 
с некоторыми существенными призна-
ками жизнеутверждающей адаптации, 
предложенными С. С. Костенко, нельзя 
не согласиться, хотя бы и с некоторыми 

оговорками, например, в отношении 
той же активности, заменив её на дея-
тельность: способность выходить за 
рамки условностей, стереотипов, про-
являя творчество, креативность, осу-
ществлять надситуативную деятель-
ность. Продолжить данный перечень су-
щественных признаков следует, вклю-
чив в него указание на «оптимистичное 
отношение к жизни», заимствованное из 
ранее приведенной дефиниции, данное 
«классиком». Однако последнее следует 
обозначить как цель, достижению кото-
рой способствует умелое использование 
перечисленных практик, которые сле-
дует сформулировать в виде неисчерпы-
вающего перечня, указав на возмож-
ность применения другого вида прак-
тик, дабы не «заузить» предлагаемую 
дефиницию не в угоду объективным об-
стоятельствам, а вследствие недостаточ-
ной осведомленности автора. 

Таким образом, в качестве операцио-
нального предлагается следующее опре-
деление: жизнеутверждающая стра-
тегия – это принятие к использованию 
комплекса педагогических средств и 
методов, направленных на формирова-
ние способностей по выходу за рамки 
условностей, стереотипов, проявле-
нию творчества, креативности, осу-
ществление надситуативной деятель-
ности и применение другого вида прак-
тик в целях формирования оптими-
стичного отношения к жизни. 

Очевидно, что давая определение 
тому или иному социальному явлению, 
осмысливая его на понятийном уровне, 
необходимо развести его с иными поня-
тиями, которые можно рассматривать 
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как смежные. Полагаем, что таковыми 
на первоначальном этапе следует счи-
тать следующие виды поведения: жиз-
нестойкое, конструктивное, просоци-
альное, ментальное, многостороннее, 
нравственное, позитивное и др. 

Здесь необходимо сделать оговорку. 
Формирование жизнеутверждающей 
стратегии, безусловно, осуществляется 
с учетом определенных тактических 
моментов, при формировании которых 
необходимо учитывать особенности 
психики подрастающего поколения. В 
этой связи обратим внимание на неко-
торые «зарисовки» к психологическому 
портрету подростка, хотя бы и сформу-
лированные в период ранее действовав-
шей социально-экономической форма-
ции, но актуальные и для настоящего 
времени. 

«Психика подростка очень не-
устойчива и гибка. Он восприимчив и к 
хорошему, и к дурному. Индивидуаль-
ное его сознание, черты характера, 
нравственные воззрения и привычки 
только еще формируются, а формально-
логическое и критическое мышление 
полностью пока не развито. В своем по-
ведении он часто руководствуется чув-
ством. Нравственные требования соци-
алистического общества иногда вос-
принимаются им как абстрактные, в ис-
тинных ценностях подросток ориенти-
руется неуверенно. В этот период он 
легко поддается психологическому 
влиянию со стороны окружающих и не-
заметно для себя может подражать по-
ведению отдельных лиц. Внешне яркий 
пример другого человека в этот не-
устойчивый возрастной период для 

подростка иногда важнее принятых в 
обществе правил поведения и предъяв-
ляемых ему требований» [3, c. 4]. 

Безусловно, этот портрет требует 
комплексной доработки, но уже из него 
следуют весьма серьезные проблемы, 
которые поджидают исследователя, в 
частности, нравственные требования 
современного общества, очертания ко-
торых весьма размыты, что осложняет 
формирование любых стратегий, в том 
числе и жизнеутверждающей. Без учета 
различных психологических состоя-
ний, в том числе и пограничных, изуче-
ние вопроса формирования жизне-
утверждающей стратегии несовершен-
нолетних как психолого-педагогиче-
ской проблемы невозможно. 

Жизнеутверждающая стратегия фор-
мируется на фоне определенной жизнен-
ной среды под воздействием различных 
жизненных ситуаций. Здесь необхо-
димо помнить, что понятия «ситуация» 
и «среда» нетождественны. Среда не 
привязана к конкретному субъекту (она 
внесубъектна), ситуация же всегда 
субъективна (это всегда «чья-то» ситу-
ация). Среда характеризуется устойчи-
востью, а ситуация всегда носит крат-
ковременный характер [5, c. 38]. Среда 
может быть в целом благоприятна, но 
под влиянием преобладающего числа 
неблагоприятных жизненных ситуаций 
жизнеутверждающая стратегия может 
не сформироваться. 

Таким образом, жизненная среда и 
жизненные ситуации несовершенно-
летних являются одними из отправных 
точек в изучении их жизнеутверждаю-
щих стратегий. 
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Жизнеутверждающие стратегии не 
следует рассматривать изолированно 
от иных психолого-педагогических 
проблем. Следует поискать точки со-
прикосновения, например, с пробле-
мами самореализации личности. Пола-
гаем, что из этого взаимодействия про-
блематики можно подчерпнуть много 
конструктивных моментов. Если по-
требность в деятельности по самореа-
лизации обусловлена наличием внут-
реннего творческого начала, носителем 
которого является человек [4, c. 45], то 
и любовь к жизни присуща каждому че-
ловеку от рождения, и наша задача ‒ 
сделать так, чтобы у подрастающего 
поколения это чувство не притупля-
лось. На вопрос о том, как это сделать, 
и следует найти ответ в ходе исследова-
ния обозначенной проблематики. 

На начальном этапе исследования 
стоит внимательно изучить научное 
наследие по исследуемой проблематике 
и особенное внимание обратить на сте-
пень ее разработанности. Так, пробелы в 
исследовании жизнеутверждающих иде-
алов у учащихся группы риска сред-
ствами музыкально-педагогических тех-
нологий были изучены в диссертацион-
ном исследовании И. М. Дубовик [2]. 

Жизнеутверждающие стратегии 
должны быть понятны и доступны под-
растающему поколению, а не оста-
ваться невостребованным инструмен-
тарием в руках узкой группы ученых, 
разрабатывающих недостающие эле-
менты соответствующей психолого-пе-
дагогической парадигмы. Здесь нужно 
внимательно изучить опыт практикую-

щих педагогов-любителей, не несущих 
бремя научных оков, но предлагающих 
весьма незамысловатые способы разре-
шения психолого-педагогических про-
блем и пользующихся большой попу-
лярностью среди населения. К их числу 
можно отнести всемирно известного 
профессионального мотивационного 
оратора Ника Вуйчича, который 
научился жить со своими физическими 
недостатками и делиться своим опытом 
с окружающими. Его работы заслужи-
вают пристального изучения или хотя 
бы ознакомления, поскольку некото-
рые из них адресованы именно под-
росткам [1].  

Безусловно, ключевым моментом 
жизнеутверждающей стратегии должно 
являться прославление ценности жизни. 
В этом ключе следует согласиться с       
В. Е. Лапшиным в том, что, «задача ро-
дителей, педагогов, всех лиц, работаю-
щих с молодыми людьми, ‒ донести до 
них постулат: самое дорогое – это 
жизнь, и удел социально-зрелого чело-
века – беречь и уважать ее, находя 
грани непознанного и удивительного в 
каждом прожитом дне» [7, c. 158]. 

Таким образом, исследование жиз-
неутверждающей стратегии несовер-
шеннолетних как психолого-педагоги-
ческой проблемы должно строиться не 
только на основе базовых психолого-
педагогических средств, имеющих дог-
матический характер, но и с учетом ин-
новационных, в некоторых случаях 
спорных, недостаточно апробирован-
ных психолого-педагогической практи-
кой инструментов. 
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The article is devoted to the definition of the main directions in the study of how life-

affirming strategy minors psychological and educational problems. Operational definition of 
the concept of "life-affirming strategy", the need to take into account such important factors as 
the psychological portrait of a teenager, his living environment and life situations are in the 
focus of attention. The author suggests that the problems should be studied in connection with 
the problem of self-realization. 

Key words: life-affirming strategy, affirming pessimism, living environment, life situations, 

personal fulfillment. 
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СОЦИОИГРОВАЯ ТЕХНОЛОГИЯ КАК СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ  
АСПЕКТ ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ ДЕТЕЙ 

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
 

В статье предпринята попытка обосновать значимость применения со-
циоигровой технологии в дошкольных образовательных организациях 
(ДОО) как здоровьесберегающей. Показаны преимущества данного под-
хода к обучению и воспитанию детей дошкольного возраста по сравнению 
с традиционным. Так как социоигровая технология предполагает развитие 
детей в игровом общении со сверстниками, формирование коммуникатив-
ной компетенции происходит в естественной для ребенка ситуации с мак-
симально комфортными психоэмоциональными условиями, что способ-
ствует снятию стресса и напряжения. 

Ключевые слова: социоигровая технология, социоигровой подход, здо-
ровьесбережение, игровая, коммуникативная, театрализованная дея-
тельность, социальный и государственный заказ. 

 
В соответствии с Федеральным гос-

ударственным образовательным стан-
дартом (ФГОС) общего образования 
коммуникация рассматривается «как 
смысловой аспект общения и социаль-
ного взаимодействия, начиная с уста-
новления контактов и вплоть до слож-
ных видов кооперации (организации и 
осуществления совместной деятельно-
сти), налаживания межличностных от-
ношений и др.» [1].   Необходимо отме-
тить, что к концу дошкольного возраста 
большинство детей умеют устанавли-
вать контакт со сверстниками и незна-
комыми им ранее взрослыми. При этом 
проявляют определенную степень уве-
ренности и инициативности.   

Дошкольный возраст – это особый 
период, в котором закладывается фун-
дамент будущей личности, складыва-
ются и индивидуализируются психиче-
ские свойства, развиваются эмоцио-
нальные процессы, являющиеся мощ-
ным регулятором поведения и деятель-
ности ребенка, в частности коммуника-
тивного.  И задача дошкольных образо-
вательных организаций (ДОО) создать 
максимально благоприятные условия 
для развития социально и эмоцио-
нально здоровой личности ребенка до-
школьного возраста, которое невоз-
можно без организации познаватель-
ного и продуктивного общения со 
взрослыми и сверстниками.  
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Ребенок дошкольного возраста по-
чти 80 % своей жизнедеятельности про-
водит в дошкольном образовательном 
учреждении. Это обусловливает боль-
шую ответственность дошкольного 
учебного заведения не только в выпол-
нении им образовательной функции, но 
и важного показателя достижения каче-
ства образования ‒ состояния здоровья 
дошкольника.   

Здоровьесберегающий педагогиче-
ский процесс ДОО ‒ в широком смысле 
слова ‒ процесс воспитания и обучения 
детей дошкольного возраста в режиме 
здоровьесбережения и здоровьеобога-
щения; процесс, направленный на обес-
печение физического, психического и 
социального благополучия ребенка. 
Здоровьесбережение и здоровьеобога-
щение – важнейшие условия организа-
ции педагогического процесса в ДОО. 

В более узком смысле слова ‒ это 
специально организованное, развиваю-
щееся во времени и в рамках опреде-
ленное образовательной системы взаи-
модействие детей и педагогов, направ-
ленное на достижение целей здоро-
вьесбережения и здоровьеобогащения 
в ходе образования, воспитания и обу-
чения [7]. 

В связи с этим одной из важных ис-
следовательских задач становится по-
иск эффективных средств здоровьесбе-
режения детей дошкольного возраста 
(М. Ю. Абросимова, Н. А. Андреева,     
Л. И. Пономарева, Л. Г. Касьянова,        
М. А. Забоева и др.), что связано с раз-
работкой и внедрением педагогических 
технологий, при которых ребенок спо-
собен познать мир в тех формах дея-
тельности, которые ему близки, до-
ступны и способствуют продвижению в 
развитии. Причем решающее значение 
должно придаваться деятельности, в 

которой ребенок сможет наиболее полно 
раскрыть свои возможности и эффек-
тивно усвоить социальный опыт игро-
вой и коммуникативной деятельности. 

Опираясь на исследования С. Л. Гон-
чаровой, можно сделать вывод, что со-
циоигровая технология, включающая в 
себя как одну из основ театрализован-
ную деятельность, позволяет создать 
атмосферу здоровой эмоциональной 
насыщенности, привлекательной для 
детей, которая отвечает специфике раз-
вития психических процессов, обла-
дает широким развивающим потенциа-
лом, и позволяет использовать формы, 
методы и приемы театрализации в фор-
мировании коммуникативной компе-
тенции ребенка в образовательном и 
воспитательном процессах дошколь-
ного образовательного учреждения [4]. 

Социально-коммуникативное раз-
витие детей охватывает большой круг 
задач, среди которых «…присвоение 
норм и ценностей, принятых в обще-
стве, включая моральные и нравствен-
ные ценности; развитие общения и вза-
имодействия ребенка со взрослыми и 
сверстниками; становление самостоя-
тельности, целенаправленности и само-
регуляции собственных действий; раз-
витие социального и эмоционального 
интеллекта, эмоциональной отзывчиво-
сти, сопереживание…» [1]. Решение дан-
ных задач наиболее эффективно при ис-
пользовании социоигровой технологии.  

В современном технологически раз-
витом обществе, с его постоянно воз-
растающими нагрузками на организм 
(увеличивающийся информационный по-
ток, конкуренция, ответственность) че-
ловеку все тяжелее регулировать свое 
состояние, что неизбежно отражается 
на эмоциональной сфере, приводит к ее 
нарушению. Изменения, происходящие 
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в обществе, отражаются и на дошколь-
никах. Как и взрослому, к ребенку-до-
школьнику предъявляются повышен-
ные требования, что приводит к посто-
янному возрастанию частоты и интен-
сивности эмоциональных нагрузок. 

Психологи отмечают, что неблаго-
приятный эмоциональный фон зача-
стую приводит к неврозам, нарушению 
психического, физического здоровья ре-
бенка (Н. Г. Гаранян, В. М. Мельникова, 
Г. И. Мишин, Ю. М. Орлов, А. Б. Хол-
могорова, А. А. Ошкина, И. Г. Цыган-
кова и др.).      

Наиболее благоприятные условия 
для решения такого рода проблем мо-
гут создаваться при правильном вы-
боре методов и форм организации вза-
имодействия с детьми, инновационных 
педагогических технологий, которые 
максимально соответствуют постав-
ленным целям развития личности.  

Социоигровая технология помогает 
решить поставленные ФГОС ДО задачи 
и предполагает интеграцию всех видов 
деятельности, что в современных до-
школьных образовательных организа-
циях наиболее ценно.  Основной идеей 
социоигровой технологии является ор-
ганизация собственной деятельности 
детей ‒ той деятельности, которой ре-
бенок хочет заниматься, в которой он 
делает, слушает, смотрит, говорит. 

Еще в 1901 году, на рубеже XIХ ‒ 
XX веков основоположник отече-
ственной педагогической психологии 
П. Ф. Каптерев писал, что взрослые 
плохо понимают эту жажду детской де-
ятельности и мало удовлетворяют её. 
Дети суть существа в высшей степени 
деятельные: нет ни одного возраста, ко-
торый по склонности к деятельности 
мог быть поставлен наравне с детством... 
На этой основной черте детства ‒ 

неудержимой страсти к всесторонней 
деятельности ‒ и должно основываться 
все воспитание детей. Трудно даже 
представить себе, сколько прекрасных 
свойств было бы укреплено в детях и от 
скольких недостатков они были бы 
предохранены, если бы их воспитание 
основывалось на указанном начале. 

Социоигровой подход основан на 
данном понимании и удовлетворении 
жажды движения, познания и деятель-
ности. Основными условиями данного 
подхода является движение под любым 
предлогом, чтобы дети могли дви-
гаться, договариваться, предполагать, и 
действовать по-своему.  

Чтобы сохранить каждого ребенка, 
как человека, слушающего других лю-
дей, действующего вместе с другими, 
В. П. Вахтеров писал о необходимости 
вообще избегать работы, хоть на волос 
превышающей силы детей. Социоигро-
вая технология рекомендует во всех ви-
дах деятельности идти от возможности 
детей. 

Разработанные в 80-е годы Е. Е. Шу-
лешко, В. М.  Букатовым, А. П. Ершо-
вой на основе театральной педагогики 
социоигровая технология, социоигро-
вой стиль обучения, или педагогика 
настроения, основаны на принципе ор-
ганизации непосредственно образова-
тельной деятельности как игры-жизни 
между микрогруппами детей ‒ малыми 
социумами и внутри каждого из них.  
Таким образом, наиболее интенсивно 
развиваются коммуникативные и ин-
теллектуальные способности детей по 
сравнению с традиционными методами 
обучения [8]. 

Особое внимание В. М. Букатов об-
ращает на рекомендуемое число детей 
в микрогруппах: от 3 до 6. Работа детей 
в малых группах такой численности 
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дает некоторый баланс равновесия 
между активными и застенчивыми 
детьми. Спокойному ребенку всегда 
есть возможность уйти от давления ли-
дера в микрокоманде, защитившись 
окружением детей, таких же как он.  

Т. А. Ладыженская отмечает, что 
примерно 70 ‒ 80 % того времени, когда 
человек бодрствует, он слушает, гово-
рит, т. е. занимается речевой деятельно-
стью, связанной со смысловым воспри-
ятием речи и ее созданием. На занятиях 
с использованием работы в малых груп-
пах, дети слушают, говорят и делают. 
Именно эти три компонента являются 
главным составным собственной дея-
тельности детей. 

В отечественной науке общение 
рассматривается как деятельность, в 
связи с этим коммуникативная деятель-
ность и общение будут равнозначными 
понятиями. М. И. Лисина в своих тру-
дах дает наиболее обстоятельное опре-
деление, которое отражает всю психо-
логическую сущность данного про-
цесса общения как взаимодействие 
двух или более людей, направленное на 
согласование и объединение усилий с 
целью установления отношений и до-
стижения общего результата.  

Поставив перед собой цель снаб-
дить воспитателя ДОО технологиями, 
повышающими эффективность как не-
посредственно образовательной, так и 
свободной деятельности, мы посчитали 
необходимым собрать и переработать 
те из социоигровых заданий, в которых 
наиболее концентрируются дидактиче-
ские и коммуникативные аспекты. Име-
ются в виду универсальные технологии 
организации внимания группы и каж-
дого ребенка, способы активизации и 
поддержания творческой дисциплины и 

порядка, а также приёмы, обеспечиваю-
щие погружение в выполнение задания.  

Чтобы образовательная деятель-
ность не превратилась в обыкновенное 
развлечение, необходимо сохранять и 
поддерживать деловую направленность 
увлечённости детей. Избежать нагру-
зок и поддержать спокойный психоэмо-
циональный настрой помогут приемы 
театральной режиссуры, успешно со-
ставляющие социоигровой стиль: 

• смена темпа и ритма;  
• смена лидерства;  
• смена мизансцен; 
• снятие с педагога судейской роли.                                                   
Предлагаемая социоигровая техно-

логия обучения, гуманизирующая сам 
процесс общения педагога с воспитан-
никами и сверстников между собой, как 
показывает широкая практика, спо-
собна обеспечить радость творческих 
открытий. Эмоции открытий могут и 
должны присутствовать и в личном пе-
дагогическом труде каждого воспита-
теля, и в познавательной деятельности 
каждого ребёнка. Организованное пе-
дагогом общение также может созда-
вать и развивать дружественную атмо-
сферу в детских соревнованиях и кон-
курсах, укрепляя спокойно-деловое от-
ношение ко всяческим оценкам, призам 
и номинациям [2]. 

Подчеркнем, что общая увлечен-
ность группы детей стимулирует в каж-
дой команде внутреннюю коммуника-
тивность. Общение в малой группе ста-
новится неформальным. Совместная 
деятельность микрогруппы детей (даже 
если кто-то из них занят, казалось бы, 
только чем-то своим) позволяет им по-
нимать друг друга «с полуслова». А 
это, в свою очередь, создает весьма бла-
гоприятные условия для стихийного 
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обмена информацией (мнениями, уста-
новками, ситуационными открытиями, 
накопленными пониманиями, эмоцио-
нальными и поведенческими наработ-
ками) [5]. 

На начальном этапе внедрения со-
циоигровой технологии продуктивно 

использовать игровые приемы, задания, 
которые стимулируют интерес участ-
ников друг к другу. Многие из этих игр 
повышают мышечную мобилизован-
ность. Согласно позиции В. М. Бука-
това, к ним относятся следующие груп-
пы игр [3] (см. таблицу). 

Таблица 
Применение различных вариантов игр в социоигровой технологии  

(по В. М. Букатову) 

Классифика-
ция 

Задачи Варианты 

Игры для рабо-
чего настроя 

Пробудить интерес детей друг к другу, по-
ставить участников игры в какие-то зависи-
мости друг от друга, обеспечивающие общее 
повышение мобилизации внимания 

«Подари улыбку», «Здрав-
ствуй», «Доброе утро», «Да-
вайте поздороваемся», «Сол-
нечные лучики», «Ручеёк ра-
дости», «Мы стоим рука в 
руке», «Пузырь», «Карусель», 
«Поздороваемся необычно» и 
т. д. 

Игры разминки-
разрядки 

Общим для данной группы игр является 
принцип всеобщей доступности, элемент со-
ревновательности и смешного, несерьезного 
выигрыша. В играх-разминках доминирует 
механизм деятельного и психологически ак-
тивного отдыха 

«Руки – ноги», «След в след», 
«Игра в окончания», «Стою, 
на кого-то смотрю», «Выкуп 
фантов», «Замри, статуя», 
«Разведчики» 

Игры социоиг-
рового приоб-
щения к делу 
(деловые 
игры) 

Игры для выстраивания деловых взаимоот-
ношений воспитателя с группой и детей 
друг с другом 

«Слухачи», «Угадайка», «Сле-
пой капитан», «Змейка» 

Игры творче-
ского само-
утверждения 

При выполнении данных игровых заданий 
исполнители получают возможность со-
здать «здесь – и – сейчас» такой эстетически 
привлекательный результат, который может 
оказаться особым стимулом для «субъект-
ного» развития каждого из зрителей – 
наблюдателей 

«Озвучивание реплик», «По-
мощь в превращении», «Так и 
не так», «Детские стихи по 
ролям», «Животные», «Пре-
вращение предмета», «Замри 
‒ запомни, повтори, оживи», 
«Туристы и магазин» 

Игры вольные Включают игры, выполнение которых тре-
бует простора и свободы передвижения 

«Жмурки», «Прятки», «Дого-
нялки» 

 
Традиционная педагогика предпо-

лагает, что ребенок 5 ‒ 7 лет в первую 
очередь должен получать новые знания 
и только при наличии свободного вре-
мени играть. Как это ни парадоксально 
звучит, но подготовительные группы 

детских садов достаточно часто превра-
щаются в первые классы школ.  

Социоигровая технология предпо-
лагает, что игра присутствует в жизни 
ребенка постоянно. Так, в непосред-
ственно образовательной деятельности 
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дети имеют возможность не только иг-
рать в процессе познания нового мате-
риала или закрепления уже пройден-
ного, но и ходить, а в случае необходи-
мости петь, смеяться, танцевать и т. д. 
Очень часто игровая деятельность свя-
зывается у детей и педагогов с чем-то 
легким и доступным, а учебная – с 
трудным и напряженным. При социоиг-
ровом подходе педагогическое мастер-
ство педагога включает в себя мастер-
ство создания игр для учебной деятель-
ности, превращаясь в увлекательное 
занятие. А увлеченность любым обра-
зовательным предметом самого педа-
гога автоматически сказывается на его 
работе с детьми. Это способствует не 
только свободному раскрепощенному 
общению между всеми участника-   
ми образовательного процесса, но и 

укреплению эмоционального и соци-
ального здоровья детей дошкольного 
возраста.   

В. А. Сухомлинский часто цитиро-
вал слова Сократа: «Ученик не сосуд, 
который нужно наполнить, а факел, ко-
торый нужно зажечь». Соответственно, 
энтузиазм воспитателя, его склонность 
к творчеству, передача креативного 
настроя создает вокруг детей ту непо-
вторимую атмосферу, которая необхо-
дима для полноценного проживания 
детства, как того требует государствен-
ный и социальный заказ нынешнего 
времени. Опираясь на научный опыт 
отечественных ученых и на собствен-
ные наблюдения, можно сделать вывод, 
что социоигровая технология может 
быть полноправно причислена к раз-
ряду здоровьесберегающих. 
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SOCIOPLAY TECHNOLOGY FOR PRE-SCHOOL EDUCATION AS HE ALTH 
PROMOTING ASPECT  

 
Тhe article attempts to justify the importance of socioplay technology application in pre-

school educational organizations (РЕО) as health-promoting one. The advantages of this ap-
proach in the training and education of pre-school children are compared with traditional one. 
As socioplay technology involves the development of children's peer interactions, developing 
communicative competence takes place in a natural condition for a child with the most com-
fortable psycho-emotional environment that helps to relieve stress and tension. 

Key words: Socioplay technology, socioplay approach, health protection, games, commu-
nicative, theatrical activities, social and state order.  
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ПРОБЛЕМЫ ОРГАНИЗАЦИИ РАБОТЫ УЧИТЕЛЕЙ  
С «ОСОБЕННЫМИ» ДЕТЬМИ В НАЧАЛЬНЫХ  
ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ШКОЛАХ США 

 
В статье рассматриваются особенности работы американских учите-

лей с детьми с ограниченными возможностями в начальных общеобразо-
вательных школах в ХХ и ХХI веках. Особое внимание автор уделяет 
трудностям, с которыми сталкиваются педагоги, обучая «особенных» де-
тей в общеобразовательных классах. Результаты данного исследования 
могут представлять интерес для социальных педагогов, специальных пе-
дагогов, историков педагогики. 

Ключевые слова: интеграция, инклюзивное образование, дети с особыми 
образовательными потребностями, дети с ограниченными возможно-
стями, «особенные» дети, нормализация, наименее ограничивающее окру-
жение. 

 
На современном этапе развития 

отечественного образования приори-
тетное положение занимает организа-
ция обучения детей с особыми образо-
вательными потребностями, а именно 
их обучение в едином общеобразова-
тельном пространстве. Инклюзивное 
образование «особенных» учащихся в 

массовой школе в данный момент явля-
ется довольно актуальным явлением. 
Хотя совместное обучение детей с 
ограниченными возможностями и их 
здоровых сверстников в России законо-
дательно закреплено, нельзя сказать, 
что это на сегодняшний момент стало 
нормой в пределах страны. Причинами 
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тому являются как финансовые, так и 
психологические факторы. 

Мировой опыт по обучению «осо-
бенных» детей представляет большой 
интерес в связи с необходимостью реа-
лизации принятого в России закона «Об 
образовании в Российской Федерации» 
№ 273. В США и ряде европейских 
стран на практике вот уже несколько 
десятилетий реализуются принципы 
инклюзивного образования.  В данной 
статье речь пойдет об опыте США. 

Представители американской об-
щественности и науки всегда положи-
тельно относились к изучению и заим-
ствованию зарубежного опыта в раз-
ных областях. То же самое можно ска-
зать и о проблемах, касающихся жизни 
«особенных» людей.  Одним из самых 
решающих периодов в области органи-
зации социальной защиты, полноцен-
ной жизни и обучения «особенных» 
людей являются 60 ‒ 70-е гг. ХХ века, 
так как в это время американские уче-
ные стали активно изучать опыт зару-
бежных стран, а именно теорию и 
практику работы с «особенными» 
людьми. Наибольшее внимание при-
влекла так называемая концепция 
нормализации, или политика норма-
лизации (“normalization”), которая за-
родилась в Скандинавских странах. 

Это понятие стало достоянием об-
щественности благодаря деятельности 
главы датской службы по умственной 
отсталости, юристу и секретарю Мини-
стерства социальной защиты Нильсу 
Эрику Банк-Миккельсену (Niels Erik 
Bank-Mikkelsen) (1919 ‒ 1990) и швед-
скому активисту Бенгту Нирже (Bengt 
Nirje) (1924 – 2006). Изначально кон-

цепция нормализации относилась лишь 
к умственно отсталым людям. Банк-
Миккельсен утверждал, что существо-
вание умственно отсталых людей в об-
ществе должно быть настолько близко 
к нормальным жизненным условиям 
насколько это возможно. Нирже тоже 
изначально говорил именно о людях с 
ограниченными интеллектуальными 
возможностями. Но впоследствии он 
уже описывал нормализацию как «пре-
доставление людям с различными нару-
шениями возможности находиться в 
среде, как можно более приближенной 
к обычным условиям» [6, p. 16].  

В США концепцию нормализации 
развивал Вульф Вольфенсбергер (Wolf 
Wolfensberger) (1934 – 2011). Воль-
фенсбергеру принадлежат многие тео-
рии, концепции и идеи, но в основном 
его имя ассоциируется у специальных 
педагогов, историков педагогики, де-
тей с ограниченными возможностями и 
их родителей с понятием «нормализа-
ция».  

Данная концепция, которая во главу 
угла ставила цель интеграции в обще-
ство людей с ограниченными возмож-
ностями здоровья и жизнедеятельно-
сти, под воздействием общественного 
мнения, выступлений родительских ас-
социаций стала распространяться на 
образовательную политику США в об-
ласти специального образования и в по-
следующие десятилетия стала одной из 
ведущих.  

Интеграционные процессы, кото-
рые начали осуществляться в 70-х го-
дах ХХ века, были основаны именно на 
концепции нормализации, и благодаря 
деятельности Вольфенсбергера и его 
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коллег, общественных организаций, а 
также участию государства в улучше-
нии образовательной среды для «осо-
бенных» учащихся дети с ограничен-
ными возможностями получили шанс 
на адаптацию в нормальной окружаю-
щей среде, на оказание им педагогиче-
ской поддержки. Здесь нужно обяза-
тельно отметить принятие в 1975 году 
самого важного закона об образовании 
детей с ограниченными возможно-
стями – закона «Об образовании всех 
детей с физическими и/или умствен-
ными недостатками» (the Education for 
All Handicapped Children Act). Этот за-
кон представлял собой последователь-
ный, целостный общегосударственный 
акт, гарантировавший бесплатное спе-
циальное образование детей и подрост-
ков с ограниченными возможностями 
всех категорий, утверждал государ-
ственное финансирование специаль-
ного образования на территории всего 
государства и юридически закреплял 
права детей и подростков с особыми 
нуждами и их родителей. 

В ходе исследования оригинальных 
источников нам удалось выявить то, 
что в данном государственном доку-
менте ключевым понятием является 
“least restrictive environment”, «наиме-
нее ограничивающее окружение».  

Как говорит в своей диссертацион-
ной работе американский исследова-
тель в области специального образова-
ния из Мичиганского университета 
(Michigan State University) Барбара 
Слоан (Barbara Sloan), одним из самых 
противоречивых и спорных изменений, 
которые произошли в законодатель-
стве, выступило требование помещать 

детей с ограниченными возможностями 
в так называемое «наименее ограничи-
вающее окружение» для получения 
должного государственного бесплат-
ного образования. Данная концепция в 
полной мере представала некой поляр-
ной, противоположной точкой зрения 
по сравнению с ранее господствующей 
практикой изоляции детей с особыми 
нуждами из единой образовательной 
среды, которые чаще всего обучались в 
школах-интернатах, специальных шко-
лах и реже ‒ специальных классах на 
базе массовой школы.  

Самым главным положением кон-
цепции наименее ограничивающего 
окружения являлось требование, чтобы 
ребенок с ограниченными возможно-
стями обучался со своими здоровыми 
сверстниками до максимально воз-
можной степени (maximum extent ap-
propriate). 

Как показало исследование опыта 
США, введение интеграционных иннова-
ций в массовые школы явилось причиной 
целого ряда проблем.  Проведенные ис-
следования в самый «пик» развития ин-
тегрированного обучения (конец 70-х, 
начало 80-х гг. ХХ века) показывают, что 
учителя массовых школ были не готовы к 
новому виду обучения, ссылаясь на от-
сутствие необходимых условий, недоста-
ток опыта и компетентности в данной 
сфере, недостаток помощи от специали-
стов в области специального образова-
ния. Ведь раньше дети с особыми нуж-
дами были в основном изолированы от их 
более здоровых сверстников. Ранее счи-
талось, что изоляция таких детей отве-
чала интересам педагогики, школьного 
управления и социального контроля.  
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Анализ результатов исследования 
ученого из университета штата Мичи-
ган Барбары Слоан, касающегося обу-
чения детей с особыми нуждами в еди-
ном общеобразовательном простран-
стве, дает возможность выявить специ-
фику работы педагогов с «особенными» 
детьми в условиях массовой начальной 
школы. Одним из пунктов ее исследо-
вания стала совместная работа педаго-
гов общеобразовательных классов и пе-
дагогов специального образования (учи-
телей-консультантов). Как показало ис-
следование, их совместная деятель-
ность не всегда была эффективной. 
Можно полагать, что причиной того, 
что между обычными учителями и учи-
телями-консультантами не наблюда-
лось тесного и плодотворного сотруд-
ничества, являлась некая неуверенность 
учителей-консультантов в работе с пе-
дагогами общего образования. Сами пе-
дагоги специального образования гово-
рили о том, что иногда причиной по-
добного поведения являлся тот факт, 
что они порой не могли изменить отно-
шение обычного учителя к присут-
ствию ребенка с особыми нуждами в 
его классе. 

Можно также сказать о том, что 
большинство учителей общего образо-
вания и учителей-консультантов в це-
лом относились достаточно положи-
тельно к обучению «особенных» детей 
в общем потоке. Стоит отметить, что 
обе группы фокусировали свое внима-
ние на благотворном влиянии обучения 
в общем потоке на «особенного» ре-
бенка как на положительном факторе, 
влияющем на их отношение к данному 
виду обучения.  

Но несмотря на относительно поло-
жительно отношение к присутствию та-
кого ребенка в классе, учителя выде-
лили и два наиболее негативных фак-
тора, которые мешали успешной реали-
зации интеграции. Это нехватка вре-
мени в классе и не соответствующие 
нормам помощь и поддержка со сто-
роны учителей-консультантов. Часто 
учителя общеобразовательных классов 
заявляли о том, что поддержка со сто-
роны педагогов специального образо-
вания является незначительной и они 
(педагоги общего образования) мало 
принимают участия в разработке про-
грамм обучения детей с особыми нуж-
дами. 

Одной из главных причин так назы-
ваемой «беспомощности» учителей об-
щего образования можно назвать отли-
чия в ориентированности специального 
и общего образования. Если работа спе-
циального педагога всегда больше но-
сит индивидуализированный характер 
и ориентацию на индивидуальные 
нужды каждого ученика (учитывая тот 
факт, что наполняемость специальных 
классов значительно меньше), то педа-
гог общего образования изначально 
привык работать с большим количе-
ством учащихся, и процент индивиду-
ального внимания к каждому ребенку 
намного меньше.  

По мнению зарубежных ученых, 
долгие годы существования изолиро-
ванной системы специального образо-
вания и консерватизм массового обра-
зования в виде однородных по успеш-
ности классов создали трудности для 
успешной реализации интегрирован-
ного обучения. 
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Стоить отметить, что для большин-
ства детей, а особенно для тех, у кого 
были множественные нарушения, та-
кой опыт порой тоже становился нега-
тивным, так как по большей части об-
щество, в том числе и их более здоро-
вые сверстники, были не готовы к при-
нятию таких детей.  Особенно важной 
представляется проблема освоения ма-
териала такими детьми, так как очень 
часто они не понимали, что от них тре-
бует учитель, результатом чего явля-
лось невыполнение заданий.  

Спустя несколько десятилетий, ко-
гда инклюзивное образование стало 
нормой для американской образова-
тельной системы, определенные про-
блемы еще остались, а именно неготов-
ность педагогов общего образования к 
работе с «особенными» детьми в преде-
лах общеобразовательного простран-
ства. Чаще всего педагоги заявляют о 
том, что им конкретно необходимо для 
успешной работы с «особенными» уча-
щимися: знать о разнообразных спосо-
бах адаптации программы для ребенка 
с особыми нуждами; быть в курсе эф-
фективных стратегий обучения таких 
учащихся; владеть информацией об 
альтернативных способах решения 
проблем, если они продолжают оста-
ваться. Проблемой также остается не-
достаточное количество занятий в об-
ласти специального образования, вхо-
дящих в курс подготовки учителя, что 
является причиной того, что педагоги 
общего образования чувствуют свою 
некомпетентность и неготовность к ра-
боте с «особенными» детьми.  

Также важным аспектом является 
сотрудничество между педагогами об-

щего и специального образования. 
Если они будут работать сообща, это 
будет способствовать не только удач-
ному инклюзивному опыту, но и повы-
шению квалификации педагога общего 
образования. Но, как показывает опыт, 
такое сотрудничество не всегда бывает 
эффективным, так как двум взрослым 
специалистам приходится много вре-
мени проводить за совместной работой, 
что может привести к непониманию и 
разногласиям.  

Среди разнообразных современных 
оригинальных источников по исследуе-
мой проблеме особого внимания заслу-
живает исследование, проведенное 
американским ученым Университета 
Южной Миссисипи (The University of 
Southern Mississippi) Кимберли Жене-
вой Фишер (Kimberly Geneva Fisher), 
которая ставила целью изучить опыт 
работы учителей начальных общеобра-
зовательных школ и их восприятие дан-
ного опыта, т. е. опыта работы с «осо-
бенными» детьми. 

Опираясь на выводы автора диссер-
тационного исследования, можно ука-
зать на то, что многие педагоги отме-
чали: во время учебы их практически не 
готовили к работе с детьми с ограни-
ченными возможностями, что в даль-
нейшем отрицательно сказывалось на 
их деятельности. Они высказывали мне-
ние о том, что программа подготовки 
педагога должна включать в себя не 
только больше курсов по специальной 
педагогике, но и также практический 
опыт работы с «особенными» детьми. 
Например, они говорили о том, что для 
успешной деятельности и совершен-
ствования в данной области нужно как 
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можно больше наблюдать за деятельно-
стью специальных педагогов, а также 
включать работу с «особенными» 
детьми в программу преподавательской 
практики студентов в школах. Ниже 
приводятся комментарии учителей. 

«Во время моей учебы меня практи-
чески не готовили к работе с учащи-
мися в инклюзивном образовательном 
пространстве. В колледже у меня был 
только один курс по специальной педа-
гогике». 

«Мне бы определенно принесло 
пользу большее количество занятий по 
специальной педагогике, особенно в 
области аутизма. Меня научили, как 
идентифицировать какую-то проблему 
со здоровьем, но меня никогда не 
учили, как справляться с ней в классе». 

«Я думаю, что все будущие педа-
гоги общеобразовательных классов дол-
жны пройти несколько курсов в обла-
сти специальной педагогики. Я бы так-
же предложил проводить практику сту-
дентов в школах как в обычном классе, 
так и в специальном классе» [3, p. 92]. 

Учителя также утверждали, что со-
трудничество между педагогами общего 
и специального образования является 
залогом успеха. Респонденты указали на 
то, что им хотелось бы получать от спе-
циальных педагогов помощь в виде раз-
личных идей, материалов и других ре-
сурсов, которые помогут получить по-
ложительные результаты в работе с 
учащимися с ограниченными возмож-
ностями. 

Что касается взаимодействия со спе-
циалистами в области специальной педа-
гогики, то мы можем представить следу-
ющие варианты ответов респондентов: 

«При планировании программы спе-
циальные педагоги и педагоги общего 
образования должны работать более 
тесно». 

«Специальным педагогам следует 
обеспечивать педагогов общеобразова-
тельных классов материалами, когда 
это необходимо. Они должны встре-
чаться не только тогда, когда возни-
кают проблемы» [3, p. 94]. 

Как показало исследование, между 
определенным расстройством и эффек-
тивной работой педагога наблюдается 
тесная взаимосвязь. Например, более 
всего педагоги были готовы работать с 
детьми, имеющими определенные 
трудности в обучении в связи с тем, что 
по данной проблеме у них имелось 
больше опыта. Участники исследо-
вания говорили о том, что к таким уча-
щимся легче найти подход, подстроить 
под них ход работы, что будет способ-
ствовать развитию и росту ребенка.  
Согласно полученным данным, менее 
всего педагоги были готовы работать с 
детьми, у которых наблюдались такие 
трудности, как аутизм, речевые/языко-
вые расстройства, эмоциональные рас-
стройства.  

Респонденты говорили о том, что у 
них мало опыта и знаний относительно 
вышеперечисленных расстройств, что 
затрудняло работу с такими детьми. 
Если рассматривать этот аспект более 
детально, то можно сказать, что педа-
гоги говорили о том, что в работе с 
детьми-аутистами им мешали опасе-
ния, основанные на различных стерео-
типах, и предвзятые представления об 
этом расстройстве. Относительно детей 
с эмоциональными расстройствами пе-
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дагоги общего образования обосновы-
вали свои опасения при работе с такими 
детьми тем, что они были не готовы 
справляться с любыми нарушениями 
классного порядка такими учащимися. 
Они говорили о том, что, если в классе 
обучается ребенок с аутизмом или эмо-
циональным расстройством, то бывает 
сложно предугадать его поведение, ко-
торое может измениться в любую ми-
нуту и помешать работе других учени-
ков.  

Таким образом, исследование вы-
явило, что в целом педагоги общего об-
разования бывают не готовы к работе с 
детьми с ограниченными возможно-
стями.  Также мы можем сделать вывод 
о том, что между уровнем готовности 
педагога и определенным расстрой-
ством есть тесная взаимосвязь. Как уже 
было сказано ранее, больше всего педа-
гоги готовы работать с детьми, у кото-
рых наблюдаются трудности в обуче-
нии. 

Например, в исследовании Ким-
берли Фишер представлено несколько 
примеров ответов относительно готов-
ности педагога работать с «особен-
ными» детьми и их расстройствами: 

«Я чувствую, что я менее всего го-
тов преподавать детям-аутистам и де-
тям, имеющим эмоциональные рас-
стройства, так как я недостаточно си-
лен в этих областях». 

«Меньше всего я готов работать с 
ребенком, имеющим эмоциональное 
расстройство. Я не буду знать, что ожи-
дать от него каждый день и буду нуж-
даться в разнообразных стратегиях, 
чтобы справляться с перепадами в 
настроении этого ребенка» [3, p. 93]. 

В заключение мы можем сказать о 
том, что реализация концепций норма-
лизации и наименее ограничивающего 
окружения на практике заставила учи-
телей общего образования и учителей 
специального образования примерить 
на себя новые роли для оказания обра-
зовательных услуг «особенным» детям 
в пространстве массовой школы.   

В конце 70-х, начале 80-х гг. ХХ века 
США только вступили на путь интегра-
ции людей с ограниченными возмож-
ностями в общество, и поэтому можно 
понять возникавшие на этом пути во-
просы, проблемы и разногласия.  

Но несмотря на то, что с момента 
принятия закона «Об обучении всех де-
тей с физическими и/или умственными 
недостатками» прошло уже более трид-
цати лет, определенные проблемы, свя-
занные с включением учащихся с огра-
ниченными возможностями в единое 
общеобразовательное пространство, все 
же остались. Стоит отметить, что в США 
до сих пор остается актуальной про-
блема готовности педагогов общеобра-
зовательных классов массовых школ к 
обучению «особенных» учащихся.  

В наши дни преимуществом совре-
менных педагогов является тот факт, 
что они могут изучить опыт своих пред-
шественников и выявить те факторы, 
которые способствуют успешной работе 
с «особенными» детьми. Это отличает 
их от педагогов 1970-х годов, которым 
приходилось работать в этой области 
практически вслепую, не имея возмож-
ности изучить предыдущий опыт. 

Таким образом, мы видим, что на 
данный момент в США остается акту-
альной проблемой подготовка специа-
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листов, которые могут работать в обла-
сти инклюзивного образования, обучая 
детей с проблемами в развитии в про-
странстве общеобразовательного класса.  

Если в программу подготовки буду-
щих педагогов включать больше кур-
сов по обозначенной проблеме и предо-
ставлять студентам проходить прак-
тику не только с обычными детьми, но 

и с детьми, имеющими определенные 
проблемы, это послужит началу появ-
ления действительно актуальной на 
данный момент профессии ‒ педагога 
инклюзивного образования. Полагаем, 
что эти выводы могли бы стать полез-
ными в осмыслении механизма реали-
зации инклюзивного образования в 
России. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ КАЧЕСТВЕННЫХ МЕТОДОВ  
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ В ОЦЕНКЕ 
СФОРМИРОВАННОСТИ ЭТИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ  
У БУДУЩИХ ГРАФИЧЕСКИХ ДИЗАЙНЕРОВ 

 
В статье рассматривается значимость проблемы формирования этиче-

ской культуры студентов-будущих дизайнеров, описываются ход и ре-
зультаты опытной работы, организованной с использованием качествен-
ных методов педагогических исследований в оценке сформированности 
этической культуры у будущих графических дизайнеров.  

Ключевые слова: педагогика, этика, нравственность, мораль, графи-
ческий дизайн, качественные методы исследования. 

 
Общество на современном этапе ре-

шает проблему осмысления новой па-
радигмы социокультурного простран-
ства. В этих условиях усиливается вли-
яние принципа универсальной значи-
мости дизайна, повышается роль дизай-
нера-графика, активизируются процессы 
гуманизации общества как гаранта его 
выживания в условиях кризиса инду-
стриальной цивилизации. Необходимо 
отметить, что дизайнеры все больше 
осознают свое влияние на формирова-
ние социокультурной среды, а одним из 
важнейших факторов визуальной ком-
муникации является графический ди-
зайн, способствующий нормальной 
жизнедеятельности общества. Графи-
ческий дизайн всегда был чувствителен 
к различным политическим и социаль-
ным проблемам общества. В контексте 
сегодняшних событий, когда политиче-
ские, экономические и социальные кон-
фликты сопровождаются информаци-
онными войнами, ведущимися с помо-
щью интернета, мультимедиа, а также 

газет, листовок, журналов и других 
средств массовой информации, акту-
альность графического дизайна значи-
тельно возрастает. Становится очевид-
ным, что дизайн – самое совершенное 
информационное и идеологические 
оружие, которое есть у человека для 
придания формы мыслям, идеям, ин-
формации. В контексте вышесказан-
ного, одной из важнейших задач про-
фессиональной подготовки дизайнеров 
является формирование этических цен-
ностей и нравственных норм, которые 
становятся основой их гражданской по-
зиции и этической культуры. Особую 
значимость в практике современного 
образования дизайнера, как показывает 
анализ исследований по проблеме, при-
обретают методы работы, которые сти-
мулируют формирование этических 
ценностей обучающихся. С этих пози-
ций актуализируется необходимость 
поиска инновационных подходов к рас-
смотрению в учебном процессе этики 
дизайна, которые способствуют пони-
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манию будущими дизайнерами процес-
сов, происходящих сегодня в социо-
культурном пространстве и на этой ос-
нове формирования их гражданской, 
моральной и нравственной позиции, 
включающей этические ценности. Для 
решения этой проблемы в Институте 
графического дизайна Санкт-Петербург-
ского государственного университета 
технологии и дизайна (СПГУТД) была 
проведена опытная работа, в процессе 
которой была разработана и реализо-
вана программа дисциплины «Основы 
этики современного дизайна». Содер-
жание данной дисциплины включает в 
себя изучение и анализ моральных и 
нравственных ценностей с позиций ве-
дущих философских течений и на этой 
основе рассмотрение этических про-
блем профессиональной деятельности 
будущих дизайнеров. Трудоемкость дис-
циплины составляет 144 часа (4 з.е.). Эта 
дисциплина изучается в первом се-
местре первого курса и предшествует 
изучению специальных дисциплин, что 
создает основу для формирования эти-
ческого фундамента знаний и убежде-
ний, которые они будут использовать в 
будущем в своей учебной и профессио-
нальной деятельности.  

При определении структуры дисци-
плины «Основы этики современного 
дизайна» мы исходили из того, что фор-
мирование нравственно-этических норм 
и ценностей – это процесс длительный 
и сложный. Безусловно, основная цель 
этического и нравственного воспита-
ния обучающихся – это формирование 
убеждений, переходящих в деятель-
ность, основанную на этических ценно-
стях. В свою очередь, формирование 

убеждений ‒ достаточно сложный про-
цесс, который должен пройти ряд эта-
пов: этап получения информации, этап 
эмоционального осмысления и приня-
тия этических ценностей, этап оценки 
событий окружающего мира с позиции 
этих ценностей и заключительный дея-
тельностный этап, когда человек посту-
пает в соответствии с этическими нор-
мами и ценностями. Только после за-
вершения заключительного этапа мы 
можем говорить о сформированности 
нравственных убеждений как основы 
этической культуры у студентов, буду-
щих графических дизайнеров. 

Для оценки уровня сформирован-
ности составляющих этической куль-
туры в проведенной нами опытной ра-
боте использовались качественные ме-
тоды исследования, которые были 
направлены на изучение уникального 
субъекта (студента) в совокупности его 
взаимосвязей (общества). Опыт пока-
зывает, что использование качествен-
ных методов педагогических исследо-
ваний позволяет получить ответы на 
следующие вопросы: как проверить 
процесс присвоения этических и нрав-
ственных ценностей? Руководствуются 
ли студенты полученными знаниями? 
При выборе данного метода мы исхо-
дили из того, что качественные методы 
применяются там, где исследование ка-
сается вопросов воспитания, нрав-
ственных, духовных ценностей, мо-
ральных аспектов. Измерить данные 
критерии количественными методами 
практически невозможно, так как все 
вопросы, связанные с переживаниями, 
эмоциями, чувствами, имеют довольно 
сложные, многосторонние аспекты, и 
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оценить такие аспекты можно только 
качественными методами.  

Анализ литературы позволяет вы-
делить следующие различия в страте-
гиях исследования с помощью каче-
ственных и количественных подходов. 
Теоретико-методологическая база в ко-
личественном подходе отличается до-
стоверностью информации, описанием 
логических связей между отдельными 
параметрами, в свою очередь в каче-
ственном подходе отмечается описание 
общей картины события или явления. 
Фокус анализа в количественном под-
ходе определяется как общее, генераль-
ное, в центре внимания стоит макроана-
лиз. Классификация полученных дан-
ных происходит путем отождествления 
событий, случаев. В центре внимания 
структуры количественного исследова-
ния ‒ внешнее, объективное. Единицы 
анализа: факты и события. В качествен-
ном методе фокус анализа можно оха-
рактеризовать как частное, в центре 
внимания ‒ микроанализ: человек, опи-
сание событий, случаев. Единицы ана-
лиза такого метода: субъективные зна-
чения, чувства. Исследовательские цели 
и задачи также отличаются: в количе-
ственном подходе в основе лежит при-
чинное объяснение и измерение взаи-
мосвязи, а в качественном методе ‒ это 
интерпретация, понятие наблюдаемого 
[1, с. 17; 2, с. 8]. 

В зависимости от целей и исследо-
вательских задач, а также фокуса инте-
реса можно выбрать ту или иную так-
тику, но при этом необходимо четко сле-
довать избранной логике. Для оценки 
эффективности использования в учеб-
ном процессе дисциплины «Основы 

этики современного дизайна» с пози-
ции поставленных задач по формирова-
нию этической культуры обучающихся 
нами использовались такие качествен-
ные методы, как: метод кейс-стади, по-
луструктурированное интервью, метод 
наблюдения.   

Использование метода кейс-стади 
было направлено на выявление отноше-
ния студентов к неэтичной рекламе, по-
ниманию важности своей будущей про-
фессии в формировании информацион-
ного поля, общественного мнения и 
культуры общения. В соответствии с 
методикой кейс-стади исследование 
проводилось в несколько этапов: этап 
подачи информации, этап сбора инфор-
мации, этап презентации и обсуждения. 
На занятиях обсуждалось существую-
щая неэтичная реклама в городе Санкт-
Петербурге. Участниками дискуссии 
был 1 курс студентов Института графи-
ческого дизайна СПГУТД в рамках изу-
чения дисциплины «Основы этики со-
временного дизайна». В нашем иссле-
довании метод кейс-стади использо-
вался при изучении тем, затрагиваю-
щих профессиональную этику, неэтич-
ную рекламу и социальную ответствен-
ность дизайнера перед обществом. Дан-
ный метод включал в себя несколько 
этапов. На первых лекционных заня-
тиях с целью получения новых знаний 
студентам читался теоретический мате-
риал, включающий в себя основные по-
нятия этики, учения философов, мо-
ральную и нравственную позицию об-
щества в разные периоды развития, а 
также факторы, влияющие на форми-
рование общественного сознания. На 
практических занятиях, в дополнение к 
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лекционным, с целью закрепления изу-
ченного материала и более глубокого 
осмысления проблем, связанных с ди-
зайном, рассматривались: «Федераль-
ный закон о рекламе РФ», сопровожда-
ющийся существующими примерами 
дизайна рекламы с нарушениями зако-
нодательства, примеры рекламы с нару-
шениями этических норм, а также ре-
клама, содержащая некорректные вы-
сказывания и призывы.  

После изученного материала сту-
дентам было дано задание (в рамках са-
мостоятельной работы) пройти по го-
роду Санкт-Петербургу, сфотографиро-
вать рекламные плакаты, несущие в 
себе нарушение этических норм, попи-
рающие моральные и нравственные 
устои общества, несущие в себе при-
зывы к насилию, использующие нецен-
зурную лексику, двусмысленность про-
чтения и т. д. Найденный материал сту-
денты должны были описать, высказать 
свое видение, выявить проблемы. 
Стоит отметить, что студенты неохотно 
взялись за задание, сославшись, на то, 
что достаточно сложно будет найти ре-
кламу такого рода, но на следующее за-
нятие пришли вдохновленные собран-
ным материалом и с большим желанием 
поделиться найденной информацией. 
Подбор рекламных плакатов действи-
тельно был удачным, иногда до глупо-
сти смешным. С рекламных баннеров 
мебельного салона звучал призыв «Ди-
зайнер в подарок!», что, по мнению бу-
дущих дизайнеров, оскорбляет профес-
сию, которую они хотят получить. На 
рекламных плакатах туристического 
агентства «Закопай тещу в песок!» ре-
бята усмотрели побуждение к насилию, 

а в рекламе крема для ног «Здоровые 
ноги – это ваше лицо» студентами была 
отмечена некорректная подача инфор-
мации.  

Целью второго этапа было более 
глубокое осмысление этических аспек-
тов дизайна. С этих позиций необхо-
димо было показать собранный мате-
риал своим друзьям и родственникам, а 
также узнать их мнение и описать со-
бранный массив материалов. Иногда 
студенты жаловались, что люди не 
очень хотели высказывать свое мнение, 
ссылаясь на занятость, усталость или 
просто нежелание что-то объяснять. То-
гда обучающимся предлагалось вклю-
чить умение убеждать, обосновывать и 
аргументировать свою просьбу, что 
тоже может помочь им в будущей про-
фессиональной деятельности, во вре-
мя защиты дизайн-проекта перед за-
казчиком. 

На заключительном этапе по ре-
зультатам проведенной работы был ор-
ганизован семинар, на котором прохо-
дила презентация и обсуждение подо-
бранного материала. В процессе рас-
смотрения проекта, который, по мне-
нию студентов, был спроектирован с 
нарушениями, заслушивались все мне-
ния: самого автора найденного матери-
ала, его друзей и близких, а также одно-
группников. Преподаватель задавал груп-
пе один и тот же вопрос: «Вы тоже счи-
таете данную рекламу неэтичной?», 
«Если да, начните предлагать свои ва-
рианты подачи данного материала!».  

Анализ результатов описанной вы-
ше работы показал, что использование 
метода кейс-стади способствовало сле-
дующему: 
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- больше половины группы проде-
монстрировали проявление личностной 
самооценки, переходящей в деятель-
ность и отвечающей этическим требо-
ваниям общества; 

- вся группа студентов стала лучше 
ориентироваться в потоке окружающей 
их информации, замечает неэтичную 
рекламу; 

- большинство обучающихся про-
демонстрировали получение навыков 
сбора информации, систематизации и 
анализа полученного материала, описа-
ние его; 

- у всей группы студентов 1-го 
курса отмечался активный процесс 
овладения методами убеждения, пуб-
личного выступления, а также умением 
отстаивать свои позиции. 

Из полученных данных можно сде-
лать следующий вывод: даже те сту-
денты, которые в самом начале скепти-
чески относились к данной проблеме, в 
процессе сбора материала были захва-
чены азартом поиска, желанием поде-
литься собранным материалом, а также 
радостью от удачно подобранной, 
осмысленной и оформленной информа-
ции. Использование данного качествен-
ного метода способствует, как показали 
результаты проведенной работы, повы-
шению уровня личностного присвое-
ния этических ценностей, а также фор-
мированию их оценки по поводу совре-
менного дизайна и социального инфор-
мационного поля. 

Использование интервью в его раз-
личных формах позволяет выявить ис-

следовательский интерес, раскрываю-
щий личное отношение оппонента к ин-
тересующим нас вопросам в области 
этики. В нашем исследовании мы ис-
пользовали полуструктурированное ин-
тервью. В соответствии с методикой его 
проведения предварительно составлялся 
общий план разговора с перечислением 
тематических блоков, представляющих 
исследовательский интерес, а также вы-
делением аспектов, относительно кото-
рых должна была быть получена более 
детальная информация. Формулировка 
отдельных вопросов и предполагаемая 
форма ответов оставались свободными, 
открытыми, их конкретное оформление 
происходило в ходе интервью.  

Интервью проводилось как со сту-
дентами 1-го курса в начале обучения, 
так и со студентами 2-го курса, уже изу-
чившими дисциплину «Основы этики 
современного дизайна», для того чтобы 
понять, произошел ли процесс личност-
ного присвоения студентами старших 
курсов этических и моральных норм, 
поступают ли они согласно этим нор-
мам, помогла ли данная дисциплина 
сформировать у студентов четкую 
гражданскую, нравственную и гумани-
стическую позиции.  

В процессе интервью задавались 
вопросы:  

- Как вы понимаете значение этики?  
- Считаете ли вы современное об-

щество высоконравственным? 
- Важна ли этика для дизайнера? 
- Как вы понимаете значение «Про-

фессиональная этика»? 
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- Может ли дизайнер повлиять на 
общественное мнение какой-либо про-
блемы средствами графического ди-
зайна? 

- Что в вашем понимании является 
неэтичным дизайном? Неэтичной ре-
кламой? 

- Каким вы видите идеальное обще-
ство? 

- Что бы вы хотели поменять в со-
временном обществе? Каковы ваши 
высшие цели? Есть ли они? 

- Что такое «моральный кодекс ди-
зайнера»? Существует ли он? 

- Как вы понимаете «счастье в про-
фессии»? Что это для вас? 

- Будете ли вы угождать требова-
ниям заказчика, некорректно исправляя 
свой проект, или будете отстаивать 
свою профессиональную позицию? 

- Что для вас важнее: получать 
деньги, но идти на «сделку с совестью» 
или получать моральное удовольствие 
от удачно выполненного дизайна? 

- Что вы как дизайнер хотели бы 
сделать, чтобы наше общество стало 
лучше? 

Из представленных вопросов можно 
сделать вывод, что от студентов не тре-
бовалась демонстрация освоенного тео-
ретического знания. Вопросы составля-
лись из расчета сформированности эти-
ческой, моральной, нравственной и 
гражданской позиций личности. Необ-
ходимо отметить, что данное исследо-
вание потребовало достаточно много 
времени в связи с большим количе-
ством обучающихся: на первом курсе ‒ 

105 человек, на втором ‒ 100 человек, а 
также колоссальным количеством мате-
риала, который пришлось структуриро-
вать, анализировать и оценивать. Из про-
веденной работы можно сделать вывод, 
что 68 % студентов 1-го курса дают по-
верхностную оценку работе дизайнера 
и его месту в жизни общества; 86 % сту-
дентов 1-го курса не понимают разницу 
в терминах мораль, нравственность и 

этика, считая эти слова синонимами, и 
все их можно, по их мнению, отнести к 
поведению. К современному дизайну 
относятся поверхностно, неэтичный 
дизайн ограничивают наличием неле-
пых и неприличных слов и изображе-
ний. Стоит отметить, что 18 % студен-
тов 1-го курса хотели бы что-то изме-
нить в современном обществе, сделать 
мир лучше, красивее и добрее, но не 
знают как. Иногда в ответах звучал 
скептицизм и отрицание нравственных 
норм, а иногда и безразличие: «Мне все 
равно!». 

Ответы студентов 2-го курса, изу-
чивших дисциплину «Основы этики со-
временного дизайна», были четкими, 
ясными, конкретными, их отличал по-
зитивный настрой. 82 % обучающихся 
2-го курса понимают социальную от-
ветственность перед обществом за со-
здаваемый ими дизайн-продукт, а также 
социальные проблемы, которые могут и 
должны быть затронуты дизайнерами. 
Готовы на практике использовать ос-
новные положения и методы социаль-
ных, гуманитарных и экономических 
наук при решении социальных и про-
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фессиональных задач 86 % обучаю-
щихся 2-го курса. Способны анализи-
ровать социально значимые проблемы и 
процессы, осознают социальную значи-
мость своей будущей профессии, го-
товы отстаивать свои профессиональ-
ные знания, дорожат репутацией 92 % 
студентов 2-го курса. Обладают высо-
кой мотивацией к выполнению профес-
сиональной деятельности 98 % студен-
тов 2-го курса. Готовы к кооперации с 
коллегами, работе в коллективе, повы-
шению культурного уровня и професси-
ональной компетенции 88 % студентов 
2-го курса, они также понимают, что со-
здаваемый ими дизайн-продукт должен 
быть понятен и доступен для всех слоев 
общества, не исключая людей с ограни-
ченными возможностями, детей, стари-
ков и т. д. 

Анализ полученных данных позво-
лил сделать вывод о том, что метод по-
луструктурированного интервью дает 
возможность более дифференцированно 
и глубоко, по сравнению с методикой 
кейс-стади, сформировать представле-
ние об уровне нравственных ценностей 
и этических норм студентов. Данные, 
полученные посредством личного об-
щения с каждым студентом, подтвер-
ждают актуальность включения дисци-
плины «Основы этики современного 
дизайна» в образовательный процесс 
подготовки будущих дизайнеров-гра-
фиков.  

Следующим методом, использован-
ным нами в исследовании, стал метод 
включенного наблюдения. Данный ме-

тод понимается, как рассмотрение субъ-
екта в естественных для него ситуациях 
[2, с. 18]. Использование данного ме-
тода, по нашему мнению, и позволило 
со всей степенью полноты выявить го-
товность студентов действовать в соот-
ветствии с личностными убеждениями, 
основанными на этических нормах. Мы 
использовали данный метод при работе 
со студентами 3-го курса, которые на    
1-м курсе изучили дисциплину «Ос-
новы этики современного дизайна». С 
позиции задач нашего исследования 
необходимо было оценить динамику 
развития этических и моральных цен-
ностей в сознании студентов, остались 
ли они верны нравственным принци-
пам, сохранилась ли их профессиональ-
ная и гражданская позиция.  

Данный метод включал в себя на-
блюдение презентаций дизайн-проек-
тов, где студенты в присутствии экс-
пертной группы (преподавателей, заве-
дующих кафедрами и сокурсников) 
объясняли основную концепцию своего 
проекта, поставленную перед собой 
цель и задачи, этапы работы, актуаль-
ность своего проекта. Экспертам выда-
вались анкеты с подготовленными для 
заполнения графами, где были указаны 
критерии сформированности этических, 
моральных и гражданских позиций сту-
дентов. Проект студенты выбрали сами, 
руководствуясь своими личными пред-
почтениями. Было предложено не-
сколько тем: Плакаты к 70-летию По-
беды в Великой Отечественной Войне; 

дизайн и верстка каталога «История 
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Института графического дизайна» и со-
здание арт-объекта в кабинете курсо-
вого проектирования Института графи-
ческого дизайна.  

Как показала практика, студенты Ин-
ститута графического дизайна СПГУТД 
не смогли остаться безучастными к ве-
ликому событию в их стране и с боль-
шим энтузиазмом включились в работу 
над проектом, посвященным 70-летию 
Победы в Великой Отечественной 
Войне. Обучающиеся аргументировали 
свой интерес к данной теме готовно-
стью участвовать в социальной жизни 
общества, а также пониманием значи-
мости своей профессии в формирова-
нии общественного мнения по данной 
проблеме, этического и эстетического 
вкуса потребителей, а также в реализа-
ции своего потенциала и знаний, полу-
ченных за время обучения в Институте 
графического дизайна. В процессе де-
монстрации презентации экспертной 
группой задавались наводящие во-
просы: Повлияла ли дисциплина «Ос-
новы этики современного дизайна» на 

их восприятие проблем общества и по-
нимание ответственности перед ними 
за создаваемый дизайн-продукт? Как 
они оценивают свой вклад в освещение 
такой знаменательной даты? Почему им 
интересна работа над проектом?  

Экспертная комиссия отметила, 
что полученные ответы отразили чет-
кую социальную и гражданскую по-
зицию студентов, будущих дизайне-
ров. Обучающимися были продемон-
стрированы работы великих плакати-
стов, на которых они равняются, вы-
явлено желание освещать социально 
важные моменты жизни общества, а 
также понимание значимости своей 
будущей профессии. 

Анализ результатов, полученных с 
помощью качественных методов, поз-
воляет сделать вывод, что процесс реа-
лизации дисциплины «Основы этики 
современного дизайна» способствует 
формированию моральных норм и 
нравственных ценностей, составляю-
щих этическую культуру будущих ди-
зайнеров-графиков.  

 

Литература 

1. Ильин В. И. Драматургия качественного полевого исследования. СПб. : Интер-
социс, 2006. 256 с. 

2. Семенова В. В. Качественные методы: введение в гуманистическую социоло-
гию : учеб. пособие для студентов вузов / Ин-т социологии РАН. М. : Добросвет, 
1998. С. 231 ‒ 240. 

3. Семенов И. Н., Степанов С. Ю. Рефлексия в организации творческого мышле-
ния и самоорганизация личности // Вопросы психологии, 1983. № 2. С. 35 ‒ 42. 

4. Смирнов С. Д. Педагогика и психология высшего образования: от деятельности 
к личности. М., 1995. 271 с. 

 



СЛОВО МОЛОДЫМ ИССЛЕДОВАТЕЛЯМ 

179 
 

5. Соболева О. В. Формирование творческого мышления будущего инженера в 
курсовом и дипломном проектировании // Вестник Томского государственного 
педагогического университета. 2009. № 11. С. 35 – 38. 

 
 

L. V.  Nikulshina  

USING QUALITATIVE METHODS OF EDUCATIONAL RESEARCH  
IN THE EVALUATION OF FORMATION OF FUTURE GRAPHIC DE SIGNERS  

ETHICAL CULTURE 
 

The article discusses the significance of the problem of formation of moral culture of stu-
dents, becoming future designers. The course and results of experimental work, organized using 
qualitative methods of pedagogical research to assess the ethics culture of the future graphic 
designers are described. 

Key words: pedagogy, ethics, morality, ethics, graphic design, qualitative research methods. 

 

 

 

УДК 37.032., 37.036. 

С. Н. Шепелева 
 

ОТРАЖЕНИЕ ИДЕАЛОВ ДРЕВНЕЙ РУСИ В ФОРМИРОВАНИИ 
ЭСТЕТИЧЕСКИХ ЦЕННОСТЕЙ У СОВРЕМЕННЫХ ДЕТЕЙ 

 
В статье раскрывается роль наследия культуры Древней Руси для фор-

мирования эстетического восприятия у детей, обучающихся в учрежде-
ниях дополнительного образования. 
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образное, возвышенное, героическое, антиценностное, низменное. 
 

Проблемам духовно-нравственного 
воспитания подрастающего поколения 
в наше время уделяется особое внима-
ние, всю российскую культуру прони-
зывают православное мировоззрение и 
христианские ценности. Душа человека 
нуждается в красоте, человеку свой-
ственно ценить прекрасное. Понятие 

красота содержит в себе такие катего-
рии как гармония, чистота, совершен-
ство, а в христианском мировоззрении 
и доброта. Эстетические идеалы должны 
быть в неразрывной связи с этическими 
корнями, в противном случае мы будем 
иметь дело с антиэстетикой и категори-
ями, присущими этому понятию. В своё 
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время именно красота церковной службы 
в константинопольском храме святой 
Софии стала основополагающим аргу-
ментом в пользу православия. Это со-
бытие имеет своё отражение в «Пове-
сти временных лет»: «Не можем мы за-
быть красоты той, ибо каждый человек, 
если вкусит сладкого, не возьмёт потом 
горького; так и мы не можем уже здесь 
пребывать в язычестве» [2, с. 123 ‒ 125].  

С православием Русь приобрела бо-
гатые культурные традиции Византии, 
которые имеют проявление в отече-
ственной культуре, а также феномен 
двоеверия (языческого и христиан-
ского). С утверждением норм поведе-
ния и духовных ценностей православия 
в народном художественном творче-
стве, музыкальном фольклоре, обрядо-
вой поэтике сохранена языческая арха-
ика. Переосмысление фольклорно-ми-
фологического содержания язычества в 
русской культуре имеет своё проявле-
ние в былинном эпосе с идеальными ге-
роями с чертами христианской доброде-
тели. Отождествление категорий «нрав-
ственное» и «эстетическое» в эстетиче-
ских идеалах древнерусской культуры 
имеет проявление в изобразительном 
искусстве, архитектуре, литературе, 
также как и тождественность добра – 
красоте и свету, зла – безобразному, 
тьме. Нравственное и эстетическое воз-
действие на человека осуществлялось 
посредством создания православных 
храмов; произведений изобразитель-
ного искусства: икон, мозаичных и 
фресковых росписей; произведений 

словесного искусства: житий, сказаний, 
воинских повестей, поучений, истори-
ческих повестей. Симбиоз восточной 
мудрости и византийского восприятия 
красоты как святости отразился в поня-
тии «Святая Русь». Древнерусская 
культура раскрыла нравственные цен-
ности народа: уважение к старшим, гос-
теприимство, незлобие, послушание, 
патриотическое чувство, любовь к 
Богу, а также эстетические идеалы в ли-
тературе, архитектуре и изобразитель-
ном искусстве. 

В христианском понимании красо-
та – категория онтологическая, нераз-
рывно связанная со смыслом бытия, ис-
точник красоты – Бог, основная задача 
Церкви – восстановление красоты че-
ловеческого образа, обуздание грехов-
ных страстей. Великолепная право-
славная храмовая архитектура объеди-
нила в себе все виды искусства: церков-
ное пение, искусство слова, изобрази-
тельное (иконы, фрески, мозаика), при-
кладное. В Древней Руси XI – XII вв. 
было сложено представление о пре-
красном, о красоте как о явлении повсе-
дневной жизни возвышенном, выделя-
ющемся из общей массы. Древнерус-
скому человеку было присуще эстети-
ческое чувство природы: «украсно 
украшенная Русская земля» [4, с. 131.]. 
В древнерусском искусстве и литера-
туре представление о красоте связано с 
блеском золота, драгоценных камней. 
Золото одновременно цвет и свет, вы-
ражение святости и принадлежности к 
миру вечных ценностей как наиболее 
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ценное в мире духа – золото волхвов 
родившемуся Спасителю, золотой фон 
икон и фресок, нимбы святых, сияние 
вокруг Христа, золотые одежды Спаси-
теля, золотой ассист на одеждах анге-
лов и Богородицы. Замещение золота 
красным или желтым – семантиче-
скими цветами – обусловлено дорого-
визной золота и ассоциировалось с не-
тленной красотой духовного мира. 
Проблема зла в Древней Руси дала 
представление о «безобразном» ‒ «без-
образный» [7, с. 9], не имеющий в себе 
Образа Божьего, мертвый. Человече-
ские пороки – ложь, зависть, гордость, 
предательство, злоба, тщеславие, нена-
висть, убийство, лень, пьянство, блуд, 
властолюбие являются безобразными с 
позиции «вечных истин» («Злато-
струй», «Изборник 1076 года»). Носи-
телями безобразного могли быть как 
христиане, падшие в «грехи», возлю-
бившие «сласти земные», так и языч-
ники, враги русского народа «поганые» 
печенеги и половцы, «безбожные», 
«окаянные татары» [3, с. 244]. В древ-
нерусском искусстве и литературе все-
гда торжествовало добро над злом, свет 
над тьмой, духовная красота над мо-
ральным уродством. Агиографическая 
древнерусская литература выделяла кра-
соту внутреннего духовного подвига, ду-
ховно-нравственное развитие. Земная 
жизнь Иисуса Христа являлась идеалом 
человека-христианина. В христианском 
мире красота – это путь, ведущий к 
Богу. «Добро» и «истина» становятся 
центральными понятиями в категории 

«прекрасное» (красивое). И. К. Языкова 
отмечает «нетленную красоту кроткого 
духа, ценную перед Богом» [7, с. 14], 
неразрывное единство христианской 
эстетики и этики, красоту и добро, пре-
красное и духовное, форму и смысл, 
творчество и спасение как Образ и 
Слово.  

В современном постгармоничном 
взаимоотношении человека с миром ка-
тегория «возвышенное» как модифика-
ция категории «прекрасное» имеет осо-
бое место в системе эстетических цен-
ностей. В свою очередь модификацию 
возвышенного, категорию «героиче-
ское» и ее противоположность – катего-
рию «низкое» ‒ необходимо рассматри-
вать в системе других эстетических кате-
горий в диалектической взаимосвязи и 
взаимопереходе, особенно в процессе 
формирования эстетических ценностей у 
детей, начиная с дошкольного возраста. 
Категории возвышенного и низкого 
имеют широкую сферу проявления, ха-
рактеризуя эстетическое качество явле-
ний природы, общества и искусства, ге-
роическое отражает способ человече-
ской деятельности. Этимология понятий 
возвышенное и низкое связано с противо-
поставлением высоты, к которой люди 
стремятся, о которой мечтают, и низмен-
ного – того, что хотят преодолеть, от 
чего хотят избавиться. Не случайно по-
этому религиозно-мифологическое со-
знание поселяет богов наверху, а нечи-
стую силу – внизу, под землёй.  

В процессе формирования эстети-
ческих ценностей у детей дошкольного 
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и младшего школьного возраста, педа-
гогу (воспитателю) необходимо ак-
центировать внимание на том, что эс-
тетическая характеристика явления 
бывает двойственной, но не тожде-
ственной. Например, оценивая ма-
неры воспитанного человека, нелепо 
назвать их возвышенными, а прекрас-
ными ‒ логично. Прекрасное и возвы-
шенное объединяет стремление к иде-
алу и имеет ценностно-положитель-
ное значение, а безобразное и низмен-
ное враждебно идеалу, эстетически – 
антиценностное. 

Две пары эстетических категорий 
при сопоставлении достаточно близки 
по своему смыслу, так как произросли 
из одного корня – это возвышенное и 
низменное с прекрасным и безобраз-
ным, но отличаются особым характе-
ром соотношения реального и идеаль-
ного. Прекрасное и безобразное выра-
жают соотнесение реального и идеаль-
ного в качественном отношении, воз-
вышенное и низменное – в количе-
ственном отношении, оба эти компо-
нента неразрывно и весьма неустой-
чиво присутствуют в каждом предмете. 
Заключенная в прекрасном мера соот-
ношения качества и количества гармо-
нична, в возвышенном количественная 
сторона, преобладая, нарушает гра-
ницы меры, выступая в безмерное и 
чрезмерное, с исключительной энер-
гией проявляется человеческий идеал, 
соответственно в низменном проявля-
ется безмерно враждебные нашему иде-
алу качества. 

Эстетическая значимость количе-
ства неабстрактна и напрямую зависит 
от качества, влияет на характер эстети-
ческой оценки, существенно характе-
ризуя форму предметов и явлений, ко-
торая и служит носительницей их эсте-
тической ценности. Форма реально не 
существует вне определенных разме-
ров и соразмерностей, от этих качеств 
зависят следующие эстетические свой-
ства: гармоничность, пропорциональ-
ность, масштабность, монументаль-
ность. Более того, человек бессозна-
тельно соотносит предмет с собствен-
ными своими размером, энергией, си-
лой в процессе эстетического восприя-
тия.  

Перцептивные эталоны, суммиру-
ющие весь предшествующий опыт ре-
бенка, как опознавательные средства 
восприятия имеют разные формы (ре-
активную и активную) организации 
процесса чувственного отражения – по-
строенные на созерцании своих ощу-
щений или представлений. Где струк-
тура образа зависит от перцептивных 
задач, изменение условий наблюдения 
ведет к изменению структуры образа – 
цвета, формы, материала объекта, фак-
туры поверхности.  

Чувство прекрасного приводит че-
ловека в состояние гармонического 
равновесия и блаженства, полной ду-
шевной удовлетворенности. Примени-
тельно к человеку прекрасное высту-
пает как идеал, как прекрасный духом и 
телом человек. Чувство возвышенного, 
в отличие от прекрасного, – будоражит, 
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беспокоит, оно динамично, призывает к 
подвигу, самопожертвованию, самоот-
речению. 

Возвышенное подчиняется общей 
для всех эстетических явлений диалек-
тике реального и идеального в своем 
соотношении количества и качества, не 
образуя абстрактной силы количества. 
Своеобразие эстетического воздействия 
количества – размера, масштаба, силы – 
можно отчетливо увидеть во всех обла-
стях искусства. В человеке возвышен-
ное проявляется в физическом могуще-
стве и приобретает эстетическую цен-
ность, выражая общественные идеалы 
людей. Когда смысл человеческого су-
ществования определялся примитив-
ной физической борьбой с природой, 
возвышенный характер придавала ге-
роям народного эпоса и сказки их бога-
тырская сила, независимо, была она но-
сительницей доброго или злого начала. 
Прогресс умерял значение грубой фи-
зической силы, выдвигая на первый 
план ценности нравственного, духов-
ного и политического порядка, возвы-
шенное самым тесным образом связы-
валось с ними. В эстетическом созна-
нии человечества возвышенное пред-
стает как эстетическое качество силы 
характера, могущество духа, нрав-
ственного роста, а не атрибутом огром-
ного роста и мускульной силы. В про-
цессе формирования эстетических цен-
ностей у детей дошкольного возраста 
необходимо учитывать, что поведение 
и деятельность человека характери-
зуют ценностные ориентации. Творче-

ская активность, система мотивов пове-
дения, а также конструктивные пове-
денческие модели напрямую зависят от 
системы общечеловеческих эстетиче-
ских ценностей и основаны на переносе 
осознанных эстетических норм поведе-
ния в повседневное общение путем раз-
вития механизма сдвига мотива на 
цель, направленную на освоение эсте-
тической культуры. Эмпатии и интерес 
детей на основе формирования эстети-
чески ценностного отношения к обра-
зам и героям с принятием и освоением 
социальных ролей посредством разви-
вающегося идентификационного меха-
низма воспитывают эмоциональную 
отзывчивость. Мотивация к ценност-
ному отношению детей к искусству и 
культуре активизирует творческую ак-
тивность на создание уникальных, ори-
гинальных, отличающихся новизной 
продуктов художественно-эстетической 
деятельности. 

Процесс приобщения детей до-
школьного возраста к эстетическим 
ценностям включает следующие эле-
менты: эмоциональное восприятие объ-
екта, понимание эстетической ценно-
сти, осознание эстетической ценности 
объекта, дистанцирование, использова-
ние методов, способствующих приоб-
щению к эстетическим ценностям, 
творческая деятельность. Оценочно-ре-
зультативный блок реализует аналити-
ческую функцию, отражающую эффек-
тивность предлагаемых педагогиче-
ских условий, достижение предполага-
емого результата.  
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Дополнительное образование уве-
личивает пространство, в котором уча-
щиеся могут развивать творческую по-
знавательную активность, реализовы-
вать природные задатки и способности, 
что положительно влияет на формиро-
вание и преемственность эстетических 
ценностей в учебной деятельности, где 
новый материал опирается на старые 
знания на основе принципа система-
тичности и последовательности. В со-
здании педагогических условий для ре-
ализации культурных традиций этноса 
в образовательных организациях до-
полнительного образования детей, опре-
деляя ценности будущего социума, ва-
жен аксиологический выбор педагога, 
так как на нём лежит ответственность 
за сохранение и развитие цивилизации, 
гармонизации взаимоотношений чело-
века и природы как единого целого. 

В начале учебного курса на основе 
методики А. М. Вербенец, Л. В. Нем-
ченко и исследований С. И. Обуховой, 
Н. Ф. Лагутиной об эстетическом раз-
витии личности ребенка и его отноше-
нии к произведениям искусства нами 
составлен блок вопросов для беседы с 
детьми шестилетнего возраста. Она вы-
являет уровень восприятия и понима-
ния эстетической ценности произведе-
ний искусства и предметов народных 
промыслов, а также уровня дистанци-
рования при восприятии произведений 
искусства и предметов народных про-
мыслов. 

Анализ проведенной беседы пока-
зал, что 37,5 % испытуемых имеет 

представление об эстетических ценно-
стях, 58,33 % чувствуют разницу в про-
тивоположных характеристиках. Дети 
дошкольного возраста имеют доста-
точно скудные знания о произведениях 
искусства и народных промыслах: два и 
более примера могли привести 25 % 
опрошенных; один пример могли при-
вести 75 % испытуемых; слышали о 
народных промыслах, но могут назвать 
не более одного 58,33 % опрошенных, 
видели произведения искусства, но мо-
гут назвать не более одного 70,83 %. 
Положительное эмоциональное отно-
шение к произведениям искусства и пред-
метам народных промыслов у 62,5 % 
испытуемых. Самостоятельность в опре-
делении назначения произведений ис-
кусства и предметов народного про-
мысла проявили 33,33 % опрошенных, 
остальные отвечали с помощью наводя-
щих вопросов педагога. Восприятие 
произведений искусства и предметов 
народных промыслов осуществляется 
испытуемыми: тактильно ‒ 58,33 %; с 
нарушением дистанции – 37,5 %; ди-
станцированно – 4,16 %. У 33,33 % де-
тей положительное восприятие произ-
ведений искусства и предметов народ-
ных промыслов обусловлено опреде-
ленными характеристиками, выявлен-
ными и озвученными испытуемыми.  

В результате беседы выявлено, что 
представление о произведениях ис-
кусства и народных промыслах у де-
тей дошкольного возраста не сформи-
ровано, их смысл детьми не осознан, 
восприятие предметов искусства про-
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исходит в основном тактильно или с 
нарушением дистанции.  

В условиях социальной нестабиль-
ности происходит утрата духовной 
ориентации, поэтому важной стано-
вится роль детских образовательных 
учреждений, способствующих выявле-

нию одаренных детей в раннем воз-
расте, созданию условий для их худо-
жественного образования и эстетиче-
ского воспитания, приобретению ими 
знаний, умений и навыков в процессе 
познания и освоения различных видов 
искусств.  
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