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# «НОВый ГУМАНИЗМ» СОВРЕМЕННОй ЕВРОПы: КРИЗИС КУЛьТУРы ИЛИ ПРОГРЕСС ЦИВИЛИЗАЦИй?

татья подготовлена на основе анализа опы-
та образовательной / развивающей практики 

взрослых в сфере дополнительного последипломно-
го образования. Материал для анализа: корпоратив-
ное образование, неинституциональные образова-
тельные программы, переподготовка педагогов, об-
учающий консалтинг, программы коучингового со-
провождения кадрового резерва, программы разви-
тия управленческих навыков, подготовки в области 
социальных проектов, стратегическое планирование, 
комплексные проекты развития организаций, раз-
вития лидерского потенциала руководителей, про-
изводственных коллективов и управленческих ко-
манд. Эти виды практики характерны для современ-
ного непрерывного образования в России [Тенденции 
обучения и развития персонала, 2011; Кларин, 2013,
с. 53–107] и мире [Corporate Learning Priorities…, 2011; 
Кларин,1997]. Учтён опыт практик генерации и осво-
ения нового опыта (форсайт-сессии, Открытое про-

The article is based on the analysis of educa-
tional / developing practice of adults in additional 
post-graduate education. The material for the 
analysis: corporate education, non-institutional 
educational programs, retraining of teachers, 
training consulting, programs of coaching support 
for candidate pool, programs of development of 
management skills, training in the sphere of so-
cial projects, strategic planning, complex projects 
of organizational development, development of 
leadership potential in managers, industrial collec-
tives and management teams. These practices are 
characteristic of modern continuous education in 
Russia [Trends of training and development of 
personnel, 2011; Klarin, 2013, p. 53–107] and the 
world [Corporate Learning Priorities, 2011; Klarin, 
1997]. The experience of practices of generation 
and development of a new experience (foresight 
sessions, Open Space, World Café, knowledge re-

С

ПАРАДОКСЫ ИННОВАЦИОННОЙ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРАКТИКИ:  ВЫЗОВЫ И ВЫВОДЫ 
ДЛЯ ТЕОРИИ НЕПРЕРЫВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

PARADOXES OF INNOVATIVE EDUCATION: CHALLENGES 
AND LESSONS FOR CONTINUOUS EDUCATION THEORY

М.В. Кларин              M.V. Klarin

Innovative education, continuous education, adult 
education, post-graduate vocationaal education, 
organizational changes, leadership development, 
coaching, paradox, conceptual challenges, didac-
tics, holistic experience.
The article presents the innovative phenomena of 
continuous education, the conceptual paradoxes-
challenges arising in them, which raise new ques-
tions to modern didactics. The understanding of 
innovative education as generation and develop-
ment of objectively new cultural experience is sug-
gested. Innovative education is seen as a means of 
passing crises by an individual subject and/or a col-
lective subject (situations of life, professional, in-
dustrial, institutional crises). In social terms, inno-
vative education can provide a positive, non-violent 
path of social transformation, the development of 
modern society.

Инновационное образование, непрерывное образование, 
образование взрослых, последипломное профессиональное 
образование, организационные изменения, развитие ли-
дерства, коучинг, парадокс, концептуальные вызовы, ди-
дактика, целостный опыт.
В статье выявлены инновационные феномены практики не-
прерывного образования, возникающие в них концептуаль-
ные парадоксы-вызовы, которые ставят новые вопросы пе-
ред современной дидактикой. Предложено понимание ин-
новационного образования как порождения и освоения 
объективно нового культурного опыта. Инновационное об-
разование рассматривается как средство прохождения кри-
зисных ситуаций индивидуального и / или коллективного 
субъекта (ситуации жизненного, профессионального, произ-
водственного, организационного кризиса). В социальном 
плане инновационное образование может обеспечивать по-
зитивный, ненасильственный путь социальной трансформа-
ции, развития современного общества.
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М.В. КЛАРИН. ПАРАДОКСы ИННОВАЦИОННОй ОБРАЗОВАТЕЛьНОй ПРАКТИКИ: 
ВыЗОВы И ВыВОДы ДЛя ТЕОРИИ НЕПРЕРыВНОГО ОБРАЗОВАНИя

странство, World Café, знаниевый реактор и др.), опыт 
нетрадиционных развивающих практик (социально-
психологические тренинги, практики личностного 
роста, обучение психотерапии, коучингу, телесно-
ориентированным практикам, опыт освоения боевых 
искусств). Многие виды образовательной практики 
ещё не являются предметами педагогического анали-
за, выступают как своего рода «неопознанные педа-
гогические объекты»1. Текст написан от первого лица, 
поскольку носит дискуссионный характер. 

ИННОВАЦИОННОСТь ОБРАЗОВАНИя 

Предлагаю разделять 
инновационность в образовании (то есть принци-

пиально новые черты в сфере образования);
инновационность образования (принципиаль-

но новые черты характера содержания образования 
и образовательного процесса).

В данной статье в фокусе внимания – инновацион-
ность самого образования. Инновационность образо-
вания рассматриваю в двух ракурсах. 

(1) Предмет инновационности – преобразова-
ние процесса образовательной деятельности2. Из-
менения часто начинаются с элементов, наблюда-
емое может расходиться с сущностным. Например, 
меняется форма обучения – за этим не обязательно 
стоит изменение целей, ожидаемых образователь-
ных результатов. 

(2) Предмет инновационности – развитие соб-
ственной деятельности субъекта и создание новых 
образцов деятельности как образовательный резуль-
тат. В процессе их создания происходят:

целенаправленное (специально организован-
ное) освоение нового опыта; 

целенаправленное развитие способности субъ-
екта деятельности (производственной, жизнедея-
тельности) к преобразованию своей деятельности, 
своей жизни. 

Инновационность образовательной практики 
в этом случае проявляется как направленность:

1) на структурное преобразование опыта; 
2) на создание не только субъективно, но и объ-

ективно нового опыта. 
Предлагаемые основные варианты инновацио-

actor, etc.), and the experience in unconventional 
developing practices (social and psychological 
training, practice of personal growth, teaching 
psychotherapy, coaching, body-oriented practices 
and experience in development of martial arts) 
are taken into account. Many types of education-
al practices are not the subjects of pedagogical 
analysis yet, they act as a kind of «unidentified 
pedagogical objects»1. The text is written in the 
first person, as it is debatable.

INNOVATIVENESS OF EDUCATION

I offer to differentiate
innovativeness in education (ie, fundamen-

tally new features in the field of education);
innovativeness of education (fundamentally 

new features of the nature of educational content 
and educational process).

In this article, the focus is on the innovative-
ness of education itself. We consider the innova-
tiveness of education from two perspectives.

(1) Subject of innovativeness ─ transfor-
mation of the process of educational activity2. 
Changes often begin with elements, the observed 
may diverge with the essential. For example, the 
form of training is changing ─ this is not necessar-
ily based on changing objectives, expected learn-
ing outcomes.

(2) Subject of innovativeness ─ development 
of a subject’s own activity and creation of new 
types of activity as an educational outcome. In 
the process of their creation the following things 
occur:

Targeted (specially organized) development 
of a new experience,

Targeted development of the ability of a sub-
ject of activity (production, living) to transform 
their activity, their lives.

The innovativeness of educational practice in 
this case is shown as the focus on:

1) the structural transformation of experi-
ence;

2) the creation of both subjectively and ob-
jectively new experiences.

1 Термин А.М. Цирульникова.
2 Намеренно не рассматриваю упрощённое понимание инноваци-

онности как новаций, новизны отдельных элементов – приёмов, 
технических средств обучения и т. д.

1 The term by A.M. Tsirulnikov.
2 I do not consider a simplified understanding of innovativeness 

as innovations, the novelty of individual elements – techniques, 
technical means of training, etc.
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ности (рис.): 1) известный образовательный процесс – 
известный образовательный результат; 2) новый об-
разовательный процесс – известный образователь-
ный результат (пример: система Шаталова в школь-
ном обучении); 3) известный образовательный про-
цесс – новый образовательный результат (пример: 
ТРИЗ-педагогика, частично-поисковый метод обуче-
ния); 4) новый образовательный процесс – новый об-
разовательный результат (пример: групповая рефлек-
сия проектной команды, индивидуальные коучинго-
вые сессии применительно к кризисным жизненным 
/ профессиональным / социальным ситуациям и др.). 

Распространённое понимание инновационности 
сосредоточено на варианте 2 (новый образователь-
ный процесс – освоение объективно известного опы-
та3). Я считаю принципиально инновационными ва-
рианты 3 и особенно 4 и предлагаю сфокусироваться 
именно на них, так как в них есть новизна образова-
тельных результатов как освоенного объективно но-
вого опыта.

Об освоении объективно нового опыта свиде-
тельствует его «проживание», реализация в жизнен-
ной (профессиональной) практике. Другими словами, 
нельзя говорить об освоении нового опыта, если чело-
век только обнаружил очередную проблему или изо-
брел новый способ ее решения; обучение как освое-
ние нового опыта имеет место там, где найденное ре-
шение воплощается в жизнь (К. Арджирис) [Кларин, 
2013]. Методологической приметой инновационно-
сти образования выступает зафиксированное П.Г. Ще-

The proposed basic options of innovative-
ness are (see Fig.): 1) known educational proc-
ess – known educational outcome 2) new edu-
cational process – known educational outcome 
(example: Shatalov’s system in schooling) 3) 
known educational process – new educational 
outcome (example: TIPS pedagogy, partially ex-
ploratory teaching method) 4) new educational 
process – new educational outcome (example: 
group reflection of a project team, individual 
coaching sessions in relation to crisis life / pro-
fessional / social situations, etc.).

The common understanding of innovative-
ness is focused on option 2 (new educational 
process – the development of objectively known 
experience3). I believe options 3 and 4 in particu-
lar are fundamentally innovative, and propose 
to focus exactly on them, since they have the 
novelty of educational outcomes as developed 
objectively new experience.

The development of objectively new experi-
ence is evidenced by its “acquirement”, imple-
mentation in life (professional) practice. In other 
words, one can not speak about the develop-
ment of a new experience, if a person just dis-
covered another problem or invented a new way 
to solve it; training as the development of a new 
experience takes place where the obtained so-
lution is put into practice (Chris Argyris) [Klarin, 
2013]. The refocusing of education from train-
ing of activities on development of activities in-

# «НОВый ГУМАНИЗМ» СОВРЕМЕННОй ЕВРОПы: КРИЗИС КУЛьТУРы ИЛИ ПРОГРЕСС ЦИВИЛИЗАЦИй?

Рис. Варианты инновационности 
образовательного процесса
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3 В рамках данного рассмотрения считаю опыт объективно известным, 
когда он известен инициаторам / организаторам образовательного 
процесса. В этом случае его новизна для субъектов образовательной 
деятельности носит искусственный, «обучающий» характер.

3 As part of this review, I think the experience is objectively known, 
when it is known for promoters / organizers of the educational 
process. In this case, its novelty for the subjects of educational ac-
tivity is artificial, “training” in nature.
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дровицким изменение направленности образования 
с подготовки деятельности на развитие деятельности 
[Щедровицкий, 2011].

ИЗМЕНЕНИя СУБъЕКТА УЧЕНИя

В современной инновационной образователь-
ной практике происходят изменения субъекта обра-
зовательного процесса – субъекта учения, которые 
особенно ярко проявляются в практике социальных 
и профессиональных сообществ, последипломном 
образовании взрослых, неинституциональной про-
фессиональной подготовке [Кларин, 2011, с. 55–64].

(1) Субъекты непрерывного образования часто 
действуют в условиях, когда не срабатывает класси-
ческое представление о содержании образования как 
о педагогически адаптированном социальном опы-
те, подлежащем трансляции. Вопрос о педагогиче-
ской адаптации социального опыта в непрерывном 
образовании не решается традиционно дидактиче-
ским путём.

(2) В рамках традиционного образования субъект 
рассматривается как обладатель относительно мало-
го объёма опыта. Опыт субъекта учения в явном виде 
не учитывается в моделировании обучения; неявно 
предполагается, что опыт «пренебрежимо мал», его 
необходимо дополнить или восполнить новыми зна-
ниями, умениями, навыками и отношениями. Вме-
сте с тем взрослый как субъект учения обладает зна-
чительным объёмом опыта, который невозмож-
но считать «пренебрежимо малым». Отсутствие «по-
правки на опыт» может вести к возврату обучаемого 
к неадекватным, но привычным действиям4. Во мно-
гих случаях опыт нужно формировать «поверх» име-
ющегося опыта. Существенная черта опыта взросло-
го: включение своего жизненного и личностного кон-
текста в процесс освоения профессионального / соци-
ального опыта.

(3) Традиционное образование обеспечивает об-
разовательные потребности; однако взрослые обла-
дают практическими потребностями в решении 
практических, жизненных, в частности профессио-
нальных задач. Современное обучение профессиона-
лов и управленцев предполагает позицию не учени-
ка, которого учат, а участника – как процесса обуче-

scribed by P.G. Schedrovitsky is a methodological 
mark of innovativeness of education [Shchedro-
vitsky, 2011].

CHANGE OF SUBjECT OF TRAINING

The changes of the subject of educational 
process - the subject of training, which are es-
pecially pronounced in the practice of social and 
professional communities, post-graduate adult 
education and non-institutional vocational train-
ing, are happening in modern innovative educa-
tional practices [Klarin, 2011, p. 55–64].

(1) Subjects of continuous education often 
operate in the environment where the tradition-
al understanding of the content of education as 
social experience that is pedagogically adapted 
and is subject to transmission does not work. The 
issue of pedagogical adaptation of social experi-
ence in continuous education can not be solved in 
a traditionally didactic way.

(2) Within the traditional education a sub-
ject is considered as the owner of a relatively 
small amount of experience. The experience of 
the subject of teaching is not explicitly taken into 
account in the simulation of training; it is implic-
itly assumed that the experience is “negligible”, it 
should be supplemented or completed with new 
knowledge, skills and relations. However, an adult 
as the subject of teaching has a significant amount 
of experience that can not be considered “negligi-
ble”. The lack of “the allowance for experience” 
may lead to the return of a student to inadequate 
but habitual actions4. In many cases experience 
should be formed “over” the present experience. 
An essential feature of an adult’s experience is the 
inclusion of one’s life and personal context in the 
process of the development of professional / so-
cial experience.

(3) Traditional education provides education-
al needs, but adults have practical needs in deal-
ing with practical, life, in particular, professional 
tasks. The modern training of professionals and 
managers assumes a position of not a student 
who is taught but a participant in both a teach-

М.В. КЛАРИН. ПАРАДОКСы ИННОВАЦИОННОй ОБРАЗОВАТЕЛьНОй ПРАКТИКИ: 
ВыЗОВы И ВыВОДы ДЛя ТЕОРИИ НЕПРЕРыВНОГО ОБРАЗОВАНИя

4 Особые сложности возникают в практике переподготовки педаго-
гов – в их восприятии новизна часто смещается в область содер-
жания транслируемого опыта, возникают затруднения в освоении 
новой методологии работы с субъектами-учащимися.

4 Particular difficulties arise in the practice of retraining of teachers – 
in their perception the novelty often shifts to the field of the content 
of transmitted experience, there are some difficulties in the devel-
opment of a new methodology to work with subjects-students.
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ния, так и одновременно профессиональной деятель-
ности, а также организационно-профессиональной 
общности (например, проектной группы, управленче-
ской команды, профессионального сообщества, сооб-
щества учителей, детей и родителей и др.).

ОСОБЕННОСТИ ВЗРОСЛыХ КАК СУБъЕКТОВ 
ОБРАЗОВАТЕЛьНОй ДЕяТЕЛьНОСТИ

Значительный образовательный, жизненный 
и профессиональный опыт.

Потребность в смысле: авторство своих решений, 
авторство собственной жизни.

Назревшая необходимость: потребность ком-
плексно связывать и преобразовывать реальный 
опыт [Вершловский, 2007, с. 114; Вербицкий, 1991], 
практическая направленность образовательной дея-
тельности.

Считаю, что и теоретически, и прагматически 
удержание позиции учащегося-участника как субъ-
екта образовательной деятельности в жизнен-
ном и профессиональном контексте принципиаль-
но важно для теории и практики непрерывного обра-
зования.

(4) В практике организаций во многих случаях 
на место индивидуального субъекта учения приходят 
коллективные субъекты: группы и команды (произ-
водственные, управленческие), социальные и про-
фессиональные сообщества, которые осваивают кол-
лективные действия в меняющихся жизненных, орга-
низационных, производственных условиях.

(5) Коллективным субъектом учения становит-
ся и «обучающаяся организация», т. е. организация, 
которая целенаправленно создаёт, приобретает, пе-
редаёт и сохраняет знания и опыт [Corporate Learning 
Priorities…, 2011; Сенге, 1999; Garvin, 2000]. Рабочий 
коллектив (например, проектная группа) как субъект 
выстраивает освоение нового уклада собственной ра-
боты (в отечественной философии ситуация описа-
на Г.П. Щедровицким как «ситуация рельсоукладчи-
ка» [Щедровицкий, 2014]). Особый вариант коллек-
тивного субъекта – «практические сообщества», объ-
единённые совместными социально-практическими 
задачами (профессиональные сообщества, локаль-
ные общности и др.). Коллективные субъекты: рабо-
чие / проектные команды, виртуальные команды, 
управленческие команды, коллективы в процессе ор-
ганизационных изменений, обучающаяся организа-
ция, Communities of Practice, педагогические сообще-

ing process and professional activity, as well as 
in organizational and professional community 
(for example, project team, management team, 
professional community, community of teachers, 
children and parents, etc.).

FEATURES OF ADULTS AS SUBjECTS 
OF EDUCATIONAL ACTIVITY

Significant educational, professional and life 
experience.

Need in the sense: authorship of one’s deci-
sions, authorship of one’s own life.

Urgent need: the need to communicate in 
a complex way and convert the real experience 
[Vershlovsky, 2007, p.114; Verbitsky, 1991], the 
practical direction of educational activity.

We think that both theoretically and prag-
matically holding the position of student-partici-
pant as the subject of educational activity in life 
and professional context is crucial to the theory 
and practice of continuous education.

(4) In practice of organizations in many cases 
the individual subject of teaching is replaced by 
collective subjects: groups and teams (produc-
tion and management), social and professional 
communities which master collective actions in 
changing life, institutional and industrial environ-
ments.

(5) “Learning organization”, ie the organiza-
tion that purposefully creates, acquires, trans-
mits and preserves knowledge and experience, 
becomes a collective subject of teaching [Cor-
porate Learning Priorities Survey, 2011; Senge, 
1999; Garvin, 2000]. A staff (ie, a project team) as 
a subject forms the development of a new way of 
their own work (in Russian philosophy G.P. Sche-
drovitsky describes this situation as “a situation 
of tracklayer” [Shchedrovitsky, 2014]). A particu-
lar embodiment of the collective subject is “com-
munities of practice” combined by joint social and 
practical problems (professional communities, lo-
cal communities, etc.). Collective subjects can be 
work / project teams, virtual teams, management 
teams, teams in the process of organizational 
changes, learning organization, Communities of 
Practice, educational communities (teachers of 
training systems, workers of education authorities 
and school teachers), etc.

# «НОВый ГУМАНИЗМ» СОВРЕМЕННОй ЕВРОПы: КРИЗИС КУЛьТУРы ИЛИ ПРОГРЕСС ЦИВИЛИЗАЦИй?
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ства (преподавателей систем повышения квалифика-
ции, работников органов управления образованием 
и школьных учителей) и др.

ОСОБЕННОСТИ 
ИННОВАЦИОННОГО ОБРАЗОВАНИя

Образовательный процесс имеет рабочий (про-
изводственный) характер.

Образование выступает как средство, инстру-
мент позитивного прохождения кризисных ситуаций 
индивидуального и / или коллективного субъекта (си-
туации жизненного, профессионального, производ-
ственного, организационного кризиса).

КОНТЕКСТ И ИСТОЧНИКИ ОБУЧЕНИя

Приоритет среди источников обучения имеет 
не искусственно создаваемый «учебный», а реаль-
ный, жизненный и профессиональный контекст. В тра-
диционной практике преобладает такое построе-
ние образовательных программ, в котором основную 
часть (по распространённым оценкам, около 70 %) 
составляет обучение на основе готовых материалов 
учебных программ / курсов и чтения, заметно мень-
шую долю (20 %) составляет обучение в развивающем 
общении с окружающими, и наименьшая доля (10 %) 
приходится на специально организованное обучение 
в процессе реальной рабочей деятельности. В то же 
время, по данным исследований, в реальности при-
оритеты значимых источников развивающего опыта 
распределяются в обратном порядке: 70 % занимает 
реальный рабочий опыт, 20 % ─ обучение в развиваю-
щем общении, 10 % ─ готовые материалы и чтение. От-
сюда правило 70–20–10 как ориентир для рекоменду-
емого соотношения источников обучения и конструи-
рования процесса обучения, построения учебных / ра-
бочих материалов [Lombardo, Eichinger, 2010]. 

В качестве источника обучения принципиаль-
но преобладающим становится реальный, заранее 
не препарированный опыт. Это вызывает необходи-
мость заново осмыслить принцип педагогической 
адаптации культурного опыта. 

ПРЕОБРАЗОВАНИЕ ОПыТА 
В ПРОЦЕССЕ ЕГО ОСВОЕНИя И ОСВОЕНИЕ ОПыТА 

В ПРОЦЕССЕ ЕГО ПРЕОБРАЗОВАНИя

С моей точки зрения, в инновационном образо-
вании мы имеем дело с особым характером образо-
вательного процесса: освоение нового опыта в про-

FEATURES OF INNOVATIVE EDUCATION

Educational process possesses working (pro-
duction) nature.

Education is a means, a tool of positive expe-
riencing of crises by an individual and / or a col-
lective subject (situations of living, professional, 
industrial, institutional crisis).

CONTExT AND SOURCES OF TRAINING

A priority among the sources of training 
belongs not to artificially created “training” 
but real, life and professional context. In tradi-
tional practice the construction of educational 
programs, in which the main part (according to 
common evaluation – about 70 %) is the train-
ing based on completed materials of curricula 
/ courses and reading, a much smaller propor-
tion (20 %) is the training in developing com-
munication with others, and the lowest propor-
tion (10 %) is a specially organized training in 
the process of real work activity, prevails. At the 
same time, according to the researches’ data, 
in reality the priorities of significant sources of 
developing experience are distributed in a re-
verse order: 70 % is real work experience, 20 % 
is training in developing communication, 10 % is 
completed materials and reading. Hence there 
is a rule of 70–20–10 as a guideline for the rec-
ommended ratio of the sources of training and 
the design of the process of training, the forma-
tion of training / working materials [Lombardo, 
Eichinger, 2010].

A real experience, not prepared before-
hand, becomes essentially dominant as a source 
of training. This makes it necessary to reconsider 
the principle of pedagogical adaptation of cul-
tural experience.

TRANSFORMATION OF ExPERIENCE 
IN THE PROCESS OF ITS DEVELOPMENT 

AND DEVELOPMENT OF ExPERIENCE 
IN THE PROCESS OF ITS TRANSFORMATION

From my point of view, in innovative educa-
tion we deal with a special nature of the educa-
tional process: development of a new experi-
ence in the process of its creation, generation. 
The process of the development of experience 
in organizational practice (collective subject) is 

М.В. КЛАРИН. ПАРАДОКСы ИННОВАЦИОННОй ОБРАЗОВАТЕЛьНОй ПРАКТИКИ: 
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цессе его создания, генерации. Процесс освоения 
опыта в организационной практике (коллективный 
субъект) описывается циклом преобразования Де-
минга П–Д–П–Д (планируем – делаем – проверяем 
результаты – действуем в более крупном масштабе). 
Инновационное, преобразующее обучение специ-
ально, преднамеренно выстраивает освоение нового 
профессионального опыта в процессе его преобразо-
вания. В ситуации коллективного субъекта возникает 
особая задача обучения ─ не только поддержать кол-
лективный переход к смене уклада деятельности, но 
и одновременно выращивать этот новый уклад. Сме-
на уклада обычно не является применением извест-
ных образцов, новый опыт производства и управле-
ния им необходимо вырастить и одновременно транс-
лировать в процессе выращивания. Когда такой фено-
мен становится распространённым, возникает особо 
актуальная необходимость переосмыслить принцип 
педагогической адаптации опыта как материала для 
образовательной трансляции.

ПРЕДМЕТНОСТь В ОБУЧЕНИИ

Предметность обучения в корпоративных ситу-
ациях определяется сочетанием решения реальных 
жизненных задач, профессиональной и образова-
тельной деятельности. Примеры: (1) реальные про-
изводственные проекты (не специально сконструиро-
ванные учебно-проектные задачи); (2) преобразова-
ние коллективного опыта организации или её подраз-
делений для осуществления новых видов деятельно-
сти [Кларин, 2013]. Важная черта предметности в ин-
новационном дополнительном профессиональном 
образовании: сочетание конкретного профессиональ-
ного (предметного, так называемого «технического») 
и организационно-управленческого содержания.

Изменение предметности опосредованно отра-
жается и в характере оценки результативности обу-
чения. В современной практике распространена че-
тырех- или пятиуровневая оценка. Уровень 1 характе-
ризует реакцию участников на программу обучения; 
уровень 2 – оценку полученных участниками знаний 
и опыта; уровень 3 – оценку поведения на рабочем 
месте; уровень 4 – влияние обучения на показатели 
производительности; уровень 5 – воздействие обуче-
ния сотрудников на результаты работы организации 
в целом, включая финансовые итоги. Одно из про-
явлений изменения предметности ─ практика оцен-
ки результатов корпоративного обучения на 3–4–5-м 

described by the conversion cycle of Deming P–
D–C–A (plan – do – control the results – act on 
a larger scale). Innovative, transformative train-
ing specifically, intentionally forms the develop-
ment of a new professional experience in the 
process of its transformation. In a situation of a 
collective subject, there is a particular problem 
of training that is not only to support the col-
lective shift to the change of the way of activity, 
but at the same time to cultivate this new way. 
The change of the way is not usually the use of 
the known samples, the new experience of pro-
duction and its management needs to be grown 
and simultaneously transmitted in the course 
of cultivation. When such a phenomenon be-
comes widespread, there is a particularly ur-
gent need to rethink the principle of pedagogi-
cal adaptation of experience as the material for 
educational transmission.

SUBjECTIVITY IN TRAINING

Subjectivity of training in corporate situa-
tions is determined by the combination of real-
life problems’ solution, professional and educa-
tional activities. Examples: (1) real production 
projects (not specially formed educational and 
design tasks), (2) transformation of the collective 
experience of the organization or its subsidiaries 
to engage in new activities [Klarin, 2013]. An im-
portant feature of subjectivity in innovative ad-
ditional vocational education is the combination 
of specific vocational (subject, so-called “techni-
cal”) and organizational-management content.

The change of subjectivity is indirectly re-
flected in the nature of the rating of training ef-
fectiveness. In current practice 4-level or 5-level 
ratings are common. Level 1 describes the par-
ticipants’ reaction to the training program; level 
2 describes the assessment of received knowl-
edge and experience by the participants; level 3 
characterizes the behavioral assessment in the 
workplace; level 4 characterizes the impact of 
training on productivity; level 5 describes the 
impact of employee training on the organization 
work’s results as a whole, including financial re-
sults. One of the manifestations of subjectivity 
change is the practice of the assessment of cor-
porate training’s results at levels 3, 4 or 5 [Kirk-
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уровнях [Kirkpatrick D.L., Kirkpatrick J.D., 2006; Кларин, 
2002]. С изменением предметности связано измене-
ние представления о том, какого рода экспертом яв-
ляется педагог, в чём состоит его экспертиза.

ХАРАКТЕР ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИя: 
ИНТЕРАКТИВНОЕ ОБУЧЕНИЕ

Обучение строится как освоение нового опы-
та в процессе его проживания. Опыт выступает и как 
источник, и как объект приложения не только новых 
знаний / умений, но и новых смыслов. Соответствую-
щий тип обучения ─ интерактивное обучение – стро-
ится на основе проживания и осмысления опыта 
и представляет собой «естественный» цикл, включа-
ющий проживание опыта, его наблюдение, осмыс-
ление, концептуализацию и приложение к жизнен-
ной / профессиональной практике [Кларин, 2000; Кла-
рин, 2002]. Такое обучение обладает огромной силой 
воздействия на уровне убеждений и поведения. При 
этом роли педагога и учащихся, их взаимодействие 
принципиально меняются.

КОНЦЕПТУАЛьНыЕ ВыЗОВы 
ИННОВАЦИОННОГО ОБУЧЕНИя

В инновационной практике обучения мы можем 
выявить ряд парадоксов, которые, с моей точки зре-
ния, имеют значение концептуальных вызовов для 
осмысления современной образовательной практи-
ки. Парадоксы рассматриваю, по Э.В. Ильенкову, как 
противоречия, представляющие «сигнал для включе-
ния мышления в собственном смысле этого слова как 
самостоятельного исследования («осмысливания») 
предмета, в выражении которого это противоречие 
возникло» [Ильенков, 1977]. 

Для теоретического мышления в педагогике па-
радоксы образовательной практики выступают как 
вызовы, которые ставят новые вопросы перед совре-
менной дидактикой.

Парадокс неучебной направленности обуче-
ния. Связанные с ним парадоксы неучебных учебных 
целей и неучебной оценки учебных результатов.

В корпоративной практике обучение становится 
составной частью управления человеческими ресур-
сами. Как следствие, возникает противоречие меж-
ду «учебным» характером постановки целей обуче-
ния (например, в терминах знаний, умений и навы-
ков) и управленческим характером ожидаемых ре-
зультатов обучения (изменения целостных компе-

patrick D.L., Kirkpatrick J.D., 2006; Klarin, 2002]. 
The change of the idea about what kind of expert 
a teacher is, what their expertise is, is associated 
with the change of subjectivity.

NATURE OF TRAINING PROCESS: 
INTERACTIVE TRAINING

Education is designed as the development of 
new experience in the process of its acquirement. 
Experience acts as a source and as a subject of 
the application of not only new knowledge/skills, 
but new meanings as well. The appropriate type 
of training – interactive training – is based on the 
acquirement and re-evaluation of experience and 
presents a “natural” cycle including experience’s 
acquirement, its observation, reflection, concep-
tualization and application to life / professional 
practice [Klarin, 2000; Klarin, 2002]. Sucha training 
has an enormous impact at the level of beliefs and 
behavior. However, the roles of teacher and stu-
dents and their interaction fundamentally change.

CONCEPTUAL CHALLENGES 
OF INNOVATIVE TRAINING

In the innovative practice of training, we 
can identify a number of paradoxes that, from 
my perspective, are important as the conceptual 
challenges for the understanding of the modern 
educational practice. We consider paradoxes af-
ter E.V. Ilyenkov as contradictions representing 
“a signal to activate thinking in the proper sense 
of the word as an independent study (“compre-
hension”) of the subject in the expression of 
which this contradiction arose” [Ilyenkov, 1977].

For theoretical thinking in pedagogy the 
paradoxes of educational practice appear as the 
challenges that raise new questions to modern 
didactics.

Paradox of nonacademic direction of train-
ing. Related paradoxes of non-academic train-
ing purposes and nonacademic assessment of 
training outcomes.

In corporate practice training becomes an 
integral part of human resource management. 
As a consequence, there is a contradiction be-
tween the “educational” nature of setting train-
ing goals (eg, in terms of knowledge and skills) 
and the managerial nature of the expected train-
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тенций, изменения уклада рабочих действий, улуч-
шение производственных показателей, достижение 
новых результатов подразделениями организации 
или даже организации в целом). Этот парадокс бро-
сает вызов традиционному педагогическому мышле-
нию. Возможный отклик на этот вызов я вижу в кон-
цептуальном преобразовании педагогического мыш-
ления, когда образовательная цель состоит не только 
в трансляции, но и в генерации, фиксации и освоении 
нового культурного опыта.

Парадокс субъекта. В практике возникает два 
вида «разрывов» субъекта. (1) «Разрыв» между «за-
казчиком» и «потребителем» обучения. В рамках ин-
терактивного обучения со свойственной ему инициа-
тивной позицией субъекта возникает парадокс субъ-
екта: целеполагание в обучении исходит от руковод-
ства организации, в то время как активно действую-
щим субъектом является участник (индивидуальный 
или коллективный). (2) Внутриличностный «разрыв», 
связанный с сопротивлением человека тем измене-
ниям рабочего или жизненного уклада, которые свя-
заны с результатами обучения.

Эти парадоксы бросают вызовы традиционному 
представлению о роли субъекта-«учащегося» в обра-
зовательном процессе. Возможный отклик на эти вы-
зовы в развивающей практике организаций я вижу 
в концептуальной перестройке педагогического мыш-
ления: 

1) в специальном выстраивании «неучебного» 
взаимодействия субъектов в рамках образователь-
ных циклов; 

2) в учёте внутриличностных разрывов в самом 
конструировании образовательного процесса.

Парадокс перевоспитывающего обучения. 
Общая черта индивидуальных и коллективных субъ-
ектов обучения: они обладают значительным объ-
ёмом уже сложившегося структурированного опы-
та. Если использовать традиционные понятия, пре-
образование сложившихся способов действия, пе-
рестройку поведенческих паттернов можно описать 
скорее не как обучение, а как переобучение и даже 
«перевоспитание». Этот парадокс бросает вызов 
традиционный картине процесса обучения, разгра-
ничению понятий «обучение» и «воспитание». Воз-
можный отклик на этот вызов – пересмотр концепту-
альной рамки обучения, анализ научения как осво-
ения опыта, снимающий разграничение обучения 
и воспитания.

ing outcomes (change of holistic competencies, 
change of the way of work activities, improve-
ment of performance indicators, achievement of 
new results by departments of an organization 
or even by an organization as a whole). This par-
adox challenges traditional pedagogical thinking. 
We see a possible response to this challenge in 
the conceptual transformation of pedagogical 
thinking, where the educational goal is not only 
transmission, but also generation, fixation and 
development of a new cultural experience.

The paradox of the subject. There are two 
types of “ discontinuity” of the subject in prac-
tice. (1) “Discontinuity” between “customer” 
and “consumer” of training. In interactive train-
ing with its typical proactive subject position 
a subject paradox arises: targeting in training 
comes from the organization’s management, 
while an actively working subject is a participant 
(individual or collective). (2) Intrapersonal “dis-
continuity” that is associated with human resist-
ance to the changes of work or lifestyle, which 
are linked to training outcomes.

These paradoxes challenge the traditional 
concept of the role of the subject- “student” in 
the educational process. I think a possible re-
sponse to these challenges in the developing 
practice of organizations consists in the concep-
tual restructuring of pedagogical thinking:

(1) in a special design of “non-academic” in-
teraction of subjects within educational cycles;

(2) in taking into account intrapersonal gaps 
in the design of educational process.

Paradox of re-educating training. A com-
mon feature of individual and collective subjects 
of training is that they already have a significant 
amount of developed structured experience. If 
we use the traditional concepts, the transforma-
tion of the existing modes of action, the restruc-
turing of behavioral patterns can be described as 
retraining and even “re-education” rather than 
training. This paradox challenges the traditional 
picture of the training process, the differentiation 
of the concepts of training and education. A pos-
sible response to this challenge is the revision of 
the conceptual framework of training, the analy-
sis of teaching as getting experience removing the 
differentiation between training and education.
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Парадокс неэкспертности эксперта-педагога. 
В корпоративном обучении распространены ситуа-
ции, когда ведущий (педагог) занимает позицию фа-
силитатора, направляющего процесс генерации субъ-
ективно и объективно нового опыта. Возникает пара-
докс экспертности: ведущий не имеет преимуществ 
перед участниками в знании предмета, его задача ─ 
организовать продуктивное обсуждение, генерацию 
нового опыта. Этот парадокс бросает вызов педаго-
гическому мышлению, которое ставит педагога в по-
зицию либо носителя экспертности, либо путеводите-
ля по предметной области. Возможный отклик на этот 
вызов – пересмотр представлений о характере и сущ-
ности экспертной позиции педагога. 

ЧЕРТы ИННОВАЦИОННОй 
ОБРАЗОВАТЕЛьНОй ПРАКТИКИ

Изменение целеполагания: от учебно-
го к преобразующему, контекстному (в том числе 
профессионально-контекстному), управленческому.

Изменение субъекта учения: от субъекта, впер-
вые осваивающего новые области опыта, к субъек-
ту, чей опыт существенно накладывается на освоение 
нового; от субъекта познающего к субъекту действую-
щему / преобразующему; от индивидуального субъ-
екта к коллективному. 

Изменение направленности обучения: от учебно-
познавательной к познавательно-практической, поз-
навательно-преобразующей направленности и прак-
тическому характеру образовательных результатов.

Изменение характера обучения: от традици-
онного к интерактивному обучению, основанному 
на непосредственном опыте.

Изменение источников обучения: от информа-
ции к реальному опыту участников. 

Изменение характера оценки результатов обуче-
ния: от оценки учебных результатов к оценке воздей-
ствия обучения на поведенческие проявления (в про-
фессиональном контексте – компетенции), а также 
на производственную практику обучаемых и органи-
зации, вплоть до оценки производственной и финан-
совой эффективности обучения.

Изменение роли обучения в организационной 
среде: от поддерживающей к инновационной / пре-
образующей роли. 

Инновационные преобразования опыта соот-
ветствуют переломным моментам, кризисным си-
туациям как индивидуального жизненного / про-

Paradox of incompetence of expert-teach-
er. In corporate training the situations where a 
leader (teacher) takes the position of a facilitator, 
guiding the process of the generation of subjec-
tively and objectively new experience are rather 
widespread. There is a paradox of competence: 
the leader has no advantage over participants in 
the knowledge of the subject, their task is to or-
ganize productive discussion, generation of new 
experience. This paradox challenges pedagogical 
thinking that puts the teacher in the position of 
either a bearer of competence or a guide to the 
subject area. A possible response to this challenge 
is the revision of the ideas about the nature and 
essence of the expert position of the teacher.

FEATURES OF INNOVATIVE 
EDUCATIONAL PRACTICE

Changing of targeting: from academic – to 
transformative, context (including professional-
context), management.

Changing of the subject of training: from the 
subject for the first time mastering new areas of 
experience to the subject whose experience sub-
stantially superimposes on the development of 
the new, from the knowing subject to the current 
/ transformative subject, from the individual sub-
ject to the collective one.

Changing of the direction of training: from 
learning and cognitive ─ to cognitive and practical, 
cognitive and transformative direction and practi-
cal nature of educational outcomes.

Changing of the nature of training: from tra-
ditional to interactive training based on direct ex-
perience.

Changing of the sources of training: from in-
formation ─ to the real experience of participants.

Changing of the assessment nature of train-
ing outcomes: from the assessment of training 
outcomes to the assessment of training impact on 
behavioral manifestations (in a professional con-
text – competence), as well as on the industrial 
practice of students and organizations up to the 
assessment of productive and financial effective-
ness of the training.

Changing of the role of training in organiza-
tional environment: from supportive to innova-
tive / transformative role.
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фессионального пути, так и развития коллективного 
субъекта. 

Преобразования коллективного опыта в пре-
дельных по масштабу вариантах могут охватывать 
опыт сообществ, выступающих субъектами преобра-
зований социального или социально-экономического 
уклада. Инновационное образование может обеспе-
чивать мирные революционные изменения, обеспе-
чивать позитивный, нетравматичный путь реализа-
ции «разрывов в непрерывности», которые отмеча-
ются в социально-экономическом анализе развития 
современного общества [Мау, 2012, с. 172–188]). 

Определяющими чертами соответствующей пе-
рестройки опыта я считаю его субъектный характер, 
направленность на преобразование смысловых ори-
ентиров субъекта (индивидуального или коллектив-
ного). Соответствующая образовательная практика 
стимулирует инновационные изменения опыта (ин-
дивидуального и / или коллективного). 

КОНЦЕПТУАЛИЗАЦИя 
ИННОВАЦИОННОГО ОБРАЗОВАНИя

В целях новой дидактической концептуализа-
ции я предлагаю рассматривать перестройку опыта 
как преобразование целостного опыта. Разумеется, 
в образовательной практике изменение опыта про-
исходит всегда. Однако в традиционном образова-
нии преобладающий характер изменения опыта ─ его 
первоначальное формирование. В инновационном 
образовании преобладающий характер изменения 
опыта ─ его структурное преобразование. Считаю, что 
именно преобразование опыта обусловливает рас-
пространение рефлексивных образовательных прак-
тик (интерактивное обучение [Кларин, 2000], «обуче-
ние действием» [Garvin, 2000; Кларин, 2002], тьютор-
ство [Ковалева  и др., 2012; Щедровицкий, 2014], коу-
чинг [Кларин, 2013]).

Выявленные парадоксы выступают как концепту-
альные вызовы для дидактической теории, указыва-
ют на ее точки развития.

Чтобы не только описывать, но и выстраивать 
инновационную образовательную практику, считаю 
продуктивным разрабатывать концептуальный ин-
струментарий образовательного процесса как транс-
формации целостного опыта, который бы достраи-
вал традиционный подход к образовательному про-
цессу по «принципу дополнительности» (Нильс Бор). 
Такая разработка продолжит и дополнит линию ана-

Innovative transformations of experience 
correspond to turning points, crises of both indi-
vidual life / career path and the development of 
the collective subject.

Transformations of collective experience in 
the scale-limit options may cover the experience 
of communities, acting as the subjects of trans-
formations of social or socio-economic structure. 
Innovative education can provide peaceful revolu-
tionary changes, ensure a positive, non-traumatic 
way to implement “discontinuity”, which is noted 
in the socio-economic analysis of the development 
of modern society [Mau, 2012, p. 172–188 ]).

We consider the subjective nature of experi-
ence, aim at the transformation of semantic ref-
erences of the subject (individual or collective) to 
be defining features of the relevant restructur-
ing of experience. The appropriate educational 
practice stimulates innovative changes of experi-
ence (individual and / or collective).

CONCEPTUALIZATION 
OF INNOVATIVE EDUCATION

For the purposes of new didactic conceptu-
alization, we propose to consider the restructur-
ing of experience as the transformation of holistic 
experience. Of course, the change of experience 
always happens in educational practice. However, 
in traditional education a predominant character 
of experience change is its   initial formation. In in-
novative education a predominant character of 
experience change is its   structural transforma-
tion. We believe that the transformation of expe-
rience is what causes the spreading of reflexive 
educational practices (interactive training [Klarin, 
2000], “training by action” [Garvin, 2000; Klarin, 
2002 ], tutoring [Kovaleva et al., 2012; Shchedro-
vitsky, 2014 ] coaching [Klarin, 2013]).

Identified paradoxes emerge as conceptual 
challenges to the didactic theory, indicate the 
points of its development.

In order not only to describe, but also to form 
innovative educational practice, we think it can be 
productive to develop the conceptual tools of the 
educational process as the transformation of holis-
tic experience that could complete the traditional 
approach to the educational process on “the princi-
ple of subsidiarity” (Niels Bohr). This development 
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М.В. КЛАРИН. ПАРАДОКСы ИННОВАЦИОННОй ОБРАЗОВАТЕЛьНОй ПРАКТИКИ: 
ВыЗОВы И ВыВОДы ДЛя ТЕОРИИ НЕПРЕРыВНОГО ОБРАЗОВАНИя

лиза опыта, реализованную в отечественной дидак-
тике в теории содержания общего среднего образо-
вания и процесса обучения (И.Я. Лернер, В.В. Краев-
ский, М.Н. Скаткин и др.) [Современная дидактика, 
1994]. Основные теоретические задачи: концептуали-
зировать феномены инновационной образователь-
ной практики, развить теорию непрерывного образо-
вательного процесса с его меняющимися субъектами 
как «освоения человеком нового жизненного, соци-
ального, профессионального опыта» [Кларин, 1999, 
с. 42], принципиально расширить концептуальный 
научно-педагогический инструментарий. 

Инновационная образовательная практика возни-
кает как отклик на новые жизненные, профессиональ-
ные и социальные вызовы, задачи порождения и осво-
ения нового опыта. Она воздействует на профессио-
нальное мышление в образовательном сообществе, 
имеет высокий потенциал влияния на практику как 
формального, так и неформального образования. Счи-
таю, что это влияние будет сказываться на всех ступе-
нях образовательной лестницы, определит перспекти-
ву развития практики непрерывного образования.
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will continue and complement the line of the ex-
perience analysis, implemented in the domestic di-
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V.V. Kraevsky, M.N. Skatkin etc.) [Modern didactics, 
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Innovative educational practice occurs as 
a response to new life, professional and social 
challenges, the objectives of generation and de-
velopment of new experience. It affects profes-
sional thinking in the educational community, 
has a high potential of impact on the practice 
of both formal and informal education. I believe 
that this impact will affect all levels of the educa-
tional ladder and determine the future develop-
ment of continuous education practices.
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# В ТРЕНДЕ ВРЕМЕНИ

сихосистематика как новое направление 
в языкознании восходит к имени выда-

ющегося французского учёного Гюстава Гийома 
(1883–1960). Новым это напрвление можно на-
звать лишь условно, так как первая работа Г. Гий-
ома «Проблема артикля во французском язы-
ке» появилась в 1916 году. В течение, уже мож-
но говорить, столетнего периода существования 
идей учёного его теория психосистематики языка, 
в других терминах: психомеханика, психосемио-
логия, векторная лингвистика, позиционная линг-
вистика, операциональная лингвистика – прошла 
путь от полного отрицания до всеобщего призна-
ния и в настоящее время оформилась в ориги-
нальное, отдельное направление в языкознании, 
органично вписывающееся в новейшие течения 
антропологической лингвистики, такие как когни-
тивистика и концептология. 

 Мы оставили тем не менее в заглавии статьи 
словосочетание «новое направление», учитывая 
тот факт, что психосистематика в России наиболее 
известна кругу учёных, занимающихся француз-
ским языком. На материале других языков данная 
теория применяется довольно редко, неизвест-
на специалистам, в частности, из-за своеобразия 
терминологии. Таким образом, в задачи статьи 
входят популяризация указанной теории, её раз-
витие на современном этапе и попытка примене-

Psychosystematics as a new trend in lin-
guistics dates back to the name of a prominent 
French scientist Gustave Guillaume (1883–1960). 
This trend can be called new only conditionally, 
as the first work of G. Guillaume «The Problem 
of the Article of the French language» appeared 
in 1916. Today we can say that throughout a cen-
tury of the existence of the scientistʹs ideas, his 
theory of language psychosystematics, in other 
terms psychomechanics, psychosemiology, vec-
tor linguistics, positional linguistics, operational 
linguistics, has gone a way from a complete de-
nial to the universal recognition and has turned 
into the original, separate field in linguistics, or-
ganically fitting into the latest trends of anthro-
pological linguistics, such as cognitive science 
and conceptology.

However, we left the phrase «new trend» 
in the title of the article, taking into account 
the fact that in Russia psychosystematics is best 
known for the circle of scientists involved in 
French. This theory is rarely used in other lan-
guages; it is unknown in the art, in particular, 
because of the identity of its terminology. Thus, 
the tasks of the article include popularization 
of the theory, its development at present and 
an attempt to apply its provisions at the level of 
text linguistics in our interpretation.

П

ПСИХОСИСТЕМАТИКА 
КАК НОВОЕ НАПРАВЛЕНИЕ В ЯЗЫКОЗНАНИИ

PSYCHOSYSTEMATICS AS A NEW TREND IN LINGUISTICS

Т.Г. Игнатьева             T.G. Ignatieva

Psychosystematics, operative time, glossogenesis, 
praxeogenesis, chronogenesis, gradual decomposi-
tion, quantization of information.
This article concerns a specific trend of linguistics 
known as psychosystematics. The French and Rus-
sian schools working in this direction are described. 
Psychosystematic interpretation of mental struc-
turing of literary text in the authorʹs system is of-
fered. This interpretation can be used both in syn-
chrony and diachrony.

Психосистематика, оперативное время, глоссогенез, 
праксеогенез, хроногенез, градуальная декомпозиция, 
квантование информации.
Статья посвящена новому направлению в языкознании, 
известному под названием «Психосистематика». Рассма-
триваются французская и российская школы этого направ-
ления. Предлагается психосистематическая интерпрета-
ция ментального структурирования художественного тек-
ста в системе автора. Данная интерпретация может быть 
использована как в синхронии, так и в диахронии.
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Т.Г.  ИГНАТьЕВА. ПСИХОСИСТЕМАТИКА КАК НОВОЕ НАПРАВЛЕНИЕ В яЗыКОЗНАНИИ

ния её положений на уровне лингвистики текста 
в нашей интерпретации.

В отечественной романистике теория психо-
систематики получила широкое освещение и рас-
пространение благодаря исследованиям в науч-
ной школе, созданию и функционированию ко-
торой посвятила свою жизнь замечательный учё-
ный, доктор филологических наук, профессор Рос-
сийского государственного педагогического уни-
верситета им. А.И. Герцена Луиза Михайловна 
Скрелина (1930–2004), воспитавшая 15 докторов 
и 56 кандидатов наук, которые работают во всех 
регионах России и за рубежом, развивая идеи 
своего учителя. Автор этих строк, проработав бо-
лее четверти века с Луизой Михайловной и защи-
тив две диссертации под её руководством, также 
имеет честь принадлежать к российской школе 
психосистематики.

Весь объём информации, касающийся на-
правления, о котором идёт речь, можно полу-
чить в научных трудах Луизы Михайловны, и осо-
бенно в последней публикации «Школа Гийо-
ма: психосистематика», вышедшей уже после ее 
смерти в издательстве «Высшая школа» в 2009 
году. Здесь пытливый читатель найдёт основные 
положения психосистематики, описание мето-
дов исследования (гипотетико-дедуктивный ме-
тод и метод векторного анализа), прочтет Гий-
омовскую интерпретацию происхождения язы-
ка (теория глоттогенеза), оригинальную трактов-
ку теории частей речи в целом и детальную раз-
работку двух главных из них: глагола (категории 
времени и вида, включая архитектонику време-
ни в германских и русском языках), а также име-
ни существительного (категория определенно-
сти / неопределенности и способы её выраже-
ния как в романских и германских, так и в рус-
ском языке). Помимо этого, в книге дана библио-
графия трудов Г. Гийома, значителен перечень 
работ самой Луизы Михайловны в списке лите-
ратуры на русском языке. Полный список трудов 
профессора Л.М. Скрелиной опубликован в кни-
ге: Romanica PetropolitanaII / отв. ред. А.Б. Чер-
няк. СПб.: Нестор – История, 2012. С. 8–34. Отсы-
лаем читателя также к единственному переводу 
трудов Г. Гийома на русском языке «Принципы 
теоретической лингвистики», опубликованному 
под общей редакцией Луизы Михайловны в 1992 

In domestic Romanist the theory of psy-
chosystematics received a widespread cover-
age and semination through the researches in 
the scientific school, whose establishment and 
operation a remarkable scientist, Doctor of 
Philology, Professor of Russian State Pedagogi-
cal University named after A.I. Herzen Luisa M. 
Skrelina (1930–2004) devoted her life to; she 
raised 15 doctors and 56 candidates of scienc-
es, who work in all the regions of Russia and 
abroad, developing the ideas of their teacher. 
The author of these lines, having worked for 
more than quarter of a century with Luisa Skre-
lina and having defended two theses under her 
tutelage, also has the honor to belong to the 
Russian school of psychosystematics.

All the information concerning the trend 
in question can be obtained in the scientific 
works of Luisa Skrelina, and especially in her 
last posthumous publication “School of Guil-
laume: psychosystematics”, published in the 
publishing house “High School” in 2009. Here 
an inquisitive reader can find basic provi-
sions of psychosystematics, the description 
of research methods (hypothetical-deductive 
method and method of vector analysis), read 
Guillaumeʹs interpretation of the origin of 
the language (the theory of glottogenesis), an 
original interpretation of the theory of parts of 
speech in general and detailed design of the 
two main ones: the verb (categories of time 
and type, including the architectonics of time 
in German and Russian), and the noun (cate-
gory of certainty / uncertainty and ways of its 
expression both in the Romance and German-
ic languages   and in Russian). In addition, the 
book provides a bibliography of G. Guillaumeʹs 
works and a significant list of works of Luisa 
Skrelina in the list of reference. A full list of 
works of Professor L.M. Skrelina is published 
in the book “Romanica Petropolitana II” / Ed. 
A.B. Chernyak. St. Petersburg: Nestor – History, 
2012. Pp. 8 – 34. The reader is also referred to 
the only translation of G. Guillaumeʹs work in 
Russian “Principles of theoretical linguistics”, 
published under the general editorship of Luisa 
Skrelina in 1992 [Guillaume, 1992]. Especially 
we highlight the latest work of our teacher in 
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году [Гийом, 1992]. Особо выделяем последнюю 
работу нашего учителя в соавторстве с Л.А. Ста-
новой «Теоретическая грамматика французско-
го языка» [Скрелина, Становая, 2012], предназна-
ченную для студентов высших учебных заведе-
ний, обучающихся по направлениям бакалавров 
и магистров Лингвистика, Педагогическое / Фи-
лологическое образование, специалистов Линг-
вистика, Иностранный язык. Данную работу мож-
но использовать не только при обучении фран-
цузскому языку, но и в курсах теоретических дис-
циплин на материале других языков: теоретиче-
ской грамматики, общего языкознания, введения 
в языкознание, культурологии, курсах по выбору 
и др. По широте охвата теоретического описания, 
а это четыре базовые концепции второй полови-
ны ХХ века, укоренившиеся в языкознании: тра-
диционная грамматика, функциональная грам-
матика, дескриптивная грамматика, психосисте-
матика, по простоте и ясности дефиниций и тол-
кования терминов, что всегда представляет боль-
шую трудность, особенно для начинающих иссле-
дователей, данная работа представляет собой це-
лостную, системно изложенную картину диалек-
тической природы языка на уровне морфологии.

 Постулаты психосистематики, которые мы ис-
пользуем в своих исследованиях в области линг-
вистики текста, предлагая концептуальную мо-
дель структурирования художественного текста 
в системе автора, состоят в следующем.

 Идея оперативного времени. Категория вре-
мени осмысливается как многомерное простран-
ственное протяжение, в котором происходят мен-
тальные (психические) операции порождения 
языковых единиц. Многомерность заключается 
в том, что каждое последующее время входит со-
ставной частью в предыдущее и каждое предыду-
щее время включает в себя последующее. Так, кос-
мическое время, которое не имеет ни начала, ни 
конца, включает в себя глоссогенетическое вре-
мя – это время, которое в психосистематике де-
терминируется как время конструирования язы-
ка как потенциальной системы. Мы его понимаем 
как историческое время становления и развития 
человеческого естественного языка в ходе глотто-
генеза. Интересно пояснение о том, что в терми-
нах на -лог (глоссологический, морфологический, 
лексикологический и др.) содержится идея логи-

# В ТРЕНДЕ ВРЕМЕНИ

collaboration with L.A. Stanovaya “Theoreti-
cal grammar of the French language” [Skre-
lina, Stanovaya, 2012], designed for university 
students studying in bachelorʹs, masterʹs and 
specialistʹs programs “Linguistics”, “Teacher / 
Philological education”, “Foreign Language”. 
This work can be used not only in teaching 
the French language, but also in the courses 
of theoretical disciplines on the material of 
other languages: theoretical grammar, general 
linguistics, introduction to linguistics, culturol-
ogy, elective courses, etc. Due to the breadth 
of the theoretical description (this is four basic 
concepts of the second half of the twentieth 
century, rooted in linguistics, such as tradition-
al grammar, functional grammar, descriptive 
grammar, psychosystematics), this work repre-
sents a holistic, systematically outlined picture 
of the dialectical nature of the language at the 
level of morphology according to the simplicity 
and clarity of definitions and interpretations of 
terms, which always presents a great difficulty, 
especially for novice researchers.

Psychosystematicsʹ postulates that we use 
in our studies in the field of text linguistics, of-
fering a conceptual model for structuring of 
literary text in the authorʹs system, are as fol-
lows.

The idea of  operative time. The category of 
time is interpreted as a multidimensional spa-
tial extent where there are mental operations 
of the generation of linguistic units. Multidi-
mensionality is in the fact that each subsequent 
time is a part of the previous one and each pre-
vious time includes the subsequent one. Thus, 
cosmic time, which has neither beginning nor 
end, includes glossogenetic time – the time 
that is determined as the time of the language 
design as a potential system in psychosystem-
atics. We understand it as a historic moment 
of formation and development of the human 
natural language during glottogenesis. There is 
an interesting explanation of the fact that the 
terms with -log (glossological, morphological, 
lexicological, etc.) contain the idea of a logi-
cal thought, generating the classification, the 
terms with -gen contain the idea of a spontane-
ous thought, this is an ontological (or ontoge-
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ческой работы мысли, производящей классифи-
кацию; в терминах на -ген – идея спонтанной ра-
боты мысли, это онтологический (или онтогенети-
ческий) признак языка [Скрелина, 2009]. Глоссоге-
нетическое время включает в себя праксеогене-
тическое – время производства устной или пись-
менной речи, т. е. дискурсивное время, и оно из-
меримо. Г. Гийом ввёл понятие оперативного вре-
мени как неизмеримого, составляющего матери-
альный субстрат взаимодействия языка и речи 
в речевой деятельности, на пространстве которо-
го развёртываются ментальные психические опе-
рации рождения слова. Это глубинное время соз-
дания в нашем сознании слова, и оно неизмери-
мо. Это разделяющая система языка как потенци-
альной системы (парадигматика), и речи как си-
стемы актуализации фразы (синтагматика). Опе-
ративное время, таким образом, включено од-
новременно в праксеогенетическое, глоссогене-
тическое и космическое время. Г. Гийом исполь-
зует идею интеграла как суммы неизмеримо ма-
лых величин, существующих тем не менее мате-
риально и несущих с собой представление о ре-
чемыслительных операциях порождения каждой 
языковой единицы, а также построения речи. Для 
нас принципиально важно отметить, что художе-
ственный текст является речевым образованием, 
одной из форм высказывания, средством переда-
чи информации от источника информации к полу-
чателю и конструируется в ходе речемыслитель-
ной деятельности человека в дискурсивном вре-
мени, т. е. на уровне праксеогенеза.

 Рассматривая язык как динамическое обра-
зование, психосистематика постулирует тезис об 
учёте внутреннего кинетизма языковых единиц. 
Мы осмысливаем это положение в соответствии 
с понятием кинетической энергии, носителем ко-
торой является созидающая мысль человека. При 
диалектическом подходе можно говорить о том, 
что любая языковая единица обладает внутрен-
ней кинетической энергией, которая свойственна 
ей как на уровне системы в потенции, т. е. в свёр-
нутом, квантовом виде, это своего рода «дрем-
лющий кинетизм», так и в развёрнутом, реализо-
ванном виде в речи – «действующий кинетизм». 
Внутренний кинетизм языковых единиц «полу-
чает жизнь» в процессе хроногенеза – операции 
мысли, которая состоит в разделении мыслен-

Т.Г.  ИГНАТьЕВА. ПСИХОСИСТЕМАТИКА КАК НОВОЕ НАПРАВЛЕНИЕ В яЗыКОЗНАНИИ

netic) sign of the language [Skrelina, 2009]. 
Glossogenetic time includes praxeogenetic 
time – the time of the production of the oral 
or written language, ie discursive time which is 
measurable. G. Guillaume introduced the con-
cept of operative time as immeasurable consti-
tuting the material substrate of the interaction 
of the language and speech in speech activity, 
whose space is where mental operations of a 
wordʹs generation happen. This is a deep time 
of wordsʹ creation in our minds and it is im-
measurable. This is a separating system of the 
language as a potential system (paradigmatics), 
and the speech as a system of phrasesʹ update 
(syntagmatics). In this way, operative time is si-
multaneously included in praxeogenetic, glos-
sogenetic and cosmic time. G. Guillaume uses 
the idea of   the integral as a sum of infinitely 
small quantities, however, existing materially 
and presenting verbal and cogitative opera-
tions of each unitʹs generation, as well as the 
formation of speech. In our opinion, it is cru-
cial to note that literary text is a speech form, 
a form of expression, a means of transmitting 
information from source to destination and it 
is constructed during verbal and cogitative hu-
man activity in discursive time, ie at the level of 
praxeogenesis.

Сonsidering the language as a dynamic for-
mation, psychosystematics postulates the the-
sis about the accounting of internal kinetism of 
linguistic units. We make sense of this provision 
in accordance with the concept of kinetic en-
ergy; a creating human thought is its bearer. In 
the case of a dialectical approach we can say 
that any linguistic unit has internal kinetic ener-
gy, which is peculiar to it both at the level of the 
system in potency, ie in a collapsed, quantum 
form, this is a kind of “dormant kinetism”, and 
in a deployed, implemented form in speech – 
this is “acting kinetism”. Internal kinetism of 
linguistic units “gets life” during chronogene-
sis – the operation of thought which is the divi-
sion of mental temporary space into segments 
called chronotheses. Here it should be noted 
that “time can not be represented by itself, it 
borrows its representation from space (that is 
how time spacialisation occurs)” [Guillaume, 
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ного временного пространства на отрезки, назы-
ваемые хронотезами. Здесь нужно заметить, что 
«время не может быть представлено самим со-
бой, оно заимствует своё представление у про-
странства (получается опространствливание вре-
мени, его спасиализация – spacialisation)» [Гийом, 
1992, с. 9–10; Скрелина, 2009, с. 210]. По аналогии 
с хроногенезом как необходимой операцией фор-
мирования глагола как части речи мы использу-
ем данное понятие как ряд мыслительных опера-
ций во временной протяженности при формиро-
вании семантической структуры художественного 
текста. Хроногенез разворачивается в рамках сло-
ва как текстовая операция. 

Поясним ещё одно понятие, которое мы ис-
пользовали при структурировании семантической 
сферы репрезентации текста. Речь идёт о поня-
тии градуальной декомпозиции [Скрелина, 1987, 
с. 36]. Слово «декомпозиция» означает «расще-
пление, разделение, поэтапность». Представ-
ление о поэтапности, многоуровневости лежит 
в основе практически всех существующих в насто-
ящее время моделей порождения текста, которые 
различаются между собой количеством выделе-
ния уровней, степенью их дробности, различной 
интерпретацией этапов. Так, известна модель по-
рождения предложения С.Д. Кацнельсона, где вы-
деляются три ступени процесса: речемыслитель-
ная (семантическая), лексико-морфологическая 
и фонологическая [Кацнельсон, 1972, с. 106–123]. 

В психосистематике процесс порождения 
языковых единиц репрезентируется также в три 
этапа: inposse (в потенциальной возможности 
действительности), infieri (в реальной возможно-
сти действительности), inesse (в реальности дей-
ствительности). Рассмотрим архитектонику худо-
жественного текста, понимая под таковой мыс-
ленный конструкт представления времени созда-
ния текста в системе автора.

При градуированном представлении процесс 
порождения текста, имеется в виду система ав-
тора, предстаёт как развёртывание интенции ав-
тора на участках inposse через промежуточный 
этап infieri к заключительному этапу inesse. Струк-
турирование идёт в направлении от виртуально-
го к реализованному. Этапы inposse и infieri пред-
ставляют собой довербальный уровень, inesse – 
вербальный. 

# В ТРЕНДЕ ВРЕМЕНИ

1992, p. 9–10; Skrelina, 2009, p. 210]. By the 
analogy with chronogenesis as a necessary verb 
forming operation as a part of speech, we use 
this concept as a series of mental operations in 
time space during the formation of a semantic 
structure of literary text. Chronogenesis un-
folds within a word as a text operation.

We will explain another concept, which we 
used in the structuring of the semantic sphere 
of text representation. Here we mean the con-
cept of gradual decomposition [Skrelina, 1987, 
p. 36]. The word “decomposition” means “split-
ting, separation, gradualism”. The idea of   grad-
ualism, multilevel system underlies almost in 
all currently existing models of text generation, 
which differ in the number of levelsʹ isolation, 
the degree of their granularity, different inter-
pretations of stages. Thus, there is a model of 
sentence generation by S.D. Katsnelson where 
three stages of the process are identified: ver-
bal and cogitative (semantic), lexical-morpho-
logical and phonological [Katsnelson, 1972,       
p. 106–123].

In psychosystematics the generation proc-
ess of linguistic units is also represented in 
three stages: inposse (in potential possibility of 
reality), infieri (in practical possibility of real-
ity), inesse (in practical reality). Let us consider 
the architectonics of literary text, understand-
ing it as a mental construct of representation of 
text creationʹs time in the authorʹs system.

Basing on the authorʹs system, when there 
is a graded representation, the process of 
text generation appears as the deployment of 
the authorʹs intention in the areas of inposse 
through the intermediate stage of infieri to the 
final stage of inesse. Structuring goes in the 
direction from the virtual to the realized. The 
stages of inposse and infieri represent a prever-
bal level, inesse – a verbal one.

At the first stage – inposse – depending on 
the authorʹs communicative goal setting   the 
formation of the most general, undifferentiat-
ed notion of textual situation in its spatial and 
temporal nature happens. This holistic notion 
of text situation finds its expression in the form 
of the authorʹs intention.

Intention defines the subject of speech and 
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На первом этапе – inposse – в зависимости 
от коммуникативной целеустановки автора про-
исходит образование самого общего, нерасчле-
ненного представления о текстовой ситуации в её 
пространственной и временной сути. Это целост-
ное представление ситуации текста находит выра-
жение в форме авторского замысла. 

 Замысел определяет предмет речи и его гра-
ницы, он есть образное представление будуще-
го текста. Это синтезированный образ, представ-
ляющий собой свёрнутое содержание – сквозную 
тему, имеющую иерархическое строение. Эле-
менты этого содержания, выступающие в роли 
подтем, задают основные линии развития тек-
ста и тем самым ограничивают тему по широте. 
В свою очередь, подтема также является свёрткой, 
содержащей микротемы, подтемы и т. д. Можно 
сравнить семантику художественного текста с об-
разом дерева, где ствол представляет собой тему, 
скелетные ветви – подтему, отростки от них – ми-
кротемы, и так до листочков, отождествляемых со 
стилистическими приёмами автора, и вся сово-
купность этого созидания передаёт авторскую ре-
альную картину мира той эпохи, в которой он жи-
вёт, или фикционную картину мира прошлых эпох, 
либо будущих. На этом этапе в результате ряда си-
стемных операций от общего к частному в когни-
тивном Универсуме автора вычленяется матери-
альный субстрат текста, его логическое лицо, опо-
ра текста как виртуальное понятие о персонаже. 
Мы полагаем, что, наряду с такими категориями, 
как художественное время и художественное про-
странство [Папина, 2002, с. 158–265; Лукин, 2005, 
с. 188–234], в художественном тексте существует 
категория, которую мы обозначаем как категорию 
художественного лица, и данная категория реа-
лизуется в системе персонажа, являясь при этом 
фокусом антропометрической структуры текста 
[Игнатьева, 2013, с. 180–185], причиной и целью ху-
дожественной коммуникации, т. е. коммуникации 
между автором и читателем посредством текста. 

 На втором этапе – infieri – сознание произ-
водит анализ текстовой ситуации, её расчленение 
в соответствии с коммуникативными целями авто-
ра. Расчленение содержания, являющегося мыс-
лительным образованием, происходит методом 
квантования элементов сознания. Представляет-
ся, что в ходе хроногенеза имеют место остановки 
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its boundaries, it is a figurative representation of 
a future text. This is a synthesized image, which 
appears as minimized content – a cross-cutting 
theme, having a hierarchical structure. The ele-
ments of this content, which act as sub-themes, 
set the main lines of development of the text 
and thereby limit the breadth of the theme. In 
turn, the subtheme is also a convolution con-
taining microthemes, subthemes, etc. Seman-
tics of literary text can be compared with the 
image of the tree where the trunk is a theme, 
boughs are a subtheme, their processes are mi-
crothemes, and so on up to the leaves, which 
are identified with the stylistic techniques of 
the author, and the totality of this creation con-
veys the authorʹs realistic world-image of the 
epoch when they live, or the fictional world-
image of the past epochs or future ones. At 
this stage, the text material substrate, its logi-
cal person, the text support as a virtual concept 
of the character is singled out as a result of a 
series of system operations from the general 
to the specific in the authorʹs cognitive Univer-
sum. We believe that along with such catego-
ries as literary time and literary space [Papina, 
2002, p.158 – 265; Lukin, 2005, p.188– 234], 
there is a category in literary text, which we de-
note as a category of literary person, and this 
category is implemented in the system of char-
acter, being a focus of the text anthropomet-
ric structure [Ignatieva, 2013, p.180–185], the 
reason and purpose of literary communication, 
ie the communication between the author and 
the reader through the text.

At the second stage – infieri – conscious-
ness produces the analysis of a textual situa-
tion, its dismemberment in accordance with 
the communicative goals of the author. Dis-
memberment of content, which is a formation 
of thought, happens by means of the method of 
quantization of the elements of consciousness. 
It seems that in the course of chronogenesis 
there are the stops of creative, constructing 
thought, which are understood as interceptions 
of itself (saisies) and can be correlated with 
the moments of information quantization, as 
“identification of selective discrete units in con-
tinuum, which allow restoring a complete block 
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созидающей, конструирующей мысли, которые 
понимаются как перехваты самой себя (saisies), 
и их можно соотнести с моментами квантования 
информации, поскольку «выделение в континуу-
ме выборочных дискретных единиц, которые по-
зволяют восстановить целостный участок действи-
тельности, называется квантованием. Перераба-
тывая информацию, писатель её сначала кванту-
ет, а потом кодирует» [Арнольд, 1981, с. 31]. Со-
зидающая мысль не может двигаться безостано-
вочно. Остановки необходимы, чтобы человек 
мог осознать то, о чём он думает. Г. Гийом пишет 
о том, что оперативный характер мысли противо-
поставляется результативному по признаку бессо-
знательное – сознательное начало в размышле-
ниях [Гийом, 1992, с. 206]. На этапе infieri созида-
ющая мысль автора намечает «смысловые вехи» 
текста, кванты, сгущенные частички мышления, 
языка, которые в соответствии с закономерностя-
ми его линейной структуры образуют некоторую 
схему, отражающую порядок следования элемен-
тов содержания. Такая схема составляет компози-
цию текста, и она имеет, по нашему мнению, мо-
дульную природу. Каждый элемент композицион-
ной структуры (завязка, конфликт, кульминация, 
развязка и др.) представляет из себя текстовой мо-
дуль, т. е. частицу сложного целого, гомогенную 
в когнитивном и модальном аспектах. На данном 
этапе оформляются ментально-лингвистические 
заготовки текста, другими словами, оформляется 
модульная, или когниотипичная, структура текста, 
именуемая в традиционном литературоведении 
композиционной структурой. Можно сказать, что 
это когниотипичная модель текста, где каждый 
элемент является одновременно модулем и ког-
ниотипом. Как модуль он есть частичка текста, ко-
торая может «выниматься» из общей композици-
онной структуры, заменяться на другую, если, на-
пример, изменился замысел автора. Как когнио-
тип он есть фрейм, инвариант, строящийся по до-
статочно жёсткой схеме.

 Модульная структура текста превращается 
в «реальную текстовую ткань» на этапе «inesse», 
где происходит экспликация мыслительного со-
держания путём воплощения в материальные 
знаки языка. Это этап актуализации речевого на-
полнения текста. Он имеет две стадии: первая – 
стадия перехода языковых единиц (частей речи) 

# В ТРЕНДЕ ВРЕМЕНИ

of reality, is called quantization. Processing the 
information, at first the writer quantizes it, and 
then encodes it” [Arnold, 1981, p. 31]. A cre-
ating thought can not move without stopping. 
Stops are required so that a person could real-
ize what he was thinking about. G. Guillaume 
writes that the operational nature of thought 
is opposed to the effective one on grounds of 
unconscious / conscious origin in reflections 
[Guillaume, 1992, р. 206]. At the stage – infi-
eri – the authorʹs creating thought outlines text 
“meaningful milestones”, quanta, concentrated 
particles of thinking, language, which, in ac-
cordance with the laws of its linear structure, 
form some chart showing the order of content 
elements. This scheme is the textʹs composi-
tion and, in our opinion, it is modular in nature. 
Each element of the composition structure 
(plot, conflict, culmination, denouement, etc.) 
is a text module, ie a particle of the complex 
entire, which is homogeneous in cognitive and 
modal aspects. At this stage mental-linguistic 
text plots are formed; in other words, a modu-
lar or cognitive text structure, called a composi-
tion structure in traditional literary studies, is 
formed. We can say that this is a cogniotypi-
cal text model, where each element is both a 
module and a cogniotype. As a module it is a 
particle of text that can be “taken out” of the 
overall composition structure, replaced by an-
other if the original authorʹs plot has changed, 
for example. As a cogniotype it is a frame, an 
invariant, which is formed under a rather tough 
scheme.

The modular structure of the text is con-
verted into “real textual fabric” at the stage 
of “inesse”, where the explication of mental 
content through the embodiment in tangible 
signs of the language occurs. This is the stage of 
update of speech filling of the text. It has two 
stages: the first is the stage of the transition of 
linguistic units (parts of speech) from the lan-
guage as a system to speech. Linguistic units 
receive the semantic volume that corresponds 
to the content of the transmitted thought. The 
indication of the number of transmitted con-
cepts is implemented   using name actualizers, 
the main of which is article in the French lan-
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из языка как системы в речь. Языковые единицы 
получают тот семантический объём, который со-
ответствует содержанию передаваемой мысли. 
Указание на объём передаваемых понятий осу-
ществляется при помощи актуализаторов имени, 
основным из которых во французском языке яв-
ляется артикль. На второй стадии осуществляется 
функционирование лексически значимых, опре-
делившихся по грамматической форме актуализо-
ванных языковых единиц, которые занимают син-
таксические позиции в структуре предложения 
в ходе линейного развертывания текста в фор-
ме внешней речи. Порождение текста в системе 
автора имеет конечным результатом факт внеш-
ней речи – текст, произнесенный или записанный 
на бумаге. Принимая во внимание поэтапность 
рождения текста-высказывания, отметим, что ие-
рархия этапов носит условный характер и являет-
ся лишь способом рассуждения. Вопрос о том, что 
первично – семантические процессы или языко-
вые, или, другими словами, довербальные либо 
вербальные, в науке однозначного ответа не на-
шёл. В психосистематике принято положение 
о том, что операции построения мысли и языка 
идут вместе. Операцией, фундаментальной для 
построения, является перехват мышлением само-
го себя, остановка. Без такой остановки, без само-
слежения мышление не существует относительно 
самого себя, соответственно, не может строиться 
язык. Это же условие остаётся в силе и для постро-
ения речи [Скрелина, 1992, с. 80]. Этапы inposse, 
infieri, inesse в процессе порождения текста в си-
стеме автора являются такими остановками, пере-
хватами созидающей мысли самой себя, во вре-
мя которых происходит конструирование консти-
тутивных семантических узлов текста. 

Психосистематическая интерпретация текста 
в системе автора вскрывает его динамическую 
природу, находящую выражение в процессе кон-
струирования, порождения ряда элементов, ко-
торые с различной вероятностью следуют друг 
за другом. При данном подходе создание текста 
представляет собой процесс речемыслительной 
деятельности человека познающего. Постановка 
в центр текстовой деятельности «человека позна-
ющего» вместо «человека говорящего» отражает 
смену лингвистической парадигмы на современ-
ном этапе и находится в русле экспликативного 

Т.Г.  ИГНАТьЕВА. ПСИХОСИСТЕМАТИКА КАК НОВОЕ НАПРАВЛЕНИЕ В яЗыКОЗНАНИИ

guage. At the second stage, the operation of 
lexically significant, actualized linguistic units 
that have a specific grammatical form and oc-
cupy syntactic positions in the sentence struc-
ture in the course of text linear unfolding in the 
form of external speech occurs. Text generation 
in the authorʹs system has the fact of external 
speech as the final result that can be a spoken 
text or the one that is written down on paper. 
Taking into account the gradualism of the gen-
eration of a text statement, we shall note that 
the hierarchy of stages is conditional and is 
just a way of reasoning. The question of what 
comes first – semantic or linguistic processes, 
or in other words, preverbal or verbal ones – 
has not found a clear answer in science. There 
is a provision in psychosystematics that the op-
erations of thought and language formation go 
together. The operation that is fundamental for 
the formation is the interception of thinking by 
itself, a stop. Without this stop, without self-
control thinking does not exist in relation to it-
self, therefore, the language can not be formed. 
The same condition is true for the formation of 
speech [Skrelina, 1992, p. 80 ]. The stages of in-
posse, infieri, inesse in the process of text gen-
eration in the authorʹs system are those stops, a 
creative thoughtʹs interceptions of itself, during 
which the construction of constitutive semantic 
text nodes occurs.

Psychosystematic interpretation of the text 
in the authorʹs system reveals its dynamic na-
ture that finds expression in the process of for-
mation, generation of a number of elements, 
which follow each other with different prob-
ability. In this approach, the creation of the text 
is a process of a knowing personʹs verbal and 
cogitative activity. Putting textual activity of “a 
knowing person” instead of “a speaking per-
son” into the center reflects the shift of linguis-
tic paradigm at present and keeps with explica-
tive linguistics designed to answer such eternal 
questions as “how?” and “why?”.
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языкознания, призванного ответить на вечные во-
просы: «как?» и «почему?».
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СОВРЕМЕННЫЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЯ 
ОБ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ ВУЗА 
КАК ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ФЕНОМЕНЕ

MODERN CONCEPTS OF UNIVERSITY EDUCATIONAL 
ENVIRONMENT AS A PEDAGOGICAL PHENOMENON

О.В. Евтихов, В.А. Адольф                  O.V. Evtikhov, V.A. Adolf

Education, educational environment, training, 
competences.
The article considers different concepts of the 
educational environment with reference to the 
system of higher education, offers a generalized 
concept of “university educational environment” 
and identifies the most important components of 
the educational environment of universities.

Р

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Концепции постнеклассической педагогики

азвитие общества диктует все возрастаю-
щие требования к подготовке специали-

ста, владеющего соответствующими профессио-
нальными компетенциями, обеспечивающими 
успешность применения полученных знаний в не-
посредственной профессиональной деятельно-
сти. При этом в последнее время все больше ис-
следователей сходятся во мнении о том, что ста-
новление профессионала возможно лишь в ре-
зультате единства профессионального и личност-
ного развития. Как отмечал А.С. Макаренко, че-
ловек не воспитывается по частям, он создается 
всей суммой влияний, которым он подвергается. 
Соответственно, для проектирования управляе-
мого процесса формирования компетенций обу-
чаемого в вузе необходимо рассматривать обра-
зовательную среду вуза с позиции всех социаль-
ных связей и событий, происходящих в социуме 
[Янова, Адольф, 2012, с. 184].

Комплексное влияние образовательной сре-
ды особенно выражено в вузах силовых струк-
тур. Особенность подобных вузов состоит в том, 
что они являются закрытыми образовательными 
учреждениями, курсанты проживают на террито-
рии вузов по армейскому (казарменному) типу 
с ограничением свободы выхода за пределы ин-
ститута. Поэтому значительная часть социально-

го взаимодействия во время учебной и служеб-
ной деятельности происходит в пространстве об-
разовательного учреждения. Это создает необхо-
димость более тщательного анализа и выстраи-
вания всех компонентов образовательной среды 
вуза в целостную социально устойчивую систему, 
обеспечивающую формирование профессиональ-
ных компетенций в процессе обучения. 

Однако, несмотря на большое количество на-
учных работ в этой области, до настоящего вре-
мени нет общего представления о том, что сле-
дует понимать под термином «образовательная 
среда». Данная статья является частью исследо-
вания, которое посвящено разработке теоретико-
методологической концепции формирования 
профессиональных компетенций в образователь-
ной среде вуза. В ней проведен краткий анализ 
различных подходов к понятию образователь-
ной среды, предложено обобщенное определе-
ние понятия «образовательная среда вуза» и вы-
делены наиболее значимые компоненты образо-
вательной среды высших образовательных орга-
низаций.

В отечественной педагогике термин «среда» 
начал активно использоваться еще в 20-е годы XX 
века. Так, С.Т. Шацкий разрабатывал «Педагогику 
среды», П.П. Блонский описывал «общественную 

Образование, образовательная среда, профессиональная 
подготовка, компетенции.
В предлагаемой статье рассматриваются различные пред-
ставления об образовательной среде применительно к систе-
ме высшего профессионального образования, предложено 
обобщенное определение понятия «образовательная среда 
вуза» и выделены наиболее значимые компоненты образо-
вательной среды высших образовательных организаций.
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О.В. ЕВТИХОВ, В.А. АДОЛьФ. СОВРЕМЕННыЕ ПРЕДСТАВЛЕНИя ОБ ОБРАЗОВАТЕЛьНОй СРЕДЕ ВУЗА 
КАК ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ФЕНОМЕНЕ

среду ребенка», А.С. Макаренко часто использо-
вал термин «окружающая среда». Данные авторы 
в своих трудах утверждали, что воздействие пе-
дагога на ребенка должно производиться как че-
рез внешние условия его существования (в сово-
купности предметов, людей, отношений, деятель-
ности и др.), так и через внутренние условия об-
учаемого (его эмоциональное состояние, отно-
шение к себе и к людям, жизненный опыт, цен-
ностные установки и др.). В более поздних рабо-
тах Л.И. Божович определяет среду как особое со-
четание внутренних процессов развития и внеш-
них условий, обусловливающих и динамику раз-
вития, и новые качественные образования. Автор 
отмечает, что в процессе воспитания очень важно 
понять характер переживания личности, включен-
ной в среду, отношения к среде.

Однако и в настоящее время термин «сре-
да» не имеет четкого и однозначного определе-
ния в социальной науке. В самом общем смысле 
термин «среда» применительно к находящему-
ся в ней человеку понимается как окружение это-
го человека. В электронной энциклопедии «Вики-
педия» окружающая среда рассматривается как 
часть среды, непосредственно окружающей (от-
сюда и название) некоторую живую систему (че-
ловека, животного и т. д.) и состоящей из объек-
тов живой и неживой природы. 

Можно утверждать, что «окружающая сре-
да человека» охватывает комплекс как природ-
ных (физических, химических, биологических), так 
и социальных факторов, которые прямо или кос-
венно могут влиять на жизнедеятельность этого 
человека. При этом другие люди также выступают 
для человека как элементы «окружающей среды» 
в том виде, в каком они воспринимаются этим че-
ловеком в совокупности его отношений и особен-
ностей взаимодействия с другими людьми.

Образовательная среда, в которой находит-
ся человек, также является частью его окружа-
ющей среды. При этом различные исследовате-
ли по-разному трактуют термин «образователь-
ная среда». Так, Е.В. Деркачева, исходя из понятия 
«окружающая среда», определяет образователь-
ную среду как совокупность условий и влияний 
формирования личности, а также возможностей 
для ее развития и самореализации. При этом ав-
тор отмечает, что окружающая среда человека – 

это более широкое понятие, чем образователь-
ная среда, и включает в себя не только совокуп-
ность условий и факторов (природных и социаль-
ных), оказывающих влияние на развитие, воспита-
ние и обучение, саморазвитие, но также подраз-
умевает активное взаимодействие с ней челове-
ка и в соответствии с этим возможности ее преоб-
разования и изменения [Деркачева, 2007, с. 30]. 
О.А. Ильчинко под образовательной средой по-
нимает «системно организованную совокуп-
ность информационного, технического, учебно-
методического обеспечения, неразрывно связан-
ную с человеком как субъектом образовательно-
го процесса» [Ильченко, 2006, с. 42]. С.Д. Деряба 
считает, что «образовательная среда представля-
ет собой совокупность всех возможностей обуче-
ния и развития личности, причем возможностей 
как позитивных, так и негативных» [Дерябо, 2007, 
с. 39]. В.П. Якимевич представляет образователь-
ную среду применительно к вузу как совокупность 
специально созданных условий, погруженных 
в специфическую социокультурную атмосферу, 
и направленных на личностно-профессиональное 
развитие [Якимевич, 2011, c. 14]. 

Для того чтобы конкретизировать понятие 
«образовательная среда», обратимся к понима-
нию самого термина «образование». В законе 
Российской Федерации «Об образовании» (от 29 
декабря 2012 г. №273-ФЗ) под образованием по-
нимается «единый целенаправленный процесс 
воспитания и обучения, являющийся обществен-
но значимым благом и осуществляемый в инте-
ресах человека, семьи, общества и государства, 
а также совокупность приобретаемых знаний, 
умений, навыков, ценностных установок, опы-
та деятельности и компетенций определенных 
объема и сложности в целях интеллектуального, 
духовно-нравственного, творческого, физическо-
го и (или) профессионального развития человека, 
удовлетворения его образовательных потребно-
стей и интересов». 

Э.Н. Гусинский, анализируя использование 
термина «образование», говорит о таких общеу-
потребительных значениях этого слова:

– образование как достояние личности, си-
стема представлений и понятий, располагающая-
ся в субъективном пространстве психики челове-
ка и направляющая его поведение; 
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– образование как процесс приобщения 
личности к культуре, становление и развитие об-
разования как достояния личности, с одной сто-
роны, и всего культурного окружения – с другой;

– образование как специальный социаль-
ный институт (система образования), одна из со-
ставляющих культурного окружения личности, 
разрабатывающая и применяющая на практи-
ке систему мер, организующих и направляющих 
образование как процесс приобщения личности 
к культуре.

В.А. Ясвин рассматривает прилагательное 
«образовательная» в словосочетании «образо-
вательная среда», придерживаясь его значения, 
связанного с процессом специально организо-
ванного целенаправленного формирования лич-
ности по определенному образцу. В его работах 
образовательная среда представляется как си-
стема влияний и условий формирования лично-
сти по заданному образцу, а также возможно-
стей для ее развития, содержащихся в социаль-
ном и пространственно-предметном окружении. 
Он отмечает, что применительно к образова-
тельной среде вуза под «образцом» следует по-
нимать не элементы образовательного процес-
са, а скорее социально обусловленный «обра-
зец» личности профессионала, обладающий же-
лаемыми компетенциями. Точно также и в осно-
вании национальной идеи «воспитания» у каж-
дого народа лежит своя особенная идея о чело-
веке, о том, каков должен быть человек по по-
нятиям этого народа, соответственно, и от воспи-
тания требуется воспроизведение этого идеала 
в отдельных личностях [Ясвин, 2001, с.14].

Е.ю. Васильева предлагает рассматривать 
образовательную среду вуза как упорядочен-
ную целостную совокупность компонентов, взаи-
модействие и интеграция которых обусловлива-
ют наличие у образовательной организации вы-
раженной способности создавать условия и воз-
можности для целенаправленного и эффектив-
ного использования педагогического потенци-
ала среды в интересах развития личности всех 
ее субъектов. В качестве общей цели образова-
тельной среды автор определяет обеспечение 
условий и возможностей для профессионально-
личностного раз вития субъектов данной среды, 
улучшения качества профессиональной деятель-

ности преподавателей, учебно-вспомогательного 
персонала и качества обучения студентов с уче-
том их индивидуальных особенностей [Василье-
ва, 2011, с. 76].

А.И. Артюхина на основе изучения подходов 
к исследованию функции среды в развитии лич-
ности в философской и научно-педагогической 
литературе, обобщив представления о данном 
явлении, предложила следующее определе-
ние образовательной среды как педагогическо-
го феномена: «Образовательная среда высше-
го учебного заведения как педагогический фено-
мен представляет собой развивающийся конти-
нуум пространственно-временных, социально-
культурных, деятельностных, коммуникативных, 
информационных и др. факторов, которые пред-
стают как целенаправленно создаваемые и спон-
танно возникающие условия взаимодействия 
развивающейся личности и объективного мира 
высшей школы» [Артюхина, 2007, с. 47]. 

На практике часто используется термин 
«информационно-образовательная среда». Во 
многом это связано с активным развитием муль-
тимедийных (компьютерных, сетевых) образо-
вательных технологий, позволяющих накапли-
вать, систематизировать и распространять об-
учающую информацию, в том числе при дис-
танционном обучении. В самом общем виде 
информационно-образовательная среда вуза 
представляется как педагогическая система, объ-
единяющая в себе информационные образова-
тельные ресурсы, компьютерные средства обуче-
ния, средства управления образовательным про-
цессом, педагогические приемы, методы и тех-
нологии, направленные на формирование интел-
лектуально развитой социально значимой твор-
ческой личности, обладающей необходимым 
уровнем профессиональных знаний и компетен-
ций. В качестве компонентов информационно-
образовательной среды выделяются: информа-
ционные ресурсы (библиотечные фонды вуза; 
интернет-классы; кафедральные фонды и др.); 
компьютерные средства обучения (компьютер-
ная техника и ее программное обеспечение; ав-
томатизированная система контроля знаний); си-
стема управления образовательным процессом 
(учебно-методические комплексы; модульный 
принцип построения курсов дисциплин; органи-
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зация научно-исследовательской работы студен-
тов и др.) [Остроумова, 2011, с. 37].

Таким образом, применительно к вузу объ-
ем понятия «информационно-образовательная 
среда» представляется уже как понятие «обра-
зовательная среда». Это особенно заметно при 
рассмотрении образовательной среды закрытых 
ведомственных вузов силовых структур (МВД, 
МЧС, МО), в которых процесс обучения стро-
ится на совмещении учебной и служебной де-
ятельностей обучаемых. В последнем случае 
к информационно-образовательной среде слож-
но отнести пространство опыта, формируемого 
при непосредственном включении обучаемого 
в профессиональную деятельность, точно так же, 
как нельзя провести тождественное равенство 
между знаниями о чем-либо и непосредствен-
ным опытом [Невирко, Евтихов, 2012, с. 9].

Обобщая рассмотренные выше представ-
ления различных авторов, хотим отметить, что 
на наш взгляд, удачным является подход, пред-
ставляющий образовательную среду с позиции 
влияния и условий формирования личности. Ис-
ходя из этого, образовательную среду вуза це-
лесообразно рассматривать как «систему вли-
яний и условий, содержащихся в социальном 
и пространственно-предметном окружении обра-
зовательной организации, обеспечивающих фор-
мирование социально-профессиональных компе-
тенций у обучаемого в процессе обучения». 

На наш взгляд, при комплексном анализе 
образовательной среды высших образователь-
ных организаций необходимо учитывать следу-
ющие компоненты: 

1) информационно-образовательный ком-
понент – предметная специфика, учебно-
методические комплексы, образовательные 
средства обучения, форма проведения учебных 
занятий, педагогические приемы и методы, ис-
пользуемые в образовательном процессе, и др.;

2) профессиональный компонент – представ-
ленность в образовательной среде компонентов 
профессиональной деятельности;

3) социальный компонент – особенности 
межличностных взаимодействий и отношений 
в вузе; морально-психологическая атмосфера 
в учебных и трудовых коллективах; представле-
ния обучаемых о требованиях профессиональ-

ной деятельности; удовлетворенность обучае-
мых организацией учебной деятельности и т. п.); 

4) организационно-корпоративный ком-
понент – характеристики организационно-
корпоративной культуры: предметно-
пространственное наполнение образователь-
ной среды, в том числе наглядная агитация, 
структурирование помещений; особенности 
профессионально-управленческого взаимодей-
ствия; ценностные установки, профессиональ-
ные традиции и ритуалы и т. п.;

В завершение можно еще раз отметить, что 
для совершенствования образовательного про-
цесса вуза необходимо изучение не только про-
цесса педагогического взаимодействия препода-
вателя и обучаемого, а образовательной среды 
в целом, в которой находится тот и другой. Обра-
зовательную среду вуза необходимо рассматри-
вать в совокупности как внешних условий (носи-
телей среды) существования обучаемого (пред-
метов, людей, межличностных отношений, дея-
тельности, организационной культуры и др.), так 
и внутренних (эмоциональных переживаний об-
учаемого, его отношения к самому себе, другим, 
к обучению и т. д.). При этом нужно учитывать, 
что образовательные возможности среды рас-
крываются для каждого конкретного человека 
горизонтами профессиональной деятельности, 
а также границами, в которых эта среда пред-
ставлена в восприятии (картине мира) данного 
человека. 

Также отметим, что эффективность процесса 
обучения во многом зависит от возможности це-
ленаправленного управляемого моделирования 
образовательной среды, обеспечивающей фор-
мирование соответствующих компетенций обу-
чаемого, развития его профессионально важных 
качеств и личности в целом. Реализация проек-
тируемых образцов профессиональной деятель-
ности и профессиональных отношений обеспе-
чивает социально-профессиональную устойчи-
вость сформированных профессиональных ком-
петенций обучаемого в образовательной среде 
вуза [Адольф и др., 2011, с.77].

Это может достигаться как включением об-
учаемого непосредственно в профессиональную 
деятельность, так и посредством моделирования 
элементов профессиональной деятельности.
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КОНЦЕПТУАЛЬНО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 
ПРОЕКТИРОВАНИЯ ВИРТУАЛЬНОЙ ИННОВАЦИОННОЙ 
СРЕДЫ ПРАКТИКИ В УСЛОВИЯХ РЕАЛИЗАЦИИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ИНТЕРНАТУРЫ

CONCEPTUAL AND METHODOLOGICAL ASPECTS OF DESIGN
OF PRACTICE VIRTUAL INNOVATIVE ENVIRONMENT
IN CONDITIONS OF TEACHER INTERNSHIP IMPLEMENTATION

П.С. Ломаско, Е.Г. Потупчик, А.Л. Симонова            P.S. Lomasko, E.G. Potupchik, A.L. Simonova

Teacher internship, informational subject and activ-
ity environment, individual program of student 
teaching, new model of teachersʹ training system. 
The article considers some aspects of the problem 
of teacher trainingʹs organization in the system of 
teachersʹ training in Russia in the context of modern 
requirements of the social order expressed in the 
new law “On Education in the Russian Federation”, a 
new generation of educational standards. One of 
the models of teacher internship and the option of 
its realization by means of the individual program of 
practice and information subject and activity envi-
ronment is described in details.

Педагогическая интернатура, информационная пред-
метно-деятельностная среда, индивидуальная програм-
ма педагогической практики, новая модель подготовки 
педагогических кадров. 
В статье рассматриваются некоторые аспекты проблемы 
организации педагогической практики в системе подготов-
ки педагогических кадров в России в контексте современ-
ных требований социального заказа, выраженных в новом 
законе «Об образовании в РФ», новом поколении образова-
тельных стандартов. Рассматриваются одна из моделей пе-
дагогической интернатуры и вариант ее реализации при 
помощи индивидуальной программы практики и инфор-
мационной предметно-деятельностной среды.

овышение качества профессионально-
го педагогического образования явля-

ется одной из актуальных задач для современ-
ной России. В связи с этим необходимость в сво-
евременном разрешении целого ряда научно-
педагогических проблем обусловлена процессом 
модернизации образования, прежде всего, с по-
зиций переосмысления его целей и результатов, 
содержания, а также оптимизацией форм, спосо-
бов и технологий организации образовательного 
процесса. 

Сегодня российское педагогическое образо-
вание вступает в новую эпоху, характеризуемую, 
с одной стороны, требованиями постиндустри-
ального общества (общества знаний и высоких 
технологий), с другой – включенностью в мировое 
образовательное пространство в целом и Европы 
в частности (Болонский процесс), а также неиз-
бежными изменениями самих образовательных 
учреждений, функционирующих и развивающих-

ся в совершенно иных социально-экономических 
реалиях. 

В таких условиях существующие модели ор-
ганизации практической подготовки будущих учи-
телей к профессиональной деятельности пока-
зывают недостаточную эффективность. Опираясь 
на личный опыт и результаты анализа программ 
практик различных российских и зарубежных пе-
дагогических университетов, научных публикаций 
[Бочарова, 2012, с. 76; Тимофеева и др., 2012, с. 42], 
приведем базовые дефициты сложившейся систе-
мы организации практик.

В процессе обучения в вузе научно-
исследовательская и проектная деятельность сту-
дентов часто не отражает реальных запросов ра-
ботодателей, решения существующих проблем 
в образовательных учреждениях. Задания, вы-
полняемые в рамках практики, носят дискретный 
характер с позиций предметного содержания. 
Студенту предъявляются отдельные требования 

П
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по психологии, педагогике, методике преподава-
ния дисциплины, что, с одной стороны, повыша-
ет трудовые затраты как практикантов, так и ме-
тодистов, с другой – приводит к бессистемности 
практической подготовки. Студенты направляют-
ся в различные образовательные учреждения, ге-
ографически удаленные друг от друга. Данная си-
туация исключает возможность очного професси-
онального взаимодействия между всеми практи-
кантами и снижает вероятность формирования 
сообществ и проектных групп для решения сход-
ных задач. Диагностика и контроль профессио-
нального развития студентов – будущих учителей 
во время прохождения педагогической практи-
ки осуществляются в большинстве случаев толь-
ко на итоговом этапе при изучении или представ-
лении студентами отчетной документации (пись-
менных заданий, дневника и пр.) экспертам (ме-
тодистам, руководителям, наставникам), что ис-
ключает возможность своевременных корректи-
рующих воздействий и вероятного повышения 
эффективности практики. При этом не всегда име-
ется возможность отследить самостоятельность 
выполнения заданий.

Данные факты обусловливают необходи-
мость системных изменений в подходах к органи-
зации практической подготовки студентов педаго-
гических вузов, а также к оценке их образователь-
ных результатов в период педагогической практи-
ки. Сложившая система организации практик в из-
менившихся условиях социального заказа на пе-
дагогические кадры и требованиях новых образо-
вательных стандартов оказывается не вполне эф-
фективной и способной обеспечить высокое каче-
ство подготовки выпускников.

В настоящий момент целью нашей исследо-
вательской работы является поиск ответа на во-
прос о том, какой должна быть организация де-
ятельности студентов и оперативной диагностики 
ее результатов во время педагогической практи-
ки, позволяющая системно, непрерывно, унифи-
цированно и дистанционно проводить измерения 
с возможностью полной или частичной автома-
тизации реализуемых подходов и лонгитюдным 
хранением получаемых результатов для дальней-
шего динамического анализа. Объектом иссле-
дования выступает процесс профессиональной 
подготовки будущих учителей во время педаго-

гической практики, предметом – концептуально-
методологические условия ее организации.

Для устранения указанных выше дефицитов 
и противоречий была разработана инновацион-
ная модель организации педагогической практи-
ки, интегрируемая с педагогической интернату-
рой. Педагогическая интернатура предусматри-
вает создание условий для освоения студентами 
теоретических знаний непосредственно на ме-
стах решения проблем образовательной практи-
ки (образовательные учреждения, детские орга-
низации и т. п.) в соответствии с направлениями 
профессионально-исследовательской деятель-
ности, реализуемыми образовательным учреж-
дением. Ожидаемым результатом организации 
педагогической интернатуры являются подго-
товка педагогических кадров, способных и гото-
вых к преобразовательной деятельности в новых 
социально-экономических условиях, их закрепле-
ние на местах образовательной практики, а так-
же подготовка проектных групп (команд) для ре-
шения задач преобразовательной деятельности   
[Фуряева, Фуряев, 2013, с. 75; Мосина, Софроно-
ва, 2013, с. 100]. 

Модель (рис. 1) отражает схему взаимодей-
ствия вуза и базы практики (ОУ) в процессе при-
крепления интернов к базам интернатуры с це-
лью максимальной его оптимизации. Принцип 
оптимизации в данном случае заключается в том, 
чтобы в конкретное образовательное учреждение 
попал тот студент-интерн, который заинтересо-
ван и способен включиться в основные направле-
ния профессионально-исследовательской его де-
ятельности, а также обладающий определённым 
потенциалом к обогащению данных видов дея-
тельности. При этом также необходимо выдержи-
вать некоторые обязательные виды деятельности 
студента-практиканта, предусматривающие фор-
мирование и развитие профессиональных ком-
петенций, регламентируемых ФГОС ВПО. Поэто-
му в структуре индивидуальной программы прак-
тики выделяются инвариантный и вариативный 
компоненты. Инвариант: обязательные виды де-
ятельности студента-практиканта, например: из-
учение опыта работы учителя-предметника; про-
ектирование и проведение уроков по предмету 
(в соответствии с требованиями программы прак-
тики указывается минимальное количество); вы-
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полнение основных функций классного руково-
дителя. Вариатив: возможные виды деятельно-
сти студента-практиканта согласно сформулиро-
ванному запросу образовательного учреждения, 
который в дальнейшем может быть оформлен 
в виде технического задания. 

Одним из способов организации деятель-
ности студентов-интернов, методистов, руково-
дителей и наставников может являться подход, 
основанный на концепции информационной 
предметно-деятельностной среды, изложенной 
в [Ломаско, 2009, с. 98; Ломаско, 2012, с. 79].

Рис.1. Модель построения индивидуальной программы практики

Информационная предметно-деятельностная 
среда (ИПДС) в системе педагогической прак-
тики студентов – это, по сути, информационно-
образовательная среда (ИОС), имеющая четкую 
предметную направленность на педагогическую 
деятельность и функционирующая за счет ак-
тивности ее субъектов. В то же время ИПДС обе-
спечивает условия для эффективной организа-
ции такой деятельности и выступает в роли кон-
солидирующего пространства. Сегодня термин 
«информационно-образовательная среда» пони-
мается, обычно, как совокупность компьютерных 
средств и способов их функционирования, исполь-
зуемых для реализации дидактической деятель-
ности [Кревский, 2005]. В состав таких средств вхо-
дят аппаратные, программные и информацион-

ные компоненты (информационные ресурсы), 
способы использования которых регламентиру-
ются в методическом обеспечении образователь-
ного процесса. 

Ключевыми задачами ИПДС в системе прак-
тической подготовки педагогических кадров явля-
ются:

– накопление информационных и образова-
тельных ресурсов, которые позволяют поддержи-
вать методическую базу педагогической практики 
в актуальном состоянии;

– предоставление открытого доступа к дан-
ным ресурсам для публичного обсуждения и воз-
можной корректировки во избежание ситуации 
дублирования материалов разрабатываемых на-
учных направлений (с одной стороны, коллегами-
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исследователями, занимающимися методологи-
ческими вопросами практик; с другой – студента-
ми, ведущими исследования по различным аспек-
там профессиональной деятельности сотрудни-
ков образовательных учреждений – методиче-
ским, психологическим, педагогическим, управ-
ленческим, инновационным и пр.);

– обеспечение открытости системы подготов-
ки для всех участников образовательного процесса;

– создание условий для коллективной иссле-
довательской деятельности в условиях разделен-
ного времени и пространства;

– создание дополнительных (сетевых) усло-
вий образовательного взаимодействия (обме-
на опытом профессиональной деятельности, вы-
явления трудностей, оперативного решения воз-
никающих проблем, консультаций с методистами 
и руководителями практик и пр.);

– создание условий для осознанного разви-
тия самостоятельности и активности обучающих-
ся и среды для демонстрации их проявлений;

– обеспечение непрерывной и динамичной 
профессиональной подготовки студентов, соот-
ветствующей изменяющимся требованиям обще-
ства до и после активного этапа практики (форми-
рование представлений о том, что их ждет на каж-
дом этапе, об актуальном состоянии системы 
практик и пр.).

В качестве базовых компонентов такой сре-
ды предполагается использовать: электронный 
учебно-методический комплекс практики, элек-
тронный дневник педагогической практики и от-
крытую систему управления обучением. В осно-
ве ИПДС лежит ее базовый элемент – концеп-
ция, которая регламентирует актуальное состо-
яние всех ее компонентов на концептуально-
методологическом уровне: каким образом орга-
низуется деятельность всех субъектов практики 
и их взаимодействие между собой, на какой тех-
нической платформе она реализована, каков со-
став и назначение конкретных блоков среды. 
Предполагается, что ИПДС в базовом варианте со-
держит четыре блока (рис. 2).

Административный блок содержит в себе 
оперативную документацию по практике: распре-
деление студентов и методистов по базовым пло-
щадкам с указанием их координат (адресов, теле-
фонов руководителей школ, детских садов и дру-

гих образовательных учреждений), сканы догово-
ров и соглашений с площадками, контакты руко-
водителей практики и методистов, сведения о за-
креплении студентов за учителями и пр.

Дидактический блок содержит ресурсы, обе-
спечивающие теоретическое и практическое со-
провождение деятельности студентов во время 
практики.

Диагностический блок представляет собой 
структуру, основной задачей которой является не-
прерывное отслеживание уровней формируемых 
и развиваемых способностей студентов, заявлен-
ных как образовательные результаты педагоги-
ческой практики. Он содержит в себе различные 
контрольно-измерительные материалы (тесты, 
анкеты, опросники, ситуационные задания и пр.).

Коммуникативный блок предназначен для 
организации взаимодействия участников образо-
вательного процесса в режиме разделения про-
странства и / или времени. Основными формами 
такого взаимодействия могут являться консуль-
тации с руководителем практики и методиста-
ми, специализированные онлайн-семинары, об-
щение всех членов на профессиональные темы, 
представление инновационного опыта либо об-
мен практическими рекомендациями. В качестве 
средств блока могут выступать: чат, форум, систе-
ма внутренних сообщений, модуль вебинаров. 
Все элементы среды связаны между собой систе-
мой ссылок и взаимно дополняют друг друга.

Электронный дневник педагогической прак-
тики (ЭДПП) формируется средствами систе-
мы управления обучением (СУО, от англ. «LMS – 
learning management system») в соответствии 
с ЭУМКП и включает в себя структурные компо-
ненты, позволяющие полностью или частично ав-
томатизировать процесс мониторинга личностно-
го и профессионального роста студента в пери-
од практики. В качестве таких компонентов могут 
выступать формы текущей и итоговой отчетности, 
анкеты-опросники для работодателя, листы на-
блюдений за деятельностью практиканта; формы 
самооценивания; диагностические тесты и др. 

Важным аспектом подхода к организации пе-
дагогической практики в условиях реализации пе-
дагогической интернатуры на основании концеп-
ции информационной предметно-деятельностной 
среды является возможность сделать деятель-
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Рис. 2. Блоки информационной предметно-деятельностной среды

ность студентов, методистов и руководителей мак-
симально прозрачной на всех этапах практики, что 
обеспечит непрерывный мониторинг ее резуль-
татов и оперативное управление данной формой 
учебной деятельности как процессом.

Резюмируя вышеизложенное, сделаем следу-
ющие выводы.

1. Системные изменения в сфере образова-
ния России направлены на формирование новых 
результатов подготовки выпускников, и система 
практик в структуре высшего педагогического об-
разования является важной и неотъемлемой ее 
частью, о чем свидетельствуют принятые ФГОС.

2. Достижение требуемых результатов невоз-
можно без изменения подходов, с одной сторо-
ны, к организации практик (в частности, педагоги-
ческой, интегрируемой с педагогической интерна-
турой) и управлению ими как процессами, с дру-
гой – к диагностике ее образовательных резуль-
татов, удовлетворяющих новым требованиям, что 
подтверждается выявленными противоречиями 
в теории и фактами проблемных ситуаций в прак-
тике педагогического процесса.

3. Одним из вариантов разрешения указан-
ных противоречий и  устранения проблемных си-
туаций в практике, реализуемой в условиях педа-
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гогической интернатуры, как предполагается, яв-
ляется подход, основанный на концепции инфор-
мационной предметно-деятельностной среды, 
созданной в русле идей электронного обучения 
и открытого образования.

4. Такая среда структурно состоит из трёх 
базовых элементов: электронного учебно-
методического комплекса практики, электронно-
го дневника практики и системы управления об-
учением. С точки зрения содержания и органи-
зации деятельности субъектов практики следует 
включить в среду четыре функциональных блока: 
административный, дидактический, диагности-
ческий, коммуникативный и связать их в единую 
структуру средствами интернет-технологий.
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МОДЕЛИРОВАНИЕ ОЦЕНКИ ЭФФЕКТИВНОСТИ
НАУЧНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ 
АЭРОКОСМИЧЕСКОГО УНИВЕРСИТЕТА

EFFECTIVENESS EVALUATION MODELING 
OF AEROSPACE UNIVERSITY STUDENTSʹ SCIENTIFIC WORK

Е.Д. Агафонов, О.Н. Тюрина, К.В. Мушовец,  E.D. Agafonov, O.N. Tyurina, K.V. Mushovets,
А.А. Калинин, Е.Ю. Золотарева    A.A. Kalinin, E.Yu. Zolotareva

Регрессионные модели, динамические процессы, на-
учная деятельность студентов, прогнозирование.
В статье изучаются основные тенденции развития по-
казателей научной деятельности студентов на приме-
ре Сибирского государственного аэрокосмического 
университета имени академика М.Ф. Решетнева. 
Определены факторы, влияющие на научные показа-
тели студентов. На основе регрессионных моделей 
для динамических процессов разработаны алгорит-
мы и модели оценки эффективности показателей на-
учной деятельности студентов. Решена актуальная 
задача эффективного планирования финансовой со-
ставляющей научной деятельности вуза.

Regression models, dynamic processes, studentsʹ scientific 
work, prediction.
In this paper we study the main trends in the development 
of indicators of studentsʹ scientific work on the example 
of Siberian State Aerospace University named after 
academician M.F. Reshetnev. The factors affecting the 
indicators of the scientific work of the students are 
defined. On basis of regression models for dynamic 
processes algorithms and models of effectiveness 
evaluation of the studentsʹ scientific workʹs indicators are 
developed. A topical problem of efficient planning of the 
financial component of the universityʹs scientific work is 
solved.

О дна из приоритетных задач современного 
высшего образования – это развитие науч-

ной и инновационной деятельности. Наука в це-
лом и студенческая наука в частности являются 
неотъемлемым компонентом деятельности вуза. 
Сейчас обучение в высшем учебном заведении – 
это не только получение академических знаний, 
но и участие студента в научно-исследовательской 
деятельности. Кроме того, при аккредитации и ат-
тестации, от которых зависит будущее вуза, од-
ним из важнейших показателей является научно-
исследовательская деятельность студентов. Вме-
сте с тем существует научная проблематика, свя-
занная с эффективностью использования новых 
технологий, отсутствием методической и теоре-
тической основы интеграции их в процесс обуче-
ния. В основе этой проблематики лежит развитие 
различных методов активного обучения [Кругли-
ков, 2000, с. 123; Богданова, 2010, с. 210; Сливина, 
2011, с.174–181, Шершнева, 2011, с. 15].

Развитие научной деятельности осуществля-
ется за счет финансирования. Финансовые вло-

жения, как и всю деятельность вуза, необходимо 
планировать. Развитие технического университе-
та, и Сибирского государственного аэрокосмиче-
ского университета в частности, в том числе в об-
ласти научной деятельности, осуществляется в со-
ответствии с комплексными планами на длитель-
ный (обычно 3–5 лет) период, но для его составле-
ния в части планирования научной деятельности 
редко используются формальные подходы. Сле-
довательно, существует необходимость разработ-
ки модели процесса планирования научных по-
казателей, что и обусловливает актуальность вы-
бранной темы. 

Целью исследования выбрано совершенство-
вание подходов к планированию научной дея-
тельности студентов путем построения моделей 
для оценки эффективности научных показателей 
студентов и разработки реализующих их алгорит-
мов. 

Студенческая наука отражается в научных по-
казателях студентов и в их компетенциях в дина-
мике их формирования [Шкерина, 2012, с. 5–16]. 
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Научные показатели могут быть частными (мы вы-
делили несколько пар частных показателей, отра-
жающих деятельность студентов, пример приве-
ден ниже), а также обобщенными (в этом случае 
целесообразно рассматривать общие подходы 
к моделированию. Рассмотрим анализ частных 
показателей на примере эксперимента по вне-
дрению новых технологий в учебный процесс 
по направлению 090900 Информационная без-
опасность (подробнее см. [Сафонов и др., 2012,       
с. 160–165]).

В представленном исследовании оценива-
лась эффективность обучения информационной 

безопасности и смежным областям, связанным 
с принятием решений в условиях повышенного 
риска. Некоторые направления такого обучения, 
как уже было отмечено, обладают количествен-
ными показателями, которые удобно использо-
вать для управления и оценки эффективности на-
учной деятельности студентов. Оценочная схема, 
как указано в [Zolotareva, 2013, с. 110–111], может 
базироваться на четырех этапах: процессе оцен-
ки, метриках (количественных показателях), вы-
боре метода анализа и моделирования, а так-
же процессе коррекции управленческих воздей-
ствий.

Таблица 1

Индикаторы

Контрольная точка Индикатор 1 Индикатор 2 Оценка связи Примечания (подробнее 
см. [Сафонов, 2012, с. 160–165])

01.12.09 6 1 Нет связи
Индикатор 1 – 0/6 
Индикатор 2 – 0/1

Начало эксперимента

01.12.10 11 4 Слабая связь
Индикатор 1 – 3/11
Индикатор 2 – 2/4

Первые результаты эксперимента

01.12.11 12 8 Сильная связь
Индикатор 1 – 8/12
Индикатор 2 – 7/8

Первое применение результатов 
для стартапов

01.12.12 19 6 Сильная связь
Индикатор 1 – 8/19
Индикатор 2 – 6/6

Завершение текущей фазы 
эксперимента

Выбор показателей должен основываться 
на базовых требованиях к выполнению оценки. 
Показатели должны быть значимыми, объектив-
ными и измеряемыми. В описываемом проекте 
выбраны два показателя, позволяющие оценить 
связь между «взрослой» и студенческой наукой. 
Были выбраны два основных индикатора – ко-
личество публикаций на репрезентативной вну-
тренней конференции («Решетневские чтения» 
за 2009–2012 гг., индикатор 1) и количество про-
грамм для ЭВМ, имеющих государственную реги-
страцию в Роспатенте (2009–2012 гг., индикатор 
2). Дополнительно были проанализированы свя-
зи между индикаторами. Основной задачей было 
выявление связи между количеством программ 
и публикаций, выполненных в рамках проектов 
с участием студентов, и их отношением к общему 
количеству публикаций и программ, выпущенных 
в исследуемый период (табл. 1).

Видно, что использование таких показателей 
может дать общую оценку исследуемой области, 
но, с другой стороны, пары частных показателей 
не способны отразить общую картину, что неред-
ко требуется для задач управления, в частности 
планирования и прогнозирования. 

Для анализа общей ситуации мы, в свою оче-
редь, выделили четыре основных показателя. 

1. Количество участий студентов в научных 
мероприятиях. 

2. Количество студентов, принявших участие 
в научных мероприятиях.

3. Количество публикаций. 
4. Количество призовых мест. 
Эти показатели выбраны не случайно, по-

скольку именно они используются для планиро-
вания и составления отчетов. Исходные данные 
для анализа представлены по семестрам за 2002–
2012 гг. (табл. 2).
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Процессы изменения показателей имеют 
осциллирующий характер, это обусловлено есте-
ственными различиями между осенними и весен-
ними семестрами. Научные результаты для весен-
них семестров, как правило, значительно выше. 

Данную тенденцию можно отследить на графике 
(рис. 1). По горизонтальной шкале указано количе-
ство рассмотренных семестров, по вертикальной – 
соответствующие семестрам численные значения 
научных показателей. 

Таблица 2

Научные показатели студентов по семестрам

№
п/п Учебный год 2002–

2003
2002–
2003

2003–
2004

2003–
2004

2004–
2005

2004–
2005

2005–
2006

2005–
2006

2006–
2007

2006–
2007

Семестр 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2

1 Количество участий сту-
дентов в мероприятиях 131 22 184 230 86 246 78 179 92 592

2
Количество студентов, 
принявших участие в ме-
роприятиях

94 18 156 191 73 177 70 174 84 412

3 Количество публикаций - - - - - - - - - -
4 Количество призовых мест 118 17 163 194 53 233 62 165 60 394

№
п/п

Учебный год 2006–
2007

2007–
2008

2007–
2008

2008–
2009

2008–
2009

2009–
2010

2009–
2010

2010–
2011

2010–
2011

2011–
2012

Семестр 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1

1 Количество участий сту-
дентов в мероприятиях 592 111 1153 277 1125 389 1349 394 1216 425

2
Количество студентов, 
принявших участие в ме-
роприятиях

412 87 719 235 783 315 984 321 960 289

3 Количество публикаций - - 824 139 928 239 1051 302 1041 227
4 Количество призовых мест 394 81 385 45 326 63 321 38 1216 127

Рис. 1. График изменения научных показателей студентов

В весеннем семестре научные показатели на-
много выше, чем в осеннем. Весной, как правило, 
проводится больше научных мероприятий и сту-
денты активнее принимают участие. Помимо раз-
личий между семестрами, существует также ряд 
факторов, влияющих на активизацию научно-

исследовательской работы студентов, следователь-
но, и на показатели, характеризующие студенче-
скую науку. Среди этих показателей: финансирова-
ние, информированность, трудоустройство студен-
тов, отсутствие четкой цели для занятия научной ра-
ботой, научные контакты с российскими и зарубеж-
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ными вузами, стажировки в российских и зарубеж-
ных вузах, возможность публикаций студенческих 
работ, поощрение студентов, занимающихся науч-
ной деятельностью, организованность и планиро-
вание свободного времени студентов, организация 
учебного процесса, квалификация научных руково-
дителей, уровень и объем исследований.

Указанные факторы по большей части пред-
ставляют собой качественные (категориальные) ха-
рактеристики. В количественном выражении мож-
но выразить немногие из них, доступны для анали-
за только данные по финансированию научной де-
ятельности.

Финансирование – один из важнейших факто-
ров, влияющих на научные показатели. На сегод-
няшний день выделяются денежные средства для 
развития науки, инноваций, разработок. Именно 

финансирование способствует определенному ро-
сту научной деятельности в вузе. 

Специфика задачи определяет выбор основ-
ного подхода к построению моделей. Для прогноза 
показателей научной деятельности будем исполь-
зовать модели авторегрессионного типа. Для по-
строения авторегрессионных моделей использова-
лись параметрический подход (линейная модель 
Бокса – Дженкинса), непараметрический подход 
(нелинейная модель Надарая – Ватсона), модель 
в виде искусственной нейронной сети.

Результаты прогноза для всех научных показа-
телей студентов в случае моделей Бокса – Дженкин-
са девятого порядка представлены на рис. 2, где мо-
дели построены в соответствии с выбранными науч-
ными показателями. Для настройки параметров мо-
дели используется метод наименьших квадратов. 

Рис. 2. Параметрические модели прогноза научных показателей студентов

Непараметрическая модель Надарая – Ватсо-
на реализует подход к построению нелинейной ав-
торегрессионной модели. Настройка модели осу-
ществляется оптимизацией среднеквадратической 
ошибки с использованием генетического алгорит-

ма оптимизации. Порядок модели ограничен из-за 
трудностей в оптимизации модели по параметрам 
размытости. Результаты прогноза для показателей 
в случае модели второго порядка представлены 
на рис. 3.

Рис. 3. Непараметрические модели прогноза научных показателей студентов
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Нейросетевой подход относится к интеллек-
туальным методам анализа данных. Для постро-
ения модели применялась искусственная нейрон-
ная сеть с тремя слоями. 

Настройка параметров сети осуществлялась 
методом обратного распространения ошибки 
(back propagation). Нейросетевые модели пред-
ставлены на рис. 4.

Таблица 3

Сравнительный анализ моделей и алгоритмов прогноза научной деятельности студентов

Научные показатели студентов Тип авторегрессионной модели Порядок модели Наилучший критерий fit

1. Количество участий 
в научном мероприятии 

Модель Бокса – Дженкинса 9 91,42
Непараметрическая модель 2 72,73
Нейросетевая модель 2 69,45

2. Количество студентов, 
принявших участие 

Модель Бокса – Дженкинса 9 78,98
Непараметрическая модель 2 65,98
Нейросетевая модель 9 76,95

3. Количество публикаций 
студентов 

Модель Бокса – Дженкинса 9 80,45
Непараметрическая модель 2 51,03
Нейросетевая модель 5 67,77

4. Количество призовых мест 
Модель Бокса – Дженкинса 9 77,9
Непараметрическая модель 2 51,03
Нейросетевая модель 9 70,23

Рис. 4. Нейросетевая модель прогноза по научным показателям 

Оценка качества моделей и сравнение моде-
лей различного типа проводились с использовани-
ем критерия fit.

                                                                   
,

где  – вектор наблюдаемых значений (выход объ-

екта при заданном входе),  – вектор моделируе-
мых значений (прогнозируемые). Данный крите-
рий изменяется от –∞ до 100. При этом 100 счита-
ют наилучшим приближением.

В табл. 3 приведены условия построения моде-
лей и соответствующие им значения критерия ка-
чества. 

Как видно из таблицы, по всем научным пока-
зателям наилучшие результаты показала модель 
Бокса – Дженкинса. Однако, если сравнивать ре-
зультаты для моделей малого порядка (два), преи-
мущество у непараметрической модели.

Как было указано выше, научная деятельность 
студентов финансируется в том числе и за счет фе-
дерального бюджета, соответственно, данную дея-
тельность необходимо правильно планировать. По-
лученные модели прогнозирования научных по-

fit =
. 1001 –

∑N
i=1(ŷi – yi)

2

∑N
i=1(ȳi – yi)

2
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казателей студентов могут использоваться в рабо-
те планирования научной деятельности студентов 
и ее финансирования в целом. Данный инструмент 
можно использовать для составления «Комплекс-
ного плана» в части планирования научной дея-
тельности студентов. Такой подход к планированию 
сэкономит время специалистов при составлении 
Комплексного плана путем автоматизированного 
анализа данных научных показателей студентов. 

В работе исследовались основные тенденции 
развития научных показателей студентов. Были из-
учены факторы, влияющие на них. Описаны регрес-
сионные модели для динамических процессов. 
Разработаны алгоритмы и модели для оценки эф-
фективности научных показателей студентов. Про-
веден сравнительный анализ моделей. Наилучший 
результат показали параметрическая модель Бок-
са – Дженкинса в случае авторегрессии высокого 
порядка и непараметрические авторегрессионные 
модели невысоких порядков. Полученные модели 
можно применить при планировании и финанси-
ровании научной деятельности. 
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ОПЫТ И ПЕРСПЕКТИВЫ ВНЕДРЕНИЯ
ОТКРЫТОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 
В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ВУЗЕ

EXPERIENCE AND PROSPECTS OF INTRODUCTION 
OF OPEN EDUCATIONAL ENVIRONMENT 
IN PEDAGOGICAL UNIVERSITY

Д.Н. Буторин     D.N. Butorin

Open environment, scientific-educational environ-
ment, openSEE, framework for organizing researches, 
crowdsourcing.
The article describes the features of the introduction of 
the open scientific educational environment openSEE in 
a pedagogical university. It defines the directions and 
technologies of the introduction, proves the available 
and potential features of openSEE as a tool to solve the 
tasks of the new Federal State Educational Standard.

В рамках нового федерального государ-
ственного образовательного стандарта 

предусматривается самостоятельный выбор ву-
зом контрольно-оценочных средств для измере-
ния профессиональных компетенций обучаемых. 
С учетом современных тенденций открытости 
и краудосорсинга в образовании существует не-
обходимость использования и внедрения откры-
тых образовательных сред для накопления, вери-
фикации и использования контрольно-оценочных 
и диагностических средств для проведения те-
кущего контроля, а также для осуществления 
психолого-педагогических исследований. 

В работах автора [Буторин, 2011, с. 284; Буто-
рин, 2012, с. 71] указывалось, что инновационны-
ми и наиболее перспективными являются авто-
матизированные программные средства машин-
ной реализации проблемно-ориентированных за-
дач класса поиска условия и способа действия. 
Во многих точных и естественных науках, таких 
как математика, физика и информатика, боль-
шая часть учебных задач поддается необходимой 
формализации. 

В настоящее время автором разрабатывается 
и активно внедряется открытая научная образова-

тельная среда openSEE (open scientific educational 
environment, свидетельство ОФРНиО №16723) [Бу-
торин, 2011, с. 11] на базах Сибирского федераль-
ного университета, Красноярского государственно-
го педагогического университета им. В.П. Астафье-
ва, филиала КГПУ в г. Ачинске, а также Ачинского 
техникума нефти и газа. 

Научная новизна состоит в том, что рассма-
триваются два подхода к оценке результатов ра-
боты в открытой научной образовательной сре-
де, также представлено комплексное внедрение 
научной образовательной программной среды 
в учебный процесс и научную работу студентов 
вуза. Научная новизна проекта состоит в откры-
тости, повторном использовании ресурсов и ре-
ализации мультисервисности на одной платфор-
ме. Других подобных систем (открытых и сво-
бодных) с таким же набором функций для выс-
шего и среднего профессионального образова-
ния в области педагогики не существует на дан-
ный момент. Открытость как принцип создания 
ресурсов, сохранение результатов диагностик 
происходит в общедоступной базе данных, что 
позволяет решить проблему неравного досту-
па к информационным ресурсам. Повторное ис-

Открытая среда, научная образовательная среда, 
openSEE, платформа для организации исследований, 
краудосорсинг. 
В статье рассматриваются особенности внедрения от-
крытой научной образовательной среды openSEE в педа-
гогическом вузе. Сформулированы направления и пред-
ложена технология внедрения. Обоснованы имеющиеся 
и потенциальные возможности среды openSEE как ин-
струмента решения задач для обеспечения нового ФГОС.
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пользование ресурсов – создание новых курсов, 
учебных и контрольно-измерительных материа-
лов в новой платформе происходит по модуль-
ному принципу, как в конструкторе Lego. Муль-
тисервисность – объединение в одном серви-
се функций накопления образовательных ресур-
сов, инструментов контроля знаний и навыков, 
а также инструментов проведения психолого-
педагогических исследований. Это создает 
не только платформу для обучения, но и основу 
для сервиса организации и поддержки педаго-
гических исследований. Проективная стратегия 
организации позволяет организовать взаимо-
действие пользователей в открытой среде, рас-
пределить обязанности, ввести взаимную ответ-
ственность, коллективное администрирование 
и использование. 

Основными компонентами архитектуры от-
крытой среды являются модули контроля уровней 
знаний (тесты на выбор ответа, на установление 
порядка и соответствия, а также на ввод данных), 
тренажеры компетенций, построенные на базе 
проблемно-ориентированных задач с генерируе-
мыми исходными данными, а также конструкто-
ры педагогических диагностик. 

Поскольку все три направления актуальны 
при подготовке будущих учителей, представляет-
ся важным развить навыки сетевого взаимодей-
ствия в открытой среде на благо повышения про-
дуктивности работы всего сетевого сообщества. 
При сетевом взаимодействии в открытой среде 
основными принципами являются: 

– умение находить и верифицировать инфор-
мацию;

– умение редактировать и создавать новые 

образовательные ресурсы, исключая дублирова-
ние и рерайтинг;

– ответственное отношение к контрольно-
оценочным и диагностическим средствам. 

Для решения этих и других задач, также для 
включения студентов (будущих учителей) в ра-
боту над контрольно-оценочными и диагно-
стическими средствами проводилась работа 
по внедрению открытой научной образователь-
ной среды openSEE в филиале Красноярского го-
сударственного педагогического университета 
им. В.П. Астафьева в г. Ачинске. Использовались 
следующие формы внедрения.

1. Применение среды openSEE для текущего 
контроля и проведения этапов зачетов и экзаме-
нов с последующим совместным использованием 
результатов, дабы подчеркнуть открытость ресурса. 

2. Обучение работе в среде openSEE для полу-
чения представления о принципах ее использова-
ния с последующим выполнением самостоятель-
ной работы, развивающей и закрепляющей полу-
ченные навыки. 

3. Использование среды openSEE как инстру-
мента проведения психолого-педагогических ис-
следований в рамках дипломных работ студентов. 

Представление и получение практических 
навыков работы в программной среде происхо-
дили в рамках специального курса на протяже-
нии 2010–2012 учебных годов. В обучении при-
няло участие 82 человека – студенты специаль-
ности информатика IV и V курсов очного отделе-
ния и III и IV курсов заочного отделения. Всего 
на ознакомление со средой openSEE выделялось 
по 16 часов. При этом использовался следующий 
план работы (табл.). 

Тематический план обучения работе в открытой образовательной среде openSEE

№
п/п

Наименование разделов и тем Количество 
аудиторных часов

1 Введение в открытую образовательную среду 2

2 Регистрация и вход. Принципы совместной работы и сетевого взаимодействия 2

3 Создание тестов контроля уровня знаний 4

3.1 Создание тестов уровня 1, 2, 3 2

3.2 Создание проблемно-ориентированных заданий 2

4 Создание анкет для психолого-педагогических исследований 2

5 Автоматизация психолого-педагогических диагностик 6

Итого 16
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Все задания организованы в смешанной фор-
ме для активной демонстрации и одновременной 
практической работы. 

Больший упор сделан на следующие ключе-
вые особенности:

– ресурсы создают одновременно множество 
пользователей;

– ресурсом в любое время может пользовать-
ся множество пользователей;

– каждый ресурс должен быть атомарным.
В ходе занятий студенты знакомились 

с основными особенностями открытой про-
граммной среды openSEE и одновременно с пре-
подавателем создавали тренировочные образо-
вательные ресурсы в базе данных. Для развития 
и закрепления навыков предполагалось до 8 ча-
сов самостоятельной работы. В нее включались 
создание контрольно-оценочных средств и ав-
томатизация психолого-педагогических диагно-
стик. Выполнение подобной самостоятельной 
работы преследует несколько целей. Во-первых, 
развитие навыков работы в открытой среде для 
применения их при реализации будущих про-
фессиональных обязанностей. Во-вторых, тре-
нировки полноценной командной работы через 
сетевое средство, поскольку программная среда 
позволяет работать над одним сложным ресур-
сом группе лиц. В-третьих, наполнение коллек-
ции образовательных ресурсов для последую-
щего использования при прохождении практики, 
подготовки дипломной работы, а также в ходе 
будущей профессиональной практики. 

Контроль выполнения практических заданий 
в среде возможен в двух вариантах:

– по встроенным параметрам открытой сре-
ды openSEE, таким как «коэффициент полезности 
обществу» (КПО); 

– по количеству создаваемых ресурсов, их ти-
пам и разделам. 

Каждый вид имеет свои достоинства и недо-
статки. В разные годы в разных учебных группах 
были применены оба вида. Контроль по параме-
тру КПО достаточно объективный и конкретный. 
Описывает нормированную нагрузку на учащего-
ся, поскольку разработан именно из расчета тру-
доемкости создания того или иного образова-
тельного ресурса. 

В среде openSEE участники создают все объ-

екты и ресурсы в одной из двух баз в Общей базе, 
где данные доступны для всех пользователей, или 
в Персональном окружении, где доступны лишь 
для себя. Два хранилища позволяют разносторо-
не мотивировать пользователей на создание ре-
сурсов. Система поощряет автора к созданию ре-
сурсов для совместного использования. Одна-
ко не все пользователи готовы безвозмездно да-
вать доступ к своим разработкам. Поэтому необ-
ходимо иметь возможность подготовки объектов 
в среде для персонального использования. При 
подобной возможности все пользователи созда-
вали бы ресурсы только в персональном храни-
лище, поэтому в openSEE введен показатель де-
ятельности пользователей – коэффициент полез-
ности Обществу (КПО). Он позволяет оценить, на-
сколько много полезного делает пользователь 
для общества по сравнению с действиями в лич-
ных целях. Создавая объекты в Общей базе, поль-
зователь повышает свой рейтинг по КПО, так как 
эти объекты будут доступны для повторного ис-
пользования другими пользователями и, соот-
ветственно, принесут им пользу. Создавая объ-
екты в Персональном окружении, пользователь 
уменьшает свой рейтинг по КПО, поскольку дан-
ные в этой базе не доступны остальным пользова-
телям и при этом ресурсы системы используются 
только для личных целей. Таким образом, данный 
коэффициент является рычагом мотивации и са-
моорганизации пользователей. 

Каждый тип объекта или ресурса имеет опре-
деленную ценность, будучи добавленным в одну 
из баз. Так, например, создание одного тестово-
го задания с выбором ответов в Общей базе по-
вышает КПО на 2 единицы, а создание такого 
же задания в Персональном окружении умень-
шает КПО на 5 единиц. Список ценности каждо-
го типа объектов отражен в «Прайс-листе полез-
ных дел». Уровень ценности несет важную функ-
цию в открытой научной образовательной среде, 
он является инструментом управления нагруз-
кой на сервис и мотивирует участников Сообще-
ства на выполнение тех или иных полезных дел. 
Он также является рычагом регулирования насы-
щенностью Общей базы теми или иными ресур-
сами. Такой подход организации соответствует 
проективной стратегии при организации обуче-
ния [Пак, 2008, с. 36]. 



[ 50 ]

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования

В качестве экспертов для анализа ресурсов, 
создаваемх в openSEE, привлекаются специали-
сты в предметой области. Они оценивают ресур-
сы, верифицируют их или отправляют на доработ-
ку. Любой пользователь может просмотреть со-
стояние каждого объекта и на какой стадии вери-
фикации он находится (не верифицирован, создан 
доверенным пользователем, верифицирован или 
отправлен на доработку). 

Устанавливая минимальную планку прираще-
ния КПО за период самостоятельной работы, мож-
но четко регулировать процесс выполнения само-
стоятельной работы. Такой подход назовем объ-
емным. Вместе с тем каждый обучаемый выпол-
нит приблизительно равный объем работ. Одной 
из отрицательных сторон данного подхода явля-
ется то, что при таком формальном подходе из-за 
нерадивых студентов могут остаться незавершен-
ные образовательные ресурсы. Например, созда-
ние психолого-педагогической диагностики вклю-
чает в себя создание в базе данных таких объек-
тов, как Параметр, Анкетный вопрос и собственно 
объект Диагностика. Если за каждый созданный 
объект типа Анкетный вопрос коэффициент КПО 
наращивается на 2 балла, а диагностика включа-
ет более ста вопросов, то студенту достаточно соз-
дать именно 100 вопросов, чтобы сдать самосто-
ятельную работу. Однако в реальной практиче-
ской ситуации студенты ответственно относились 
к данной работе и подобных случаев не было вы-
явлено. Поддержание командного духа и следо-
вание цели «создания для своего блага валидных 
психолого-педагогических инструментов» сыгра-
ли в этом важную роль. 

Второй тип контроля по создаваемым ресур-
сам назовем количественным. На первый взгляд 
он также является формальным. Например, под-
готовить для зачета 4 диагностики и 50 тестовых 
заданий. При этом итоговый коэффициент КПО 
у каждого может сильно отличаться. Кто-то может 
выбрать весьма небольшие и несложные в реали-
зации программного кода диагностики и простые 
тесты 1-го и 2-го уровня. Более ответственные сту-
денты, прежде всего, исходя из своей темы ди-
пломной работы, могут выбрать трудоемкие и не-
тривиальные диагностики для автоматизации. 
Однако следует учитывать, что такая вариатив-
ность может быть и достоинством, особенно при 

дифференцированном подходе и реализации са-
мостоятельной работы, адаптированной под кон-
кретного обучаемого.

Автоматизация психолого-педагогических ди-
агностик и генерируемых контрольно-оценочных 
средств в открытой образовательной среде 
openSEE также требует от пользователей доста-
точного уровня подготовки в программировании. 
Частично эта проблема решалась в рамках ди-
пломных работ по подготовке программных ша-
блонов для диагностик (Е. Борисов) и практики 
использования среды openSEE для решения мате-
матических задач (М. Бухвалов) и проведения ан-
кетирования (Ф. Коленчук, А. Беллер). 

Популяризация и внедрение сервиса проис-
ходят за счет представления его в различных пе-
дагогических сообществах (Семинар на годовом 
методическом объединении психологов в г. Ачин-
ске, 2012), а также через мастер-классы различно-
го уровня (Форум педагогических практик и тех-
нологий, г. Красноярск, 2012). Кроме того, дан-
ная программа апробирована на курсах повыше-
ния квалификации учителей по программе допол-
нительного образования «Педагогическое обра-
зование по направлению “Использование совре-
менных дистанционных средств обучения в педа-
гогической практике”» в 2013 году. Дальнейшее 
внедрение будет проводиться с учетом получен-
ного опыта. 

В качестве выводов необходимо отметить, 
что внедрение открытых систем представляет со-
бой сложную и комплексную задачу. Одной из ее 
важных составляющих является обучение рабо-
те потенциальных пользователей, а именно бу-
дущих учителей. Чтобы привлечение происходи-
ло как можно более эффективно, следует исполь-
зовать инструмент самостоятельно также и педа-
гогам. Внедрять его в учебный процесс для кон-
троля знаний, проведения исследований в рам-
ках студенческих научно-исследовательских про-
ектов, включать студентов в работу по подготовке 
контрольно-оценочных средств и интерактивных 
тренажеров. Вместе с тем требуется специальным 
образом мотивировать студентов на использова-
ние подобных инструментов и подготовку ресур-
сов в них. Как показано в статье, на примере сре-
ды openSEE опробовано два подхода к оценке де-
ятельности в среде – количественный (по резуль-
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татам) и объемный (по рейтингу). У каждого суще-
ствуют как достоинства, так и недостатки. 

В настоящее время открытый сервис openSEE 
функционирует по адресу: http://opensee.ru. Ре-
ализованы функции организации и проведения 
тестирования знаний, создания и обработки ан-
кет, подготовки и анализа вербальных психолого-
педагогических диагностик. По каждому направ-
лению подготовлены удобные инструменты фор-
мирования отдельных заданий и модулей, а так-
же комбинирования их. Приглашаем всех за-
интересованных лиц к использованию сервиса 
openSEE, а также к сотрудничеству. 
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ПЕРЕЧЕНЬ ОБЩЕКУЛЬТУРНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ 
ВЫПУСКНИКА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО УНИВЕРСИТЕТА

LIST OF COMMON CULTURAL COMPETENCES 
OF PEDAGOGICAL UNIVERSITY GRADUATE

Е.П. Валюх, В.Н. Валюх,               E.P. Valyukh, V.N. Valyukh,
И.В. Василькевич, Г.Ю. Ионычев             I.V. Vasilkevich, G.Yu. Ionychev

Компетентностный подход, общекультурная компе-
тентность, выпускник педагогического университета, 
креативность, социальная ответственность, эмпатич-
ность, ориентация на культурные ценности, культура 
общения.
В статье изучается проблема реализации компетентностно-
го подхода в системе высшего профессионального образо-
вания. На основе достижений психолого-педагогической, 
культурологической, философской мысли рассмотрено по-
нятие «общекультурная компетентность». Проанализиро-
ваны документы федерального значения и локальные про-
граммы педагогических университетов. В итоге определе-
ны перечень и содержание общекультурных компетенций, 
которыми должен обладать будущий педагог.

овременная система образования ставит 
перед высшей школой актуальную зада-

чу реализации компетентностного подхода, кото-
рая предполагает не усвоение студентами отдель-
ных друг от друга знаний и умений, а овладение 
ими в комплексе. В основе такого подхода лежит 
антропоцентрическая парадигма, которая нацели-
вает на воспитание конкурентоспособной лично-
сти, стремящейся к творческому выполнению сво-
их профессиональных обязанностей и личностно-
профессиональному развитию. В соответствии 
с Федеральным государственным образователь-
ным стандартом высшего профессионального об-
разования 3-го поколения (ФГОС–3) выпускник 
должен обладать общекультурными и профессио-
нальными компетенциями. Общекультурные ком-
петенции составляют ядро модели конкурентоспо-
собного выпускника вуза и делают его конкуренто-
способным и востребованным на рынке труда, спо-
собным успешно реализовывать себя в различных 
сферах деятельности. 

Словарь-справочник современного российско-
го профессионального образования поясняет, что 

под общекультурными (общими) компетенциями 
понимается способность успешно действовать при 
решении задач, общих для многих видов профес-
сиональной деятельности.

Общекультурные компетенции носят устойчи-
вый и неугасаемый характер, определяют актив-
ную жизненную позицию человека, его способ-
ность ориентироваться в различных сферах соци-
альной и профессиональной жизни, гармонизи-
руют внутренний мир и отношения с социумом 
[Якимова, Николаева, 2012, с. 57]. Как отмеча-
ет М.Г. Синякова, общекультурные компетенции
«…могут рассматриваться как основа для форми-
рования профессиональной мобильности специа-
листа…» [Синякова, 2010, с. 23]. Опираясь на пред-
ставления М.Я. Виленского, И.А. Зимней, О.И. Мар-
тыненко об общей культуре, обобщая различные 
точки зрения авторов относительно содержания 
общекультурных компетенций (В.И. Байденко, Э.Ф. 
Зеер, И.Д. Фрумин, Н.А. Эверт и др.), мы соглаша-
емся с определением понятия «общекультурные 
компетенции» Е.А. Смирновой. По ее мнению, это 
результаты образования, выражающиеся в способ-

Competence-based approach, common cultural 
competence, graduate of pedagogical university, 
creativity, social responsibility, empathity, orienta-
tion to cultural values, culture of communication.
The article studies the problem of realization of a 
competence-based approach in the system of 
higher education. The concept of common cultural 
competence is considered on the basis of the 
achievements of psychological-pedagogical, cultu-
rological and philosophical thought. The docu-
ments of federal value and local programs of ped-
agogical universities are analyzed. As a result, the 
list and content of general cultural competences 
which a future teacher should have is defined.
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ности решать личностно значимые, профессио-
нальные задачи, задачи социального взаимодей-
ствия на основе присвоенных им представлений 
об окружающем мире, ценностей и традиций со-
временного общества, знаний и умений, необхо-
димых для успешного осуществления деятельно-
сти, проявляющейся во всех формах его поведения 
[Смирнова, 2010, с.107]. 

Общекультурная компетентность определяет-
ся С.Л. Троянской как интегративная способность 
личности, обусловленная опытом освоения куль-
турного пространства, уровнем обученности, вос-
питанности и развития, ориентированная на ис-
пользование культурных эталонов как критери-
ев оценки при решении проблем познавательно-
го, мировоззренческого, жизненного, профессио-
нального характера [Троянская, 2004, с. 5].

При всем разнообразии дефиниций относи-
тельно основного содержания понятия «общекуль-
турные компетенции» четких требований к компе-
тенциям выпускника педагогического универси-
тета в научной литературе нет. Тем самым перед 
нами стоит цель – определить этот необходимый 
перечень. 

С этой целью в рамках реализации одного 
из направлений программы стратегического разви-
тия КГПУ им. В.П. Астафьева «Формирование инно-
вационной воспитательной среды развития буду-
щих педагогов с широким спектром общекультур-
ных компетенций» была создана рабочая группа 
по выработке основного перечня и содержатель-
ного компонента вышеуказанных компетенций.

Работа группы строилась в несколько этапов: 
результатом первого стал анализ существующих 
научных разработок (психолого-педагогического, 
философского и культурологического направле-
ний) и нормативно-правовой базы (документов 
федерального значения и локальных программ пе-
дагогических университетов). Далее был выявлен 
весь существующий спектр общекультурных ком-
петенций и объединен в конкретный перечень 
с содержанием каждой. 

Теоретические основы понятия «общекуль-
турная компетенция» рассматривались в трудах 
классиков, в том числе А. Дистервега, К. Ушинско-
го, В. Сухомлинского. Надо отметить, что в их ра-
ботах речь шла о таком понятии, как «педагогиче-
ская культура». Она рассматривалась в нескольких 

аспектах: педагогическая культура общества в це-
лом, педагогическая культура семьи, педагогиче-
ская культура образовательного учреждения и пе-
дагогическая культура учителя.

А.В. Хуторской подходит к пониманию обще-
культурных компетенций немного шире. По его 
мнению, это круг вопросов, по отношению к кото-
рым ученик (студент) должен быть хорошо осве-
домлен, обладать познанием и опытом деятель-
ности, это особенности национальной и общече-
ловеческой культуры, духовно-нравственные осно-
вы жизни человека и человечества, отдельных на-
родов, культурологические основы семейных, со-
циальных, общественных явлений и традиций, 
роль науки и религии в жизни человека, их влия-
ние на мир, компетенции в бытовой и культурно-
досуговой сфере. Это и опыт освоения научной 
картины мира, расширяющийся до культуроло-
гического и всечеловеческого понимания мира                       
[Хуторской, 2007, с. 25]. 

Диалектические положения о всеобщей свя-
зи, взаимной обусловленности и целостности яв-
лений и процессов окружающего мира, о социаль-
ной детерминированности деятельности и творче-
ской сущности личности, выступающей субъектом 
культурно-исторического процесса, лежат в основе 
философского и культурологического понимания 
сути и содержания компетенций. Исходя из это-
го, В.ю. Пузыревский определяет содержание об-
щекультурных компетенций с позиции «быть» 
и «иметь». Так, стратегия и тактика «быть» подраз-
умевают осознаваемую способность быть созерца-
юще внимательным к повседневно встречающим-
ся «индивидуальностям» и наследуемым «общно-
стям», традициям жизни и собственным пережи-
ваниям этих встреч. Стратегия и тактика «иметь» 
предполагают наличие умения ориентировать-
ся в разных уровнях сферы производства и потре-
бления, оценивать их критически и конструктивно, 
встраиваться в них для достижения личного и про-
фессионального успеха [Пузыревский, 2007, с. 153]. 

Положения культурологического подхода де-
лают акцент на необходимости развития общей 
культуры будущих специалистов (Е.В. Бондарев-
ская, И.А. Зимняя, М.С. Каган, О.И. Мартыненко 
и др.). Так, один из известных отечественных куль-
турологов А.С. Запесоцкий утверждает, что педаго-
гика рассматривает культуру как способ взращива-
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ния человека, содержательную и деятельностную 
основу развития личности [Запесоцкий, 2010]. 

Согласно стандартам и нормативным доку-
ментам федерального значения, начиная с Феде-
рального закона «Об образовании» и до государ-
ственных стандартов 3-го поколения, перечню об-
щекультурных компетенций уделяется особое вни-
мание. Тем не менее единого подхода не просле-
живается: в актовых материалах насчитывается 
от шести до двадцати одной компетенции. 

Среди изученных документов педагогиче-
ских вузов особо заслуживают внимания програм-
мы воспитательной деятельности Новосибирско-
го государственного педагогического университета 
(НГПУ), Томского государственного педагогическо-
го университета (ТГПУ), Алтайской государствен-
ной педагогической академии (АлГПА), Омского 
государственного педагогического университета 
(ОмГПУ), Кузнецкой государственной педагогиче-
ской академии (КузГПА) и Забайкальского государ-
ственного университета. 

Наиболее часто встречающейся компетенцией 
является ответственность. Однако в нее вкла-
дывается различный смысл – от широкого понима-
ния ответственности как качества личности до со-
циальной ответственности и ответственности за ре-
зультат в профессиональном и экономическом 
аспекте. Основной компетенцией в каждом из на-
званных учебных заведений является инновацион-
ность. Однако главный интерес представляет раз-
личие в определении ведущей компетенции. Так, 
в НГПУ на первое место ставится мобильность, 
под которой понимается способность принимать 
решения в ситуации выбора [Стратегия…, 2010]. 
В АлГПА ведущими компетенциями считаются са-
мостоятельность и ориентация на социальный 
заказ [Программа…, 2010]. В данном случае пред-
ставляет особенный интерес ориентация на заказ 
рынка услуг. Идентичный пункт содержится и в пе-
речне компетенций КузГПА, однако главным при-
знаются пункты самосовершенствование и граж-
данственность [Политика КузГПА…, 2011]. Таким 
образом, обе академии важнейшим элементом 
миссии своих выпускников считают социальную 
составляющую. Наиболее разносторонний список 
компетенций представлен перечнем ОмГПУ. Отли-
чительной особенностью является приоритет ком-
петенций творчество и корпоративность. 

В стратегической программе развития ТГПУ 
до 2015 г. отсутствует программа развития воспи-
тательной деятельности. Интересующий нас ком-
петентностный элемент включен в программу раз-
вития образовательной деятельности, но и здесь 
представлен лишь фразой: «Совершенствование 
и организация образовательной деятельности 
на базе компетентностного подхода и использова-
ния инновационных образовательных технологий» 
[Стратегический…, 2011]. 

Проведенный анализ позволяет сделать вы-
вод, что, несмотря на общие тенденции в разви-
тие общекультурных компетенций выпускников ву-
зов, определяемых ФГОС, спектр уникальных ком-
петенций широк и не ограничивается какими-либо 
рамками, что позволяет в полной мере использо-
вать как опыт собственного учебного заведения, 
так и других учебных заведений.

Таким образом, сгруппировав компетенции 
и определив их особое содержание, мы выделили 
пять основных общекультурных компетенций, спо-
собствующих освоению культуротворческого опыта 
человечества и созданию на данной основе целост-
ной системы условий для социокультурного разви-
тия будущего педагога и реализации его профессио-
нальной задачи. Тем самым выпускник педагоги-
ческого университета должен обладать: креатив-
ностью (творчески развиваться), эмпатичностью 
(соучастностью, сопереживанием, способностью 
развивать личность), социальной ответственно-
стью (нести ответственность перед обществом), 
культурой общения (владеть способностью органи-
зовать особую среду и / или сообщество), ориента-
цией на культурные ценности (принимать и пропа-
гандировать культурные, нравственные нормы). 

Каждая из представленных компетенций тре-
бует более детального рассмотрения на предмет 
ее содержания.

Под креативностью мы в первую очередь 
понимаем творческое саморазвитие личности бу-
дущего педагога, обладающего «спонтанностью 
творчества» [Креативная…, 2009, с.12]. Содержа-
ние компонентов данной компетенции достаточ-
но широко. Выпускник должен владеть творческой 
мобильностью, информационной грамотностью, 
гибкостью мышления, оригинальностью в приня-
тии решений, неординарной позицией. Креатив-
ная деятельность выпускника педагогического уни-
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верситета должна характеризоваться: способно-
стью удивляться и познавать; способностью к ана-
лизу, синтезу, прогнозу различных ситуаций; отсут-
ствием стереотипов; умением усваивать способы 
творческого мышления, обеспечивающего получе-
ние, производство и принятие новых знаний. 

Культура общения как одна из ключевых об-
щекультурных компетенций подразумевает спо-
собность организовать особую среду. Выпускник-
педагог должен владеть: готовностью к сотрудни-
честву, диалогичностью мышления, навыками ко-
мандной работы и делового общения, средствами 
формирования корпоративной среды, ориентаци-
ей на общий результат, способностью к организа-
ции и координации. 

Умение организовывать и координировать – 
способность к педагогической импровизации, в не-
которых случаях спонтанности – представляет со-
бой творчество педагога, умение найти оригиналь-
ное и неожиданное в известном.

Наиболее востребованной для современной 
системы образования является такая компетент-
ность, как эмпатичность – способность соуча-
ствовать, сопереживать, поддерживать. В нашем 
понимании – обладать педагогической фасилита-
цией, т. е. уметь стимулировать, инициировать, по-
ощрять саморазвитие и самовоспитание учащих-
ся за счет особого стиля общения и личности бу-
дущего педагога. «Фасилитирующая» роль педа-
гога предполагает умение управлять учебной де-
ятельностью учащихся, при которой учитель зани-
мает позицию помощника и помогает ученику на-
ходить самостоятельно ответы на вопросы и осваи-
вать какие-либо навыки [Пундик, 2009, с. 119]. При 
этом будущий педагог должен отвечать таким тре-
бованиям, как уверенность в себе, умение нести 
персональную ответственность, верить в свой 
успех и успех своего ученика. 

В основе профессиональной деятельности пе-
дагога должна быть ориентация на культурные 
ценности, это важное условие богатой интеллек-
туальной жизни учащихся, необходимая предпо-
сылка высокого уровня преподавания и общения. 
Будущий педагог сможет обеспечить себе особую, 
высоконравственную роль не только в профессио-
нальной среде, но и в социуме при условии владе-
ния знаниями о законах развития природы и чело-
вечества, о базовых культурных ценностях. Он дол-

жен стремиться к интеллектуальному и правовому 
развитию, ориентироваться на этические нормы 
и человеческое достоинство, оперировать целост-
ной системой представлений о мире, уметь отно-
ситься к собственному организму как к ценности.

Успех педагога, как и любого специалиста, бу-
дет во многом зависеть от степени его социаль-
ной ответственности, то есть от умения слушать 
и принимать чужое мнение, быть толерантным, 
владеть моральными нормами и основами нрав-
ственного поведения, согласующимися с традиция-
ми общества, критически оценивать результат соб-
ственной деятельности, наличия активной граж-
данской позиции. Немаловажным условием явля-
ется ориентация на гуманистическую парадигму, 
владение навыками критического отношения к ин-
формации, умение формировать навыки здорового 
образа жизни и безопасной образовательной сре-
ды с учетом требования гигиены и охраны труда, 
быть готовым к трудной жизненной ситуации.

Высокий уровень общекультурной компетен-
ции необходим педагогу для реализации всех це-
лей образовательного процесса, она выступает 
важной характеристикой педагогической культуры 
учителя, одним из неотъемлемых показателей его 
профессиональной подготовки.

Таким образом, формирование перечня обще-
культурных компетенций и определение их роли 
в вузовской системе подготовки студентов строились 
на основе изучения работ по философии, культуро-
логии, педагогике, психологии, где накоплен опре-
деленный экспериментальный материал и созданы 
концепции, объясняющие как природу, так и сущ-
ность данного явления, и рассмотрения норматив-
ных документов, в которых определен достаточно 
широкий спектр изучаемого предмета. В результа-
те нами был определен перечень таких компетен-
ций, которые способствуют развитию гармоничной 
личности педагога, легко вписывающейся в совре-
менный мир, реализующей свой богатый потенциал 
на профессиональном и житейском поприще.

Согласимся с Н.А. Эверт, что переход мирово-
го сообщества от техногенной к антропогенной ци-
вилизации, доминирование гуманистической па-
радигмы в педагогическом образовании делают 
необходимым воспитание в учителе человека вы-
сокой культуры, владеющего «человекознанием» 
[Эверт, 2013, с. 11].
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азвитие и широкое внедрение современ-
ных технологий, связанных с персональны-

ми компьютерами (ПК), оказывает существенное 
влияние на требования, предъявляемые к препо-
даванию разделов и самостоятельных дисциплин 
вероятностно-статистического цикла в техниче-
ских вузах. С одной стороны, обучение этим дис-
циплинам предоставляет прекрасные возможно-
сти для получения практических навыков мате-
матического и компьютерного моделирования, 
столь необходимых в работе будущих специали-
стов. С другой – применение информационных 
и компьютерных технологий может существенно 
обогатить сам учебный процесс, так как оно спо-
собствует формированию и развитию алгоритми-
ческой культуры, освобождает от рутинных вы-
числений, даёт отличные возможности для визу-
ализации учебного материала и пробуждает по-
знавательный интерес студентов.

Компьютеризация математической подго-

товки студентов вузов может рассматриваться 
под разными углами зрения. Для педагогических 
вузов актуальной является задача качественно из-
менить подготовку учителя математики, дать ему 
полноценное представление о стохастическом 
подходе в связи с введением элементов стохасти-
ки в школьный курс математики. На современном 
этапе общественного и научного развития стоха-
стический подход, безусловно, требует знания 
и использования ПК. Эта задача и родственные ей 
обсуждаются в работах [Ванюрин, 2003; Суворо-
ва, 2006; Высоцкий и др., 2010; Майер, Баранова, 
2012]. С другой стороны, компьютеризация мате-
матической подготовки удачно сочетается с тре-
бованием усиления межпредметных связей в ву-
зах (имеются в виду такие предметы, как теория 
вероятностей и математическая статистика, ин-
форматика, компьютерное моделирование, а так-
же дисциплины профессионального цикла). Это-
му аспекту посвящены работы [Самсонова, 2004; 

АКТИВНОЕ ПРИМЕНЕНИЕ КОМПЬЮТЕРНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ
В ПРЕПОДАВАНИИ ВЕРОЯТНОСТНО-СТАТИСТИЧЕСКИХ 
ДИСЦИПЛИН В ТЕХНИЧЕСКОМ ВУЗЕ

ACTIVE USE OF COMPUTER TECHNOLOGY 
IN TEACHING PROBABILISTIC AND STATISTICAL DISCIPLINES 
IN TECHNICAL UNIVERSITY

Г.Д. Гефан, О.В. Кузьмин                G.D. Gefan, O.V. kuzmin

Теория вероятностей, математическая статистика, 
теория игр, эконометрика, компьютерное моделирова-
ние, закон больших чисел, метод статистических испы-
таний, стохастика, компьютерные практикумы, паке-
ты прикладных программ.
Обоснована эффективность применения персональных             
компьютеров при обучении вероятностно-статистическим дис-
циплинам. В связи с этим предлагается при изучении этих дис-
циплин организовать проведение компьютерных практику-
мов, включающих в себя моделирование и численное экспери-
ментирование. Такие практикумы зримо дополняют, иллю-
стрируют математическую теорию примерами и реальными 
действиями. Данный подход хорошо вписывается в концеп-
цию активного и интерактивного обучения и способствует по-
явлению навыков самостоятельного научного исследования.

The theory of probability, mathematical statistics, 
game theory, econometrics, computer modeling, 
the law of large numbers, the Monte Carlo meth-
od, stochastics, computer workshops, software 
packages.
The efficiency of the use of personal computers in 
teaching probabilistic and statistical disciplines is 
proved. In this regard, it is proposed to organize com-
puter workshops that include modeling and numeri-
cal experimentation while studying these disciplines. 
Such workshops visibly complement and illustrate 
mathematical theory by examples and actions. This 
approach fits well in the concept of active and inter-
active teaching and contribute to the emergence of 
the skills of independent scientific research.

Р
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Далингер, 2012; Бычкова, 2010; Гефан, 2013; Кузь-
мин, Палеева, 2008; 2013; Ланина, 2012].

Наиболее очевидное и традиционное направ-
ление компьютеризации преподавания вероят-
ностных и статистических дисциплин − обучение 
статистическим расчётам с использованием паке-
тов прикладных программ (ППП). Так, в некоторых 
пособиях, например [Афифи, Эйзен, 1982; Тюрин, 
Макаров, 2002], излагаются методы статистическо-
го анализа данных и демонстрируется решение за-
дач с помощью статистических ППП. Использова-
ние ППП, на наш взгляд, является оптимальным ва-
риантом для тех, кто уже в той или иной степени 
освоил вероятностно-статистическую теорию и ме-
тодологию, либо для тех, кто постигает её «в рабо-
чем порядке», через решение прикладных задач. 
Студенты младших курсов технических и экономи-
ческих направлений подготовки, которые знако-
мятся с основами теории вероятностей и матема-
тической статистики, нуждаются, может быть, в не 
столь совершенных, но более простых и доступных 
инструментах.

Наиболее сложным и неочевидным выглядит 
привлечение компьютерных технологий к изуче-
нию классических разделов теории вероятностей 
(случайные события, случайные величины). Соб-
ственно, таких попыток в отечественном образова-
нии до недавнего времени почти не было. Едва ли 
не единственным исключением является учебник 
[Андронов и др., 2004], где представлено компью-
терное сопровождение положений теории вероят-
ностей с помощью программ для пакета Mathcad. 
Анализ книги приводит к выводу, что она ориен-
тирована на определённый и относительно не-
большой, хотя и очень важный сегмент направле-
ний подготовки: математика и компьютерные нау-
ки, информатика и вычислительная техника, мате-
матическое обеспечение информационных систем 
и т. п. (об этом пишут сами авторы). Вполне мож-
но допустить, что будущий инженер или экономист 
способен освоить предлагаемую технологию про-
граммирования в Mathcad, но при том количестве 
часов, которые отводятся на изучение теории веро-
ятностей, это будет нелегко совместить с освоени-
ем основного материала.

Итак, можно выделить два подхода к ис-
пользованию ПК при решении вероятностно-
статистических задач. Первый состоит в приме-

нении готовых ППП, второй предполагает необхо-
димость программирования (возможно и совме-
щение этих подходов). На наш взгляд, эти подхо-
ды больше соответствуют запросам и интересам 
специалистов-практиков, чем студентов, осваива-
ющих азы теории вероятностей и математической 
статистики.

Пожалуй, наиболее сбалансированной рабо-
той, решающей задачу обучения теории вероят-
ностей и математической статистике с параллель-
ным освоением соответствующих вычислительных 
инструментов, является учебник [Калинина, 2008]. 
В нём весьма полно раскрыты возможности та-
бличного процессора Excel в области реализации 
различных законов распределения вероятностей 
и обработки данных наблюдений. К сожалению, 
раздел «Закон больших чисел и центральная пре-
дельная теорема», который, по сути, является «мо-
стиком» между теорией вероятностей и математи-
ческой статистикой, лишён компьютерного сопро-
вождения, что было бы очень уместно и способ-
ствовало лучшему пониманию материала.

На наш взгляд, основная ценность исполь-
зования ПК при изучении математических дис-
циплин состоит не в том, чтобы вытеснить мето-
ды математики компьютерной технологией (это 
привело бы к снижению математической культу-
ры будущих специалистов), а в том, чтобы зримо 
дополнить, проиллюстрировать математическую    
теорию примерами и реальными действиями, ко-
торые способствуют более глубокому пониманию 
материала.

Рассмотрев возможности применения раз-
ных ППП, мы остановили свой выбор на Microsoft 
Office Excel. Табличный процессор Excel, не являясь 
профессиональным математическим пакетом, хо-
рош для учебных целей тем, что это офисная, абсо-
лютно доступная программа, знакомая студентам 
по курсу информатики. Она может использовать-
ся в разных режимах – от элементарных таблич-
ных вычислений до применения сложных функций 
и надстроек. Работа в Excel не обесценивает мате-
матических знаний, а, наоборот, помогает их укре-
пить, лишь освобождая от рутинных вычислений. 
Для студента, изучающего математику, Excel подхо-
дит лучше, чем узкоспециализированные ППП, так 
же, как для ребёнка конструктор полезнее, чем го-
товый совершенный прибор.
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Может ли использование ПК помочь студенту 
наполнить конкретным содержанием теорию ве-
роятностей, которая многим даётся с большим тру-
дом не из-за её сложного математического аппара-
та, а лишь потому, что выглядит слишком абстракт-
ной [Гефан, Кузьмин, 2012; 2013]? При этом само 
понятие вероятности является вполне конкретным: 
интуитивно каждый понимает, что событие имеет 
высокую вероятность, если при повторении опыта 
в одних и тех же условиях оно будет наступать до-
статочно часто. По своей сути теория вероятностей 
пропитана духом статистического опыта, и такой 
подход (его называют статистическим определени-
ем) может облегчить понимание этой науки, сде-
лать её более доступной.

Однако сложилось так, что теория вероятно-
стей в вузах изучается до математической статисти-
ки (в чём, конечно, есть своя логика) и в опреде-
лённом отрыве от неё. На первых занятиях студент 
погружается в абстрактные схемы: комбинаторные 
расчёты числа возможных и числа благоприятных 
исходов, алгебру событий, теоремы о вероятно-
сти и т. д. Получаемые при этом результаты могут 
быть статистически обоснованы, если параллельно 
с изучением классического определения и основ-
ных теорем о вероятности, а не в конце курса, как 
это принято, познакомить студентов с простейшей 
формой закона больших чисел. Это позволит при-
дать понятию вероятности события наглядное ста-
тистическое содержание. Математикам XVII–XIX вв. 
для этой цели пришлось бы использовать играль-
ные кости или рулетку, но в наше время существу-
ют несравнимо большие возможности. Идея, разу-
меется, состоит в том, чтобы применить ПК для мо-
делирования случайных событий и случайных ве-
личин методом Монте-Карло. Реализовать описан-
ную методику преподавания курса теории веро-
ятностей, случайных процессов и математиче-
ской статистики можно за счёт введения в учеб-
ный процесс лабораторного компьютерного прак-
тикума, в котором, на наш взгляд, следует совме-
стить четыре подхода к математическому модели-
рованию: аналитический, имитационный, числен-
ный и аналитико-статистический. 

В качестве примера приведём одну из работ 
практикума, в которой изучаются нормальное рас-
пределение и центральная предельная теорема, 
а также различными способами определяется чис-

ло наступлений некоторого события в серии одно-
родных независимых испытаний. Рассматривает-
ся следующая случайная величина: число «шестё-
рок», выпавших при бросании 600 игральных ко-
стей. Она имеет биномиальное распределение, ко-
торое описывается формулой Бернулли. Студен-
ты могут убедиться, что формула Пуассона в этом 
случае является лишь грубым приближением, т. к. 
условия её применимости не совсем выполнены 
(вероятность появления «шестёрки» при бросании 
одной кости не является малой величиной). Зато 
прекрасно «работает» локальная теорема Лапла-
са. В силу центральной предельной теоремы рас-
пределение случайной величины является близ-
ким к нормальному и может быть смоделировано 
различными способами, в том числе и с помощью 
метода Монте-Карло.

На рис. показаны результаты применения не-
которых аналитических формул и использования 
имитационной модели (метод Монте-Карло). Та-
кое сопоставление способствует пониманию вза-
имосвязей различных положений теории и ком-
петентному использованию различных методов 
с учётом условий их применимости. 

Компьютерное моделирование случайных 
процессов может выполняться с использовани-
ем ещё более широкого спектра методов. Напри-
мер, при изучении цепей Маркова по известному 
начальному распределению вероятностей состо-
яний и матрице переходных вероятностей анали-
тически рассчитывается распределение вероятно-
стей состояний через определённое число шагов 
(процесс с дискретным временем). Система диф-
ференциальных уравнений Колмогорова, описы-
вающая динамику распределения вероятностей 
по состояниям в случайном процессе с непрерыв-
ным временем, с помощью дискретизации време-
ни может быть сведена к системе разностных урав-
нений и решена численно. При имитационном мо-
делировании случайного процесса методом стати-
стических испытаний (методом Монте-Карло) соз-
даётся алгоритм, позволяющий при большом чис-
ле реализаций приближённо оценить вероятност-
ные характеристики процесса. Численная и имита-
ционная разновидности моделирования возмож-
ны только при активном использовании ПК.

В задачах математической статисти-
ки применяются модели, которые могут быть на-



[ 60 ]

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования

званы аналитико-статистическими: точечного 
и интервального оценивания (основанные на ме-
тоде моментов); выравнивания распределений (на 
основе статистических гипотез о виде распределе-
ний в генеральной совокупности); линейной ре-
грессии (основанные на методе наименьших ква-
дратов) и т. д. 

Теория игр, являющаяся одним из разделов 
теории исследования операций, тесно связана 
как с оптимизационными, так и с вероятностно-
статистическими понятиями и категориями. Лабо-
раторный практикум по теории игр в Excel может 
включать в себя использование надстройки «Поиск 
решения» для матричной игры путём сведения её 
к симметричной паре двойственных задач линей-
ного программирования. Достаточно интересным 
выглядит компьютерный анализ критериев приня-
тия решений в играх с природой, а также исследо-
вание игр с ненулевой суммой (биматричных игр). 

Курс эконометрики опирается на предше-
ствующие ему вероятностно-статистические дис-
циплины. Лабораторный компьютерный практи-
кум в основном направлен на обучение множе-
ственному корреляционно-регрессионному ана-
лизу. Эконометрика содержит достаточно много 
положений, касающихся применимости обычного 
метода наименьших квадратов (МНК) при постро-
ении регрессионных моделей. Проблемы, возни-

кающие из-за таких явлений, как гетероскедастич-
ность и автокоррелированность остатков регрес-
сии, а также из-за наличия систем одновремен-
ных уравнений, преодолеваются за счёт модифи-
каций МНК − таких, например, как обобщённый, 
косвенный и двухшаговый методы. При этом ни-
каких свидетельств того, что оценки параметров 
регрессии этими методами имеют преимущества 
(несмещённость, состоятельность, эффективность) 
перед обычными МНК-оценками, студенты обыч-
но не получают, довольствуясь простыми утверж-
дениями, что упомянутые методы «лучше». Одна-
ко эти преимущества могут быть наглядно выявле-
ны в ходе экспериментов по методу Монте-Карло, 
и этот подход активнейшим образом используется 
в известном учебнике [Доугерти, 2001]. Мы счита-
ем весьма полезным введение таких эксперимен-
тальных обоснований в компьютерный практикум 
по эконометрике [Гефан, 2005; 2008].

Сформулируем основной вывод работы. При 
изучении вероятностно-статистических дисциплин 
можно активно использовать следующие разно-
видности компьютерного моделирования: анали-
тическое, численное, имитационное, аналитико-
статистическое. Особенно полезным, на наш 
взгляд, является применение в учебном процес-
се метода статистических испытаний. Это помогает 
быстрее преодолеть разрыв между вероятностны-

Рис. Результаты моделирования распределения случайной величины X –
числа «шестерок», выпадающих при бросании 600 игральных костей
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ми и статистическими понятиями, способствует бо-
лее глубокому пониманию закона больших чисел. 
Практикумы, включающие в себя численное экспе-
риментирование, хорошо вписываются в концеп-
цию активного и интерактивного обучения, сопро-
вождаются продуктивными дискуссиями и взаимо-
действием, пробуждают познавательный интерес 
и формируют навыки самостоятельной исследова-
тельской деятельности.
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БАКАЛАВРОВ НАПРАВЛЕНИЯ ПОДГОТОВКИ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
В ПРОЦЕССЕ ИЗУЧЕНИЯ ДИСЦИПЛИНЫ 
«ОСНОВЫ МАТЕМАТИЧЕСКОЙ ОБРАБОТКИ ИНФОРМАЦИИ»

FORMATION OF CREATIVE COMPETENCE OF BACHELORS 
MAJORING IN “TEACHER EDUCATION” WHILE STUDYING
THE DISCIPLINE “FUNDAMENTALS OF MATHEMATICAL 
PROCESSING OF INFORMATION”

И.С. Егорова, Е.А. Михалкина           I.S. Egorova, E.A. Mikhalkina

Профессиональная компетенция педагога, педагоги-
ческое творчество, креативная компетенция, мате-
матическое моделирование.
В статье обсуждаются цели современного математиче-
ского образования. Обосновывается необходимость 
включения креативной компетенции в структуру про-
фессиональной компетенции педагога. Впервые выяв-
ляются возможности содержания дисциплины «Осно-
вы математической обработки информации» в процес-
се формирования креативной компетенции бакалавров 
направления подготовки Педагогическое образование. 
Соотносятся компоненты креативной компетенции 
и результатов освоения данной дисциплины. Приводят-
ся примеры задач, способствующих формированию 
креативной компетенции.

Professional competence of a teacher, pedagogical cre-
ativity, creative competence, mathematical modeling.
The paper describes the goals of modern mathemati-
cal education. The necessity of the inclusion of crea-
tive competence in the structure of professional 
competence of a teacher is proved. For the first time 
the opportunities of the content of the discipline 
“Fundamentals of mathematical processing of infor-
mation” are identified in the process of the forma-
tion of creative competence of bachelors majoring in 
“Teacher Education”. The components of both crea-
tive competence and the results of development of 
this discipline are correlated. The examples of the 
tasks that contribute to the formation of creative 
competence are presented.

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования

дними из главных задач политики Российс-
кой Федерации на ближайшие годы явля-

ются формирование всеобщей математической 
грамотности, развитие креативных способно-
стей учащихся, индивидуализация их образова-
ния с учетом интересов и склонностей к творче-
ской деятельности. Изменения социального зака-
за в области математического образования неиз-
бежно влекут за собой и изменение роли учителя 
в процессе обучения математике подрастающего 
поколения. Перед ним встает непростая задача – 
мотивировать ученика на изучение одного из са-
мых сложных предметов, сформировать матема-
тическую компетенцию у ученика через активное 
включение последнего в разнообразные формы 
математической деятельности, то есть профес-

сиональная деятельность учителя-предметника 
на сегодняшний день неразрывно связана с педа-
гогическим творчеством и креативной деятельно-
стью, а значит, с формированием у него креатив-
ной компетенции (КК).

Под КК педагога будем понимать совокуп-
ность знаний, умений, способов деятельности, 
порождающей готовность личности к осущест-
влению креативной деятельности в рамках про-
фессиональной (педагогической) деятельности            
[Егорова, Михалков, 2013б, с. 333–338]. 

Следуя А.В. Хуторскому, Л.В Шкериной и др., 
в структуре КК будем различать 4 компонента – 
когнитивный, мотивационный, деятельностный, 
рефлексивный. Выделение составляющих каждо-
го из перечисленных компонентов на уровне уме-
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ний и качеств личности, критериев их сформиро-
ванности позволило провести сопоставление с пе-
речнем компетенций ФГОС по данному направле-
нию (табл. 1). Последнее подтверждает обосно-

ванность включения КК в структуру профессио-
нальных компетенций бакалавра педагогическо-
го образования вне зависимости от образователь-
ного профиля.

Таблица 1 

Соотнесение компонентов КК педагога и ФГОС 
по дисциплине «Основы математической обработки информации»

№
п/п

Ко
м

по
не

нт
 К

К

Умение, качества личности Критерии сформированности
Компетенции ФГОС ВПО 

по направлению подготовки 
Педагогическое образование

1 2 3 4 5

1

Ко
гн

ит
ив

ны
й

Умение использовать пред-
метные знания для осу-
ществления креативной 
образовательной деятель-
ности, проявление таких 
качеств, как беглость, ори-
гинальность мышления

1) Понимание роли и значения твор-
ческой педагогической деятельности;
2) знания о творческих задачах, про-
ектах, программах, креативных и ин-
терактивных методах обучения;
3) ответственность за осуществление 
заданий; 
4) наличие таких качеств креативной 
личности, как беглость, оригиналь-
ность мышления, мобильность, не-
зависимость, экспрезентность, эври-
стичность и др.; 
5) осуществление рефлексии педаго-
гической деятельности

– Владение культурой мышле-
ния, способностью к обобще-
нию, анализу, восприятию ин-
формации, постановке цели 
и выбору путей её достижения 
(ОК-1);
– способность использовать зна-
ния о современной естественно-
научной картине мира в образо-
вательной и профессиональной 
деятельности, применять ме-
тоды математической обработ-
ки информации, теоретического 
и экспериментального исследо-
вания (ОК-4)

2

М
от

ив
ац

ио
нн

ы
й

Наличие системы моти-
вов, лежащих в основе по-
ложительного отношения 
к творческой деятельно-
сти, потребность в творче-
ском взаимодействии с за-
дачей и стремление пере-
дать эту потребность уче-
нику, развитого воображе-
ния и склонности к риску

1) Наличие интереса к проявлению 
креативности в ходе педагогической 
деятельности;
2) участие в творческой деятельности;
3) активность в саморазвитии, фор-
мировании развитого воображения 
и склонности к риску

– Готов к взаимодействию с кол-
легами, к работе в коллективе 
(ОК-7);
– готов использовать основные 
методы и средства получения, 
хранения и переработки инфор-
мации, готов работать с компью-
тером как средством управле-
ния информацией (ОК-8)
– обладает мотивацией к осу-
ществлению профессиональной 
деятельности (ОПК- 1)

3

Д
ея

те
ль

но
ст

ны
й

Совокупность таких специ-
альных качеств, как умение 
формулировать проблему, 
креативно подойти к ее ре-
шению; владение методи-
ками развития творческих 
способностей учеников че-
рез предметные знания; 
умение творчески исполь-
зовать накопленный опыт 

1) Постановка задачи, выделение но-
вой проблемы в традиционной педа-
гогической ситуации;
2) умение планировать деятельность;
3) осуществление сбора и анализа ин-
формации;
4) осуществление ближнего и дальне-
го, внутрисистемного и межсистемно-
го переноса знаний и умений в новую 
ситуацию;
5) умение оторваться от логического 
рассмотрения фактов их в более ши-
роком плане, увидеть новое;
6) творческий подход в выборе техно-
логий и методов деятельности 

– Готовность применять совре-
менные методики и техноло-
гии, методы диагностирования 
достижений обучающихся для 
обеспечения качества учебно-
воспитательного процесса 
(ПК-3);
– способность использовать 
в учебно-воспитательной дея-
тельности основные методы на-
учного исследования (ПК-13)
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Таблица 2

Результаты освоения дисциплины «Основы математической обработки информации»

№
п/п

Ко
м

по
не

нт
 К

К В результате изучения дисциплины студент должен

знать уметь владеть

1 2 3 4 5

1

Ко
гн

ит
ив

ны
й Основные математические 

понятия и методы реше-
ния базовых математиче-
ских задач, рассматривае-
мых в рамках дисциплины

Осуществлять перевод ин-
формации с языка, характер-
ного для предметной обла-
сти, на математический язык

Содержательной интерпретаци-
ей и адаптацией математических 
знаний для решения образова-
тельных задач в соответствую-
щей профессиональной области

2

М
от

ив
ац

ио
нн

ы
й Роль и возможности мате-

матической обработки ин-
формации в современной 
педагогике и методике об-
учения математике

Определять целесообраз-
ность применения какого-
либо метода математическо-
го моделирования

Основными способами адапта-
ции возможностей математи-
ческой обработки информации 
к решению конкретной педаго-
гической задачи

Окончание табл. 1 

1 2 3 4 5

4

Ре
фл

ек
си

вн
ы

й

Объективная оценка своих 
креативных качеств, реф-
лексия по поводу собствен-
ной творческой деятельно-
сти; рефлексия по поводу 
своей роли учителя в про-
цессе выполнения учащи-
мися заданий, направлен-
ных на формирование кре-
ативности

1) Умение формулировать свои мыс-
ли, аргументированно доказывать 
свою точку зрения;
2) рефлексия по поводу проявления 
креативности в собственной педагоги-
ческой деятельности;
3) рефлексия по поводу своих знаний 
и их применения в ходе решения про-
фессиональных задач;
4) рефлексия по поводу своей роли 
учителя

Способность анализировать ми-
ровоззренческие, социально 
и личностно значимые философ-
ские проблемы (ОК-2)

Перечисленные умения и качества личности, 
характеризующие тот или иной компонент КК, по-
зволяют сделать вывод о тесной связи творческих 
процессов в профессиональной деятельности пе-
дагога и процессов социально-педагогического мо-
делирования. 

В данной работе под социально-педагогичес-
ким моделированием будем понимать отраже-
ние ведущих характеристик преобразуемой систе-
мы (оригинала) в специально сконструированном 
объекте-аналоге (модели). Для проведения мо-
дельного исследования педагог должен уметь ис-
пользовать предметные знания в новой области 
(нестандартной ситуации), выявлять суть пробле-
мы, формулировать ее, выявлять ключевые харак-
теристики объекта, креативно подходить к созда-
нию модели, проводить анализ полученных в ходе 

моделирования результатов, интерпретировать их 
на реальный объект [Русаков, 2004, с. 117–118].

Анализ содержания дисциплин, определен-
ных ФГОС для всех образовательных профилей 
направления подготовки Педагогическое обра-
зование, показал целесообразность формирова-
ния КК будущего учителя средствами социально-
педагогического моделирования в процессе изуче-
ния дисциплины «Основы математической обра-
ботки информации». Результатом её изучения вы-
ступает набор формируемых у студентов компетен-
ций: ОК-1, 2, 4, 7, 8; ПК-3, 13; ОПК-1 – как составля-
ющих КК педагога (см. табл. 1).

Соотнесем компоненты КК и результаты осво-
ения дисциплины «Основы математической об-
работки информации» бакалаврами направления 
подготовки Педагогическое образование (табл. 2).
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Окончание табл. 2 

1 2 3 4 5

3

Д
ея

те
ль

но
ст

ны
й

Основные способы пред-
ставления информации 
с использованием матема-
тических средств;
этапы метода математиче-
ского моделирования; 
возможности средств мо-
делирования в педагоги-
ческой деятельности

Формулировать проблему, 
креативно подойти к ее ре-
шению;
осуществлять поиск и отби-
рать информацию, необхо-
димую для решения кон-
кретной задачи; 
использовать метод матема-
тического моделирования при 
решении практических задач 

Основными методами решения 
задач, относящихся к дискретной 
математике, и простейших задач 
на использование метода матема-
тического моделирования в про-
фессиональной деятельности;
методиками развития творче-
ских способностей (как собствен-
ных, так и учеников) через пред-
метные знания

4

Ре
фл

ек
си

вн
ы

й Способы математическо-
го оценивания результа-
тов собственной педагоги-
ческой и творческой дея-
тельности

Использовать основные ме-
тоды статистической обра-
ботки экспериментальных 
данных при проведении пе-
дагогических исследований 
в процессе обучения

Владение методами интерпрета-
ции количественных данных пе-
дагогических исследований

Таким образом, у будущих педагогов любого об-
разовательного профиля формируется креативная 
компетенция, повышается общий уровень математи-
ческой грамотности, т. е. формируется и математиче-
ская компетенция.

Считаем, что достижению заявленных результа-
тов будет способствовать использование в обучении 
специальной системы заданий, которая включает сле-
дующие типы задач.

1. Задачи на составление модели знаний, на-
правленные на формирование и развитие когнитив-
ного и мотивационного компонентов КК педагога.

Примеры: а) изучите ФГОС по направлению подго-
товки Педагогическое образование, учебный план дан-
ного направления, требования к составлению рабочих 
программ (РП) дисциплин. Ответьте на вопросы:

– какие компоненты входят в структуру РП?
– что является образовательным результатом со-

гласно ФГОС? 
– какие формы и методы обучения рекомендует-

ся использовать при разработке РП с учетом требова-
ний ФГОС?

б) проанализируйте РП произвольной дисципли-
ны естественнонаучного цикла, составленную в соот-
ветствии с Государственным образовательным стандар-
том 2000–2004 годов (см. Образовательный портал ХГУ: 
edu.khsu.ru), и выделите результаты образовательной 
деятельности студентов и переформулируйте их таким 
образом, чтобы они отвечали требованиям ФГОС.

2. Задачи на составление модели передачи зна-
ний (учебного процесса) предполагают социально-
педагогическое проектирование, математическое 

описание психолого-педагогических объектов, игро-
вые модели обучения, моделирование дистанцион-
ного обучения, моделирование инновационной де-
ятельности, моделирование образовательной среды 
и т. д. Такие задания способствуют формированию де-
ятельностного компонента.

Пример. В начале учебного года учителю, рабо-
тающему первый год, предстоит познакомиться с уче-
ническим коллективом 5а класса. В планы учителя 
входит организация творческого коллектива по мате-
матике, но для этого необходимо провести среди уча-
щихся небольшое исследование по трем признакам:

– как много детей обучалось в начальной школе 
по программе развивающего обучения?

– кто из учеников имеет склонности к изучению 
математики?

– кто из детей хотел бы заниматься дополнитель-
но (во внеурочное время) учебно-исследовательской 
деятельностью по математике? 

Предложите варианты решения данной задачи 
с использованием множеств, а также проиллюстри-
руйте результаты с помощью диаграмм Эйлера.

При решении данной задачи студент демонстри-
рует знания элементов теории множеств, умение пе-
реводить задачу на математический язык, а также 
владение содержательной интерпретацией матема-
тической задачи для решения педагогической зада-
чи. Таким образом, задача способствует формирова-
нию когнитивного компонента КК бакалавра педаго-
гического образования.

3. Задачи на обработку результатов педагоги-
ческого эксперимента, психолого-педагогического 
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прогнозирования, входного, промежуточного и ито-
гового контроля и т. д. (статистические и регрессион-
ные модели) способствуют формированию деятель-
ностного и рефлексивного компонентов КК. 

Пример. Центр мониторинга и оценки качества об-
разования Томского областного института повышения 
квалификации и переподготовки работников образова-
ния предоставил следующую информацию: при выпол-
нении заданий ЕГЭ по математике в 2011 году с частью 
В справились 67,79 % учащихся, с частью С – 7,28 %; 
в 2012 году – 62,07 и 4,99 % соответственно; в 2013 
году – 71,81 и 9,5 % [Анализ…, 2013, с. 27]. Представь-
те данные в табличной форме. Предложите несколько 
вариантов графической интерпретации (гистограмма, 
круговая и точечная диаграммы) ответов на вопросы:

– как изменился процент выполнения участника-
ми заданий базового уровня (часть В)?

– в какую сторону произошло смещение резуль-
татов ЕГЭ по математике 2013 года по Томской обла-
сти относительно 2011 года? 

О чем свидетельствуют данные результаты? 
Предложите свое объяснение данной динамики ре-
зультатов ЕГЭ по математике в Томской области.

Для решения данной задачи студенту будет необ-
ходимо:

1. Продемонстрировать умение считывания ин-
формации, представленной в различной форме (тек-
стовая, графическая, табличная).

2. Показать знание основ математической стати-
стики.

3. Использовать методы статистической обработ-
ки информации, а также ее табличной и графической 
интерпретации.

4. Осуществлять рефлексию собственной дея-
тельности.

Таким образом, выполнение данного задания 
действительно будет способствовать формированию 
деятельностного и рефлексивного компонентов КК.

Учитывая требования современного образова-
ния к будущему педагогу, считаем обоснованным 
включение в структуру профессиональной компетен-
ции креативной составляющей. Процесс ее формиро-
вания должен осуществляться начиная с первого года 
обучения в вузе при изучении всех дисциплин учеб-
ного плана направления подготовки Педагогическое 
образование. Так, при обучении дисциплине «Осно-
вы математической обработки информации» имеют-
ся все условия для формирования КК будущих педаго-

гов. Однако для его систематизации необходимо раз-
работать специальную систему заданий, что является 
задачей нашего исследования на данном этапе. 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОНФЛИКТОЛОГИЧЕСКОЙ 
КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГОВ 
В ПРОЦЕССЕ ТЬЮТОРСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 
НА КУРСАХ ПОВЫшЕНИЯ КВАЛИФИКАЦИИ

FORMATION OF CONFLICTOLOGICAL COMPETENCE 
OF TEACHERS DURING TUTOR SUPPORT 
AT THE COURSES OF ADVANCED TRAINING

И.Е. Емельянова                   I.E. Emelyanova

Конфликтологическая компетентность, тьюторство, 
тьюторское сопровождение, индивидуально-дифферен-
цированный профессиональный маршрут.
В статье рассматривается возможность использования тью-
торства как инновационной формы повышения квалифика-
ции педагогов в процессе формирования их конфликтологи-
ческой компетентности. Представлены этапы и условия тью-
торского сопровождения педагогов на основе структурно-
функциональных характеристик конфликтологической ком-
петентности.

Сonflictological competence, tutoring, tutor 
support, individual differentiated professional 
route.
The article describes the possibility of the use of 
tutoring as an innovative form of teachersʹ ad-
vanced training during the formation of their 
conflictological competence. The article 
presents the stages and conditions of tutor sup-
port of teachers based on structural-functional 
characteristics of conflictological competence.

овременное состояние российского обще-
ства, несмотря на провозглашаемую внеш-

нюю стабильность существования, имеет высокий 
уровень конфликтности, который отражается во 
всех сферах социального взаимодействия, в том 
числе и в образовании. 

Наличие противоречий в педагогическом про-
цессе делает конфликты неизбежными, а управ-
ление ими – необходимой составляющей профес-
сионализма педагога.

Конфликтологическая компетентность 
педагога влияет на процесс и уровень его 
профессионально-личностного развития и ре-
зультативность педагогической деятельности. Од-
нако конфликтологическая подготовка учителей 
осуществляется в основном в процессе повыше-
ния квалификации или переподготовки специали-
стов в системе дополнительного профессиональ-
ного образования. 

Анализ современных исследовательских под-
ходов к содержанию понятия «конфликтологиче-
ская компетентность» показал, что данная про-
блема активно изучается учеными, вкладываю-

щими в ее трактовку различный смысл и опреде-
ляющими ее различное положение в системе про-
фессиональной компетентности специалиста:

– в составе социально-психологической ком-
петентности (Л.А. Петровская);

– в составе коммуникативной и управленче-
ской компетентности (С.А. Багашев);

– в составе социальной компетентности (Д.В. 
Ивченко) и т. д.

Несмотря на дифференциацию представлен-
ных позиций, обусловленную проблемой кон-
фликта как проблемой социального взаимодей-
ствия, конфликтологическая компетентность яв-
ляется компонентом профессиональной и видом 
специальной компетентности специалиста.

При этом сущность самого понятия также не-
однозначна и рассматривается как в общем смыс-
ле для всех профессий, так и для педагогической 
в частности:

– (в широком профессиональном смысле) 
способность управлять конфликтом в профессио-
нальной среде (А.Я. Анцупов, О.И. Денисов, Н.В. 
Самсонова, А.И. Шипилов);

С
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– (в узком профессиональном смысле) инте-
гративное свойство личности, включающее в себя 
систему конфликтологических знаний; умений 
и навыков взаимодействия в конфликте; способ-
ности реализации конструктивных моделей взаи-
модействия в конфликте; ценностные и мировоз-
зренческие установки и т. д. (О.А. Иванова);

– (в широком педагогическом смысле) под-
готовленность и способность к управлению кон-
фликтами в образовательном учреждении (Г.С. 
Бережная);

– (в узком педагогическом смысле) освоение 
совокупности конфликтологических знаний, тех-
нологических умений, навыков и опыта, система-
тизированных и адаптированных к педагогиче-
ской профессии (С.В. Баныкина).

Исходя из данных определений, конфликто-
логическая компетентность педагога представля-
ет собой, на наш взгляд, готовность и способность 
управлять конфликтами в профессиональной сре-
де на основе овладения совокупностью конфлик-
тологических знаний, технологических умений, 
навыков и опыта взаимодействия в конфликте, 
систематизированных и адаптированных к педа-
гогической профессии.

Представленная трактовка понятия обуслов-
ливает выделение следующих структурных ком-
понентов в процессе ее формирования:

1) информационный, который включает в себя 
знания по теории и практике прогнозирования, 
предупреждения, регулирования и разрешения 
конфликтов в административно-управленческой 
сфере, в сфере учебно-воспитательной деятель-
ности и социально-профессионального взаимо-
действия;

2) технологический, который включа-
ет в себя конфликтологические умения и навы-
ки, этическое поведение в конфликтных ситуа-
циях в административно-управленческой сфе-
ре, в сфере учебно-воспитательной деятельно-
сти и социально-профессионального взаимодей-
ствия;

3) личностно-регулятивный, который включа-
ет в себя совокупность профессионально важных 
свойств и качеств в основных сферах индивиду-
альности (интеллектуальной, эмоциональной, во-
левой).

При этом первый и второй компоненты, в отли-

чие от третьего, в структуре данной компетентно-
сти включают в себя три сферы (административно-
управленческую, учебно-воспитательной дея-
тельности и социально-профессионального взаи-
модействия), в основу которых, с одной стороны, 
положена типология школьных конфликтов, а с 
другой – именно эти сферы отражают основные 
социально-профессиональные пространства в ра-
боте педагога. 

Каждый компонент обозначенной компе-
тентности имеет определенное функциональное 
значение в управлении конфликтами в образо-
вательном учреждении: первый является инфор-
мационным оснащением для осуществления кон-
фликтологической деятельности педагога, второй 
выполняет преобразующую функцию по отноше-
нию к конфликтогенной среде образовательной 
организации, а третий – регулятивную по отноше-
нию к личности самого педагога [Бережная, 2007].

Управление конфликтами только на основе 
жизненного опыта и здравого смысла недостаточ-
но эффективно. Поэтому необходима специаль-
ная конфликтологическая подготовка педагогов 
образовательных организаций в системе допол-
нительного профессионального образования. 

В современных социокультурных условиях 
дополнительное образование становится одной 
из ведущих форм социальной активности челове-
ка и важной сферой деятельности общества. В си-
стеме повышения квалификации происходят ин-
тенсивные процессы разработки новых моделей 
обучения, формирования инновационных педаго-
гических технологий, среди которых особое место 
занимает тьюторство.

В соответствии с исследованиями ученых 
(Т.М. Ковалева, Е.И. Кобыща, С.ю. Попова (Смо-
лик), А.А. Теров, М.ю. Чередилина) феномен тью-
торства связан с историей европейских универ-
ситетов XII века, происходит из Великобритании, 
где он оформился к XIV веку в классических ан-
глийских университетах Оксфорде и Кембридже, 
и представляет собой исторически сложившую-
ся форму университетского наставничества. В Рос-
сии тьюторство было представлено через систе-
му гувернерства, «туторов» Лицея памяти Цесаре-
вича Николая Александровича, отдельных педаго-
гов, исповедовавших принципы свободного раз-
вития личности, признававших ценность «само-
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сти» [Ковалева и др., 2012]. Понятие «тьютор» эти-
мологически схоже с понятием «куратор», кото-
рое в педагогической литературе имеет несколь-
ко значений: опекун, попечитель, лицо, которому 
поручено наблюдать за ходом какой-либо рабо-
ты и т. д. [Великанова, 2011]. Однако функцио-
нальное предназначение данных позиций карди-
нально различается.

В современном российском образовании 
трактовка понятия «тьютор» неоднозначна, что 
обусловлено современными тьюторскими прак-
тиками. Согласно исследованиям Т.М. Ковалевой, 
в России выделяются три типа тьюторских прак-
тик, каждый из которых предлагает собственные 
основания для соорганизации различных образо-
вательных предложений в индивидуальную обра-
зовательную программу и, соответственно, задает 
определенный тип тьюторского сопровождения: 
в процессе дистанционного образования (инфор-
мационный контекст), в процессе открытого обра-
зования (социальный контекст), как сопровожде-
ние индивидуальной образовательной програм-
мы (антропологический контекст).

В связи с этим пространство работы тьютора, 
по мнению Т.М. Ковалевой, определяется соот-
ветствующими векторами тьюторского действия: 
социальным, культурно-предметным и антропо-
логическим [Ковалева, 2011]. Если экстраполи-
ровать их в систему дополнительного профессио-
нального образования, содержание векторного 
направления будет следующим.

Социальный вектор тьюторского действия 
предполагает работу с множеством образователь-
ных предложений, обусловленных инфраструкту-
рой тех или иных образовательных организаций. 
В процессе тьюторских консультаций в системе 
дополнительного профессионального образова-
ния обучающийся узнает о конференциях, спец-
курсах, тренингах, открытых семинарах для реа-
лизации своей индивидуальной образовательной 
программы. Задача тьютора состоит в том, что-
бы вместе со своим тьюторантом увидеть и проа-
нализировать всю инфраструктурную карту обра-
зовательных возможностей с точки зрения их ре-
сурсности для реализации его индивидуальной 
образовательной программы.

Культурно-предметный вектор тьюторско-
го действия – это работа с предметным материа-

лом, выбранным тьюторантом. Тьютор постоянно 
фиксирует продвижение обучающегося в грани-
цах изучаемого курса, привлекая по необходимо-
сти специалистов для дополнительных консульта-
ций, которые изменяют или дополняют реализа-
цию индивидуальной образовательной програм-
мы тьюторанта.

Антропологический вектор тьюторского дей-
ствия – это работа с индивидуальными психоло-
гическими и физиологическими свойствами тью-
торанта, на которые он может опереться, а какие-
то ему еще необходимо формировать в соответ-
ствии с индивидуальной образовательной про-
граммой.

Поэтому тьютор в системе дополнительно-
го профессионального образования – педагог, со-
провождающий процесс построения индивиду-
альной образовательной программы обучающе-
гося. Тьюторство – форма сопровождения инди-
видуальной образовательной программы обуча-
ющегося, предполагающая использование откры-
тых образовательных технологий, которые обла-
дают тремя важными характеристиками: «откры-
ты» возрасту, учебному предмету, организацион-
ным формам.

Тьюторство, являясь формой сопровождения 
индивидуальной образовательной программы 
обучающегося, имеет неоднозначные трактовки 
понятия «сопровождение» в своем определении 
[Гуртовенко и др., 2006, с. 31]: 

1) метод, обеспечивающий создание условий 
для принятия субъектом развития оптимальных 
решений в различных ситуациях жизненного вы-
бора (т. е. проблемных ситуациях);

2) недирективная форма помощи, направ-
ленная на развитие и саморазвитие самосозна-
ния личности;

3) система профессиональной деятельности 
психолога, направленная на создание социально-
психологических условий для успешного обуче-
ния и психического развития ребенка в системе 
школьного взаимодействия.

Поэтому мы определяем тьюторское сопро-
вождение в системе дополнительного профессио-
нального образования как создание условий для 
организации самостоятельной деятельности обу-
чающихся, успешного освоения содержания кур-
са и их личностно-профессионального развития 
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и саморазвития. Цель тьюторского сопровожде-
ния в процессе формирования конфликтологиче-
ской компетентности педагога заключается в соз-
дании условий для развития у педагогов готовно-
сти и способности управлять конфликтами в про-
фессиональной среде на основе овладения сово-
купностью конфликтологических знаний, техно-
логических умений, навыков и опыта взаимодей-
ствия в конфликте.

Основными бинарными функциями тьютора 
в процессе формирования конфликтологической 
компетентности педагогов на курсах повышения 
квалификации будут:

– диагностико-координационная (определе-
ние исходного уровня конфликтологической ком-
петентности, выбор определенного направления 
индивидуально-дифференцированного образо-
вательного маршрута, подбор способов и проце-
дур тьюторского сопровождения в соответствии 
с уровнем конфликтологической компетентности, 
а также координация деятельности слушателей 
курсов повышения квалификации по самообразо-
ванию); 

– организационно-деятельностная (фор-
мирование конфликтологической компетент-
ности посредством реализации направлений 
индивидуально-дифференцированного образо-
вательного маршрута, выявление ресурсов и воз-
можностей для преодоления затруднений в ходе 
самообразования, помощь при решении возника-
ющих проблем конфликтологического характера);

–  контрольно-аналитическая (сбор данных об 
уровне сформированности конфликтологической 
компетентности, последующий анализ и коррек-
ция процесса и результатов ее формирования).

Данные функции реализуются на определен-
ных этапах тьюторского сопровождения, содер-
жание которого включает в себя организован-
ное взаимодействие тьютора и тьюторантов, на-
правленное на оказание помощи и поддержки 
в реализации индивидуальной образовательной 
программы в соответствии с уровнем сформиро-
ванности конфликтологической компетентности. 
На основе материалов исследований Л.В. Бендо-
вой и Т.М. Ковалевой мы обозначили технологию 
организации тьюторского сопровождения слуша-
телей курсов повышения квалификации в процес-
се формирования конфликтологической компе-

тентности как взаимосвязанную последователь-
ность трех этапов: подготовительного, основного 
и заключительного.

На первом этапе (диагностико-проекти-
ровочном) в процессе взаимодействия тьютора 
и тьюторанта разрабатывается индивидуально-
дифференцированный образовательный марш-
рут слушателя курсов повышения квалификации 
на основе использования метода диалога и про-
ведения анкетирования, тестирования в качестве 
входного контроля. 

На втором этапе (реализационном) проис-
ходит реализация индивидуально-дифференци-
рованного образовательного маршрута по на-
правлениям и модулям образовательной програм-
мы в соответствии с уровнем сформированности 
конфликтологической компетентности на основе 
анализа педагогических ситуаций, аналитики ре-
альных конфликтов, использования метода диа-
лога, деловых игр, тренингов, кейс-метода.

Третий (аналитический) этап заключается 
в анализе результатов обучения, определения 
уровня конфликтологической компетентности пе-
дагогов на основе подготовки проектов, проведе-
ния анкетирования и тестирования в качестве ито-
гового контроля.

Условием реализации тьюторского сопро-
вождения является комплекс методов (которые 
были обозначены выше), средств (диагностиче-
ские материалы, методический портфолио слуша-
теля курсов повышения квалификации, учебно-
методические пособия, программы, электрон-
ные ресурсы и т. д.) и форм обучения (в том чис-
ле и дистанционного) слушателей курсов повыше-
ния квалификации.

Технология тьюторского сопровождения пе-
дагогов в процессе формирования конфликтоло-
гической компетентности в системе дополнитель-
ного профессионального образования включает 
в себя цель, функции, содержание (взаимодей-
ствие тьютора и тьюторантов), формы, методы, 
средства работы, в качестве интегративного кри-
терия результативности и эффективности кото-
рого является ориентированность на личностно-
профессиональное развитие педагога, его про-
фессиональную активность, проявленную им во 
время курсовой подготовки и послекурсовой пе-
риод, воплощенную в продукте, востребованном 
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в совместной деятельности каждого конкретно-
го участника образовательного процесса [Лаврен-
тьева, Цвелюх, 2010, с. 53].

Таким образом, осознанный заказ специали-
ста на собственный процесс повышения квали-
фикации (в частности, формирования конфликто-
логической компетентности) возможен на осно-
ве индивидуализации обучения, одной из новых 
форм которого в современных условиях является 
тьюторство.
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ВЕБ-КВЕСТ В ПРОЦЕССЕ МАТЕМАТИЧЕСКОЙ 
ПОДГОТОВКИ КАК УСЛОВИЕ РАЗВИТИЯ 
ОБЩЕКУЛЬТУРНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ СТУДЕНТОВ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА

WEBQUEST IN THE PROCESS OF MATHEMATICAL PREPARATION 
AS CONDITION OF DEVELOPMENT OF COMMON CULTURAL 
COMPETENCES OF PEDAGOGICAL UNIVERSITY STUDENTS

Н.А. Журавлева            N.A. Zhuravleva

Компетентностный подход, общекультурные компе-
тенции, веб-квест, проектная деятельность, матема-
тическая подготовка студентов.
В статье выделены этапы деятельности студентов в про-
цессе проведения веб-квеста и предложена модель этой 
деятельности в процессе математической подготовки, 
направленная на развитие общекультурных компетен-
ций студентов.

Competence approach, common cultural compe-
tences, webquest, project activity, mathematical 
preparation of students.
The article describes the stages of studentsʹ activity 
in the course of carrying out a webquest and offers 
the model of this activity in the course of mathemat-
ical preparation, aimed at the development of com-
mon cultural competences of students.
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огласно ФГОС ВПО по направлению Педагоги-
ческое образование реализация компетент-

ностного подхода должна предусматривать широкое 
использование в учебном процессе активных и инте-
рактивных форм проведения занятий в сочетании с вне-
аудиторной работой с целью развития компетенций сту-
дентов. Веб-квесты позволяют проводить занятия в ин-
терактивной форме и в процессе математической под-
готовки формировать не только профессиональные, но 
и общекультурные компетенции студентов. 

Проблемам использования веб-квестов в об-
разовательном процессе посвящены исследования                
Е.И. Багузиной, Г.А. Воробьёва, О.В. Львовой, О.Л. Осад-
чук и др., однако отсутствуют исследования, посвящен-
ные развитию общекультурных компетенций в процес-
се математической подготовки с помощью веб-квестов. 

В настоящее время существуют противоречия 
между достаточной изученностью общих вопросов, 
связанных с применением веб-квестов в образова-
тельном процессе и слабой разработанностью про-
блемы развития общекультурных компетенций сту-
дентов в процессе математической подготовки с по-
мощью веб-квестов. 

Выделенное противоречие обозначило научную 

проблему, которая состоит в разработке теоретиче-
ски обоснованного методического обеспечения веб-
квеста как условия развития общекультурных компе-
тенций студентов в процессе математической подго-
товки в педагогическом вузе.

Актуальность и недостаточная разработанность 
проблемы определили цель исследования: разрабо-
тать теоретическое обоснование и методическое обе-
спечение условий развития общекультурных компе-
тенций студентов с помощью веб-квеста в процессе 
математической подготовки в педагогическом вузе. 

Научная новизна состоит в разработке структур-
ной модели деятельности студентов по веб-квесту 
в процессе математической подготовки.

Веб-квест – это проблемное задание с элемента-
ми ролевой игры, для выполнения которого использу-
ются информационные ресурсы Интернет. Концепция 
веб-квестов была разработана в США в Университете 
Сан-Диего в середине 90-х годов ХХ века Б. Доджем 
и Т. Марчем. Впервые термин «веб-квест» (WebQuest) 
был предложен в 1995 году Б. Доджем, который опре-
делил несколько понятий в описании новой среды об-
учения, связывающей учебный процесс с интенсив-
ным использованием Интернета. 

С
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Н.А. ЖУРАВЛЕВА. ВЕБ-КВЕСТ В ПРОЦЕССЕ МАТЕМАТИЧЕСКОй ПОДГОТОВКИ КАК УСЛОВИЕ РАЗВИТИя 
ОБЩЕКУЛьТУРНыХ КОМПЕТЕНЦИй СТУДЕНТОВ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА

Структуру веб-квеста, как правило, составляют 
четыре обязательных раздела: 

1) введение – формулировка проблемы, описа-
ние темы и цели проекта веб-квеста, обоснование его 
ценности; 

2) задание – распределение ролей, обязанностей 
участников проекта, определение формы представле-
ния конечного результата, условий его оптимального 
достижения; 

3) выполнение – описание процедуры (этапов) 
работы, ресурсов, необходимых для выполнения за-
дания (ссылки на интернет-ресурсы и любые другие 
источники информации, а также вспомогательные 
материалы, которые позволяют более эффективно 
организовать работу над веб-квестом); 

4) оценивание – представление критериев и па-
раметров оценки работы над веб-квестом [Осадчук, 
2012].

В педагогической литературе веб-квесты относят 
к виду проектов. Компетенции проявляются и разви-
ваются в деятельности. Выделим этапы проектной де-
ятельности студентов, осуществляемой при выполне-
нии веб-квеста: поисковый, аналитический, практи-
ческий, презентационный и рефлексивно-оценочный 
[Журавлева, 2010].

Выделим общекультурные компетенции студен-
тов, имеющие наибольшие перспективы развития 
в процессе их деятельности по веб-квесту:

– владение культурой мышления, способность 
к обобщению, анализу, восприятию информации, по-
становка цели и выбора путей её достижения (ОК-1);

– способность логически верно выстраивать уст-
ную и письменную речь (ОК-6);

– готовность к взаимодействию с коллегами, к ра-
боте в коллективе (ОК-7);

– готовность использовать основные методы, 
способы и средства получения, хранения, переработ-
ки информации, готовность работать с компьютером 
как средством управления информацией (ОК-8);

– способность работать с информацией в гло-
бальных компьютерных сетях (ОК-9);

– способность использовать навыки публичной 
речи, ведения дискуссии и полемики (ОК-16).

Сравнительный анализ проектной деятельно-
сти студентов при выполнении веб-квеста и выде-
ленных общекультурных компетенций ФГОС ВПО 
позволил нам разработать структурную модель де-
ятельности студентов, осуществляемую при выпол-
нении веб-квеста в процессе математической под-
готовки (табл.).

Структурная модель деятельности студентов по веб-квесту в процессе математической подготовки

Этап деятельности Действия студентов Компетенции
Поисковый – Сбор информации из Интернета по полученным ссылкам и из других ис-

точников; 
– анализ проблемной ситуации;
– формулирование проблемы

ОК-1, ОК-6, 
ОК-8, ОК-9

Аналитический – Производят «ревизию» имеющихся и необходимых теоретических зна-
ний и практических умений;
– осуществляют выбор способа решения проблемы;
– формулируют цель своей деятельности для выполнения веб-квеста 
и обсуждают способы ее достижения, ставят задачи;
– осуществляют процесс планирования;
– определяют роль каждого участника для работы в группе

ОК-1, ОК-6, 
ОК-7

Практический – Самостоятельное выполнение запланированных шагов: анализ, систе-
матизация, обобщение полученных ранее знаний и приобретение новых;
– обсуждение промежуточных результатов;
– осуществление текущего самоконтроля;
– сопоставление полученного результата с задачами веб-квеста

ОК-1, ОК-6, 
ОК-7, ОК-8, 
ОК-9

Презентационный – Выбирается формат презентации;
– готовится и проводится презентация;
– ответы на вопросы по презентации

ОК-6, ОК-16

Рефлексивно-
оценочный

– Обсуждаются проведение презентации, вопросы и то, насколько удач-
ны были ответы; 
– проводится оценка результативности веб-квеста;
– проводится рефлексия своей деятельности по веб-квесту, производится 
оценка собственных достижений

ОК-6, ОК-16



[ 74 ]

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования

Поскольку веб-квест – это проблемное задание 
с элементами ролевой игры, то его можно отнести 
к имитационной обучающей модели контекстного об-
учения А.А. Вербицкого, которая предполагает исполь-
зование информации и знаний, полученных в процессе 
учебной деятельности академического типа в конкрет-
ных ситуациях, имитирующих будущую профессиональ-
ную деятельность. 

Вопросами проблемных ситуаций занимались Т.В. 
Кудрявцев, И.Я. Лернер, А.М. Матюшкин, М.И. Махмутов 
и др. в рамках концепции проблемного обучения, разра-
ботанной в конце 60 – начале 70-х годов ХХ века. Описан-
ные способы и правила создания проблемных ситуаций 
актуальны для веб-квестов. 

Приведем пример веб-квеста для студентов II кур-
са направления Педагогическое образование (профиль 
«Математика и информатика») по дисциплине «Мате-
матический анализа и элементы теории функций». Веб-
квест проводится на спецсеминаре и во время индиви-
дуальной работы со студентами. Работа на спецсемина-
ре строится на школьном материале с привлечением из-
учаемого или только изученного материала курса мате-
матического анализа.

Содержание веб-квеста. Студент проходит пе-
дагогическую практику по математике в 10 классе 
(профильный уровень). Накануне урока по теме «Свой-
ства пределов последовательностей», посоветовав-
шись с учителем, он решил, что на уроке нужно про-
вести доказательства свойств пределов суммы, про-
изведения и частного двух последовательностей, име-
ющих конечные пределы. В учебнике А.Г. Мордковича 
«Алгебра и начала анализа», 10 класс, профильный уро-
вень, на основе которого проводилось обучение, дока-
зательства свойств не приведены. Студент в Интер-
нете нашел два доказательства свойств:

1) доказательство проводится по определению 
предела последовательности (http://vyshka.math.ru/
pspdf/f08/calculus-1/l1.pdf);

2) доказательство проводится с помощью бес-
конечно малых последовательностей (http://5fan.ru/
wievjob.php?id=22405).

Познакомьтесь с содержанием учебного материала 
в Интернете, используя указанные ссылки, и в учебнике.

Проанализируйте проблемную ситуацию и сфор-
мулируйте проблему, возникшую у студента.

Обсудите возможные способы решения проблемы.
Сформулируйте цель и задачи своей деятельно-

сти для выполнения веб-квеста.

Распланируйте действия по веб-квесту и распре-
делите роли всех участников группы.

Проанализируйте, на какие факты опираются 
доказательства свойств пределов последователь-
ности в обоих случаях. Составьте план доказатель-
ства. 

Проанализируйте содержание учебного матери-
ала в учебнике.

Составьте конспект фрагмента урока с дока-
зательствами свойств пределов последовательно-
стей в обоих случаях.

Подготовьте презентацию разработанных 
фрагментов уроков.

Обсудите, какое из доказательств следует вы-
брать студенту на урок с учетом принципов доступ-
ности и научности.

Проведите оценку результативности веб-
квеста.

Проведите рефлексию своей деятельности 
по веб-квесту.

Определенный в статье подход к структурирова-
нию деятельности студентов по веб-квесту в процессе 
математической подготовки и разработанная в соответ-
ствии с ним модель этой деятельности представляют  
теоретические основы для решения проблемы методи-
ческого обеспечения веб-квеста как условия развития 
общекультурных компетенций студентов.
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А.А. ЗАВьяЛОВ, А.О. ШИРяКОВА. К ВОПРОСУ О СОЗДАНИИ УСЛОВИй ДЛя ПОДГОТОВКИ ПРОФЕССИОНАЛьНыХ КАДРОВ 
В СФЕРЕ ОРГАНИЗАЦИИ РАБОТы С МОЛОДЕЖьЮ В КРАСНОяРСКОМ КРАЕ

К ВОПРОСУ О СОЗДАНИИ УСЛОВИЙ ДЛЯ ПОДГОТОВКИ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ КАДРОВ В СФЕРЕ ОРГАНИЗАЦИИ 
РАБОТЫ С МОЛОДЕЖЬЮ В КРАСНОЯРСКОМ КРАЕ

ABOUT CREATION OF CONDITIONS FOR PREPARATION 
OF PROFESSIONAL STAFF IN THE SPHERE OF ORGANIZATION 
OF WORK WITH YOUTH IN THE KRASNOYARSK TERRITORY

А.А. Завьялов, А.О. Ширякова          A.A. Zavyalov, A.O. Shiryakova

Youth, organization of work with youth, youth 
policy, preparation of professional staff, higher 
education.
The article analyzes the reasons for the slow 
development of the state youth policy in the Russian 
Federation in the context of federal, regional and 
local executive bodies, describes the situation in the 
system of higher education concerning the field of 
the state youth policy in the country and tells about 
the organizational conditions for the formation of 
higher education in the sphere of “Organization of 
work with youth “in the Krasnoyarsk Territory.

тсутствие преемственности, стабильности 
и совершенствования кадровой политики 

на государственном уровне в условиях системных 
изменений в государстве и обществе в 90-е гг. ХХ – 
начале ХХI вв. отрицательно отразилось на всей си-
стеме работы с молодежью [Ткаченко, 2010, с. 85].

С распадом СССР была полностью разрушена 
система централизованной работы с молодежью, 
вся воспитательная работа была отдана на откуп 
таким сферам, как образование, культура и спорт, 
работники которых как бы автоматически прини-
мали на себя эту миссию. Однако, имея ограничен-
ные ресурсы, рамки и конкретные цели своей де-
ятельности, ни одна из указанных сфер в полной 
мере не могла разрешить пласт проблем, связан-
ных с молодежью, которые возникали в обществе 
на данном этапе [Завьялов, 2012, с. 3]. Ситуацию 
усугубило еще и то, что в это время были ликвиди-
рованы программы подготовки методистов по вос-
питательной работе, стандарты подготовки класс-
ных руководителей и многие другие компоненты 
прежней системы [Бобкова, 2008, с. 194].

Параллельно процессам, которые происходи-

ли в традиционных сферах, начало активно раз-
виваться самостоятельное направление – «моло-
дежная политика». Сегодня словосочетание «мо-
лодежная политика» прочно вошло в научный оби-
ход и укрепилось в практике государственной дея-
тельности, а также стало правовым термином.

Тем не менее роль и место молодежной поли-
тики в системе государственной деятельности до 
сих пор не определено. В сложившейся ситуации 
вот уже четверть века система работы с молодежью 
в стране находится в зачаточном состоянии в силу 
того, что полномочия по выработке и реализации 
государственной молодежной политики постоянно 
передаются от одной структуры в другую и от одно-
го ведомства в другое [Нехаев, Нехаева, 2013].

Анализ таблицы позволяет сделать вывод 
о том, что работа с молодежью в стране не может 
найти сколько-нибудь устойчивые организацион-
ные условия с самого начала ее институализации 
(следует отметить, что словосочетание «молодеж-
ная политика» никогда не употреблялось примени-
тельно к условиям СССР [Ильинский, Луков, 2008,    
с. 10]). Этот процесс продолжается и сегодня.

Молодежь, организация работы с молодежью, моло-
дежная политика, подготовка профессиональных ка-
дров, высшее образование.
В статье проанализированы причины медленного разви-
тия государственной молодежной политики в Россий-
ской Федерации в контексте федеральных, региональ-
ных и муниципальных органов исполнительной власти, 
дан анализ ситуации в области высшего образования 
в сфере государственной молодежной политики в стра-
не, описаны организационные условия формирования 
высшего образования по направлению Организация ра-
боты с молодежью в Красноярском крае.

О
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Хроника основных событий государственной молодежной политики 
(фрагмент таблицы В.В. Нехаева, Т.Г. Нехаевой с добавлениями)

Дата Событие
1 2

7 июня 1989 г. Создан Комитет по делам молодежи Верховного Совета СССР

Февраль 1990 г. Создано Управление по делам молодежи Государственного 
комитета по труду и социальным вопросам СССР

1 апреля 1991 г. Упразднен Государственный комитет по труду и социальным вопросам СССР
13 апреля 1991 г. Образован Комитет СССР по делам молодежи при кабинете Министров СССР
30 июля 1991 г. Создан Государственный комитет РСФСР по молодежной политике

10 ноября 1991 г. Ликвидирован Государственный комитет РСФСР по молодежной политике 
с передачей функций Министерству образования РСФСР

29 января 1992 г. Введена должность полномочного представителя 
Правительства РФ по делам молодежи

16 сентября 1992 г. Создан Комитет по делам молодежи при Правительстве РФ

30 сентября 1992 г. Комитет по делам молодежи при Правительстве РФ реорганизован 
в Комитет РФ по делам молодежи – орган федеральной исполнительной власти

24 октября 1992 г. Упразднена должность полномочного представителя 
Правительства РФ по делам молодежи

10 января 1994 г. Ликвидирован Комитет РФ по делам молодежи и образован 
Комитет РФ по делам молодежи, физической культуре и туризму

17 января 1994 г. Создан Комитет по делам женщин, семьи и молодежи 
Государственной думы Федерального Собрания РФ I созыва

30 мая 1994 г. Комитет РФ по делам молодежи, физической культуре и туризму преобразован 
в Комитет РФ по физической культуре и туризму и Комитет РФ по делам молодежи

10 июня 1994 г. Создан Совет по делам молодежи при Президенте РФ

19 января 1996 г. Создан Комитет по делам женщин, семьи и молодежи 
Государственной думы Федерального Собрания РФ II созыва

14 августа 1996 г. Комитет РФ по делам молодежи переименован 
в Государственный комитет РФ по делам молодежи

30 апреля 1998 г. Упразднен Государственный комитет РФ по делам молодежи

24 июня 1998 г. Образован Департамент по делам молодежи 
в Министерстве труда и социального развития РФ

22 сентября 1998 г. Образован Государственный комитет РФ по делам молодежи

25 мая 1999 г. Государственный комитет РФ по делам молодежи преобразован 
в Государственный комитет РФ по молодежной политике

19 января 2000 г. Создан Комитет по делам женщин, семьи и молодежи 
Государственной думы Федерального Собрания РФ III созыва

21 апреля 2000 г. Образована Правительственная комиссия РФ по делам молодежи

17 мая 2000 г. Упразднен Государственный комитет РФ по молодежной политике 
с передачей его функций Министерству образования РФ

26 июня 2000 г. Создан Департамент по молодежной политике Министерства образования РФ

9 марта 2004 г. 

Образовано Министерство образования и науки РФ, в структуре которого 
создан Департамент по государственной молодежной политике, воспитанию 
и социальной защите детей, а также Федеральное агентство по образованию, 
в структуре которого создано Управление по делам молодежи

24 сентября 2007 г. Образован Государственный комитет РФ по делам молодежи

24 декабря 2007 г. Образован Комитет по делам молодежи 
Государственной думы Федерального Собрания РФ V созыва

12 мая 2008 г.
Создано Министерство спорта, туризма и молодежной политики РФ, 
Государственный комитет РФ по делам молодежи преобразован 
в Федеральное агентство по делам молодежи

27 июня 2008 г. Создана Общественная молодежная палата 
при Государственной думе Федерального Собрания РФ V созыва
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Изменения в структуре управления естествен-
но влияют на действующий корпус работников, яв-
ляющихся идеологическими носителями. Ввиду 
того что большинство планов имеет долгосрочный 
характер и системное финансирование (например, 
через целевые программы и государственное за-
дание), меняющиеся составы работников «новой» 
организации часто не могут увидеть в этих пла-
нах смысл, поскольку в правовых формулировках 
порой не отражаются реальные дела. В результа-
те происходят искажение планов, их постепенное 
изменение (внесение изменений в целевые про-
граммы и государственные задания), нарушение 
целостности задуманных процессов, снижение эф-
фективности реализации молодежной политики и, 
как следствие, критика предыдущего состава ра-
ботников организации, что в конечном итоге при-
водит к полному отсутствию преемственности.

Пока новый состав по своему усмотрению 
приводит в соответствие со своим пониманием 
документацию (на что уходит от года до трех лет) 
и начинает работу, ему на смену уже приходит но-
вый состав, и все повторяется сначала.

Ситуация усугубляется тем, что изменения 
федерального уровня отражаются по всей стра-
не на региональных органах исполнительной вла-
сти, руководители которых стремятся привести их 
в соответствие с федеральными. В муниципаль-
ных образованиях ситуация складывается ана-
логичным образом. Все эти изменения происхо-
дят с различной скоростью. Таким образом, на се-
годняшний момент мы имеем очень разнообраз-
ные органы по реализации молодежной политики 
на местах, что усложняет их координацию и фор-
мирование единых представлений об их работе.

Аналогичная ситуация складывается и в си-
стеме подготовки кадров для сферы молодеж-
ной политики. По данным сводного реестра ли-
цензий на осуществление образовательной дея-
тельности, формируемого Федеральной службой 
по надзору в сфере образования и науки, по со-
стоянию на октябрь 2013 г. 171 вуз Российской Фе-
дерации осуществляет подготовку по направле-
нию Организация работы с молодежью.

Специальность (направление) Организация 
работы с молодежью в своем организационном 
становлении повторяет путь всей сферы моло-
дежной политики. Принадлежность к различным 
ведомствам, с одной стороны, и осмысление на-
учным сообществом конкретного вуза специфики 
работы специалистов молодежной сферы – с дру-
гой, привели к тому, что открытием и реализаци-
ей этой специальности (направления) занимают-
ся разные кафедры – педагогики, социальной пе-
дагогики, социальной работы, социологии, массо-
вых коммуникаций, психологии, менеджмента.

Все это порождает многочисленные и порой 
весьма серьезные проблемы и организационно-
го, и методического, и содержательного характе-
ра, часто вызывает недоумение у многих причаст-
ных к реализации этих программ людей, включая 
руководство вузов.

В последнее время начали образовываться 
кафедры с одноименным названием – «Органи-
зация работы с молодежью», которые структур-
но действуют на разных факультетах (социоло-
гии, педагогии, психологии, физической культуры 
и спорта).

В 2006 г. в Красноярском крае, благодаря при-
нятию регионального Закона «О государствен-

А.А. ЗАВьяЛОВ, А.О. ШИРяКОВА. К ВОПРОСУ О СОЗДАНИИ УСЛОВИй ДЛя ПОДГОТОВКИ ПРОФЕССИОНАЛьНыХ КАДРОВ 
В СФЕРЕ ОРГАНИЗАЦИИ РАБОТы С МОЛОДЕЖьЮ В КРАСНОяРСКОМ КРАЕ

1 2

21 декабря 2011 г. Создан Комитет по физической культуре, спорту и делам молодежи 
Государственной думы Федерального Собрания РФ VI созыва

21 мая 2012 г.

Министерство спорта, туризма и молодежной политики РФ преобразовано 
в Министерство спорта РФ, а функции по выработке и реализации 
государственной молодежной политики Федеральным агентством по делам молодежи 
переданы в Министерство образования и науки РФ

17 октября 2012 г. Утверждено положение о Департаменте дополнительного образования детей, 
воспитания и молодежной политики Министерства образования и науки РФ

15 июля 2013 г.
Департамент дополнительного образования детей, воспитания и молодежной политики 
Министерства образования и науки РФ переименован в Департамент государственной по-
литики в сфере воспитания детей и молодежи РФ

22 января 2013 г. Создан Совет Министерства образования и науки РФ по делам молодежи

Окончание табл.
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ной молодежной политике Красноярского края», 
были созданы благоприятные условия для фор-
мирования инфраструктурной сети муниципаль-
ных учреждений по работе с молодежью.

На сегодняшний момент в области реализа-
ции государственной и муниципальной молодеж-
ной политики Красноярского края трудятся более 
800 человек, из них 561 человек – это специали-
сты по работе с молодежью и методисты.

Для эффективной реализации государствен-
ной молодежной политики в Красноярском крае 
необходимы профессиональные кадры, вместе 
с тем анализ, проведенный кафедрой молодеж-
ной политики КГБУ «Красноярский краевой Дво-
рец молодежи» показал, что профильное обра-
зование «Организация работы с молодежью» 
имеют только 1,4 % работающих специалистов. 
Это объясняется тем, что в Красноярском крае 
отсутствуют высшие учебные заведения, предла-
гающие соответствующее профильное образова-
ние.

Ряд региональных экспертов полагают, что 
профильное высшее образование не нужно для 
эффективной реализации молодежной политики 
и даже вредно для системы, поскольку сформи-
рует у специалистов четкие установки и «убьет» 
так называемый «креатив». А это является одним 
из ключевых принципов работы с молодежью. Та-
кая позиция не только высказывается внутри экс-
пертного сообщества, но и транслируется публич-
но на краевых мероприятиях и конференциях 
в других регионах, другая часть экспертов занима-
ет нейтральную позицию.

Тем не менее специалисты, работающие 
с молодежью, осознают недостаток базовых зна-
ний. А руководители учреждений озабочены 
правовым положением своих работников, по-
скольку в соответствии с Приказом Министер-
ства здравоохранения и социального развития РФ 
от 28.11.2008 № 678 «Об утверждении Единого 
квалификационного справочника должностей ру-
ководителей, специалистов и служащих», раздел 
«Квалификационные характеристики должностей 
работников учреждений органов по делам моло-
дежи» были введены требования к соответствую-
щему образованию специалистов.

Таким образом, региональная система раз-
вития кадрового потенциала сферы молодеж-

ной политики должна содержать в себе возмож-
ность получения высшего профильного образо-
вания не только как очевидный организационно-
методический элемент, но и как необходимый 
с точки зрения законодательства.

Эти факторы стали решающими для иниции-
рования работы по открытию направления про-
фессиональной подготовки Организация рабо-
ты с молодежью в одном из вузов Красноярска. 
С этой целью:

1. Министерством спорта, туризма и моло-
дежной политики Красноярского края направлено 
письмо на имя ректора КГПУ им. В.П. Астафьева 
(№ 3688/19 от 08.09.2011 г.) с ходатайством об от-
крытии направления подготовки Организация ра-
боты с молодежью в институте физической куль-
туры, спорта и здоровья им. И.С. Ярыгина.

2. Ученым советом КГПУ им. В.П. Астафьева 
принято решение об открытии направления под-
готовки Организация работы с молодежью для 
присвоения выпускникам квалификации «бака-
лавр» (протокол № 11 от 30.11.2011 г.).

3. Рабочей группой из числа специалистов 
КГБУ «Красноярский краевой Дворец молодежи», 
института физической культуры, спорта и здо-
ровья им. И.С. Ярыгина, учебно-методического 
управления КГПУ им. В.П. Астафьева организова-
на работа по сбору пакета документов на лицен-
зирование основной образовательной програм-
мы высшего образования по направлению Орга-
низация работы с молодежью.

4. Проведены консультации с Федераль-
ным координационным центром развития кадро-
вого потенциала молодежной политики Россий-
ской Федерации (МГГУ им. А.М. Шолохова), Меж-
региональным координационным центром раз-
вития кадрового потенциала молодежной поли-
тики в Сибирском федеральном округе (Институт 
молодежной политики и социальной работы Но-
восибирского государственного педагогическо-
го университета) и учебно-методическим объе-
динением по организации работы с молодежью 
(МГУ им. М.В. Ломоносова).

5. Подготовлен четырехлетний учебный 
план бакалавриата, осуществлен подбор педаго-
гических кадров и сформирован студенческий би-
блиотечный фонд.

6. В соответствии с организационным пла-
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А.А. ЗАВьяЛОВ, А.О. ШИРяКОВА. К ВОПРОСУ О СОЗДАНИИ УСЛОВИй ДЛя ПОДГОТОВКИ ПРОФЕССИОНАЛьНыХ КАДРОВ 
В СФЕРЕ ОРГАНИЗАЦИИ РАБОТы С МОЛОДЕЖьЮ В КРАСНОяРСКОМ КРАЕ

ном в сентябре 2012 г. полный пакет документов 
на лицензирование бакалавриата был направлен 
в Федеральную службу по надзору в сфере обра-
зования и науки Министерства образования и на-
уки Российской Федерации.

7.  В феврале 2013 г. КГПУ им. В.П. Астафье-
ва получена лицензия на право осуществления 
образовательной деятельности по направлению 
040700 Организация работы с молодежью.

8. С сентября 2013 г. начата информаци-
онная кампания по привлечению потенциаль-
ных абитуриентов для получения высшего обра-
зования по новому направлению подготовки для 
Красноярского края Организация работы с моло-
дежью.

Таким образом, с сентября 2014 г. в Красно-
ярском государственном педагогическом универ-
ситете им. В.П. Астафьева начнется подготовка ба-
калавров по направлению Организация работы 
с молодежью. Это новое направление подготов-
ки не только для университета, но и для региона 
в целом.

Формирование условий для открытия на-
правления в Красноярском государственном пе-
дагогическом университете им. В.П. Астафьева 
уже сопряжено с трансформацией представле-
ний об организации учебного процесса – иници-
ированный и подготовленный первоначально ин-
ститутом физической культуры, спорта и здоровья 
им. И.С. Ярыгина учебный процесс будет осущест-
вляться институтом социально-гуманитарных тех-
нологий. Это изменение должно способствовать 
усилению социальной и гуманитарной составля-
ющей подготовки, описанной в работах сотруд-
ников КГПУ им. В.П. Астафьева [Фуряева, 2012, 
с. 161–166; Адольф, Степанова, 2012, с. 57–61].

Таким образом, подготовка бакалавров по на-
правлению Организация работы с молодежью 
в КГПУ им. В.П. Астафьева станет новым витком 
развития государственной молодежной политики 
в Красноярском крае и ее реализации.
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К ВОПРОСУ О ФОРМИРОВАНИИ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЭТИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ 
БУДУЩИХ БАКАЛАВРОВ-ПЕДАГОГОВ

ON FORMATION OF PROFESSIONAL-ETHICAL CULTURE 
OF FUTURE BACHELORS-TEACHERS

В.В. Зорина, Г.И. Чижакова               V.V. Zorina, G.I. Chizhakova

Future teacher, culture, professional-ethical culture, 
future bachelor-teacher.
The article is devoted to the topical problem of preparation 
of bachelors-teachers in a modern pedagogical university. 
Taking into account the peculiarities of the present, a 
special attention should be paid to the issues connected 
with the formation of professional-ethical culture. The 
concepts of “culture”, “professional-ethical culture” are 
discussed in the article.

Будущий учитель, культура, профессионально-
этическая культура, будущий бакалавр-педагог.
Статья посвящена актуальной проблеме подготов-
ки бакалавров-педагогов в современном педагоги-
ческом вузе. С учетом особенностей настоящего 
времени особого внимания требуют вопросы, свя-
занные с формированием профессионально-
этической культуры. Рассмотрены понятия «культу-
ра», «профессионально-этическая культура». 
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опросам подготовки будущих учителей 
уделялось и уделяется достаточно много 

внимания как в работах прошлого (П.П. Блонский, 
Н.Ф. Бунаков, В.И. Водовозов, П.Ф. Каптерев, К.Д. 
Ушинский и др.), так и настоящего (В.А. Адольф, 
Е.И. Артамонова, М.Я. Виленский, И.Ф. Исаев, Л.П. 
Илларионова, А.В. Мудрик, В.А. Сластенин, В.И. 
Тесленко, Г.И. Чижакова, М.И. Шилова, Е.Н. Шия-
нов, Л.В. Шкерина и др.) времени. Многочислен-
ные педагогические исследования подтвержда-
ют существование проблемы качественной подго-
товки учителя и доказывают ее актуальность. 

 Каким должен быть современный бакалавр-
педагог? Каким критериям соответствовать? Без-
условно, в современной школе «востребованы 
инициативные, самостоятельные, творческие, 
уверенные в себе, способные к нестандартным 
решениям специалисты» [Васильева, Шилова, 
2011, с. 68]. Бакалавр-педагог должен знать свой 
предмет, уметь доступно объяснить материал, 
с уважением относиться к ученику. Подчеркнем, 
что педагога характеризует «этическое поведение 
по отношению к профессии, этическое поведение 
по отношению к коллегам, этическое поведение 
по отношению к людям» [Долгушина, Чижакова, 
2011, с. 24]. 

Цель данной статьи – обозначить проблему 
формирования профессионально-этической куль-
туры будущих бакалавров-педагогов как первоо-
чередную, отвечающую вызовам современности.

Рассмотрим понятия «культура» 
и «профессионально-этическая культура».

Культура. 1. Совокупность материальных 
и духовных ценностей, созданных человеческим 
обществом. Материальная к… 2. Сфера челове-
ческой деятельности, связанная с искусством, ли-
тературой, просветительной работой. Деяте-
ли науки и культуры. 3. Уровень развития чего-
нибудь, степень соответствия образцам… Повы-
шать культуру труда… 4. Просвещенность, об-
разованность, воспитанность. Человек высокой 
культуры. 5. Разведение, выращивание, культи-
вирование… К.(льна). 6. Вид, разновидность куль-
тивируемых растений. Зерновые культуры [Лопа-
тин, Лопатина, 1993, с. 224].

«Культура – это исторически определенный 
уровень развития общества, творческих сил и спо-
собностей человека, выраженный в типах и фор-
мах организации жизни и деятельности людей, 
в их взаимоотношениях, а также в создаваемых 
ими материальных и духовных ценностях. Культу-
ра в образовании выступает как его содержатель-

В
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ная составляющая, источник знаний о природе, 
обществе, способах деятельности, эмоционально-
волевого и ценностного отношения человека 
к окружающим людям, труду, общению и т. д.» 
[Коджаспирова, Коджаспиров, 2003, с. 33].

«Культура – образование, умственное и нрав-
ственное» [Даль, 1979, с. 217].

Множество толкований данного понятия сви-
детельствует о том, что «культура» – понятие мно-
гогранное, многозначное. О различных подхо-
дах к трактовке данного понятия говорится в ра-
ботах В.Л. Бенина, Е.В. Ивановой, В.В. Игнатовой,         
М.Г. Яновой и др. 

В целом, в современных исследованиях куль-
тура рассматривается и как набор образцов, и как 
знаковая система, и как творческая способность, 
присущая исключительно человеку.

Что же понимается под профессионально-
этической культурой? 

Анализ педагогических исследований пока-
зал, что в профессионально-педагогической куль-
туре учителя выделяют методологическую куль-
туру (А.Н. Кодусов), духовную (Е.И. Артамонова), 
рефлексивную (В.К. Елисеев), этнопедагогиче-
скую (Ш.-Х. Арсалиев, С.П. Беловолова, Л.В. Лези-
на, В.А. Николаев, М.Г. Харитонов), психолого-
педагогическую (О.В. Еремкина, Н.И. Лифинце-
ва), лингвогуманитарную (В.Н. Карташова), фи-
зическую (М.Я. Виленский) и профессионально-
этическую (Л.П. Илларионова, Е.Г. Силяева) и т. д. 
[Научная школа..., 2010, с.9].

В  педагогических исследованиях неод-
нозначно подходят как к толкованию поня-
тия «профессионально-этическая культура», так 
и к выделению структурных компонентов этиче-
ской культуры (Р.Ф. Гатауллина, Т.С. Ижевкина-
Русинова, Н.Б. Крылова, Е.Г. Силяева, А.А. Сыка-
ло, И.В. Шарова, Л.Л. Шевченко, А.И. Шемшурина, 
С.Д. Якушева др.). 

При этом ученые сходятся во мнении о том, 
что профессионально-этическая культура отра-
жает профессионально-нравственные ценно-
сти, ставшие внутренними убеждениями лич-
ности. В структуре этической культуры выде-
ляют информационно-знаниевый, личностно-
деятельностный и ценностно-ориентированный 
компоненты (А.А. Сыкало). Суть информационно-
знаниевого комонента заключается в приобрете-

нии будущими специалистами этических знаний, 
источниками которых являются труды выдающих-
ся мыслителей, опыт народной педагогики, богат-
ство православной педагогики, произведения ис-
кусства.

Ценностно-ориентированный компонент рас-
сматривается данным автором как система «эти-
ческих ценностей и ориентаций будущих учите-
лей, мотивов их деятельности, установок на новое 
нравственное мышление, направленных на раз-
витие способностей студентов к повышению сво-
его уровня этической культуры» [Сыкало, 2011,         
с. 27]. В свою очередь, личностно-деятельностный 
компонент связан с развитием этически значимых 
качеств личности будущего педагога и примене-
нием их на практике в различных видах педагоги-
ческой деятельности [Там же, с. 44].

Итак, профессионально-этическая культура – 
явление неоднозначное, требующее дальнейше-
го изучения.

Почему вопросы формирования профессио-
нально-этической культуры будущих бакалавров-
педагогов являются, по нашему мнению, актуаль-
ными? 

Во-первых, многолетний собственный опыт 
преподавания показывает, что уровень нравствен-
ной культуры студентов педагогического вуза с го-
дами не становится выше, а, наоборот, устойчиво 
снижается. Как показывают наблюдения, во вре-
мя обучения в вузе профессионально-этическая 
культура у студента автоматически не формирует-
ся. Для этого требуется специальная целенаправ-
ленная работа. Поэтому, на наш взгляд, в совре-
менном педагогическом вузе требуют актуализа-
ции вопросы приобщения студентов к духовным 
ценностям, этическому знанию. Этическое знание 
наделяет бакалавра-педагога статусом носителя 
нравственных ценностей, основной задачей кото-
рого является передача законов морали, вырабо-
танных поколениями людей, новым поколениям.

Во-первых, подтверждение находим в педа-
гогических исследованиях. Так, в работах ведущих 
отечественных педагогов представлены результа-
ты исследований, определившие следующие не-
гативные тенденции современности: рост «жесто-
кости как черты характера», формирование «рав-
нодушия или активной неприязни к людям», «ан-
типатриотизм и утрата чувства Родины», примити-
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визация культурных предпочтений» [Никандров, 
2009, с. 7]; «проявление власти денег, современ-
ная масс-культура, перегруженная информаци-
ей жестокости, безнравственности, деградации, 
пренебрежением ответственности, антипатрио-
тическая направленность» [Шилова, 2013, с. 17]. 
Противостоять данным негативным тенденци-
ям может человек, имеющий ясно сформирован-
ные нравственные представления, четко разде-
ляющий добро и зло, обладающий высокой вну-
тренней и внешней культурой. Бесспорно, имен-
но такими качествами и должен обладать чело-
век, воспитывающий и обучающий школьников. 
Только тогда будущий бакалавр-педагог станет 
для школьников «духовным наставником, носите-
лем общечеловеческих ценностей, таких как исти-
на, долг, справедливость, свобода, честь, совесть 
и др.» [Чижакова, 2013, с. 47]. 

Считаем, что вышесказанное позволяет сде-
лать вывод об актуальности проблемы формиро-
вания профессионально-этической культуры бу-
дущих бакалавров-педагогов.

На наш взгляд, остается открытым вопрос 
о том, каковы технологии формирования профес-
сионально-этической культуры у бакалавров-
педагогов. Поиск и апробация эффективных мето-
дов и приемов, способствующих формированию 
профессионально-этической культуры будущих 
бакалавров-педагогов – такова задача предстоя-
щего научного исследования.
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А.В. КАНДАУРОВА, С.В. КУРАШЕВА. ПОДГОТОВКА БАКАЛАВРОВ ПЕДАГОГИКИ К СОЦИАЛьНОМУ ВЗАИМОДЕйСТВИЮ 
В ПЕРИОД ПЕДАГОГИЧЕСКОй ПРАКТИКИ

ПОДГОТОВКА БАКАЛАВРОВ ПЕДАГОГИКИ 
К СОЦИАЛЬНОМУ ВЗАИМОДЕЙСТВИЮ 
В ПЕРИОД ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПРАКТИКИ

PREPARATION OF BACHELORS OF PEDAGOGICS
FOR SOCIAL INTERACTION DURING STUDENT TEACHING

А.В. Кандаурова, С.В. Курашева    A.V. Kandaurova, S.V. Kurashevа

Social changes, social interaction, student 
teaching, pedagogical activity, reflection.
In the article the need of preparation of bach-
elors of pedagogics to social interaction in the 
conditions of large-scale social changes of reality 
is proved. Personally focused student teaching 
aimed at the development of reflexive abilities is 
considered as an effective pedagogical tool.
In the article the argument of the need of prepa-
ration of future teachers to social interaction in 
professional pedagogical activity in the course of 
student teaching is given for the first time.

Социальные изменения, социальное взаимодействие, педаго-
гическая практика, педагогическая деятельность, рефлексия.
В статье доказывается необходимость подготовки бакалав-
ров педагогики к социальному взаимодействию в условиях 
масштабных социальных изменений реальности. В качестве 
эффективного педагогического средства рассматривается 
личностно ориентированная педагогическая практика, на-
правленная на развитие рефлексивных умений.
Впервые дается аргументация необходимости подготовки 
будущих педагогов к социальному взаимодействию в про-
фессиональной педагогической деятельности в процессе пе-
дагогической практики.

овременные социальные изменения в об-
ществе, экономике, политике обусловили 

изменения социального взаимодействия в обра-
зовательном пространстве, в профессиональной 
педагогической деятельности, изменения требо-
ваний к педагогу. Происходящие процессы глоба-
лизации, интеграции, формирования единого ин-
формационного, экономического и социально-
коммуникативного мирового пространства предъ-
являют новые критерии и требования к педагоги-
ческой деятельности. Современный педагог в от-
вет на потребность общества в специалистах но-
вой формации, прежде всего, должен быть способ-
ным решать проблемы в области социальных от-
ношений и конструировать новые социальные вза-
имодействия [Суртаева и др., 2011, с. 62–64]. Как 
справедливо отмечает И.А. Колесникова, открытый 
очно-дистанционно-виртуальный образователь-
ный дискурс требует проектирования и освоения 
новых форм педагогического взаимодействия. Пе-
дагог в открытом образовательном пространстве 
выступает как проводник в меняющейся реаль-
ности [Колесникова, 2009, с. 20]. «Одной из доми-
нирующих теоретических точек зрения на обуче-

ние является социокультурная точка зрения. Цен-
тральное место в этой точке зрения отводится со-
циальному взаимодействию и языку как важней-
шим средствам общения и обучения» [Бабич, 2013, 
с.18]. Происходящие социальные процессы и со-
циальные изменения оказались настолько силь-
ными, что институт образования оказался наиме-
нее гибким общественным институтом по отноше-
нию к новым условиям, не в полной мере готовый 
ответить на вызов времени в силу многих причин: 
консервативности, традиционности, стабильной 
зависимости от социально-государственного зака-
за. Следовательно, очевидна актуальная педагоги-
ческая проблема – недостаточная разработанность 
практических оснований подготовки будущих ба-
калавров педагогики к социальному взаимодей-
ствию, одним из которых выступает личностно ори-
ентированная педагогическая практика. 

Целью работы является обоснование воз-
можностей личностно ориентированной педаго-
гической практики как ресурса подготовки буду-
щих педагогов к социальному взаимодействию. 
Согласно результатам проведенного нами опроса, 
100 % практикующих учителей отмечают измене-

С
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ния в характере социального взаимодействия в пе-
дагогической деятельности. Учителя отмечают из-
менения во взаимодействии не только с ученика-
ми, их родителями, но и с руководством учрежде-
ния и даже с коллегами. Многие в качестве основ-
ного фактора изменений социального взаимодей-
ствия называют экономический фактор. Так, осо-
бую сложность в выстраивании взаимодействия 
представляют такие категории учащихся и их се-
мей, как дети из многодетных семей, опекаемые 
и опекуны, дети из неполных семей, дети мигран-
тов. Интересно, что молодое поколение родите-
лей все реже вступает в непосредственное взаи-
модействие со школой, ограничиваясь просмо-
тром сайта школы и «Дневника.ру». В характери-
стиках учителей можно найти такие определения, 
как «родители с высокими запросами», «родите-
ли, уклоняющиеся от взаимодействия и не выпол-
няющие свои обязанности», «высокомерные ро-
дители», «богатые родители» и др. Как становит-
ся очевидным, социальная стратификация внесла 
существенные изменения в характер социального 
взаимодействия в педагогической практике. Боль-
шинство опрошенных нами учителей отмечают не-
гативные тенденции социальных изменений, ока-
зывающих негативное влияние на педагогическую 
деятельность. В качестве основных проблем кон-
струирования новой модели социального взаимо-
действия в педагогической среде опрошенные учи-
теля называют следующие: сложные категории де-
тей (33 %), сложные социальные отношения с ро-
дителями (55 %). Изменение характера социально-
го взаимодействия в педагогической деятельности 
отмечается даже студентами. При подведении ито-
гов учебно-исследовательской практики студенты 
III курса историко-филологического факультета фи-
лиала ОмГПУ в г. Таре отмечали изменение харак-
тера взаимодействия учеников с учителями, учите-
лей между собой, подчеркивали недостаточность 
владения компетентностью социального взаимо-
действия с различными категориями участников 
образовательных отношений.

Современная ориентация изменений в обра-
зовании связана не так с содержанием, как с функ-
ционированием самого педагога, то есть с систе-
мой социального взаимодействия. Иными сло-
вами, многофункциональная роль современного 
учителя детерминирована социальными фактора-

ми обновления общества, сегодня учитель овладе-
вает новыми профессиональными ролями (орга-
низатора, координатора, помощника, консультан-
та, тьютера и др.). Готовить ребенка к будущей жиз-
ни, постоянно и динамично меняющей свои реа-
лии, возможно только в условиях готового к изме-
нениям образовательного пространства и готово-
го к изменениям учителя. Но могут ли вузы гото-
вить сегодня таких специалистов? Безусловно, дис-
циплины психолого-педагогического блока фор-
мируют необходимые теоретические знания. Но, 
как писал крупнейший немецкий педагог-теоретик 
И.Ф. Гербарт, «учителя надо учить не набору тех-
нических операций в каждом конкретном случае, 
а формировать его личность». А личность проявля-
ется во взаимодействии с другими людьми. 

Анализ компетенций, представленных в феде-
ральном государственном стандарте высшего про-
фессионального образования по направлению Пе-
дагогическое образование, позволяет сделать вы-
вод о том, что большинство из них (около 70 %) ха-
рактеризуют готовность выпускника педагогиче-
ского вуза к социальному взаимодействию: 

– способен понимать значение культуры как 
формы человеческого существования и руковод-
ствоваться в своей деятельности современными 
принципами толерантности, диалога и сотрудни-
чества (ОК-3);

– готов к кооперации с коллегами, к работе 
в коллективе (ОК-7);

– готов к толерантному восприятию социаль-
ных и культурных различий, уважительному и бе-
режному отношению к историческому наследию 
и культурным традициям (ОК-14);

– способен использовать систематизирован-
ные теоретические и практические знания гума-
нитарных, социальных и экономических наук при 
решении социальных и профессиональных задач 
(ОПК-2);

– готов включаться во взаимодействие с роди-
телями, коллегами, социальными партнерами, за-
интересованными в обеспечении качества учебно-
воспитательного процесса (ОПК-5);

– способен организовывать сотрудничество 
обучающихся и воспитанников (ОПК-6). Безуслов-
но, названные компетентности являются характе-
ристиками компетентности социального взаимо-
действия, что доказывает актуальность, необхо-
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димость и востребованность формирования дан-
ной компетентности у студентов педагогическо-
го вуза. Ее формирование осуществляется, конеч-
но, во время обучения в вузе, но особое значение 
для студента педагогического университета имеет 
практика. И чем меньше времени в учебном пла-
не отводится на практику бакалавров в соответ-
ствии с ФГОС, тем эффективнее должна быть ее 
организация. Педагогическая практика – это про-
фессиональная проба на умение организовать 
взаимодействие с учениками, родителями учени-
ков, учителями школы. Особенность педагогиче-
ской деятельности как особой «сверхдеятельно-
сти» заключается в способности организации дру-
гих видов деятельности, т. е. это одновременно 
и организационно-управленческая деятельность. 
Следовательно, именно педагогическая практи-
ка обладает значительным потенциалом для фор-
мирования компетентности социального взаимо-
действия и возможностью ее практической реа-
лизации и развития. Поэтому важно формировать 
готовность студентов к личностно ориентирован-
ной педагогической деятельности [Кандаурова, Ку-
рашева, 2005, с. 6]. В определении понятия готов-
ности к педагогической деятельности мы опира-
лись на исследования И.А. Зимней, Н.В. Кузьми-
ной, А.К. Марковой, С.Н. Петровой, В.А. Сластени-
на, В.Д. Щадрикова, Г.И. Хозяинова и др. Анализ 
большинства исследовательских подходов позво-
ляет выделить в структуре готовности знания, уме-
ния, определенный опыт их применения на прак-
тике, положительное отношение студентов к про-
фессии учителя, устойчивые мотивы педагогиче-
ской деятельности, наличие профессионально зна-
чимых качеств личности. В совокупности изучен-
ных наработок по данной проблеме можно опре-
делиться с основными компонентами в структу-
ре готовности: мотивационно-ценностный, содер-
жательный, операционно-деятельностный, реф-
лексивный. Традиционно задания для педагоги-
ческой практики включают задания предметно-
го, методического характера, задания по педа-
гогике и психологии, наполняя содержательный 
и операционно-деятельностный компоненты го-
товности к профессиональной деятельности. В то 
же время анализ результатов многолетних наблю-
дений, исследований, отчетов и самоанализ сту-
дентов позволяют нам говорить о существовании 

некоторых проблемных полей в подготовке студен-
тов к педагогической деятельности именно в части 
мотивационно-ценностного и рефлексивного ком-
понентов. Иными словами, еще недостаточно вни-
мания при организации педагогической практи-
ки уделяется развитию психических свойств и ка-
честв, имеющих важное значение для педагогиче-
ской деятельности. К таким свойствам прежде все-
го относят педагогическую рефлексию (по выраже-
нию А.К. Марковой, именно это свойство отлича-
ет педагога от любого другого специалиста). Сле-
довательно, организация педагогической практики 
на современном этапе должна отвечать требовани-
ям времени к подготовке нового педагога, уверен-
но осуществляющего социальное взаимодействие. 
Педагогическая практика как актуальная сторона 
подготовки современного педагога находит отра-
жение в современных исследованиях. Методологи 
Г.П. и П.Г. Щедровицкие предлагают трактовать пе-
дагогическую практику как антропопрактику (раз-
витие субъектного начала) – «преобразование» со-
циальной действительности детей и взрослых [Ще-
дровицкий, 1993, с. 67]. М.Н. Невзоров считает, 
что педагогическая практика это – «горизонталь-
ность» (не «вертикальность») межсубъектного вза-
имодействия в ходе самоопределения, самореа-
лизации, процессов включения в мыследеятель-
ность и построения новых единиц мыследеятель-
ности [Невзоров, 1999, с. 57]. 

В качестве проблемных полей в организации 
социального взаимодействия студентами в пери-
од прохождения педагогической практики (по ре-
зультатам исследования и самоанализа студентов) 
определяются следующие: 

– «Студент–ученик–класс» (организация соци-
ального взаимодействия в урочное и внеурочное 
время с классом, группами, отдельными учащими-
ся; проявление невнимания к одаренным, отстаю-
щим и другим категориям учащихся);

– «Студент–ученик–родитель» (неумение уста-
навливать контакт, выбирать стратегию взаимодей-
ствия, отсутствие индивидуализации проблемы 
взаимодействия, неумение управлять диалогом);

– «Студент–учителя–администрация» (неуме-
ние наладить деловые взаимоотношения с учи-
телями, директором, завучем, слабая профессио-
нальная позиция во взаимодействии, отсутствие 
стратегии взаимодействия).
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Таким образом, особую роль при подготовке 
педагога играет педагогическая практика как воз-
можность приобретения индивидуального, лично-
го опыта социального взаимодействия с различны-
ми категориями участников образовательных отно-
шений в активной деятельности. Учитывая ресурс 
учебного плана и возможности студентов, мы раз-
работали модель педагогической практики, осно-
ванной на минимизации тех проблемных полей, ко-
торые были выявлены в ходе исследования. Струк-

тура модели включает два основных блока – инва-
риантный (обязательный) и вариативный (обяза-
тельный по выбору). Инвариантный блок включает 
все традиционные задания по практике. В рамках 
вариативного блока студентам предлагаются зада-
ния по выбору для формирования развития готов-
ности студентов к социальному взаимодействию 
согласно алгоритму (рис.). В качестве заданий вари-
ативного блока могут быть предложены проекты, 
кейсы, сценарии мероприятий и др. (табл.).

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования

Рис. Алгоритм выполнения вариативного задания

Примерные задания педагогической практики, 
направленной на развитие опыта социального взаимодействия

№
п/п

Проблемное поле Примерные задания для педагогической практики 

1 «Студент–ученик–
класс»

Подготовка и проведение внеклассного мероприятия; совместная работа над про-
ектом, применение технологий активного обучения, индивидуально-личностных 
технологий, диалоговых, личностно ориентированных технологий. Беседы с учащи-
мися (публичные, групповые, индивидуальные) (тематика согласовывается с учите-
лями и методистами)

2 «Студент–
учителя–
администрация»

Выступление на заседании методического объединения учителей с результатами 
проведённого исследования (тема исследования согласовывается с методистом 
и руководителем практики, возможно, тема ВКР), участие в заседании школьных ка-
федр, методических объединений, посещение педагогических советов и семинаров

3 «Студент–ученик–
родитель»

Подготовка и проведение родительского собрания, проведение индивидуальной 
беседы с родителями одного из учеников (по согласованию с классным руководите-
лем), консультирование родителей совместно с классным руководителем

Предложенные задания педагогической 
практики наполняются в ходе практики конкрет-
ным содержанием, связанным с типом образо-
вательной организации, спецификой классного 
коллектива и другими факторами, но суть зада-
ний должна заключаться в развитии умений сту-

дентов конструировать социальное взаимодей-
ствие с различными категориями участников об-
разовательных отношений. Кроме того, алго-
ритм выбора и выполнения вариативного инди-
видуального задания обусловлен потребностью 
развития рефлексивных способностей будущего 
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педагога. Рефлексивные способности включают 
в себя ряд основных интеллектуальных умений, 
которые способствуют развитию умения управ-
лять собственной профессиональной деятельно-
стью. Выполняя задание по выбору на основе ре-
зультатов самодиагностики, например, проведе-
ние экспериментального исследования, описа-
ние и применение одной из технологий активно-
го обучения, организация диалогового обучения, 
проект, студенты проявляли инициативу, разви-
вали способности, применяли полученные зна-
ния и умения, формировали индивидуальный 
опыт социального взаимодействия. Для будущей 
профессиональной деятельности важно сформи-
ровать у студентов способность находить общий 
язык с разными по характеру, взглядам, духов-
ным ценностям людьми. Навыки такого социаль-
ного взаимодействия с различными участниками 
образовательных отношений студенты приобре-
тали в рамках вариативного блока практики. Ме-
тод проектов, как отмечали студенты, помогает 
поддерживать дружеские отношения, стимули-
рует интерес друг к другу в процессе работы, спо-
собствует возникновению естественности в учеб-
ном речевом общении. Следовательно, готов-
ность к полноценному межличностному обще-
нию, организации профессионального социаль-
ного взаимодействия в поликультурном обще-
стве определяется в первую очередь сформиро-
ванностью компетентности социального взаи-
модействия будущих учителей. Педагогическая 
практика, направленная на развитие компетент-
ности социального взаимодействия, определяет 
деятельность студента в рамках личностно, а не 
предметно ориентированной парадигмы, фор-
мирует у студентов мотивационно-ценностное 
отношение к культуре «Другого» в системе соци-
ального взаимодействия; совершенствует уме-
ние реализации личностно ориентированно-
го взаимодействия и гуманистического подхода 
к личности учащихся.

В результате проведенного исследования 
и опыта работы мы пришли к следующим выводам.

Изменения в характере социального взаимо-
действия, обусловленные тенденциями совре-
менности, отмечаются всеми участниками об-
разовательных отношений. Изменения к требо-
ваниям профессиональных компетенций в об-

ласти социального взаимодействия отражены 
в документах, регламентирующих образователь-
ную деятельность, в научных публикациях. Вме-
сте с тем современная подготовка бакалавров 
на практике обнаруживает наличие проблемных 
полей в области социального взаимодействия 
со всеми участниками образовательных отноше-
ний. Ведущим ресурсом подготовки бакалавров 
педагогики к организации эффективного соци-
ального взаимодействия в педагогической дея-
тельности является личностно ориентированная 
практика, позволяющая студентам приобрести 
индивидуальный опыт социального взаимодей-
ствия с различными категориями участников об-
разовательных отношений в активной деятель-
ности, включающая инвариантный и вариатив-
ный блоки. Задания вариативного блока должны 
конструироваться на основе результатов само-
диагностики, способствовать развитию компе-
тентности социального взаимодействия студен-
та, совершенствовать умения профессиональ-
ной и личностной рефлексии, профессионально 
значимых качеств личности, развивать умение 
проектирования профессионального самосовер-
шенствования.
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то значит «одаренный ребенок»? В педа-
гогической литературе этот термин часто 

употребляется, но не всегда раскрывается его со-
держание. «Одаренность означает способность 
к той или иной деятельности, способность к бы-
строму овладению умением выполнять эту де-
ятельность и вносить в нее элементы творче-
ства» [Одаренные…, 1991]. Одаренность может 
быть в различных областях деятельности: в музы-
ке, живописи, математике, техническом изобрета-
тельстве, литературе, скульптуре и т. д.

Одаренность как способность может быть 
врожденной, но чаще всего формируется под вли-
янием педагогических воздействий на личность об-
учающегося, адекватных его врожденным способ-
ностям. Чтобы влияние было эффективным, учи-
телю нужно верно спроектировать свою деятель-
ность по работе с одаренными детьми. И первым 
этапом, конечно, должно стать выявление таких 
детей.

Существуют два основных подхода к процес-
су установления одаренности [Степанов, 2000; Не-
мов, 1995; Чудновский, юркевич, 1990; и др.]:

– первый основывается на системе единой 

оценки. Примером может служить традиционная 
система, по которой ребенок должен набрать бо-
лее 135 баллов по шкале Стандфорд – Бине;

– второй процесс основывается на системе 
комплексной оценки;

– примером подхода на основе комплексной 
оценки является «резервуарная модуль» Гауэна 
(1975).

На основе множественных оценочных проце-
дур, в том числе результатов группового тестирова-
ния, рекомендаций классного руководителя, очер-
чивается круг кандидатов. Ребенок должен либо 
показать высокие результаты в любых 3–4 видах 
оценки, либо набрать определенную сумму бал-
лов по шкале Стандфорд – Бине, при этом учитыва-
ется и мнение отборонй комиссии.

 Проект «RAPYHT» (Karnes and et. al., 1978) ис-
пользует один из вариантов комплексной диагно-
стики одаренных. В этом проекте используется се-
рия опросных листов для определения одарен-
ности. Они заполняются учителем и родителями 
на каждого ученика. Существуют отдельные опро-
сные листы для определения одаренности ребен-
ка в каждой из следующих областей: творчество, 

АНАЛИЗ ОБЩИХ МЕТОДОВ ВЫЯВЛЕНИЯ 
ОДАРЕННЫХ ДЕТЕЙ 

ANALYSIS OF COMMON METHODS 
FOR GIFTED CHILDREN IDENTIFICATION

Д.Н. Магафурова, В.И. Тесленко       D.N. Magafurova, V.I. Teslenko

Giftedness, identification of giftedness, methods of 
identification of gifted children, rating scales of abilities.
The relevance of this article lies in the fact that now 
the main task of the Russian educational policy is to 
provide the modern quality of education based on the 
preservation of its fundamental nature and in accord-
ance with topical and promising needs of personality, 
society and state. The new national educational strat-
egy “Our New School” marks 5 main directions in the 
development program of the Russian school, and one 
of them is the formation of the search and support 
system for gifted children. The article describes the 
basic techniques that will help teachers to identify 
such children.

Одаренность, установление одаренности, методы вы-
явления одаренных детей, шкалы оценок способностей. 
Актуальность данной статьи заключается в том, что в на-
стоящее время главной задачей российской образова-
тельной политики является обеспечение современного 
качества образования на основе сохранения его фунда-
ментальности и соответствия актуальным и перспектив-
ным потребностям личности, общества и государства. 
В новой национальной образовательной стратегии 
«Наша новая школа» выделено 5 основных направлений 
в программе развития Российской школы, и одно из них – 
это выстраивание системы поиска и поддержки одарен-
ных детей. Рассматриваются основные методы, которые 
помогут учителям выявить таких детей.

Ч
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естествознание, математика, литература, музы-
ка, общественная активность (лидерство), искус-
ство и двигательная сфера (психомоторика). В слу-
чае, если оценка ребенка учителем или родителя-
ми превышает определенный уровень по одному 
из опросных листов, ребенок заключается в число 
кандидатов для включения в программу «RAPYHT». 
Таким образом, для отбора одаренных школьни-
ков используются два различных источника инфор-
мации – учителя и родители.

Поскольку методика многомерной оценки мо-
жет использоваться для определения широкого 
спектра способностей и опирается на различные 
источники информации о поведении старшекласс-
ника, она имеет серьезное преимущество перед 
другими в том, что увеличивает вероятность вклю-
чения детей из разных слоев общества.

В связи с теоретическим и практическим рас-

ширением понятия «одаренный ребенок» и про-
блемой распознавания одаренных детей в разных 
группах и слоях населения возникает необходи-
мость усовершенствования традиционно исполь-
зуемых методик выявления юных дарований. Тра-
диционное применение тестов на интеллектуаль-
ные и творческие способности детей, а также те-
стов на оценку их достижений должно быть допол-
нено использованием оценочных шкал, заполняе-
мых учителями, сведениями от родителей, данны-
ми наблюдений и тестирования.

Рассмотрим некоторые методы выявления 
одаренных и талантливых детей (табл. 1). Структу-
ра таблицы: в перовой части таблицы рассмотре-
ны несколько групп методов выявления одаренно-
сти у детей, во второй части выделены конкретные 
методы определения их способностей. Выделены 
цели методов и их характеристика.

Таблица 1

Методы определения способностей

Группа Метод Целевое назначение
I. Методы 
измерения 
интеллекта

1. Шкала интеллекта Стандфорд – Бине 
(Terman and Merrill, 1973)

Для измерения умственных способностей

2. Векслеровская шкала интеллекта 
(«WPPSI») (Wechsler, 1967)

Для измерения общих умственных способностей

3. Тест Слоссона («SIT») (Slosson, 1981) Для измерения интеллекта детей и взрослых
4. Колумбийская шкала умственной зре-
лости («CMMS») (Burgemeister, Blum and 
Lorge, 1972)

Для индивидуального обследования детей, име-
ющих сенсорные, двигательные и речевые нару-
шения. Измеряется уровень аналитических спо-
собностей

5. Рисуночный тест (French, 1964) Для измерения общих умственных способностей 
детей от 3 до 8 лет

II. Тесты оценки 
социального 
развития

1. Калифорнийская шкала социальной 
компетенции (Levin, Elzey and Elzey, 1969)

Для детей 2–6 лет

2. Вайнлендская шкала социальной зре-
лости (Doll, 1969)

Для оценки уровня социального и личностного 
развития ребенка

III. Измерение 
творческих 
способностей

1.Тесты Торренса на изобразительное 
творческое мышление (Torrance, 1966)

Для оценки способностей детей 5 лет и старше

2.Тесты Торренса на вербальное творче-
ское мышление (Torrance,1966)

Оценка вербальных способностей детей с 5 лет 
и взрослых

3.Творческие способности в действии 
и движении (Torrance, 1980)

Дать возможность ребенку проявить свои твор-
ческие способности в процессе свободного пере-
движения в каком-либо помещении

Анализ выделенных в таблице методов с пози-
ции их преимуществ и недостатков позволяет сде-
лать следующие выводы. 

1. В шкале интеллекта Стандфорда – Бине де-
лается упор на вербальную сферу, некоторые за-
дания требуют точных двигательных реакций. Дан-

ный метод позволяет определить умственный воз-
раст испытуемого. 

2. Векслеровская шкала интеллекта, в отличие 
от предыдущей, состоит из двух частей – вербаль-
ной и шкалы действия, содержит 5 тестов, включа-
ющих задания на осведомленность, понимание, 
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арифметические задания, нахождение сходства, 
словарный запас, 5 тестов, включающих задание 
на конструирование.

3. Все задания теста Слоссона предполагают 
устные ответы, за исключением нескольких зада-
ний для маленьких детей, с использованием бума-
ги и карандаша.

4. Колумбийская шкала умственной зрелости 
включает задания на классификацию и абстракт-
ное оперирование символическими понятиями. 
Испытуемым нужно найти различия в 92 представ-
ленных рисунках и жестом указать на те, которые, 
по их мнению, отличаются от других.

5. Рисуночный тест определяет объем словар-
ного запаса, понимание, установление сходства, 
знание величин и чисел, память.

Тесты оценки социального развития объединя-
ет то, что в них оценка детей проводится взрослы-
ми, окружающими ребенка. Но в Калифорнийской 
шкале социальной компетенции определяется уро-
вень развития ребенка с точки зрения его умения 
контактировать с окружающими людьми, а в Вайн-
лендской шкале социальной зрелости оцениваются 
самообслуживание, работа по дому, развитие речи 
и общения, саморегуляция, социализация.

Также проанализированы три теста для изме-
рения творческих способностей.

1. В тестах Торренса на изобразительное твор-
ческое мышление предлагаются такие задания, как 
конструирование картин, завершение начатой кар-
тины, использование параллельных линий и кру-
гов для составления изображений.

2. Тест Торренса на вербальное творческое 
мышление охватывает такие характеристики, как: 
умение задавать информативные вопросы, уста-

навливать возможные причины и следствия при-
менительно к ситуациям, изображенным на серии 
картинок, строить предположения.

3. Качественные показатели, исследуемые 
с помощью теста творческих способностей в дей-
ствии и движении, – это легкость, гибкость, точ-
ность, оригинальность мышления.

Дополнительными инструментами выявления 
одаренных детей являются шкалы оценок и кон-
трольные записи наблюдений [Акишина, 1994, с. 17; 
Немов, 1995; и др.]. Учитывая то обстоятельство, что 
использования одних только результатов тестирова-
ния в целях выявления юных дарований бывает не-
достаточно, можно также воспользоваться данны-
ми, полученными в результате непосредственных 
наблюдений за поведением детей. При этом сле-
дует учитывать, что, несмотря на широкое исполь-
зование метода неформальных наблюдений и оце-
нок, этот метод, согласно мнению ряда исследова-
телей, не может быть признан удовлетворительным 
(Barbe, 1964; Pegnato and Birch, 1959). Более перспек-
тивным в этом отношении является метод наблюде-
ния и шкалирования оценок на основе установлен-
ных параметров, характеризующих одаренных де-
тей. Практика показывает, если учителя имеют до-
статочный опыт в применении специальных оценоч-
ных шкал, их мнение можно считать достаточно на-
дежным источником информации в процессе ранне-
го распознавания одаренных детей (Borland, 1979).

 Таким образом, данные, полученные в виде 
бланков-перечней или шкал оценок, позволяют су-
дить о тех сторонах поведения и деятельности ре-
бенка, которые нельзя оценить посредством стан-
дартизированных тестов. В табл. 2 рассмотрены 
некоторые шкалы оценок.

Таблица 2

Шкалы оценок определения способностей

Метод Цель Характеристика 
1. Шкала оценки характеристик ода-
ренных учащихся (Рензулли, Хар-
тман, 1971)

Для проведения предварительного 
отсеивания кандидатов и для оценки 
одаренности

Разработаны 10 специальных блан-
ков, заполняемых учащимися или 
родителями

2. Бланк оценки талантливости 
в проекте «RAPYHT» (Karnes and et. 
al., 1978)

Для воспитателей детей, имеющих 
сенсорные или физические недостат-
ки, чтобы выявить у таких детей воз-
можные признаки таланта

Одаренные дети выявляются 
на основе получения ими опреде-
ленной суммы баллов

3. Опросник для родителей в про-
екте «Seattle» (Robinson, Jackson, 
Roedell, 1979)

Определить наличие конкретных зна-
ний и умений

Является хорошим источником ин-
формации относительно интеллек-
туальных навыков одаренных детей
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Все большую популярность приобретает ана-
лиз способностей детей школьного возраста при по-
мощи так называемых критериально ориентирован-
ных тестов. В отличие от классических методов тести-
рования, в задачу этих тестов не входит оценка спо-
собностей ребенка путем их сравнения с результата-
ми специальной выборки сверстников, т. к. основной 
их целью является определение уровня овладения 
определенными понятиями и навыками. Результаты 
критериально ориентированных тестов выражают-
ся не в составных оценках или коэффициентах, а в за-
дании на уровень возрастного развития в различных 
областях. Задания тестов обычно располагаются в по-
рядке возрастания сложности и охватывают требова-
ния, предъявляемые детям в широком возрастном 
диапазоне. Делается упор на то, что ребенок умеет 
делать и что он знает.

Использование подобного метода тестирования 
школьными учителями следует считать особенно пер-
спективным, т. к. он не только позволяет прослежи-
вать динамику развития ребенка, но и является цен-
ным источником сведений при составлении индиви-
дуальной программы обучения для каждого ребенка.

Богатую информацию об одаренных детях мо-
гут дать эпизоды из их жизни. Сведения, получае-
мые от родителей и учителей ребенка, повышают эф-
фективность процесса поиска, т. к. дают возможность 
установить условия и историю развития ребенка с са-
мых первых шагов, узнать о наличии у него каких-
либо особых способностей или интересов, выявить 
особенности развития речи и общения со взрослы-
ми и сверстниками, умение справляться с возникаю-
щими трудностями и т. п. Все это приобретает осо-
бую важность, если учесть, что условия традицион-
ного тестирования не дают исследователям доста-
точных временных возможностей для наблюдения 
за ребенком, что вынуждает их практически целиком 
ориентироваться на результаты выполнения специ-
ально предложенных заданий. Жизненные наблю-
дения снимают ограниченность рамок тестирования, 
представляя информацию относительно поведения 
ребенка дома, в школе и в более широком окруже-
нии. Эти наблюдения ценны еще и тем, что помога-
ют выявить те или иные особо редко встречающие-
ся способности, которые могут быть упущены в про-
цессе обследования ребенка. И если наблюдение 
за ребенком ведется в течение определенного пери-
ода времени систематически, его результаты соста-

вят «хронологию» развития ребенка, которую невоз-
можно получить при помощи тестов.

Еще одним способом выявления одаренных уча-
щихся можно считать олимпиады. Очень важным 
в этом плане является школьный тур, в котором долж-
ны принимать участие все желающие, чтобы лю-
бой ребенок мог проявить свою одаренность. Одна-
ко очень часто в школьном туре олимпиад принима-
ют участие те ученики, которых учителя уже заметили, 
дети, которые показали успешные результаты в изу-
чении данного предмета [Лалетин, 2010, c. 34–40].

На основании вышеизложенного можно сде-
лать следующие выводы: выявление одаренных де-
тей и их последующее обучение по специальной про-
грамме – сравнительно новый элемент в деятельно-
сти учителей. Поэтому при построении системы выяв-
ления одаренных детей можно воспользоваться сле-
дующим планом: определение понятия одаренно-
сти; разработка процедур оценки одаренности; опре-
деление функций, подлежащих оценке, и опреде-
ление подлежащих сбору сведений; уточнение кри-
териев отбора; разработка плана и программы обу-
чения одаренных школьников; обеспечение поиска 
и выявления одаренных детей.

Для выявления одаренных детей необходимо 
использовать специальные методы, причем не ра-
зово, а систематически в процессе работы учащегося 
по специально разработанной программе. 
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ИНФОРМАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ 
В ОБУЧЕНИИ ПРОЕКТИВНОЙ ГЕОМЕТРИИ 
БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ МАТЕМАТИКИ

INFORMATION TECHNOLOGY IN TEACHING PROJECTIVE 
GEOMETRY TO FUTURE TEACHERS OF MATHEMATICS

В.Р. Майер, Е.В. Крум        V.R. Mayer, E.V. Krum

Projective geometry, interactive geometry system, 
dynamic geometry system, Live geometry, Desargues 
theorem, projective transformation, homology, conic 
section.
A new computer support of the course of projective 
geometry, which is a complex of dynamic models 
with the elements of animation executed in the in-
teractive geometry system “Live geometry”, is de-
veloped. Computer support of the solution of con-
structive tasks of projective geometry, including the 
tasks of constructing by a ruler, is described. We pro-
pose an innovative approach to carrying out labora-
tory practical classes in projective geometry in the 
format of virtual laboratory .

Проективная геометрия, интерактивная геометриче-
ская система, система динамической геометрии, Жи-
вая геометрия, теорема Дезарга, проективное преоб-
разование, гомология, линия второго порядка.
Разработано компьютерное сопровождение курса про-
ективной геометрии, представляющее собой комплекс 
динамических моделей с элементами анимации, выпол-
ненных в интерактивной геометрической системе «Жи-
вая геометрия». Разработана компьютерная поддержка 
решения конструктивных задач проективной геометрии, 
включая задачи на построение одной линейкой. Предло-
жен инновационный подход к проведению лабораторно-
практических занятий по проективной геометрии в фор-
мате виртуальной лаборатории.

едеральный государственный образова-
тельный стандарт среднего (полного) об-

щего образования и новый Закон «Об образова-
нии в Российской Федерации» ориентируют обще-
образовательные школы, а вслед за ними и педа-
гогические вузы к активному внедрению информа-
ционных технологий в учебный процесс, в практи-
ку обучения конкретным предметам. Анализ на-
учной и методической литературы свидетельству-
ет о том, что лидирующее положение здесь зани-
мают математические дисциплины и дисциплины 
естественнонаучного профиля. Нас в первую оче-
редь будут интересовать предмет «Проективная 
геометрия» и проблема использования информа-
ционных технологий при обучении этому предме-
ту студентов – будущих учителей математики. Цель 
статьи – разработать компьютерное сопровожде-
ние курса проективной геометрии, используя для 
этого предназначенную для поддержки школьно-
го курса математики систему динамической геоме-
трии (СДГ), или интерактивную геометрическую си-
стему «Живая геометрия».

Чем вызван выбор дисциплины «Проектив-
ная геометрия»? В отечественной системе высше-
го профессионального образования курс проек-
тивной геометрии всегда включался в качестве от-
дельной односеместровой дисциплины (или мо-
дуля дисциплины «Геометрия») в учебные планы 
специальностей и направлений подготовки учи-
теля математики. Связано это с тем, что фунда-
ментальные положения проективной геометрии 
составляют научную основу школьного курса гео-
метрии, а сам курс способствует развитию про-
странственного воображения и геометрической 
интуиции. Курс интересен изначально присущи-
ми ему стройностью, логичностью и внутренней 
красотой, а также тем, что он является теоретиче-
ским фундаментом теории линейной перспекти-
вы, применяемой в изобразительном искусстве. 
В свою очередь, изобразительное искусство всег-
да служило и продолжает служить источником 
новых идей в проективной геометрии.

В настоящее время наблюдается снижение 
интереса студентов к изучению проективной гео-

Ф
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метрии, что связано отчасти с чрезмерной теоре-
тизацией этой учебной дисциплины и, как след-
ствие, со снижением визуальной составляющей 
ее обучения – число рисунков и чертежей в ряде 
учебников и учебных пособий сократилось до ми-
нимума. Ситуация осложнилась и в связи с пе-
реходом отечественных педагогических вузов 
на кредитно-модульную систему организации об-
разовательного процесса, в результате чего мо-
дуль «Проективная геометрия» основного курса 
геометрии (направление подготовки Педагогиче-
ское образование, сдвоенный профиль «Матема-
тика» и «Информатика») лишился около 30 % ау-
диторных часов.

Для того чтобы перечисленные выше факто-
ры не повлекли за собой снижение качества гео-
метрической подготовки будущего учителя мате-
матики, нами разработано компьютерное сопро-
вождение курса проективной геометрии, пред-
ставляющее собой комплекс динамических мо-
делей с элементами анимации. Каждая дина-
мическая модель комплекса – это, по сути, ре-
ализованный в СДГ «Живая геометрия» учеб-
ный информационно-ориентированный про-
ект по проективной геометрии. Под учебным 
информационно-ориентированным проектом 
по геометрии понимается «специальное учебное 
задание по компьютерной реализации некоторой 
среды, состоящей из сложно организованных гео-
метрических объектов, включающее в себя реше-
ние задач геометрического характера, составле-
ние аналитической и информационной моделей, 
ввод, обработку и вывод на экран дисплея графи-

ческой информации» [Майер, 2001]. СДГ «Живая 
геометрия», входящая в так называемый школь-
ный комплект цифровых образовательных ресур-
сов, может с успехом использоваться для компью-
терной реализации учебных информационно-
ориентированных проектов по проективной гео-
метрии.

«Живая геометрия» позволяет, не прибегая 
к программированию, не только строить компью-
терные модели плоских и пространственных фи-
гур, но и манипулировать ими, сохраняя при этом 
одновременно их целостность и иерархию зави-
симости друг от друга. Конструктивные, анимаци-
онные и вычислительные возможности «Живой 
геометрии» позволяют студентам самостоятель-
но создавать компьютерные динамические мо-
дели объектов проективной плоскости с элемен-
тами анимации, сохраняющие инцидентность то-
чек и прямых, а также сложное отношение точек – 
основные инварианты центрального проектиро-
вания. Особо отметим заложенную в СДГ «Живая 
геометрия» возможность визуализации процесса 
доказательства геометрических утверждений, по-
этапного сопровождения решения задач.

Эти и ряд других возможностей, заложенных 
в «Живую геометрию», превращают компьютер 
с таким программным средством в виртуальную 
мини-лабораторию, позволяющую строить на про-
ективной плоскости конфигурации точек и прямых 
любой сложности, выдвигать и проверять гипоте-
зы, проводить компьютерные исследования, ана-
лиз и эксперименты [Майер, 2012], насыщать про-
цесс обучения динамикой и анимацией.

Рис. 1
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Всего нами разработано около 50 динамиче-
ских моделей с элементами анимации, поддержи-
вающих теорию и практику всех основных тем кур-
са. Остановимся на особенностях использования 
«Живой геометрии» при обучении студентов неко-
торым темам проективной геометрии.

Теорема Дезарга и ее приложения. Построе-
ние студентами на рабочем поле «Живой геоме-
трии» конфигурации Дезарга позволяет за корот-
кий промежуток аудиторного учебного времени 
на лабораторно-практическом занятии визуализи-
ровать все этапы доказательства теоремы Дезарга, 
рассмотреть различные варианты расположения 
дезарговых треугольников, решить целый ряд за-
дач элементарной геометрии на применение этой 
теоремы (рис. 1).

Координаты точек на проективной пря-
мой и плоскости. Применение на лекции подго-
товленного в «Живой геометрии» динамического 
чертежа, содержащего точки проективного репе-
ра плоскости (прямой), произвольной точки, а так-
же векторов связки (пучка) прямых, порождающих 
эти точки, позволяет, используя вычислительные 
и анимационные возможности среды, провести 
компьютерный эксперимент, предваряющий дока-
зательство утверждения о независимости коорди-
нат точки в проективном репере от выбора центра 
связки (пучка) прямых. Для этого достаточно ухва-
титься мышкой за точку S и перемещать ее по ра-
бочему полю (рис. 2). Выведенные на мониторе 
значения всех трех координат точки Х будут оста-
ваться без изменения.

Рис. 2

Проективные преобразования, гомология. 
На лабораторно-практическом занятии студенты 
готовят «живой» чертеж, позволяющий находить 
образ точки С при гомологии. Помещая С на ло-
маную или окружность и задавая для ее обра-
за C´, опцию «Оставлять след», можно в режи-
ме анимации провести компьютерное исследо-
вание, связанное с построением образа выбран-
ной фигуры. Изменяя с помощью мышки рас-
положение окружности по отношению к центру 
и оси гомологии, мы будем получать в качестве 
образа окружности эллипс (рис. 3), гиперболу 
или параболу.

Линии второго порядка на проективной пло-
скости. К лекции (или на лабораторно-практичес-
ком занятии) готовится «живой» чертеж, позволяю-
щий наглядно проиллюстрировать теорему Штей-
нера о множестве точек пересечения соответствен-
ных прямых двух проективных, но не перспектив-
ных пучков прямых. Для этого проективное ото-
бражение одного пучка прямых на другой зада-
ется в «Живой геометрии» тремя парами соответ-
ственных прямых: a → a´, b → b´, c → c´. Для произ-
вольной прямой m первого пучка с помощью вспо-
могательных точек и прямых (на рис. 4 они спрята-
ны) строится ее образ m´, находится общая точка М 
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Рис. 3

Рис. 4

прямых m и m´. Вращая в режиме анимации пря-
мую m вокруг центра S пучка, можно увидеть ли-
нию, которую описывает М, выяснить, каким об-
разом выбор пар соответственных прямых влияет 
на тип линии второго порядка.

Наш опыт обучения проективной геометрии 
студентов – будущих учителей математики по-
зволяет сделать вывод о том, что использование 
на лекционных и лабораторно-практических заня-
тиях интерактивной геометрической системы «Жи-
вая геометрия» дает преподавателю возможность 
насытить процесс обучения дисциплине «Проек-
тивная геометрия» элементами учебного исследо-

вания и компьютерного эксперимента, мотивирует 
студентов на изучение этого предмета, повышает 
качество обучения проективной геометрии.
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ДИДАКТИЧЕСКОЕ ОБЕСПЕЧЕНИЕ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА В УСЛОВИЯХ 
РЕАЛИЗАЦИИ СТАНДАРТОВ НОВОГО ПОКОЛЕНИЯ

DIDACTIC MAINTENANCE OF EDUCATIONAL PROCESS 
IN TERMS OF IMPLEMENTATION OF STANDARDS 
OF NEW GENERATION

Л.А. Одинцова       L.A. Odintsova

Educational standards, competence-based approach, 
educational process, forms of organization of educa-
tional process, main components of competence, goals, 
formation of content, choice of methods and means of 
organization of learning activity of students, control 
and correction of learning of professional competences.
This paper describes the goals and objectives of the 
traditional and new forms of the organization of edu-
cational process in terms of the implementation of the 
standards of the new generation based on the analysis 
of the requirements defined by federal government 
standards. The personal experience of the creation of 
didactic support of educational process in terms of the 
implementation of the standards of the new genera-
tion is presented. A special attention is paid to the 
creation of the environment for the development of 
learning activity of students in a classroom under the 
supervision of a teacher, and for their preparation for 
self-education activities.

Образовательные стандарты, компетентностный 
подход, образовательный процесс, формы организа-
ции образовательного процесса, основные компонен-
ты компетенции, цели, формирование содержания, 
выбор методов и средств организации учебно-позна-
вательной деятельности студентов, контроль 
и коррекция усвоения профессиональных компетент-
ностей.
В настоящей статье на основе анализа требований, 
определенных федеральными государственными 
стандартами, выявлены цели и задачи традиционных 
и новых форм организации образовательного процес-
са. Изложен личный опыт создания дидактического 
обеспечения образовательного процесса в условиях 
реализации стандартов нового поколения. Акцентиро-
вано внимание на создании условий развития учебно-
познавательной деятельности студентов в аудитории 
под контролем преподавателя и подготовки их к са-
мообразовательной деятельности.

едеральные государственные стандарты 
образовательные (ФГОС), ориентирован-

ные на включение России в Европейское образо-
вательное пространство, сформированы на осно-
ве компетентностного подхода. Дисциплины, под-
лежащие включению в учебные планы, прописа-
ны только в базовых частях каждого блока, вариа-
тивные части вузы формировали самостоятельно 
таким образом, чтобы их содержание могло обе-
спечить формирование компетенций, указанных 
в стандарте. 

К настоящему времени достаточно глубоко 
разработаны: 

– теория компетентностного подхода в трудах 
В.И. Байденко, И.А. Зимней, В.В. Краевского, Г.К. 
Селевко, А.В. Хуторского;

– принципы формирования ключевых компе-

тенций и цели математической подготовки буду-
щих учителей [Журавлева, Шкерина, 2011];

– проблема ориентации образовательно-
го процесса на учебно-творческую деятельность 
[Адольф, Степанова, 2012].

ФГОС ВПО по направлению Педагогическое 
образование предусматривает уменьшение доли 
аудиторных занятий, выделение незначительного 
времени для контроля за результатами самосто-
ятельной работы и в то же время повышает тре-
бования к подготовке будущего учителя [Феде-
ральный государственный образовательный стан-
дарт…, 2010]. Каждый преподаватель педвуза пы-
тается найти приемы и средства подготовки спе-
циалиста для сферы образования, удовлетворяю-
щего современным требованиям.

Таким образом, возникло противоречие меж-

Ф
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ду достаточным уровнем теоретической разрабо-
танности компетентностного подхода, обоснован-
ности принципов формирования ключевых ком-
петенций, ориентации образовательного процес-
са на учебно-творческую деятельность и недоста-
точной разработанностью дидактического обе-
спечения образовательного процесса в условиях 
реализации ФГОС.

Проблема состоит в том, что отсутствует под-
робное описание целей различных форм образо-
вательного процесса, подходов к выбору методов 
и средств обучения в современных условиях.

Цель настоящей работы – определение на-
правленных установок основных форм образо-
вательного процесса, поиск путей их совершен-
ствования для эффективного формирования все-
го комплекса компетенций, определенных стан-
дартом.

Будем использовать понятия «компетен-
ция» и «компетентность» в том смысле, которым 
их наделяют И.А. Зимняя [Зимняя, 2003], Г.К. Се-
левко [Селевко, 2003], А.В. Хуторской [Хуторской, 
2003]. Под компетенцией будем понимать каче-
ство личности, включающее знания, умения, на-
выки и осознание их значимости лично для себя 
и будущей самостоятельной деятельности. Вслед 
за И.А. Зимней, выделим три основных компонен-
та компетенции: когнитивный, деятельностный, 
ценностный.

Содержащийся в стандарте перечень компе-
тенций, подлежащих усвоению, свидетельству-
ет о том, что в нем заложено требование овладе-
ния предметными знаниями и знаниями о видах 
деятельности, которые нужно освоить, приемами 
их реализации, а следовательно, требование ор-
ганизации учебной деятельности, направленной 
на усвоение приемов деятельности по самостоя-
тельному добыванию необходимой учебной ин-
формации, осознанию, усвоению и применению 
к обоснованию утверждений к решению задач.

Выясним цели каждого из видов учебных 
занятий по математике в условиях реализации 
ФГОС. 

Поскольку лекция в современных условиях 
не может носить только информационный харак-
тер, её целями должны быть выяснение роли из-
учаемой дисциплины в профессиональной под-
готовке специалиста для сферы образования, со-

держания, структуры, включение студентов в ак-
тивную учебно-познавательную деятельность 
и прогнозирование их самостоятельной работы. 

Указанная цель может быть реализована 
в процессе решения следующих задач: осущест-
вление мотивации обучения; выявление взаимос-
вязи изучаемой дисциплины с другими дисци-
плинами учебного плана; формирование основ-
ных понятий учебного курса, раскрытие сути это-
го процесса; установление взаимосвязи понятий; 
формирование приёмов деятельности с матема-
тическими предложениями.

Цели практических занятий: обеспечение ак-
тивного осознанного усвоения понятий, обучение 
применению изученных понятий, фактов к реше-
нию конкретных задач и овладение приемами са-
мостоятельной учебной деятельности. 

Помимо лекционных и практических заня-
тий, необходимо включение в учебный процесс 
семинарских занятий, главным назначением ко-
торых являются проверка, уточнение, углубление, 
коррекция самостоятельно изученного теорети-
ческого материала, приемов его использования 
для решения задач, формирование умений гото-
вить и делать сообщения на основании самосто-
ятельно изученного программного материала, са-
мостоятельно решенных задач.

Время, отводимое учебным планом для орга-
низации самостоятельной работы студентов, це-
лесообразно использовать для проведения те-
матических вызывных консультаций, позволяю-
щих осуществить индивидуальный контроль каче-
ства усвоения знаний, приемов учебной деятель-
ности, а также коррекционную работу по овладе-
нию профессиональными компетенциями.

Для достижения поставленных целей необхо-
димо выбрать адекватные им методы и средства 
обучения. 

На каждом учебном занятии важно использо-
вать методы преподавания и учения, максималь-
но активизирующие учебно-познавательную де-
ятельность студентов и осуществляющие их под-
готовку к самостоятельной работе дома. Важную 
роль при этом играет продуманная организация 
аудиторной самостоятельной работы, в процес-
се осуществления которой студент должен понять 
и освоить приемы учебно-познавательной дея-
тельности по самостоятельному поиску необхо-
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димой учебной и научной информации, её усво-
ению, применению к решению задач. 

Как показывает опыт, активному включению 
в деятельность в аудитории и дома помогает ис-
пользование нижеследующих методов.

На лекции это могут быть: диалог, различные 
уровни проблемного обучения, анализ, синтез, 
моделирование, построение графов, иллюстриру-
ющих структуру темы, раздела, взаимосвязь изу-
чаемых понятий и различных тем курса, межпред-
метные связи. 

Реализацию указанных методов значитель-
но облегчает использование компьютера, опира-
ющееся на специально разработанные электрон-
ные учебно-методические материалы. Ценност-
ный компонент любой компетенции формирует-
ся на лекции благодаря созданию условий для мо-
тивации учения. Компьютер позволяет проиллю-
стрировать более широкий круг задач из различ-
ных областей знания, приводящих к важным по-
нятиям математического анализа, а значит, побу-
дить потребность в их изучении; раскрыть сущ-
ность математического моделирования, выявить 
его основные этапы, обратив внимание на анализ 
результатов исследования построенной модели 
и интерпретацию их на языке оригинала.

Формирование когнитивного и деятельност-
ного компонентов учебно-познавательной ком-
петенции осуществляется в процессе работы с ма-
тематическими предложениями: определениями 
понятий и теоремами.

Усвоению приемов работы с понятиями спо-
собствует организация деятельности студентов 
на лекции по выяснению всех сущностных ха-
рактеристик понятия, значения каждого термина 
в определении, иллюстрации того, к чему приво-
дит замена одного слова или словосочетания дру-
гим, построению различных переформулировок 
определения одного и того же понятия; с теоре-
мами – по выяснению структуры теоремы, основ-
ных этапов доказательства, обоснованию воз-
можности использования известных предложе-
ний на каждом этапе.

Компьютер позволяет привлечь к обсужде-
нию рассматриваемых вопросов широкий круг 
студентов. Учебный материал представляется не-
большими порциями, содержащими вопросы, 
на которые необходимо найти ответы. Студенты 

активно участвуют в обсуждении поставленных 
вопросов. Только после завершения дискуссии 
на экране появляется правильный ответ и каж-
дый студент может проверить правильность сво-
их суждений.

Весьма существенное значение для профес-
сиональной подготовки будущего учителя име-
ет обучение подведению итогов изученной темы, 
раздела, курса. В процессе беседы выясняются 
основные понятия, соответствующие теме, разде-
лу, курсу, взаимосвязь между ними. По мере об-
суждения на экране строится граф, отображаю-
щий установленные взаимосвязи понятий. При 
подведении итогов выясняется также связь из-
ученного материала с другими дисциплинами 
и школьным курсом математики.

На практических занятиях из методов учения 
успешно работают: сравнение, абстрагирование, 
конкретизация, анализ, синтез, индукция, дедук-
ция, моделирование и др. Из методов преподава-
ния – элементы проблемного обучения, диалог, 
которые способствуют усвоению структуры про-
цесса решения задачи и реализации каждого её 
этапа (анализ задачи – схематическая запись за-
дачи – поиск способа решения задачи – осущест-
вление решения задачи – проверка решения за-
дачи – исследование задачи – формулировка от-
вета – анализ решения задачи).

При обучении решению задач полезны зада-
ния: выделите основные этапы осуществления ре-
шения задачи, укажите математические утверж-
дения, использованные на каждом этапе, поясни-
те возможность их применения.

Формированию умений и навыков самосто-
ятельной учебно-познавательной деятельности 
в значительной мере способствует организация 
работы в парах и группах, позволяющая осуще-
ствить взаимоконтроль выполнения задания.

На семинарских занятиях, посвященных под-
ведению итогов самостоятельной деятельности, 
уместно использование проектов, тематика которых 
может быть ориентированной на углубление изу-
ченного; подбор системы задач, иллюстрирующих 
его применение в различных областях знания, вы-
бор разнообразных методов их решения; выясне-
ние структуры материала, предложенного для само-
стоятельного изучения, подробное пояснение дока-
зательства самостоятельно изученных теорем и др.
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В заключение отметим, что подготовка к ис-
пользованию указанных методов и форм органи-
зации учебно-познавательной деятельности сту-
дентов на учебных занятиях и во внеучебное вре-
мя требует значительных временных затрат пре-
подавателя на разработку необходимого учебно-
методического обеспечения. Опыт практическо-
го использования описанного выше дидактиче-
ского инструментария свидетельствует о том, что 
затрачиваемые усилия на создание электронных 
пособий для включения студентов в активную 
учебно-познавательную деятельность, разработ-
ку содержания заданий, методических указаний, 
памяток для организации самостоятельной рабо-
ты студентов, помогают включить их в деятель-
ность по освоению профессиональных компетент-
ностей, добиться осознания важности изучаемого 
для будущей самостоятельной деятельности.
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АНАЛИЗ ГОТОВНОСТИ ДЗЮДОИСТОВ 
КРАСНОЯРСКОГО КРАЯ К СОРЕВНОВАТЕЛЬНОЙ БОРЬБЕ 
ПО НОВЫМ ПРАВИЛАМ СОРЕВНОВАНИЙ

ANALYSIS OF THE KRASNOYARSK TERRITORYʹS JUDO 
WRESTLERSʹ PREPAREDNESS FOR COMPETITIVE WRESTLING 
ACCORDING TO NEW RULES OF COMPETITIONS

А.Ю. Осипов     A.Yu. Osipov

Single combats, refereeing, tactics, rules of competi-
tions, judo.
In the article the author analyzes the results of control 
meetings between young judo wrestlers of the Krasno-
yarsk territory. The meetings were held according to 
the new experimental rules of judo wrestling, operat-
ing from the beginning of 2013, with the purpose of 
the revealing of an initial level of technical and tactical 
preparedness for organizing a competitive duel in view 
of the last alterations in the rules of judo wrestling.

Единоборства, судейство, тактика, правила соревно-
ваний, дзюдо.
В статье автор анализирует результаты контрольных 
встреч между молодыми дзюдоистами Красноярского 
края. Встречи проводились согласно новым экспери-
ментальным правилам борьбы дзюдо, действующим 
с начала 2013 года, с целью выявления исходного уров-
ня технико-тактической подготовленности к проведе-
нию соревновательного поединка с учетом последних 
изменений в правилах борьбы дзюдо.

ироко известно, что даже самые незна-
чительные изменения в правилах сорев-

нований по какому-либо виду спортивной борь-
бы оказывают существенное влияние на физиче-
скую и технико-тактическую подготовку борцов 
к соревнованиям. А.И. Завьялов и Д.Г. Миндиаш-
вили считают, что правила соревнований – основа 
формирования тренировочного процесса в еди-
ноборствах [Миндиашвили, Завьялов, 1996, с. 11]. 
Но в правилах соревнований по борьбе дзюдо 
за последние десять лет произошли глобальные 
изменения. Отмена оценки «кока», запрет любых 
бросков с захватом ниже пояса, один судья вме-
сто трех и т. д. Всего лишь одно требование попыт-
ки проведения технического действия в течение 5 
секунд после взятия захвата значительно изме-
нило физическую и тактическую подготовку бор-
цов к соревнованиям [Осипов и др. 2012, с. 141]. 
По мнению некоторых специалистов, сегодняш-
нее дзюдо не имеет ничего общего с «классиче-
ским» дзюдо [Казахстанские…], хотя именно воз-
врат к основам данного вида борьбы и деклари-
рует исполком Международной федерации, вво-
дя эти изменения. 

Несмотря на удачное выступление на-
шей мужской сборной команды по борьбе дзю-
до на последних Олимпийских играх в Лондо-
не в 2012 году, чемпионат мира 2013 года в Рио-
де-Жанейро показал, что нашим спортсменам 
не хватает стабильности. После трех золотых на-
град на Олимпийских играх на мировом форуме 
никому из российских атлетов в личном первен-
стве не удалось даже добраться до главных фина-
лов ни в одной из весовых категорий. Слабым уте-
шением могут служить лишь две бронзовые ме-
дали, завоеванные в утешительных финалах и се-
ребряная медаль в командном первенстве. В об-
щекомандном зачете сборная команда России за-
няла лишь 14 (!) место. По мнению автора статьи, 
значительную роль в столь неудачном выступле-
нии сыграли и последние изменения в правилах 
борьбы. Зачастую российские атлеты терпели по-
ражение не в результате технических действий со-
перников, а по замечаниям судей («шидо»). На-
пример, лидер нашей команды Александр Ми-
хайлин проиграл схватку за третье место немец-
кому дзюдоисту по большему числу «шидо», хотя 
всего лишь год назад в Лондоне одержал победу 

ш
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над ним в полуфинальной встрече. Капитан сбор-
ной России считает, что изменения в правилах 
борьбы сыграли в его поражении не последнюю 
роль [Эксклюзивное интервью…]. В связи с вы-
шеизложенным нам представляется актуальным 
исследование качества теоретической и технико-
тактической подготовки красноярских дзюдои-
стов к проведению соревновательных поединков 
с учетом последних значимых изменений в пра-
вилах борьбы дзюдо. 

Выявление уровня технической и тактиче-
ской подготовленности молодых (16–19 лет) дзю-
доистов, выступающих в сборных командах Крас-
ноярского края, к конкурентной соревнователь-
ной борьбе с учетом последних значимых изме-
нений в правилах борьбы дзюдо являлось целью 
исследований. Возраст борцов был определен 
с учетом рекомендаций Г.П. Пархомовича, кото-
рый утверждает, что на мастерство борцов меж-
дународного класса оказывают влияние многие 
факторы, но важнейшее значение имеет технико-
тактическая подготовленность, фундамент ко-
торой закладывается в юношеском возрасте
[Пархомович, 1993, с. 11].

Для проведения исследований автором было 

отобрано 42 дзюдоиста уровня кандидата в ма-
стера спорта России и мастера спорта России. 
Оценивались уровень теоретических знаний о но-
вых правилах (с помощью опроса) и способность 
применить данные знания в ходе соревнователь-
ного поединка (с помощью контрольных схваток). 
В ходе исследований учитывалось число ошибок 
в ответах на теоретические вопросы по измене-
ниям в правилах борьбы и число запрещенных 
действий у каждого спортсмена в ходе контроль-
ных схваток. Поскольку новые правила официаль-
но действуют лишь на международных соревно-
ваниях, проводимых под эгидой IJF (Международ-
ной федерацией дзюдо), а на соревнованиях ре-
гионального и местного уровней рекомендованы 
к использованию, но не являются обязательными, 
то определение уровня готовности спортсменов 
Красноярского края к ведению борьбы по новым 
правилам содержит элемент научной новизны.

Для проведения опроса автором была разра-
ботана анкета, в которой содержался перечень во-
просов, касающихся последних изменений в пра-
вилах соревнований по борьбе дзюдо, изложен-
ных в виде тестов. Вопросы анкеты и результаты 
ответов представлены в табл. 1.

Таблица 1

Выявленные ошибки в знании новых правил у молодых дзюдоистов Красноярского края

Перечень вопросов (правильные ответы выделены) Кол-во ответов (336) Уровень ошибки

правильные 
(145)

неправильные 
(191)

1 2 3 4
Должны ли дзюдоисты пожимать руки перед началом 
поединка:
а) должны;
б) не должны;
в) по желанию

28 14
Серьезная 

(может повлиять 
на результат встречи)

Оценка «Иппон» дается за бросок:
а) с падением соперника на большую часть спины;
б) с падением соперника на всю спину

24 18
Серьезная 

(может повлиять 
на результат встречи)

Продолжительность поединка составляет:
а) 4 минуты;
б) 5 минут;
в) 6 минут

19 23
Серьезная 

(может повлиять 
на результат встречи)

Длительность удержания составляет:
а) 20 секунд;
б) 25 секунд;
в) 30 секунд

17 25
Серьезная 

(может повлиять 
на результат встречи)
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Результаты опроса исследуемых спортсменов 
показали, что у молодых борцов имеются доволь-
но значимые пробелы в знаниях, касающихся по-
следних изменений в правилах борьбы дзюдо. Об-
щее число ответов 336, а количество ошибочных 
ответов равно 191 (57 %). При этом следует учесть, 
что практически каждый неправильный ответ мо-
жет напрямую повлиять на итог схватки, так как 
в реальном поединке борец, допустивший подоб-
ную ошибку, незамедлительно получит наказание 
или будет дисквалифицирован.

Для выявления уровня готовности молодых 
дзюдоистов к проведению борьбы по новым меж-
дународным правилам были проведены контроль-
ные встречи. Для качественной оценки техниче-
ских действий борцов были приглашены специа-
листы – судьи национальной и международной ка-
тегории. Встречи проводились с точным соблюде-
нием международных правил: на татами находил-
ся только один судья, борцам, имеющим возраст 
до 18 лет, разрешалось проведение болевых прие-
мов, запрещалось проведение любых бросков с за-

хватом ног соперника и т. д. [Изменения…, 2013]. 
Перед поединками дзюдоистам были разъяснены 
все последние изменения в правилах борьбы.

Результаты контрольных схваток свидетельству-
ют о необходимости внесения изменений в технико-
тактическую подготовку дзюдоистов. Всего было 
проведено 26 встреч. Общее число выявленных за-
прещенных действий 164, а число запрещенных 
действий, напрямую ведущих к дисквалификации 
спортсмена, 24. Автор отмечает, что, согласно но-
вым правилам, борца в ходе поединка могут на-
казать тремя «шидо» (замечаниями), причем тре-
тье «шидо» означает дисквалификацию спортсме-
на. Разделив общее число замечаний на количество 
контрольных встреч, мы можем увидеть, что сред-
нее число замечаний судей в рамках одного пое-
динка 6. Следовательно, в ходе официальных сорев-
нований один или оба спортсмена будут дисквали-
фицированы. Выявленные автором в ходе исследо-
ваний наиболее распространенные неправильные 
технические действия спортсменов с видами нака-
зания за их применение представлены в табл. 2.

Таблица 2

Ошибочные и запрещенные действия исследуемых спортсменов 
в контрольных встречах по новым правилам

Запрещенные или наказуемые технические действия 
(по новым правилам 2013 г.)

Число подобных
действий

Наказание 
за подобные действия

1 2 3
Низкая стойка дзюдоиста с опущенной головой 57 Шидо
Срыв захвата двумя руками без последующей 
немедленной атаки 13 Шидо

Окончание табл. 1

1 2 3 4
Число арбитров на татами:
а) один;
б) двое;
в) трое;
г) четверо

18 24
Допустимая
(не влияет 

на результат встречи)

За захват ниже пояса дается:
а) шидо;
б) хансоку-макэ

13 29
Критическая

(напрямую влияет 
на результат встречи)

Болевые приемы могут проводиться:
а) борцами до 18 лет;
б) борцами старше 18 лет;
в) борцами старше 21 года

11 31
Критическая

(напрямую влияет 
на результат встречи)

Лимит времени для «Голден Скор» равен:
а) 3 минуты;
б) 5 минут;
в) нет лимита времени

15 27
Серьезная

(может повлиять 
на результат встречи)
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Окончание табл. 2

1 2 3
Любой захват ниже пояса 24 Хансоку-макэ (дисквалификация)
Захват за пояс без последующей немедленной атаки 16 Шидо
Скрестный захват без последующей немедленной атаки 8 Шидо
Взятие двух захватов максимум через 10 секунд 
после команды «Хаджиме» 46 Шидо

Анализируя полученные в ходе исследований 
данные, мы можем сделать следующие выводы.

1. Уровень теоретических знаний о последних 
изменениях в правилах борьбы у молодых дзюдо-
истов является недостаточным. Допущено боль-
шое число ошибок (57 % от общего числа отве-
тов), многие из которых напрямую могут повли-
ять на итоговый результат выступления спортсме-
на на соревнованиях. Тренерскому корпусу необ-
ходимо уделить особое внимание информирова-
нию спортсменов о последних значимых измене-
ниях в правилах борьбы дзюдо.

2. Контрольные встречи, направленные на вы-
явление способности успешно вести борьбу в со-
ответствии с новыми правилами дзюдо, показа-
ли –молодые дзюдоисты совершают большое ко-
личество нарушений правил (в среднем 6 наруше-
ний за одну встречу), что напрямую может приве-
сти к проигрышу схватки. Тренерам следует уде-
лить больше внимания процессу адаптации моло-
дых борцов к новым изменениям в правилах со-
ревнований.
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ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ СУБЪЕКТОВ 
ВОСПИТАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА УНИВЕРСИТЕТА
КАК УСЛОВИЕ РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ 
БУДУЩЕГО ПЕДАГОГА

INTERACTION OF SUBJECTS OF UNIVERSITY 
EDUCATIONAL SPACE AS CONDITION 
OF A FUTURE TEACHERSʹ PERSONALITY DEVELOPMENT

Т.И. Петрова, Н.В. Пилипчевская, Е.П. Валюх  T.I. Petrova, N.V. Pilipchevskaya, E.P. Valyukh

Pedagogical interaction, pedagogical communication, 
educational space, educational process in higher edu-
cation institution, cooperation, subjectivity.
The modern paradigm of higher education is focused 
on the personality of both pupils and teachers. There-
fore a special attention is paid to the personality of a 
future teacher at the stage of vocational training in a 
higher education institution. The results of the moni-
toring on detection of studentsʹ satisfaction with the 
interaction with the subjects of educational space of a 
pedagogical university are presented in this article; the 
ways to improve them are also described.

Педагогическое взаимодействие, педагогическое об-
щение, воспитательное пространство, воспитатель-
ный процесс в вузе, сотрудничество, субъектность.
Современная парадигма высшего образования ориен-
тирована на личность как учащихся, так и педагога. По-
этому особое внимание уделяется личности будущего 
учителя на этапе профессиональной подготовки в вузе. 
В статье представлены результаты мониторинга по вы-
явлению удовлетворенности студентов взаимодей-
ствием с субъектами воспитательного пространства пе-
дагогического университета, а также обозначены пути 
по их совершенствованию.

овый этап развития российской системы об-
разования характеризуется изменением 

представлений о личности, которая выступает в ка-
честве системообразующего начала образователь-
ного процесса и, кроме социальных качеств, наделя-
ется субъективными свойствами, определяющими 
ее самостоятельность, независимость, способность 
к самореализации, рефлексии [Бурлакова, 2010]. 

Современное общество требует от взросло-
го человека гибкости, способности адаптировать-
ся к изменяющимся условиям, к постоянному са-
моразвитию, активности, мобильности, самосто-
ятельности и личной ответственности не только 
в осуществлении деятельности, но и в ее выборе. 
Успешность взрослого человека во многом опре-
деляется наличием у него устойчивой и развитой 
субъектной позиции и ярко выраженного прояв-
ления субъектности. Следовательно, проявление 
субъектности на всех этапах обучения в вузе для 
будущих педагогов является главным условием их 
профессионального становления. 

Для успешного осуществления практической 
деятельности современный студент должен еще 
в университете овладеть базовыми основами про-
фессиональной культуры и основными деятель-
ностными компетенциями, ему необходимо осу-
ществлять исследовательскую, проектную, иннова-
ционную деятельность, оценивать и прогнозиро-
вать ее результаты, осуществлять выбор собствен-
ной индивидуальной траектории развития [Пилип-
чевская, Клеянкина, 2012]. В этой связи возникает 
ценность саморазвития, самообразования, самоу-
правления для каждого студента.

В условиях многоуровневой системы уни-
верситетского образования, используя его ори-
ентацию на развитие личности, важно осущест-
влять системное и целенаправленное взаимодей-
ствие субъектов воспитательного пространства 
вуза, что позволит привнести новый уровень про-
фессиональной подготовки педагога. Формирова-
ние и развитие личности будущего педагога явля-
ется одной из важных функций вузовского образо-

Н
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вания. Следовательно, и система вузовского педа-
гогического общения «преподаватель – студент» 
качественно отличается от школьного взаимодей-
ствия своими формами, стратегиями, направлен-
ностью и позициями. 

М.И. Ковалева в системе вузовского педагогиче-
ского общения выделяет два фактора, которые не-
обходимо учитывать при организации воспитатель-
ной работы со студентами: взаимоотношения «ве-
домый – ведущий», взаимоотношения сотрудниче-
ства обучаемого и обучающего. Без осознания парт-
нерства в деятельности студентов трудно вовлечь 
в самостоятельную работу, привить им вкус к про-
фессии, воспитать профессиональную направлен-
ность личности в целом [Ковалева, 2010, с. 210–211]. 

Как отмечалось выше, взаимодействие субъ-
ектов в воспитательном пространстве университе-
та играет важную роль в процессе формирования 
и развития личности будущего учителя. В этой свя-
зи необходимо проанализировать удовлетворен-
ность студентов вуза взаимодействием со всеми 
другими субъектами воспитательного простран-
ства педагогического университета (преподавате-
лями, кураторами, студентами и др.). Мы полага-
ем, что во взаимодействии «преподаватель – сту-
дент» происходит не просто обмен информаци-
ей, но и ценностями, способами жизнедеятельно-

сти, нормами, нравственными установками, отбор 
и усвоение которых носит сугубо избирательный 
характер, и от социально-психологического клима-
та в коллективе, группе и в целом в воспитательной 
организации будет зависеть успешность данного 
взаимодействия. Чтобы это взаимодействие ста-
ло наиболее эффективным, при формировании ин-
новационной воспитательной среды в университе-
те важно учитывать результаты удовлетворенности 
студентами воспитательным пространством уни-
верситета [Валюх, Петрова, Пилипчевская, 2013, с. 
88–93].

Как показывают проведенные нами исследо-
вания по изучению воспитательного пространства 
вуза среди студентов, особый интерес и внимание 
у респондентов вызвал блок вопросов, направлен-
ный на выявление уровня их удовлетворенности 
взаимоотношениями с другими субъектами воспи-
тательного пространства университета. В исследо-
вании участвовали студенты КГПУ им. В.П. Астафье-
ва I–V курсов в количестве 1038 человек, что соста-
вило около 40 % от общего числа студентов, обуча-
ющихся на очном отделении университета. 

Обратимся к результатам анкетирования. В табл. 1
представлены результаты, полученные по блоку во-
просов, связанных с оценкой студентами отношений 
со сверстниками в академической группе. 

Таблица 1

Отношения в студенческой группе

№
п/п

Вопросы Ответы студентов в баллах
(средний балл из 10 возможных)

1 Насколько Вы удовлетворены отношениями в Вашей студенческой группе? 7,3
2 Как часто Вы проводите (общаетесь) со студентами Вашей группы (в) сво-

бодное время?
5,3

3 Как бы Вы оценили психологический климат в Вашей студенческой группе? 6,5
4 Вы хотели бы сохранить отношения, общение со студентами своей груп-

пы по окончании университета?
5,7

5 Насколько престижно в Вашей студенческой группе быть успешным сту-
дентом?

7,2

Общий балл по группе вопросов 6,4

Как показал опрос, в целом уровень удовлет-
воренности респондентов отношениями со сту-
дентами своей группы оценен выше средней ве-
личины (6,4 баллов из 10 возможных). Обращает 
на себя внимание тот факт, что достаточно высокий 
балл студенты поставили, отвечая на вопрос: «На-
сколько престижно в группе быть успешным сту-

дентом?» (7,2 балла). Это свидетельствует о том, 
что в системе ценностей учащейся молодежи про-
фессионализм является приоритетом для боль-
шинства студентов вуза.

Следующая группа вопросов была посвящена 
изучению удовлетворенности студентов отноше-
ниями с преподавателями (табл. 2). 
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Анализируя результаты, представленные 
в табл. 2, обращаем внимание на то, что почти все 
вопросы этой группы получили высокую оценку ре-
спондентов, лишь вопрос № 8 в среднем был оце-
нен на  4,2 балла, что является самым низким пока-
зателем в этой группе вопросов.

На основе результатов, полученных по другим 
вопросам этого блока, можно сказать, что общение 
с преподавателем, профессиональная и личностная 

позиция педагога очень важны и авторитетны для 
студента, также отрадно отметить, что студенты высо-
ко оценили воспитывающее влияние профессорско-
преподавательского состава университета. 

Третья группа вопросов связана с работой ку-
раторов студенческих групп. Этот блок так же, как 
и предыдущий, содержал 5 вопросов, направлен-
ных на выявление оценки респондентов взаимо-
действия куратора со студентами (табл. 3).

Таблица 2

Оценка удовлетворенности студентов отношениями с преподавателями

№
п/п

Вопросы Ответы студентов в баллах
(средний балл из 10 возможных)

6 В какой степени Вы оцениваете Ваши отношения с преподавателями 
как хорошие?

7,6

7 Как Вы считаете, преподаватели стимулируют Вас к духовному росту, 
профессиональной деятельности?

7,1

8 В какой мере Вы общаетесь с преподавателями в неформальной 
обстановке, во внеучебной деятельности?

4,2

9 В целом оцените педагогический такт преподавателей вуза 7,3
10 Воспитывающее влияние преподавателей вы оцениваете как… 6,4

Общий балл по группе вопросов 6,5

Таблица 3

Оценка удовлетворенности студентов взаимодействием с кураторами

№
п/п

Вопросы Ответы студентов в баллах
(средний балл из 10 возможных)

11 Насколько часто Вы общаетесь с куратором Вашей группы? 4,99
12 Вы удовлетворены взаимодействием куратора с группой в целом? 5,5
13 Вы удовлетворены взаимодействием куратора с Вами лично? 5,8
14 Часто ли Вы общаетесь с куратором во внеучебной деятельности? 4,3
15 Воспитывающее влияние куратора Вы оцениваете ….. 5,8

Общий балл по группе вопросов 5,3

В целом, как видим, в табл. 3, общий балл 
по этой группе равен 5,3 – это самый низкий об-
щий показатель, полученный в ходе нашего иссле-
дования. Однако следует отметить, что на разных 
факультетах результаты анкетирования резко отли-
чались в лучшую или худшую сторону: некоторые 
студенты отмечали, что у них нет куратора, в та-
ком случае они не оценивали вопросы этой груп-
пы, были и такие студенты, которые поставили бал-
лы выше среднего показателя. При обработке всех 
цифровых показателей были выведены средние 
баллы по сумме представленных в анкете ответов.

Опираясь на результаты данного блока анке-
ты, можно сделать вывод о том, что деятельность 
куратора в университете остается незаметной для 

студента и воспитательный потенциал работы ку-
ратора академической группы полностью не реа-
лизуется.

Анализируя удовлетворенность студентов вза-
имодействием с другими субъектами воспитатель-
ного пространства вуза, обратим внимание на чет-
вертую группу вопросов, которые были связаны 
с работой органов студенческого самоуправления 
(табл. 4). 

Таким образом, было выявлено, что участники 
опроса оценивают работу органов студенческого 
самоуправления чуть выше среднего уровня. Сле-
дует отметить, что при устном общении со студен-
тами, участвовавшими в анкетировании, выясни-
лось, что лишь незначительная часть студенческо-
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Таблица 4

Оценка взаимодействия студентов с органами студенческого самоуправления

№
п/п

Вопросы Ответы студентов в баллах
(средний балл из 10 возможных)

16 Активно ли на Вашем факультете работает студенческое самоуправление 
(студенческий совет, старостат, центры студенческих инициатив и т. п.)?

5,5

17 Вовлекают ли студенты старших курсов в общественную работу перво-
курсников? 

5,06

18 Система гласности, информация о работе органов студенческого само-
управления (старостата, студенческого совета, центров студенческих 
инициатив и т. п.) находится на хорошем уровне?

5,8

19 Вы лично активно участвуете в студенческой жизни группы, факультета? 5,5
20 Как Вы оцениваете условия для взаимодействия с активом студентов 

других факультетов, университета в целом?
5,2

Общий балл по группе вопросов 5,4

го сообщества взаимодействует с органами студен-
ческого самоуправления (10–15 % из академиче-
ской группы). Эта часть студентов высоко оценила 
работу своих коллег, остальные студенты выстави-
ли оценки ниже среднего уровня. Поэтому очевид-
на необходимость глубокого качественного анали-

за работы органов студенческого самоуправления, 
а также поиска способов повышения активности 
каждого студента.

Остановим внимание на результатах, получен-
ных в разделе анкеты «Удовлетворенность студен-
тов отношениями с работниками деканата» (табл. 5).

Таблица 5

Удовлетворенность студентов отношениями с работниками деканата

№
п/п

Вопросы Ответы студентов в баллах
(средний балл из 10 возможных)

25 Всегда ли Вы получаете ответы на заданные сотрудникам деканата во-
просы?

7

26 Можно ли назвать отношение сотрудников декана к студентам добро-
желательными?

6

27 Часто ли Вы обращаетесь за индивидуальной помощью к сотрудникам 
деканата?

7,5

28 Удовлетворены ли Вы общением декана / директора со студентами? 7,8
Общий балл по группе вопросов 7,1

На основании анализа результатов, по-
лученных в ходе мониторинга, очевидно, что 
профессорско-преподавательскому составу, сту-
денческому активу необходимо продолжать це-
ленаправленную работу по развитию субъект-
ности всех участников образовательного про-
цесса в университете. На наш взгляд, это можно 
осуществить, во-первых, через повышение пре-
стижа и качества работы кураторов. Для этого 
возможны такие шаги, как утверждение долж-
ностных инструкций куратора; увеличение ко-
личества позиций и баллов в журнале рейтинга 
профессорско-преподавательского состава; уве-
личение часов индивидуальной работы в нагруз-

ке на текущий год; введение утвержденного те-
матического плана кураторских часов, которые 
необходимо вставить в расписание; проведение 
профессиональных конкурсов-смотров на луч-
шего куратора (по типу «Преподаватель года»); 
проведение открытых мероприятий кураторов 
на факультетах; привлечение к работе кураторов 
старшекурсников; проведение периодических 
собраний кураторов для обмена опытом и реше-
ния новых задач; выделение «странички курато-
ра» в университетских СМИ. 

Во-вторых, необходимо повысить заинтере-
сованность студентов в творческих (вузовских 
/ факультетских) мероприятиях. С этой целью 
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нужно систематически проводить анкетирова-
ние студентов по поводу проведения мероприя-
тий; вводить творческое шефство старших курсов 
над младшими; пропагандировать и поддержи-
вать создание творческих клубов «по интересам»; 
организовывать взаимопосещение мероприятий, 
гостевые вечера (также и на межфакультетском 
уровне); создавать «карту личностного роста сту-
дента». В-третьих, следует развивать студенче-
ские СМИ в заданном направлении, создать си-
стему сайтов факультетов / институтов; организо-
вывать в тех подразделениях, где нет собственных 
средств СМИ, филиалы студенческого информа-
ционного центра; повышать заинтересованность 
студента в получении информации.

Закон РФ «Об образовании» устанавливает, 
что воспитание наряду с обучением является од-
ним из компонентов образования, суть которого 
состоит в развитии личности. Таким образом, вос-
питательная деятельность должна осуществляться 
как во внеучебной работе, так и в учебном процес-
се. Привитие ценностей корпоративной культуры 
вуза, «университетского духа», культивирование 
чувства гордости за университет – одна из основ-
ных задач работы заместителей декана по вне-
учебной деятельности, кураторов и преподава-

тельского состава вуза. Положительный результат 
в этом направлении можно достичь лишь при мак-
симальном включении в воспитательный процесс 
всех субъектов образовательного процесса. 
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КОНСТРУИРОВАНИЕ РУКОВОДИТЕЛЕМ
СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ

DESIGNING OF SOCIO-PEDAGOGICAL 
INTERACTION BY A MANAGER

Н.Т. Селезнева, А.А. Измалкина              N.T. Selezneva, A.A. Izmalkina

Socio-pedagogical interaction, constructive activi-
ty, reflection, model of socio-pedagogical interac-
tion, strategy, tactics of organization, position, in-
ner world of interacting partners, polymodality and 
brightness of images, social thinking of manager.
The designing of socio-pedagogical interaction in 
terms of regulations and limitations of education-
al institutions is carried out by all partners. The 
entirety of the constructive activity of partners, 
management of socio-pedagogical interaction are 
determined by a managerʹs ability to adjust social 
relations on the basis of correlation of images-
patterns of partners, their value-semantic basis 
of consciousness and the experience of construc-
tive activity.

Социально-педа гогическое взаимодействие, конструктив-
ная деятельность, рефлексия, модель социально-
педагогического взаимодействия, стратегия, тактика ор-
ганизации, позиция, внутренний мир партнеров взаимодей-
ствия, полимодальность и яркость образов, социальное 
мышление руководителя.
Конструирование социально-педа гогического взаимодей-
ствия в условиях предписаний и ограничений образователь-
ных организаций осуществляется всеми партнерами. Це-
лостность конструктивной деятельности партнеров, управле-
ние социально-педагогическим взаимодействием обуслов-
лены способностью руководителя регулировать социальные 
отношения на базе соотнесения образов-моделей партне-
ров, их ценностно-смысловой основой сознания и опыта кон-
структивной деятельности. 

Федеральном законе «Об образовании» 
структура системы образования представле-

на образовательными организациями. Организации 
характеризуются соотношением индивидуального 
и социального, стимулов и ограничений, безусловной 
дисциплины и свободного творчества. Организации 
имеют: миссию, культуру, традиции. Управление об-
разовательными организациями в новых рыночных 
отношениях устанавливает и удерживает гармонию 
выделенных соотношений, обеспечивая их детерми-
нирующее единство. Отношения между партнерами 
социально-педагогического взаимодействия регули-
руются с учетом их удовлетворенности, инициативно-
сти и ответственности.

Конструирование отношений социально-педа-
гогического взаимодействия в условиях предписа-
ний и ограничений образовательных организаций 
осуществляется всеми его партнерами на основе 
выбора способов и последовательности действий, 
обеспечивающих оптимальность восприятия и по-
нимания партнерами друг друга. Для руководите-
ля главным звеном в конструировании социально-
педагогического взаимодействия является информа-

ция о содержании деятельности, обусловленой ис-
ходным уровнем готовности партнеров к освоению, 
выполению деятельности, искомого конечного ре-
зультата социализации личности. На сколько глубо-
ко осознают руководители значимость учета такой 
информации, определяет коэффициент корреляции 
их проектировочных и конструктивных умений. Ре-
зультаты проведенного нами исследования показа-
ли, что для руководителей мастеров он является зна-
чимым (г = 0,38, p<0,05). Они имеют доста точный 
уровень проектировочных и конструктивных уме-
ний. Для руководителей, профессиональная пози-
ция которых не является целостной, коэффи циент 
корреляции имеет отрицательное значение (г=-0,02, 
p<0,05) и свидетельствует о том, что для них учет 
уровня подготовленности членов социально-педа-
гогического взаимодействия к выполнению своих 
обязанностей в совместной деятельности по дости-
жению цели образова тельной системы не помогает, 
а мешает оптимальному управлению, выбору спосо-
бов коммуникаций и взаимодействий, не обеспечи-
вает условия эффективной социализации молодежи 
в образовании. 

В



[ 110 ]

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования

Целью данной статьи являются выявление, ана-
лиз условий и механизмов принятия руководителя-
ми оптимальных конструктивных решений при орга-
низации социально-педагогического взаимодействия 
и возможности их развития в условиях вуза.

Конструктивная деятельность руководителя яв-
ляется несомненно творческой. Однако есть один 
удивительный и не сразу объяс нимый факт: интерес-
ная, соответствующая творчес кому самовыражению 
деятельность руководителя не всегда приво дит к по-
ложительным конечным результатам, успеш ности 
социально-педагогического взаимодействия в про-
цессе социализации молодежи. Это обусловлено тем, 
что собственная творческая деятельность руководи-
теля не является фактором стимулирования творче-
ской деятельности дру гих людей. Результаты исследо-
вания указывают на то, что руководитель, достигаю-
щий положительных конечных результатов управле-
ния, в каждой ситуации управления создает свою соб-
ственную уникальную програм му деятельности, ори-
ентируясь на результаты обрат ной связи, исходный 
уровень подготовки партнеров, их взаимоотношения 
в группе, выделяя при этом основные, фундаменталь-
ные действия достижения цели и действия совмест-
ной групповой, коллектив ной деятельности, без ко-
торых невозможно глубо кое осознание процесса со-
циализации личности. В управлении руководитель 
достигает успеха, если в процессе конструирования 
социально-педа гогического вза имодействия он удер-
живает цель образовательной организации, главны-
ми точками отсчета считает членов организации, их 
потребности, профессиональную готовность и готов-
ность к социальному взаимодействию, способность 
к саморазвитию и оптимальные, универсальные 
условия взаимодействия, которые позволяют удо-
влетворить потребности партнеров. Уровень целос-
тности конструктивной деятельности руководителя 
соотносится с уровнем его профессионального мас-
терства. Для руководителя высокого уровня профес-
сионального мастерства доминирующим в конструи-
ровании является широкое использование техноло-
гий взаимодействия, совместной деятельности. 

На низком уровне профессиональной деятель-
ности руководитель большее внимание уделяет 
констру ированию содержания оперативной и декла-
ративной информации, которую ему следует сооб-
щить, при этом технологии компо зиционного постро-
ения диалога оказываются невероят но скудными. Пе-

реходя на адаптивный уровень про фессионализма, 
руководитель при конструировании содержания со-
общений и способов совместного выполнения де-
ятельности ориентируется на собственные цели, 
не удерживая внимания на взаимодействии. На сред-
нем (локально-моделирующем уровне в типологии 
уровней профессионализма Н.В. Кузьминой) руково-
дитель моделирует и адаптирует информа цию к цели 
образовательной организации [Кузьмина, 1995]. При 
этом моделирование социально-педагогического   
взаимодействия носит формальный характер, т. е. 
без учета интересов партнеров, что снижает удовлет-
воренность и ответственность в процессе социализа-
ции личности. Как показывают мате риалы исследо-
вания Т.Г. Авдеевой, 64 % руководителей в современ-
ных школах работают на репродуктивном, адаптив-
ном и локально-моделирующем уровнях профессио-
нализма [Авдеева, 2011]. Эти руководители не имеют 
ценностно-смысловой основы совместной деятель-
ности, не владеют технологией кон струирования вза-
имоотношений совместной деятельности, не моде-
лируют условия и средства совместной деятельности, 
их деятельность основана на формально-ролевых 
отношениях, не предполагающих целостности про-
цесса социализации личности в условиях социально-
педагогического взаимодействия.

Под моделью социально-педагогического взаи-
модействия мы понимаем мыслительную (знаковую, 
концептуальную) систему, которая опосредованно от-
ражает совокупность фак торов, воспроизводящих, 
имитирующих вза имодействие партнеров на раз-
ных уровнях организации и самоорганизации. Дан-
ное определение модели выражает модальные от-
ношения между партнерами взаимодействия, их из-
менением и профессионализмом руководителя. Мо-
дель характеризуется как системное образование, об-
ладающее двоякой гносеологичес кой характеристи-
кой, где социально-педа гогическое взаимодействие 
рассматри вается как система моделей, а его организа-
ция расчленяется на систему моделей, каждая из ко-
торых отражает определенный срез взаимодействия, 
а все вместе представляют его на целостном уровне. 
Модель имитирует социально-педагогическое взаи-
модействие, т. е. приближает и упрощает его, удержи-
вает характеристики, не искажает их природу. 

Процесс моделирования рассматривается 
нами как субъективно-объективная системная за-
дача, которую решает руководитель по отношению 
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к социально-педагогическому взаимодействию, со-
циализации личности в образовании.

Чтобы смоделировать социально-педаго-
гическое взаимодействие, руководителю нужно соз-
дать: 1) модель социализации личности в образова-
нии; 2) модель себя как руководителя-профессионала; 
3) модель ситуации взаимодействия, которая вклю-
чает: а) модель деятельности и взаимо отношений, 
их способы развития в организации; б) модель усло-
вий взаимодействия; в) модель деятель ности руко-
водителя по управлению взаимодействием в обра-
зовательной организации; г) модель информации-
стимула; д) модель профессионального общения 
и его коррекции и т. д.

Содержание модели обусловлено ценностно-
смысловой ориентацией руководителя, целью обра-
зовательной организации. Отражательная при рода 
модели предполагает, что, с одной стороны, происхо-
дит зависимость от профессиоанализма руководите-
ля, предмета моделирования, т. е. взаимоотношений 
между партнерами путем выделения их свойств, а с 
другой – конструирование руководителем социально-
педагогического взаимодейстявия совершенствует 
деятельность управления, придает ему личностный 
смысл. В этом соотношении необ ходимо соблюдать 
меру управления-самоуправления.

Анализ рейтинга и самооценки проектировочных 
и конструктивных умений руково дителей образова-
тельных учреждений показал, что эти умения имеют 
са мый низкий уровень сформированности по сравне-
нию с другими умениями. Для мастеров руководите-
лей уровень средний. Для руководителей-непрофес-
сионалов уровень сформированности конструктив-
ных умений составил 2–3 балла по десятибалльной 
шкале.

Процесс конструирования, утверждает В.А. Мо-
ляко, содержит пять основных стратегий: поиск ана-
логов; комбинирование; рекон струирующие дей-
ствия; универсальные действия; случайные постанов-
ки [Моляко, 2004]. Эти стратегии в системе социально-
педагогического взаимодействия образуют то логико-
се мантическое ценностно-смысловое, интуитивное 
поле эвристического по иска, в пространстве которо-
го вырабатывается и форми руется конкретная фор-
ма конструктивного решения, определяется морфо-
логия решения конструктивных задач. Конкретное 
решение выступает как интегральное об разование, 
системно-объединяющее содержание профессио-

нальных компетенций на уровне направленно го син-
теза единичных моделей действий партнеров в виде 
конст руктивной стратегии совместной деятельности, 
взаимодействия. Для оценки модели руководителем 
используются приемы многомер ного шкалирования, 
имитации и обратной связи.

К процессу мысленного обобщения образов-
моделей име ют прямое отношение способности к ви-
зуализации. Эмпирически недостаточно еще изуче-
на роль способности к визуализации в мышлении 
и творчестве. Неясным остается вопрос связи яркости 
образов и процесса обобщения. По утверждению К.А. 
Абульхановой, социальное мышление формирует 
конструктивные стратегии взаимодействия, интегри-
рует образы, смыслы и отношения во времени, обра-
зуя интеллектуальную ситуацию выбора. Оно обеспе-
чивает оптимизацию принятия решения и симулиру-
ет мотив изменений отношений во времени взаимо-
действия [Абульханова, 2001].

В исследовании Т.ю. Тодышевой было замече-
но, что люди, имеющие максимальные расхожде-
ния по характери стике подвижности, яркости, при вы-
соких значениях контроли руемости образов систе-
мой деятельности и общения проявляют максималь-
ную совмести мость [Тодышева, 2011]. Наихудшее со-
четание харак теристик стратегий взаимоотношений 
наблюдается у оппонентов. Это связано прежде все-
го с содержанием, подвижностью, яркостью обра-
зов, которые обеспечивают стратегическую функцию 
социального мышления, разнообразием идей и низ-
кой взаимодополняемостью отношений. При груп-
повом об суждении и решении конструктивных про-
блем были от мечены с наименьшим несоответстви-
ем оптимальные сочетания стратегий взаимоотноше-
ний у ро лей: лидера, генератора, руководителя.

Вышесказанное позволяет сделать вывод о том, 
что конструктивная деятельность руководителя – пси-
хологическая, сложная, организованная деятель-
ность, обусловленная стратегической функцией со-
циального мышления, ценностно-смысловой осно-
вой личности, профессиональной компетентностью, 
осо бенностями отражения реального мира, целями, 
интегрированными способностями моделирования, 
конструирования профессиональной деятельности 
и социального опыта.

Выделенные факторы являются необходимы-
ми, но не достаточными для успешности социально-
педагогическго взаимодействия в процессе социализа-
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ции личности в образовании. Достаточным условием 
успешности управления социально-педагогическим 
взаимодействием является своевременность приня-
тия руководителем целенаправленного, стратегически 
верного конструктивного решения.

При подготовке в вузе менеджеров образова-
ния к конструированию социально-педа гогического 
взаимодей ствия особое внимание уделяется разви-
тию стратегической функции социального мышле-
ния бакалавров, магистров в учебном процессе и раз-
витию компетенций инновационно-стратегического 
управления. Для этого были созданы организационно-
педагогические условия, обеспечивающие их развитие 
и саморазвитие. В течение двух лет при подготовке бу-
дущих менеджеров образования и развития их страте-
гической функции социального мышления в условиях 
педагогического процесса ИППО была выявлена зна-
чительная динамика (r=0,432;p <0,05) стратегической 
функции социального мышления при переходе с тре-
тьего на второй уровень у бакалавров I и II курсов экс-
периментальной группы. В контрольной группе изме-
нений в стратегической функции социального мышле-
ния не выделено. В эксперименте участвовали 63 чело-
века, из них женщин – 43, мужчин – 20. 

Анализ результатов исследования показал, что 
идея сотрудничества и его высшая стадия – сотвор-
чество – являются неотъемлимыми элементами тех-
нологии развития. Не менее важными являются кей-
совый, инновационный методы, ло гически объеди-
ненняющие тренинговые упражнения, деловые игры 
с анимацией, саморефлексией, инновационной прак-
тикой совершенствования конструктивных компетен-
ций, социально-психологичес кой рефлексивной прак-
тикой [Пьянкова, 2012].

Для создания указанных атрибутов среды 
сотворче ства в начале используются рефлексив-
ные инверсии (переосмысле ния) различных куль-
турных прототипов, например, ска зочных или мифо-
логических героев, литературных или киноперсона-
жей. Далее осуществляются более глубокая разра-
ботка и идентификация каждым участником иннова-
ционной практики своего рефлексивного альтер-эго, 
что является первым этапом формирования иномира 
и вовлечения в него участников рефлексивной формы 
рабо ты. Актуализация и развитие подобного иносо-
бытия осуществляются одновременно с нормальным 
бытием, причем сначала как бы параллельно, а затем 
через взаи мопроникновение и взаиморазвитие.

Выделенные методы у студентов обеспечивают 
эффективное развитие стратегической функции соци-
ального мышления через культивирование в созна-
нии реальной ценности конкретной личности и груп-
пы людей; нового рефлексивно-инновационного, гу-
манистического менталитета и творческого потенци-
ала управленца.

В контексте этого технологического приема прин-
цип субъективного допол няется принципом сотвор-
чества, когда при решении лю бой и каждой задачи 
развития (в том числе и профессио нального) все без 
исключения участники вовлекаются как субъекты со-
творчества в принципиально инновационное (от-
крытое) взаимодействие не только друг с другом, но 
и с культурой образовательной организации, социа-
лизирующей личность.

Наибольшую эффективность с точки зрения 
культи вирования гибких, саморазвивающихся систем, 
какими являются професси ональные компетентно-
сти, имеют интеллектуально-имитационные методы, 
на основе рефлексивной практики и сотворчества. 
Они с большим успехом могут быть использованы 
для решения конструктивных проблем социально-
педагогического взаимодействия также в процессе 
повышения квалификации и переподготовки руково-
дящих кадров образования.
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Л.К. СИДОРОВ, ЛИ ИН ХВАН. ИНТЕГРАТИВНыЕ ПРОЦЕССы В ВыСШЕМ ФИЗКУЛьТУРНОМ ОБРАЗОВАНИИ 
(НА ПРИМЕРЕ ВУЗОВ РЕСПУБЛИКИ КОРЕя И РОССИйСКОй ФЕДЕРАЦИИ)

ИНТЕГРАТИВНЫЕ ПРОЦЕССЫ В ВЫСшЕМ 
ФИЗКУЛЬТУРНОМ ОБРАЗОВАНИИ 
(НА ПРИМЕРЕ ВУЗОВ РЕСПУБЛИКИ КОРЕЯ 
И РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ)

INTEGRATIVE PROCESSES IN HIGHER SPORTS EDUCATION 
(BY THE EXAMPLE OF HIGHER EDUCATION INSTITUTIONS 
OF THE REPUBLIC OF KOREA AND THE RUSSIAN FEDERATION)

Л.К. Сидоров, Ли Ин Хван    L.K. Sidorov, Lee In Hwan

Integration, educational process, higher sports educa-
tion, Bachelorʹs program, Masterʹs program, specialist 
program.
The article describes the problems of integration of 
higher sports education in Korean and Russian higher 
education institutions, determines the identity and dis-
tinction of curricula, academic programs for bachelors, 
masters and specialists. The priorities of fundamental 
education in Russian higher education institutions are 
identified.

Интеграция, учебный процесс, высшее физкультур-
ное образование, бакалавриат, магистратура, спе-
циалитет.
Рассматриваются проблемы интеграции высшего 
физкультурного образования в корейских и россий-
ских вузах, определяются идентичность и различие 
учебных планов, образовательных программ подго-
товки бакалавров, магистров и специалистов. Выяв-
лены приоритеты фундаментального образования 
в российских вузах.

роблемы интеграции программ обучения сту-
дентов в физкультурных вузах различных стран 

мира в настоящее время приобретают весьма актуаль-
ное значение, ибо создается единое образовательное 
пространство на американском, европейском и азиат-
ском континентах. Вхождение России в Болонский про-
цесс должно обеспечить признание наших дипломов 
о высшем образовании, в том числе и физкультурном, 
в разных государствах независимо от их социально-
экономического обустройства. Иными словами, ди-
плом о высшем физкультурном образовании, получен-
ный в вузе России, должен быть конкурентоспособным 
при устройстве на работу в разных странах мира.

В связи с этим нами предпринята попытка прове-
сти сравнительный анализ учебных планов, их струк-
туры и содержания в физкультурных вузах Республики 
Корея и России.

Исходя из актуальности проблемы, поставлена 
цель исследования: сравнение и характеристика учеб-
ных планов высшего физкультурного образования 
в физкультурных вузах Республики Корея и Российской 
Федерации.

В соответствии с целью исследования были по-
ставлены задачи:

1) сделать сравнительный анализ учебных планов 
Российского государственного университета физиче-
ской культуры, спорта и туризма и Сеульского нацио-
нального университета физической культуры и спорта;

2) выявить идентичность и различия учебно-
образовательных программ по специальности «Физи-
ческая культура и спорт».

В процессе решения первой задачи был проведен 
анализ учебных планов и образовательных программ 
Российского государственного университета физиче-
ской культуры, спорта и туризма и Сеульского нацио-
нального университета физической культуры и спорта, 
показавший следующее:

– набор дисциплин, обеспечивающий процесс об-
учения, практически, идентичен. Речь идет о таких ба-
зовых дисциплинах, как анатомия, физиология, психо-
логия, педагогика, спортивная медицина, массаж и др.;

– наборы дисциплин в спортивно-падагогических 
циклах в основном идентичны: легкая атлетика, плава-
ние, гимнастика, спортивные игры, лыжный спорт и др.;

– различия учебных планов:
– по времени обучения: учебные планы физкуль-

турных вузов ю. Кореи строятся по американскому об-
разцу – бакалавриат, магистратура;

П
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– до 2010 года в российских вузах было 5-лет-
нее обучение (специалитет), что являлось достиже-
нием российского высшего образования, и практи-
ка убедительно подтвердила правомерность такого 
подхода, особенно в высшем физкультурном обра-
зовании;

– переход России на европейскую структуру 
высшего образования, несомненно, скажется на ка-
честве высшего образования, не будет способство-
вать его повышению. Подготовка студента в физкуль-
турном университете требует тщательного изучения 
всех дисциплин о человеке, в частности о человеке 
в юности. Эта специальность сравнима с медицин-
ской – у специалистов нет права на ошибку [Ярошевич,
2010, с. 109]. Однако в отличие от физкультурных, 
в медицинских вузах обучают 6 лет, плюс 1 год ор-
динатуры.

 Лишь около 10 % выпускников бакалавриа-
та продолжают обучение в магистратуре, остальные 
90 % для полноценного образования могли бы пой-
ти на специалитет (1 год). Однако такая возможность 
для студентов педагогических направлений подготов-
ки отсутствует. В реестре Министерства образования 
и науки Российской Федерации числится около 150 
специальностей (военные, инженерные, творческие), 
но, к сожалению, они не педагогические.

Для решения второй задачи исследования был 
проведен детальный анализ содержания и методиче-
ского обеспечения учебного процесса по специально-
сти «Физическая культура и спорт», который наглядно 
показал различия в их представлении:

– в российских вузах более высокая фундамен-
тальная подготовка будущего специалиста, основан-
ная на трудах известных отечественных и зарубежных 
ученых;

– количество часов, отведенных на изучение базо-
вых дисциплин в российских вузах, неизмеримо выше, 
чем в корейских. Например, на общую и возрастную 
физиологию физического воспитания и спорта в рос-
сийских вузах отводится от 260 до 300 часов, а в корей-
ских – 80–100 часов [Голощапов, 2002, с. 158];

– в спортивно-педагогическом цикле наблюдает-
ся подобное положение. Например, на легкую атле-
тику в вузах России отводится 220–260 часов, в соот-
ветствующих вузах Кореи от 80–100 часов. Более того, 
теоретический курс в корейских вузах реализуется 
в объеме 6–8 лекций, а в России – 20–25 лекций, плюс 
семинарские и практические занятия; 

– в российских вузах физиологический цикл дис-
циплин выстроен в определенной логике:

– общая физиология;

– возрастная физиология;
– физиология физических упражнений;
– практикум по физиологии физического воспи-

тания и спорта.
В корейских же вузах такой логики не наблюдает-

ся, что характерно для вузов США, по принципам ко-
торых построена и корейская система образования 
[Джу Зин Гон, 1994, с. 82].

На основании вышеизложенного можно сделать 
следующие выводы. 

1. Выполнен анализ учебных планов и образо-
вательных программ Российского государственного 
университета физической культуры, спорта и туризма 
и Сеульского национального университета физиче-
ской культуры и спорта. В результате анализа выявле-
на идентичность в выборе базовых для специально-
сти дисциплин: анатомии, физиологии, психологии, 
педагогики, спортивной медицины и др.

2. В процессе анализа структуры, содержания 
и методического обеспечения образовательного про-
цесса в физкультурных вузах России и Кореи выявлена 
определенная их идентичность (в учебных часах и те-
матических планах учебных дисциплин).

Также выявлено, что содержание учебных дисци-
плин в российских вузах более фундаментально, не-
жели в корейских, ибо основывается на трудах извест-
ных всему миру ученых (И.М. Сеченов. И.П. Павлов, 
Е.П. Ильин, Л.П Матвеев, Д.Д. Донской и др.).

3. Образование в российских вузах построено бо-
лее логично и последовательно, в отличие от корей-
ских, что вызвано определенным прагматизмом док-
трины образования США, на принципах которого по-
строена корейская система образования.
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Н.З. СМИРНОВА, О.В. БЕРЕЖНАя. ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИя ИССЛЕДОВАТЕЛьСКОй КОМПЕТЕНЦИИ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ БИОЛОГИИ В СОВРЕМЕННОй ШКОЛЕ

ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ 
ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ БИОЛОГИИ В СОВРЕМЕННОЙ шКОЛЕ

PECULIARITIES OF RESEARCH COMPETENCE 
FORMATION IN TEACHING BIOLOGY IN MODERN SCHOOL

Н.З. Смирнова, О.В. Бережная       N.Z. Smirnova, O.V. Berezhnaya

Teaching biology, competence, competency, research, 
research competence, research activity, research 
skills, special skills, subject-specific skills, experiment.
The article considers the basic conditions for the for-
mation of research competence in the section of 
school biology. The authors have proved the effec-
tiveness of the developed teaching techniques, the 
application of which contributes to the improvement 
of the quality of studentsʹ knowledge and the level of 
acquisition of biological concepts, phenomena and 
processes.

Обучение биологии, компетенция, компетентность, 
исследование, исследовательская компетенция, ис-
следовательская деятельность, исследовательские 
умения, специальные умения, предметные умения, 
эксперимент. 
В статье рассматриваются основные условия формиро-
вания исследовательской компетенции в разделе школь-
ной биологии. Авторами доказана эффективность соз-
данной методики, применение которой способствует по-
вышению качества знаний учащихся и уровня усвоения 
биологических понятий, явлений и процессов.

овременная культурно-историческая ситуа-
ция характеризуется динамичностью, стреми-

тельным обновлением знаний в разных областях нау-
ки и практики. Человек попадает в ситуацию, когда не-
возможно использовать заранее подготовленный ал-
горитм для решения жизненных проблем, важно идти 
через поиск к открытию. Современный этап развития
отечественного образования выдвигает в качестве глав-
ной задачи воспитание деятельной, самостоятельной 
и компетентной личности, способной к творчеству. 
Большими возможностями для этого обладает иссле-
довательская деятельность, отличающаяся продуктив-
ностью, проблематизацией, реализацией личных по-
знавательных потребностей школьников, ориентацией 
на их творческий, самостоятельный поиск.

Вопросы компетентностного подхода и проблемы 
формирования ключевых компетенций исследовались 
в работах И.А. Агапова, В.А. Болотова, Э.Ф. Зеера, И.А. 
Зимней, Д.А. Иванова, В.В. Краевского, О.Е. Лебедева, 
В.В. Сериков, А.В. Хуторского, С.Е. Шишова и др. [Журав-
лева, Шкерина 2011, с. 30]. 

Анализ и научная рефлексия биологического обра-
зования в контексте проблемы формирования исследо-
вательской компетентности школьников выявили сле-
дующие продуктивные направления в его функциони-

ровании: усиление ориентации биологического обра-
зования на развитие способов взаимодействия чело-
века с природой; формирование метапредметных уме-
ний и навыков, которые являются образовательным ре-
зультатом, выстраиваемых поверх традиционных пред-
метных знаний, умений и навыков; реализация пробле-
мы мотивации учения как фактора, открывающего воз-
можность определиться в выборе будущего профиля 
обучения.

Все вышесказанное позволяет отметить важную 
на данный момент проблему в методике обучения био-
логии, которая связана с поиском и разработкой совре-
менных технологий, методов и средств обучения для 
повышения качества знаний учащихся в курсе школь-
ной биологии.

Эти направления в различной степени разработа-
ны методической наукой и практикой. Анализ образо-
вательного поля биологии в проблематизации катего-
рии исследовательской компетентности в контексте тех 
новых конструктивных изменений, которые происхо-
дят в настоящее время в обществе и образовании, по-
зволил выявить противоречия: между резервами учеб-
ного предмета биологии в плане личностного разви-
тия школьников и существующей практикой обучения, 
не использующей в полной мере эти возможности; объ-

С
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ективной необходимостью расширения деятельност-
ного потенциала школьной биологии и недостаточной 
ориентированностью программ, учебников, методиче-
ских пособий на практическую деятельность школьни-
ков; существующими инновационными образователь-
ными тенденциями и методическим инструментарием 
их реализации в условиях современных школ.

В поисках средств преодоления данных противо-
речий был сделан выбор темы исследования. Цель ис-
следования состоит в научной обоснованности и раз-
работке методики формирования исследовательской 
компетенции учащихся в разделе школьной биоло-
гии «Живой организм», 6 класс. Гипотеза исследова-
ния: развитие исследовательской компетенции в раз-
деле биологии «Живой организм» может быть успеш-
на, если: определены психолого-педагогические усло-
вия, формы и методы осуществления исследователь-
ской деятельности учащихся. 

Задачи исследования
1. Конкретизировать предметные действия, ори-

ентирующие на формирование способности школьни-
ков осуществлять исследовательскую деятельность при 
изучении биологии.

2. Разработать и экспериментально проверить эф-
фективность методики формирования исследователь-
ской компетентности учащихся в школьном разделе 
биологии «Живой организм», 6 класс.

Анализ психолого-педагогической литературы по-
казал, что становление компетентностного подхода 
в образовании еще продолжается. Авторы (И.А. Зим-
няя, И.Я. Лернер, Г.К. Селевко, А.В. Хуторской) подчер-
кивают, что эта категория постоянно развивается, в свя-
зи с чем существуют расхождения в трактовке поня-
тий «компетенция» и «компетентность». А.В. Хутор-
ской разграничивает понятия «компетенция» и «ком-
петентность». По его мнению, компетенция – это зара-
нее заданные социальные требования к образователь-
ной подготовке обучающегося, необходимой для его 
эффективной продуктивной деятельности в определен-
ной среде. А компетентность есть владение, обладание 
человеком соответствующей компетенцией, включаю-
щее его личностное отношение к ней и предмету дея-
тельности.

В трактовке понятий «компетенция» и «компетент-
ность» мы придерживались точки зрения И.А. Зимней, 
Г.К. Селевко, А.В. Хуторского и других ученых, которые 
считают, что компетенция – это интегративное качество 
человека, включающее в себя не только знания, умения 

и навыки, но способность и готовность проявить их в ре-
шении актуальных задач. А компетентность предпола-
гает наличие минимального опыта проявления компе-
тенции [Зимняя, 2003, с. 35; Селевко, 2004, с. 138; Хутор-
ской, 2003, с. 60]. 

Так, В.А. Болотов, В.В. Сериков понимают компе-
тентность как способ существования знаний, умений, 
образованности, способствующий личной самореали-
зации, нахождению своего места в мире [Смирнова, Бе-
режная, 2012, с. 27].

На основе анализа различных точек зрения, исхо-
дя из предмета нашего исследования, за основу было 
взято следующее определение И.А. Зимней: компетен-
ция – это совокупность компонентов содержания обра-
зования, усвоение которых в процессе обучения позво-
ляет эффективно осуществлять практическую деятель-
ность. Для нашей работы важно выяснить место иссле-
довательской компетенции в различных классификаци-
ях ключевых компетенций.

Несмотря на активный интерес ученых к проблеме 
становления исследовательской компетенции, в тео-
рии и практике педагогики этот вопрос остается недо-
статочно изученным. В классификации И.А. Зимней ис-
следовательская компетенция входит в качестве ком-
понента в «компетенцию, относящуюся к деятельно-
сти человека». В классификации А.В. Хуторского, иссле-
довательская компетенция рассматривается как состав-
ная часть познавательной компетенции. В.В. Краевский 
и А.В. Хуторской предложили рассматривать структуру 
каждой компетенции как единство трех составляющих: 
содержательной, технологической (процессуальной) 
и личностной. Под исследованием мы понимаем изуче-
ние, выяснение каких-либо фактов, процессов или яв-
лений в живой природе на основе имеющихся знаний. 

Согласно авторам, под исследовательской компе-
тенцией следует понимать знания как результат позна-
вательной деятельности человека в определенной об-
ласти науки, методы и методики исследования, которы-
ми он должен овладеть, чтобы осуществить исследова-
тельскую деятельность.

Исходя из понимания структуры компетенции, не-
обходимо выяснить, что такое исследовательская дея-
тельность. М.А. Арцева, давая определение исследова-
тельской деятельности, делает акцент на непредсказу-
емости ее результата, т. е. это деятельность, связанная 
с поиском заранее неизвестного решения проблемы 
[Арцева, 2005, с. 6]. 

Формирование исследовательских умений воз-
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Н.З. СМИРНОВА, О.В. БЕРЕЖНАя. ОСОБЕННОСТИ ФОРМИРОВАНИя ИССЛЕДОВАТЕЛьСКОй КОМПЕТЕНЦИИ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ БИОЛОГИИ В СОВРЕМЕННОй ШКОЛЕ

можно при проведении исследовательской работы, 
которая осуществляется в два этапа: а) теоретический;       
б) практический. Основная деятельность принадлежит 
на первом этапе учителю, он является помощником, со-
ратником в поисках истины и овладения мастерством, 
приобщает учеников к предмету. Второй этап являет-
ся продолжением первого, учащиеся самостоятельно 
проводят исследования, формируют и закрепляют дан-
ные умения. Как показывает опыт, наибольшие затруд-
нения вызывают у учащихся умения правильно форму-
лировать цель исследования, выдвигать и обосновы-
вать гипотезу. Чем быстрее эти умения будут сформи-
рованы, тем эффективнее будут проходить уроки, элек-
тивные курсы. 

В течение 2010–2012 гг. нами был проведен педа-
гогический эксперимент с целью изучения проблемы 
повышения качества знаний учащихся при изучении 
биологии в 6 классе. Раздел «Биология. Живой орга-
низм» включает сведения об отличительных признаках 
живых организмов, их строении и процессах жизнедея-
тельности. Содержание раздела представлено на осно-
ве эколого-эволюционного и функционального подхо-
дов, в соответствии с которыми акценты в изучении ор-
ганизмов переносятся с особенностей строения отдель-
ных представителей на раскрытие процессов их жизне-
деятельности и усложнения в ходе эволюции, приспо-
собленности к среде обитания, роли в экосистемах. 

Участниками эксперимента стали учащиеся ше-
стых классов школы № 98 г. Красноярска. Формирова-
ние исследовательской компетенции представляет со-
бой целую методическую систему, она сконструирова-
на на двух уровнях: теоретико-методологическом и ме-
тодическом. На первом уровне формирование иссле-
довательской компетенции осуществлялось в ходе 
выполнения исследовательской деятельности уча-
щихся. На втором уровне интегрируются целевой, со-
держательный, процессуальный, технологический 
и результативно-оценочный компоненты. На этой осно-
ве нами разработана методика формирования иссле-
довательской компетенции.

Под исследовательскими умениями мы понима-
ем готовность к осуществлению исследовательской де-
ятельности на основе использования знаний и жизнен-
ного опыта, условий и средств деятельности, направ-
ленной на изучение процессов жизнедеятельности. 
В структуре исследовательских умений мы выделили 
следующие компоненты: мотивационный, в виде по-
знавательного интереса; содержательный, включаю-

щий систему исследовательских знаний; операцион-
ный, включающий систему простых умений.

Мотивационный компонент опирается на биоло-
гические знания, имеющиеся у школьников, и их жиз-
ненный опыт. В содержательном компоненте мы счи-
таем возможным выделить две составляющие систе-
мы исследовательских знаний, касающиеся специфи-
ки, организации и проведения учебного исследования, 
и предметные знания, обеспечивающие понятийную 
базу для изучения и выяснения определенных биоло-
гических процессов, фактов, явлений.

В операционный компонент мы включаем две 
группы взаимосвязанных умений, обеспечивающих си-
стему действий, составляющих структуру исследова-
тельской деятельности: специальные, предметные.

К специальным мы относим следующие умения: 
выдвигать гипотезу; выстраивать план исследования; 
осуществлять намеченный план исследования; выяс-
нять связи изучаемого явления с другими; формули-
ровать решение поставленной проблемы; объяснять 
и проверять решения; делать выводы. 

Организация исследовательской деятельности 
по изучению живой природы формирует у школьников 
следующие предметные умения: пользоваться увели-
чительными приборами; готовить временные микро-
препараты и рассматривать их под микроскопом; ста-
вить простейшие опыты; проводить наблюдения и са-
монаблюдения и др.

Разработанная методика развития исследователь-
ских компетенций на уроках биологии раздела «Биоло-
гия. Живой организм» включает в себя: определение 
для каждого урока задач по развитию исследователь-
ских умений; дополнительное учебное содержание 
по биологии исследовательского характера; насыще-
ние уроков заданиями проблемно-исследовательского 
характера; организацию самостоятельной исследова-
тельской деятельности школьников; использование де-
монстрации физиологических и биохимических опытов 
и экспериментов с их последующим обсуждением; ис-
пользование системы проблемно-исследовательских 
упражнений, комплекса исследовательских заданий 
для самостоятельной работы. 

В ходе педагогического эксперимента учащимся 
предлагалось решение системы исследовательских за-
дач, например: «При рассмотрении растительной клет-
ки под микроскопом хорошо заметна плотная целлю-
лозная оболочка, которая покрывает живое содержи-
мое клетки. Каким образом вода и растворенные в ней 
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вещества проникают через оболочку внутрь раститель-
ной клетки?», «Определите способ, чтобы выяснить, 
сколько воды за сутки поглощает проросшая луковица 
репчатого лука. Придумайте способ измерить, сколько 
воды испаряет за сутки эта луковица. Ожидаете ли вы, 
что эти величины могут различаться? Почему? Прове-
дите этот эксперимент». 

Работу с задачами исследовательского характе-
ра на уроках биологии можно считать успешной, если 
наблюдается постепенный рост самостоятельности 
школьников при обсуждении вопросов задачи, если 
высказывания учащихся становятся все более полными 
и аргументированными, а деятельность учителя посте-
пенно сводится в основном к сообщению необходимой 
дополнительной информации и к общему руковод-
ству мыслительной деятельности учащихся. При выбо-
ре форм и методов обучения мы исходили из единства 
содержания и процесса обучения. Поэтому при изуче-
нии биологического материала с целью придания зна-
ниям практической направленности важно применять 
на уроках исследовательские методы обучения.

Экспериментальные исследования позволили 
определить педагогические условия развития иссле-
довательской компетенции: а) учет степени готовности 
и возможностей школьников к проведению исследова-
тельской деятельности; б) создание психологического 
настроя учащихся на необходимость выполнения опре-
деленных действий в процессе выполнения учебного 
задания; в) обеспечение четкости и доступности изло-
жения цели и задач, которые учащиеся должны решить 
в ходе исследовательской деятельности. 

Для оценки сформированности исследователь-
ской компетенции были разработаны компетентност-
ные задания. Применяя поэлементный пооперацион-
ный анализ деятельности учащихся в учебных ситуаци-
ях, мы проверяли уровни сформированности исследо-
вательской компетентности. В ходе исследования оце-
нивались: способность использовать биологические 
знания в жизненных ситуациях; умение выявлять во-
просы, на которые можно ответить, используя биоло-
гические знания; умение делать выводы, аргументиро-
вать свою позицию; способность анализировать дан-
ные проведенного исследования.

Для мониторинга качественных изменений 
обучаемых нами было разработано содержание 
оценочно-диагностических карт, в которые были 
включены задания на понимание простой и сложной 
информации, анализа и решения проблем, исполь-

зование естественно-научных методов и проведение 
исследований. 

Результаты проведенного педагогического экс-
перимента подтвердили обоснованность исходных 
предположений относительно влияния использования 
на уроках биологии исследовательских методов обуче-
ния, направленных на повышение качества биологиче-
ского образования. Уровень знаний, полученных уча-
щимися, повысился на 13,24 % (на промежуточном эта-
пе – на 8,98 %). Средняя эффективность объема усво-
енного материала на промежуточном тестировании 
составила 4,7 %, на итоговом – 8,6 %. Динамика уров-
ня сформированности биологических знаний учащихся 
основывалась на количественной обработке получен-
ных данных по А.А. Кыверялгу.

Таким образом, процесс формирования исследо-
вательской компетенции в области биологии включа-
ет разнообразные формы и методы обучения, созда-
вая условия для приобретения опыта эмоционально-
ценностных отношений актуализации процессов само-
развития и самосовершенствования личности школь-
ника. Исследование в школе немыслимо без актуализа-
ции познавательной деятельности учащихся и форми-
рования отношений сотрудничества между учителями 
и учащимися в процессе обучения.
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Н.Г. СУЧИЛИН, Ю.В. ШЕВЧУК. СРАВНИТЕЛьНый ПЕДАГОГИКО-БИОМЕХАНИЧЕСКИй АНАЛИЗ ТИПИЧНО АМЕРИКАНСКОй И КИТАйСКОй 
ТЕХНИКИ ИСПОЛНЕНИя СОСКОКА ДВОйНОЕ САЛьТО НАЗАД ПРОГНУВШИСь (ДВОйНОй БЛАНЖ) С РАЗНОВыСОКИХ БРУСьЕВ

СРАВНИТЕЛЬНЫЙ ПЕДАГОГИКО-БИОМЕХАНИЧЕСКИЙ 
АНАЛИЗ ТИПИЧНО АМЕРИКАНСКОЙ И КИТАЙСКОЙ 
ТЕХНИКИ ИСПОЛНЕНИЯ СОСКОКА 
ДВОЙНОЕ САЛЬТО НАЗАД ПРОГНУВшИСЬ 
(ДВОЙНОЙ БЛАНЖ) С РАЗНОВЫСОКИХ БРУСЬЕВ

COMPARATIVE PEDAGOGICAL AND BIOMECHANICAL ANALYSIS 
OF TYPICAL AMERICAN AND CHINESE TECHNIQUE 
OF EXECUTION OF ASYMMETRIC BARS DOUBLE BACKWARD 
FLY-AWAY DISMOUNT

Н.Г. Сучилин, Ю.В. Шевчук         N.G. Suchilin, Yu.V. Shevchuk

Аrtistic gymnastics, women, asymmetric bars, dis-
mount, double backward fly-away, pedagogical bio-
mechanics, analysis of technique, structural and 
phase analysis, training, methods. 
The comparative pedagogical and biomechanical 
analysis of the technical structure of asymmetric 
bars double backward fly-away dismount executed 
by Chinese and American national female teamsʹ 
members. Based on the methodology of interdisci-
plinary pedagogical biomechanics direction, the op-
timal technique of the execution of this dismount is 
determined and justified. According to the video 
data the biomechanical characteristics are identi-
fied. The area of   the application of the workʹs results 
is the training of highly skilled gymnasts.

Спортивная гимнастика, женщины, разновысокие 
брусья, соскок, двойное сальто прогнувшись (двойной 
бланж), педагогическая биомеханика, анализ техники, 
структурно-фазовый анализ, обучение, методика. 
Проведен сравнительный педагогико-биомеханичес-
кий анализ технической структуры соскока двойное 
сальто прогнувшись (двойной бланж) с разновысоких 
брусьев в исполнении членов национальных сборных 
команд Китая и США. На основе методологии междис-
циплинарного направления педагогическая биомеха-
ника выявлена и обоснована оптимальная техника ис-
полнения данного соскока. По данным видеосъемки 
определены биомеханические характеристики. Обла-
стью применения результатов работы является подго-
товка высококвалифицированных гимнасток.

аключительная часть упражнений на раз-
новысоких (асимметричных) брусьях 

в женской программе, называемая соскоком, 
представляет собой финальный кульминацион-
ный аккорд в конце эстетически цельного ком-
бинационного построения, создаваемого гим-
насткой на снаряде двигательными средства-
ми. Именно здесь высококвалифицированные 
гимнастки обычно несут весомые и удручающе 
стабильные потери. Поэтому выявление опти-
мальной техники исполнения соскока в насто-
ящее время является актуальной педагогико-
биомеханической проблемой.

Цель исследования: выявление оптимальной 
технической структуры соскока двойное сальто 

прогнувшись с разновысоких брусьев и разработка 
эффективной методики ее формирования. 

Объект исследования: техническая структура 
соскока двойное сальто прогнувшись с разновысо-
ких брусьев.

Научная новизна: выявлена оптимальная 
структура техники исполнения соскока двойное 
сальто прогнувшись с разновысоких брусьев.

Методы: анализ литературных источников, 
педагогические наблюдения, видеосъемка, про-
граммное обеспечение Silicon Coach, структурно-
фазовый и педагогико-биомеханический анализ.

Биомеханические основы техники гимнасти-
ческих упражнений изложены в работах [Гавер-
довский, 1975; Евсеев, 1995; Коренберг, 1995; 

З
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Курьеров, 1961]. Исследования техники исполне-
ния соскоков с гимнастических снарядов в свя-
зи с разработкой методики обучения проведены 
в ряде работ [Гавердовский, 2007; Сучилин, Роди-
оненко, Шевчук, 2011].

Результаты. На рис. 1 (кадры 17–28) и 2 (ка-
дры 29–39) представлены реальные видеограммы 

вариантов типичной американской и китайской 
техники исследуемого соскока в исполнении чле-
нов сборных США и КНР по спортивной гимнасти-
ке, выбранные для сравнительного анализа. Сле-
дует отметить, что у гимнасток имеются морфоло-
гические различия: американка более рослая и тя-
желая, чем китаянка.

Рис. 1. Опорный период соскока двойное сальто назад прогнувшись с разновысоких брусьев 
в исполнении членов сборных КНР и США 

Кадр 17

Кадр 19

Кадр 21

Кадр 18

Кадр 20

Кадр 22
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Рис. 1 (продолжение). Опорный период соскока двойное сальто назад прогнувшись с разновысоких брусьев 
в исполнении членов сборных КНР и США 

Кадр 23

Кадр 25

Кадр 27

Кадр 24

Кадр 26

Кадр 28
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Рис. 2. Безопорный период соскока двойное сальто прогнувшись с разновысоких брусьев 
в исполнении членов сборных КНР и США 

Кадр 29

Кадр 31

Кадр 33

Кадр 35

Кадр 30

Кадр 32

Кадр 34

Кадр 36
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Рис. 2 (продолжение). Безопорный период соскока двойное сальто прогнувшись с разновысоких брусьев 
в исполнении членов сборных КНР и США 

Опорный период соскока (рис. 1)
В кадре 17 исходное положение у гимнасток 

практически одинаково.
В кадрах 18–19 американка начинает обго-

нять китаянку, что свидетельствует о более высо-
кой скорости ОЦМ в исходном положении. У обе-
их гимнасток продольная ось всего тела близка 
к прямой линии. Грудь закрыта.

В кадре 20 американская гимнастка начина-
ет сгибаться в тазобедренных суставах. 
Китаянка сохраняет выпрямленное положение 
тела, будучи слегка «провалена» в плечах.

В кадре 21–22 американская гимнастка про-
должает увеличивать угол в тазобедренных су-
ставах (кипу), держа ноги вместе. Это делает-
ся для того, чтобы не задеть носками нижнюю 
жердь и обойти ее без касания. Китаянка с этой 
целью начинает разводить ноги, слегка «прова-
ливая» плечи. Она начинает догонять американ-
ку по скорости вращения тела вокруг верхней 
жерди.

В кадре 23 американка обошла нижнюю 
жердь с углом в тазобедренных суставах, рав-
ным 780. Китаянка обходит нижнюю жердь в по-
ложении ноги врозь. При этом линия тела у нее 
менее деформирована, чем у американки. Соот-
ветственно, момент инерции тела относительно 
оси вращения (верхней жерди) в результате об-
хода нижней жерди у нее уменьшается гораздо 
более плавно и в меньшей степени, чем у амери-
канской гимнастки. 

В кадре 24 китаянка соединяет ноги и поч-
ти догоняет американскую гимнастку по скоро-
сти вращения тела вокруг верхней жерди. Техни-
ка исполнения фазы обхода нижней жерди у ки-
тайской гимнастки биомеханически более це-
лесообразна. Обе гимнастки начинают фазу за-
маха (расхлеста), приближаясь к нижней вер-
тикали, проходящей через точку опоры (верх-
нюю жердь). Амплитуда движения у американ-
ской гимнастки существенно больше, чем у ки-
тайской. 

Кадр 37 Кадр 38

Кадр 39 Кадр 40
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В кадре 25 ОЦМ тела обеих гимнасток пере-
секают опорную вертикаль. Американская гим-
настка продолжает фазу расхлеста за счет раз-
гибания ног назад в тазобедренных суставах 
и прогибания в поясничной области. Китаянка, 
пренебрежительно мало отставая от американ-
ки по вращательному движению вокруг верхней 
жерди, имеет более прогнутое положение тела. 
Обе гимнастки при пересечении нижней опор-
ной вертикали резко натягивают верхнюю жердь 
на себя, причем китаянка делает это более ак-
тивно. При этом ОЦМ тела приближается к оси 
вращения, что увеличивает ее скорость. 

В кадре 26 обе гимнастки заканчивают фазу 
расхлеста и начинают фазу хлестообразного 
броска.

В кадре 27 они продолжают бросок за счет 
сгибания в тазобедренных суставах. При этом 
американская гимнастка прогибается, а китай-
ская гимнастка нажимает на верхнюю жердь, 
что позволяет ей в броске обогнать американку 
по вращательному движению. 

 В фазе отхода1 (кадр 28, последний в опор-
ном периоде) американская гимнастка заканчи-
вает фазу броска, не доходя до выпрямленного 
положения тела. При этом носки ног у нее значи-
тельно не доходят до опорной вертикали, а тело 
существенно ниже ее. Китайская гимнастка за-
канчивает бросок, активно сгибаясь в плечевых 
и тазобедренных суставах и нажимая на жердь, 
что биомеханически более целесообразно. Но-
ски ног у нее пересекают опорную горизонталь.

Сравнительный анализ показывает, что ки-
таянка начинает фазу активного броска с актив-
ного сгибания в плечевых и тазобедренных су-
ставах. В граничной позе отхода продольная ось 
тела напоминает характерную вогнутую линию, 
называемую лодочкой2. Американка же выпол-
няет бросок за счет прогибания с последующим 
сгибанием в тазобедренных суставах без под-
ключения сгибания в плечевых. При этом ампли-

туда суставных движений у нее более скромная. 
Это свидетельствует о том, что бросок китаянка 
выполняет более активно за счет более мощно-
го тотального сокращения мышц передней (ра-
бочей) поверхности тела, предварительно опти-
мально растянутых в фазе замаха (расхлеста). 
Такая техника броска и отхода создает китаянке 
преимущества в полете. 

Безопорный период и приземление (рис. 2)
В кадре 29 видно, что американка прекраща-

ет связь с опорой раньше и в более низком поло-
жении, чем китаянка, что провоцирует полет, на-
зываемый в гимнастике самокрут. 

Анализ кадров 30–39 позволяет сделать вы-
вод, что принципиальных различий в управле-
нии скоростью вращательного движения свое-
го тела в полете у гимнасток нет. Однако китаян-
ка вылетает выше и находится в полете на 0,08 с 
дольше, чем американка. Поэтому абсолютная 
высота подъема ОЦМ у американки ниже, чем 
у китаянки, которая приземляется в полный рост. 
Соответственно, больше у нее время и высота 
полета. Это означает, что вертикальная составля-
ющая стартовой скорости ОЦМ в момент прекра-
щения связи с опорой (отход) у китаянки больше, 
чем у американки.

Вывод: техника исполнения соскока двой-
ное сальто назад прогнувшись (двойной бланж) 
с разновысоких брусьев у китайской гимнастки 
(а она типична для членов сборной КНР) биоме-
ханически более целесообразна и перспективна, 
чем у американской гимнастки. Китайскую тех-
нику, характеризуемую обходом нижней жер-
ди путем разведения ног, оптимального растя-
жения мышц рабочей поверхности тела (перед-
ней) в замахе (расхлесте) и более мощного бро-
ска за счет активного сгибания тела в плечевых 
и тазобедренных суставах с нажимом руками 
на брус, можно рассматривать в качестве целе-
вой структурно-фазовой модели этого элемен-
та независимо от различий между морфологиче-
скими параметрами гимнасток.
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1 Отход – момент прекращения связи с опорой.
2 Лодочка – характерная поза тела гимнастки со сгибанием в плечевых 

и тазобедренных суставах до угла порядка 30–40˚ и округленной спи-
ной за счет общего сгибания позвоночного столба в результате сокра-
щения musculus spinae longitudinale superior. Линия тела при этом на-
поминает выгнутую назад линию. Перевернутая лодочка – антипод 
лодочки: руки и ноги отведены назад за себя с общим прогибанием в 
позвоночном столбе за счет сокращения мышц-антагонистов. Линия 
тела при этом напоминает вогнутую вперед линию. 
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оренные преобразования в информацион-
ной, коммуникационной, профессиональ-

ной и других сферах современного общества тре-
буют корректировки содержательных и методиче-
ских аспектов образования, пересмотра прежних 
ценностных приоритетов, це левых установок и пе-
дагогических средств. В результате смены парадиг-
мы образования основной акцент делается на лич-
ностно ориентированном обучении, самостоятель-
ной и индивидуальной работе учащихся. Это при-
водит к новому пониманию готовности выпускни-
ков учебных заведений к жизни и профессиональ-
ной деятельности в современном информацион-
ном обществе. Одним из важнейших факторов, спо-
собствующих успешной социализации выпускника 
средней школы в новом информационном обще-
стве, мы рассматриваем развитие исследователь-
ской компетенции учащихся. 

Создать искусственную дидактическую среду, 
в которой окажется возможной организация учеб-
ных исследований, – одна из задач учителя, в том 
числе и учителя физики. В данной статье рассма-
триваются основы методики развития исследова-
тельской компетенции учащихся при выполнении 
ими системы исследовательских, поисковых и про-
блемных заданий по физике. Система таких заданий 
должна предусматривать такое их число и такую их 

вариативность, которая позволила бы индивиду-
ализировать процесс руководства исследователь-
ской деятельностью в условиях процесса обучения 
физике [Оспенникова, 2002, с. 17].

Под присвоением смысловой информации 
по физике мы понимаем восприятие, логическую 
обработку и становление основы её практического 
использования при решении физических задач и си-
туаций. Как показало проведенное нами исследо-
вание, только при этих условиях у учащихся будет 
формироваться исследовательская компетенция. 
Следовательно, учитель физики должен специаль-
но конструировать информационную среду процес-
са обучения физике для успешного развития иссле-
довательской компетенции школьников. Поэтому 
смысл понятия «развитие исследовательской ком-
петенции» следует, на наш взгляд, связывать с це-
ленаправленным учебным процессом обучения 
физике. Целесообразно выделить уровни сформи-
рованнности исследовательской компетенции уча-
щихся с точки зрения обобщённости их умственных 
и практических действий.

Инструктивно-исполнительский уровень: про-
являет элементы самостоятельности (испол нение 
действий по образцу, инструкции, алгоритму), вла-
деет приёмами переноса (по аналогии) образцов 
основных форм исследовательской деятельности 

ФОРМИРОВАНИЕ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ 
КОМПЕТЕНЦИИ УЧАЩИХСЯ 
НА ОСНОВЕ МОДУЛЬНО-ЭВРИСТИЧЕСКИХ КОМПЛЕКСОВ

FORMATION OF STUDENTSʹ RESEARCH COMPETENCE 
BASED ON MODULAR-HEURISTIC COMPLEXES

В.И. Тесленко, В.В. Аёшин                V.I. Teslenko, V.V. Ayoshin

Research competence, methods of research com-
petence formation, modular-heuristic complex. 
In this paper we consider the methods of the for-
mation of research competence based on modu-
lar-heuristic complexes. We identify five levels of 
development of research competence on the ba-
sis of generalization of intellectual and practical 
actions of students studying physics.

Исследовательская компетенция, методика формирова-
ния исследовательской компетенции, модульно-эвристи-
ческий комплекс.
В статье рассматривается методика формирования исследо-
вательской компетенции на основе модульно-эвристических 
комплексов. Выделяются пять уровней развития исследова-
тельской компетенции на основе обобщенности умственных 
и практических действий учащихся по физике.
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(действий, операций), владеет способами отдельных 
действий и операций, входящих в состав исследова-
тельской деятельности. 

Отражательно-преобразующий уровень: вла-
деет основными способами, приемами, умениями 
познавательной деятельности и способен к воспро-
изведению и выбору этих способов, приёмов для их 
практического применения в знакомых ситуациях, 
самостоятельно анализирует исследовательскую за-
дачу, ее условие, требование. На основе сформули-
рованной проблемы делает попытку выдвинуть раз-
личные предположения. По рекомендации учите-
ля проектирует исследование и проводит его, прове-
ряет и анализирует результаты с помощью учителя. 
Проводит аналогии, делает обобщения.

Частично-поисковый, или эвристический, уро-
вень: понимает взаимосвязи понятийного аппарата 
темы, курса, не выходя за его рамки; умеет сравни-
вать, анализировать, указывает в изучаемом явлении 
причину и следствие; выполняет задания в изменен-
ной ситуации; умеет сформулировать вывод из серии 
наблюдений, экспериментов, прогнозировать ситуа-
цию, опираясь на теорию, систематизирует методы 
решения, известные ранее для выбора оптимально-
го метода решения задачи, частично самостоятельно 
проводит решение. Самостоятельно делает анализ 
решения, полученных результатов, проверку.

Исследовательский уровень: владеет основны-
ми и второстепенными методами исследовательской 
деятельности, что дает возможность самостоятельно 
ставить проблему и выби рать пути ее решения; по-
дойти к ее решению с разных точек зрения, то есть 
осуществить творческий подход к решению познава-
тельной проблемы. Самостоятельно проводит теоре-
тический анализ исследовательской задачи, выдви-
гает гипотезы, идеи с построением моделей, с рацио-
нальным использованием мыслительных операций. 
Самостоятельно делает проверку и анализ получен-
ных результатов. На этом этапе для учащихся харак-
терны абстрагирование от конкретных количествен-
ных отношений и пространственных форм, конкрети-
зация, оперирование формальными структурами.

Творческий уровень: способен решать пробле-
мы, выходящие за рамки курса, самостоятельно вы-
ходить за пределы изучения темы, применять знания 
на практике, самостоятельно выбирать цели и про-
грамму действий. 

Названные уровни определяют стратегию рабо-

ты учителя физики по формированию и развитию ис-
следовательской компетенции учащихся. Её вопло-
щение в учебную практику школ существенным об-
разом меняет процессуальную и результативную сто-
роны обучения физике. Возникает вопрос о последо-
вательности воздействия на учащихся системы вы-
полняемых им заданий, направленных на формиро-
вание исследовательской компетенции в связи с эта-
пами её развития. Основными функциями информа-
ционной среды по физике следует считать:

– создание условий для освоения учащимися 
учебной информации по физике;

– отбор и организованное предъявление обуча-
емым информационных смыслов, соответствующих 
определенным разделам и темам по физике;

– поддержка материально-технического и ин-
теллектуального процесса обучения физике с после-
дующей её логической обработкой учащимися;

– обеспечение условий активного взаимодей-
ствия учащегося, формирование его исследователь-
ской активности и готовности к информационному 
обмену с другими субъектами обучения, обеспече-
ние мониторинга результативности формирования 
и развития исследовательских компетенций уча-
щихся.

Если рассматривать уровень сформированности 
исследовательской компетенции учащегося не толь-
ко в результативном, но и в процессуальном плане, 
то успешность формирования исследовательских 
компетенций обязательно должна быть связана с за-
вершённостью на определённом этапе её развития 
[Аёшин, 2011, с. 11]. Завершённость функциониро-
вания этапов деятельности на каждом уровне сфор-
мированности исследовательской компетенции уча-
щегося определяется нами на основе специальных 
модульно-эвристических комплексов, которые пред-
ставляют собой следующие общие структурные эле-
менты: 1) система целей по модулям; 2) методиче-
ское сопровождение каждого модуля в виде указа-
ний, примечаний; 3) методы, формы и средства об-
учения; 4) система исследовательских, проблемных 
и поисковых заданий; 5) система контроля и само-
контроля; 6) способы оценивания исследовательской 
дея тельности учащихся; 7) самоанализ результатов 
исследовательской деятельности. 

В модульно-эвристических комплексах основ-
ное внимание уделяется эвристическим методам 
обучения. Эвристические методы различны как 
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по содержанию, так и по функции. Они формули-
руются в виде эвристических предписаний, задаю-
щих способы решения проблемы. Как показывают 
исследования, применение одного вида эвристи-
ческих методов приводит к созданию собственной 
образовательной продукции, т. е. креативному ре-
зультату. К ним относятся методы: эвристического 
наблюдения, исследования, конструирования поня-
тий, прогнозирования и др.

Эвристические методы другого вида ориентиро-
ваны на создание уче никами личного образователь-
ного продукта. Познание при этом возможно, но оно 
происходит «по ходу» собственно творческой дея-
тельности. Главным результатом является получение 
нового продукта. К ним относятся: метод придумыва-
ния, метод «Если бы…», мозговой штурм и др.

Третий вид эвристических методов – это методы 
самоорганизации обучения. Они представлены до-
статочным количеством отдельных методов, которые 
объединены в группы методов: ученического плани-
рования, создания образовательных программ уче-
ников, контроля, рефлексии. 

Расширение исследовательской деятельност-
ной сферы обучения физике требует активного обу-
чающего сопровождения в виде решения практико-
ориентированных исследовательских заданий на спе-
циальных исследовательских занятиях по физике.

На основе проведённого исследования [Теслен-
ко, 2012, с. 146] были выделены основные аспек-
ты методики работы учителя физики при формиро-
вании и развитии исследовательской компетенции 
учащихся. 

Первый аспект. Процесс обучения рассматрива-
ется как поэтапный переход учащегося из одного со-
стояния в другое, описываемое теми же самыми ха-
рактеристиками, но с другими значениями. 

Второй аспект. Проектирование процесса фор-
мирования исследовательской компетенции уча-
щихся в процессе обучения физике основывается 
на индивидуально-ориентированном и деятельност-
ном подходах. 

Третий аспект. Подбор специальных методов, 
средств и форм организации обучения, позволяющих 
формировать и развивать исследовательские компе-
тенции учащихся с учетом этапов обучения. 

Четвёртый аспект связан с тем обстоятель-
ством, что на занятиях по физике учащиеся выпол-
няют различные виды учебной деятельности. Фор-

мирование и развитие исследовательских компетен-
ций учащихся в процессе обучения физике возмож-
но на основе осуществления учебно-познавательной 
деятельности по физике. 

Данная методика формирования и развития ис-
следовательской компетенции учащихся включает 
этапы обучения в основной и старшей школе, соот-
ветствующие пяти выделенным уровням сформиро-
ванности данного качества. Начиная с первого этапа 
обучения учебный процесс организуется на основе 
модульно-эвристических комплексов. 

Для каждого модульно-эвристического комплек-
са разработана система заданий, которая отвечает 
основным принципам дидактики. Система заданий 
выступает как дидактическое условие, способствую-
щее развитию исследовательской компетенции уча-
щихся. Мы выделили следующие виды заданий: 
на видение и вычленение проблемы; на формиро-
вание умения формулировать гипотезу и проводить 
её проверку; на планирование исследования и его 
проведение; на проектирование и конструирова-
ние; на формулирование выводов и умозаключений; 
на объяснение, доказательство и защиту собственных 
идей; на решение эвристических физических задач. 
Рассмотрим для примера модульно-эвристический 
комплекс по разделу «Динамика» 10 класс.

Комплексная дидактическая цель: развитие ис-
следовательской компетенции. Учащиеся должны: 
1) знать и понимать: смысл физических понятий – 
масса, сила; физический смысл коэффициента тре-
ния; связь между силой тяжести и весом; природу 
силы трения, силы упругости, силы тяжести; смысл 
законов Ньютона; 2) уметь: описывать и объяснять 
физическое явление «инерция»; использовать фи-
зические приборы для экспериментального опре-
деления физических величин: массы, силы; пред-
ставлять результаты измерений с помощью таблиц, 
графиков и выявлять на этой основе эмпирические 
зависи мости: силы упругости от удлинения пружины, 
силы трения от силы нормального давления; приме-
нять законы движения; 3) овладевать способностя-
ми: формулировать гипотезы, планировать, учиты-
вать, контролировать, оценивать свою работу; само-
стоятельно ставить учебные задачи; работать с лите-
ратурными источниками; общаться со сверстниками 
и единомышленниками; вести дискуссии в процес-
се участия в научных экспериментах и исследовани-
ях; решать задачи на определение силы, ускорения; 
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экспериментально находить коэффициенты трения 
и упругости.

Данный комплекс – это дидактическое средство 
не только формирования исследовательских заня-
тий, но и средство, способствующее непрерывному 
и поэтапному формированию исследовательской 
компетенции учащихся. Комплекс включает в себя: 
1) частную дидактическую цель в содействии дости-

жения учащимися исследовательской активности; 
2) содержание материала в постановке эвристиче-
ских, проектных или исследовательских проблем; 
3) руководство для учащихся по проектированию 
исследовательской деятельности по освоению ма-
териала; 4) количество баллов, позволяющее уча-
щимся оценивать свои достижения в исследова-
тельской деятельности.

Рис. Модульно-эвристический комплекс к разделу «Динамика»
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Рассмотрим подробнее УЭ-6 как учебный си-
стемообразующий элемент, входящий в рассма-
триваемый комплекс.

Такие исследовательские задания и задачи 
включаются в каждый системообразующий учеб-

ный элемент модульно-эвристического комплекса. 
На учебном занятии учитель проводит оценку вы-
полнения заданий каждым учащимся, используя 
коллективную, парную и индивидуальную формы 
работы.

Образовательная цель: знать природу силы упругости. 
Развивающая цель: уметь формулировать гипотезы, планировать, учитывать, контролировать и оценивать 
свою исследовательскую деятельность.

Система разноуровневых заданий 
I. Выполните исследовательскую работу по теме «Закон Гука» (10 баллов)
Исследуйте зависимость растяжения пружины и резинового жгута от веса груза, имея динамометр, пружины, жгут 
резиновый (15 см), линейку, карандаш, набор грузов, наклонную плоскость, транспортир, набор различных тел.

План исследования
1) сформулируйте и обоснуйте гипотезу, которую можно положить в основу исследования; 2) проведите исследова-
ние; 3) постройте графики зависимости растяжения пружины и резинового жгута от веса груза; 4) сделайте выводы.
II. Решите исследовательские задачи
1. Какие силы надо приложить к концам проволоки, жесткость которой 100 кН/м, чтобы растянуть её                                        
на 1 мм?                                                                                                                                                                           (2 балла)
2. Угол α наклона плоскости к горизонту, при котором тело начинает равномерно скользить вниз, называют 
предельным углом. Пользуясь наклонной плоскостью, определите предельный угол для тел с различной об-
работкой поверхности, а по углу α найдите коэффициент трения.                                                                       (3 балла)
3. На наклонной плоскости находится брусок. Как зависит сила трения между бруском и плоскостью от угла ее 
наклона?                                                                                                                                                                               (2 балла)

Эффективность применения модульно-эвристи-
ческих комплексов проверялась в практике обучения 
физике учащихся МБОУ СОШ № 147. Педагогический 
эксперимент был проведен в контрольном и экспе-

риментальном классах с целью проверки влияния 
модульно-эвристических комплексов на уровень 
сформированности исследовательской компетен-
ции. Результаты эксперимента отражены в таблице.

Таблица
Распределение учащихся по уровням сформированности  исследовательской компетенции

Уровни исследовательской 
компетенции

Число учащихся (%)
контрольного класса

Число учащихся (%)
экспериментального класса

до эксперимента после эксперимента до эксперимента после эксперимента
Инструктивно-исполнительский 22 (84,6 %) 19 (73 %) 21 (84 %) 6 (24 %)
Отражательно-преобразующий 4 (15,4 %) 7 (27 %) 4 (16 %) 11 (44 %)
Частично-поисковый _ _ _ 6 (24 %)
Исследовательский _ _ _ 1 (4 %)
Творческий _ _ _ 1 (4 %)

Результаты педагогического эксперимента по-
зволяют сделать следующие выводы: модульно-
эвристические комплексы, состоящие из систе-
мообразующих учебных элементов, показали 
свою эффективность в качестве средства форми-
рования исследовательской компетенции уча-
щихся; разработанная методика по формирова-
нию исследовательской компетенции на основе 
модульно-эвристических комплексов повышает 
не только качество подготовки учащихся по физи-
ке, но и уровень сформированности у них иссле-
довательской компетенции.
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КОНЦЕПТ ОРГАНИЗАЦИИ ИНФОРМАЦИОННОГО 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА 
В СОЦИОКУЛЬТУРНЫХ УСЛОВИЯХ КРАСНОЯРСКОГО КРАЯ

CONCEPT OF INFORMATION EDUCATIONAL SPACE 
ORGANIZATION IN SOCIOCULTURAL CONDITIONS 
OF THE KRASNOYARSK TERRITORY 

Л.М. Туранова, А.А. Стюгин    L.M. Turanova, A.A. Styugin

Information educational environment, quality and ac-
cessibility of education, distance education. 
The paper presents the research results related to the 
development of the model for the information educa-
tional environment organization of the Siberian region, 
taking into account the educational needs and charac-
teristics of the socio-cultural environment for their 
students to provide them with equal educational op-
portunities.

Информационная образовательная среда, качество 
и доступность образования, дистанционное обра-
зование.
В статье представлены результаты исследований, свя-
занных с разработкой модели организации информа-
ционной образовательной среды Сибирского региона 
с учетом образовательных потребностей и особенно-
стей социокультурных условий учащихся для обеспе-
чения их равных образовательных возможностей.

з информационно-аналитической справ-
ки Комитета по федеральному устройству, 

региональной политике, местному самоуправле-
нию и делам Севера Совета Федерации за 2012 
год: «Субъекты Российской Федерации, полно-
стью или частично отнесенные к районам Севера, 
занимают около 70 % территории страны, в них 
по состоянию на 1 января 2012 года прожива-
ют 24,6 миллиона человек, или 17,2 % населения 
страны, в том числе непосредственно в районах 
Крайнего Севера и приравненных к ним местно-
стях – 7,9 миллиона человек, или 5,5 % населения 
страны». При этом 22,7 % населения северных ре-
гионов проживают в сельской местности, где со-
средоточено большинство проблем обеспечения 
прав граждан на доступность и качество общего 
образования [О социально-экономическом поло-
жении…, 2012, с. 65].

В пояснительной части рекомендаций Ко-
митета Совета Федерации по федеративно-
му устройству, региональной политике, местно-
му самоуправлению и делам Севера по итогам 
интернет-конференции «Проблемы обеспечения 
прав граждан на доступность и качество общего 
образования в районах Крайнего Севера и при-

равненных к ним местностях» отмечено, что тер-
риториальная разбросанность населенных пун-
ктов на Севере, их удаленность друг от друга и от-
носительная малонаселенность усложняют реше-
ние организационных, финансовых и технических 
вопросов обеспечения общего образования. «На-
пример, в Таймырском Долгано-Ненецком муни-
ципальном районе Красноярского края плотность 
населения составляет всего 0,04 человека на 1 кв. 
километр, а среднее расстояние от школ до ад-
министративного центра района – 550 киломе-
тров. На доступность и качество образовательных 
услуг в районах Крайнего Севера и приравненных 
к ним местностях оказывают влияние ограничен-
ность образовательной инфраструктуры, недоста-
ток преподавательских кадров, особенности де-
мографического развития и уклада жизни корен-
ных малочисленных народов» [Рекомендации Ко-
митета Совета Федерации…, 2012, с. 143]. В райо-
нах Крайнего Севера и приравненных к ним мест-
ностях отмечаются значительный миграционный 
отток населения, уменьшение числа общеобразо-
вательных учреждений, количеств обучающихся 
в них детей, отъезд квалифицированных специа-
листов в области образования, что вызывает де-

И
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фицит преподавательских кадров [Рекомендации 
Комитета Совета Федерации…, 2012, с. 143].

В целом в Российской Федерации внегород-
ское пространство занимает более 95 % терри-
тории России. Для территории сельской местно-
сти Красноярского края характерны аналогичные 
проблемы территориальной разбросанности на-
селенных пунктов, их удаленность друг от друга 
и от культурно-образовательных и научных цен-
тров Красноярского края, при этом на территории 
сельской местности нашего края также в послед-
ние годы уменьшились число общеобразователь-
ных учреждений и количество обучающихся в них 
детей.

Соглашаясь, что качество образования для 
разных субъектов видится по-разному и пони-
мается с технократической или гуманистической 
позиций, а «образование, устремленное в бу-
дущее, – это становление, осуществление чело-
века в культуре, которое проявляется в раскры-
тии сущностных сил человека, в том числе и че-
рез самообразование» (В.П. Зинченко), а также 
принимая во внимание приведенные выше циф-
ры, делаем вывод об актуальности специально-
го рассмотрения условий применения в системе 
обучения и воспитания школьников социально-
образовательной среды для школьников сельской 
местности и Крайнего Севера Красноярского края 
[Адольф, Степанова, 2012, с. 58].

Социальная и географическая специфика 
электронной образовательной среды для учащих-
ся Красноярского края определяется следующими 
особенностями:

– большая площадь Красноярского края 
(большая протяженность с севера на юг, низкая 
средняя плотность населения);

– большая удаленность населенных пунктов 
(удаленность от краевого центра, от районных 
центров, расстояние между населенными пункта-
ми);

– ограничения транспортной инфраструкту-
ры (отсутствие на некоторых территориях кругло-
годичного доступа к наземным коммуникациям, 
высокий уровень транспортных затрат для жите-
лей северных территорий) [Smolyaninova, 2011,     
с. 298].

Первый заместитель председателя Комитета 
Совета Федерации по федеративному устройству, 

региональной политике, местному самоуправле-
нию и делам Севера А.С. Матвеев отметил, что 
для большинства северных субъектов Российской 
Федерации показатель общего уровня заболевае-
мости населения относительно среднероссийских 
повышен в 1,2 раза. При этом до 70 % детей, про-
живающих в северных регионах, имеют отклоне-
ния в состоянии здоровья. Под влиянием небла-
гоприятных климатических факторов и загрязне-
ния окружающей среды у детей северян происхо-
дит отставание возрастного развития иммунной 
системы на 2–5 лет. Таким образом, более акту-
альной становится задача организации и сопро-
вождения обучения детей с ослабленным здоро-
вьем и часто болеющих детей.

Понимая под социально-образовательным 
пространством совокупность мест для развора-
чивания индивидуального и коллективного обра-
зовательного пространства, необходимо сделать 
вывод о том, что образовательное пространство 
школьников сельской местности и Крайнего Севе-
ра Красноярского края с точки зрения специфики 
условий социально-образовательной среды име-
ет существенные дефициты для обеспечения об-
разовательного равенства детей этих территорий 
по сравнению с детьми, проживающими в горо-
дах, районных центрах, крупных населенных пун-
ктах Красноярского края [Пономарев, 2003].

По поводу образовательных неравенств М.К. 
Горшков, директор Института социологии Рос-
сийской академии наук отмечает: «…что касается 
образовательных неравенств, то они имеют, как 
минимум, два взаимосвязанных друг с другом 
измерения. Первое – это измерение непосред-
ственное и реальное, которое проявляется в ре-
жиме “здесь и сейчас”. Оно фиксируется сегод-
ня в плоскости вполне очевидного для большин-
ства россиян ограничения (а иногда и принципи-
альной невозможности) доступа к качественно-
му образованию. Специфика данного измерения 
образовательных неравенств заключается в том, 
что оно имеет кумулятивный (накопительный) 
характер: возникая на уровне начальной шко-
лы, неравенства эти продолжают формироваться 
в школе основной, а затем закрепляются в стар-
ших классах полной школы. Второе измерение 
неравенств, связанных со сферой образования, 
носит отложенный характер. Речь идет о воз-
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можностях использования тех преимуществ, ко-
торые появляются или должны появляться у че-
ловека на определенном этапе развития его че-
ловеческого капитала, при достижении им того 
или иного образовательного уровня» [Горшков, 
2012, С. 40].

Примерно 17 % российских школьников 
не имеют возможности выбирать школу по при-
чине того, что в их населенном пункте школа всего 
одна или вообще отсутствует, что создает допол-
нительные факторы неравенства образователь-
ных возможностей.

«Переплетаясь друг с другом, социокультур-
ный, имущественный, территориальный барье-
ры, возникающие на пути формирования и разви-
тия практик равного доступа к образованию, усу-
губляются селекцией школьников на разных эта-
пах обучения, равно как и платностью дополни-
тельного образования, также стимулирующей 
процессы социального расслоения и ограничива-
ющей образовательные возможности и перспек-
тивы талантливых детей из малообеспеченных се-
мей» [Там же].

Таким образом, не возможно не согласиться 
с тем, что «наиболее перспективным направле-
нием в области обеспечения доступности обще-
го образования в районах Крайнего Севера и при-
равненных к ним местностях является внедрение 
в процесс обучения современных технологий, вы-
числительной техники. Их применение дает воз-
можность развивать систему дистанционного об-
разования с использованием сети Интернет, ко-
торая позволяет детям, проживающим в удален-
ных и труднодоступных местностях, пользовать-
ся всеми информационными ресурсами, получать 
консультации опытных педагогов, в интерактив-
ном режиме участвовать в проводимых ими уро-
ках. Однако в этой модели также существует ряд 
ограничений, потому что как раз в труднодоступ-
ных районах отсутствуют стабильные и качествен-
ные каналы связи» [Рекомендации Комитета Со-
вета Федерации…, 2012, с. 146]. Исходя из приве-
денных выше аргументов, считаем, что справед-
ливым это утверждение остается и для террито-
рий сельской местности.

Определяя особенности сетевого образо-
вательного пространства школьников сельской 
местности и Крайнего Севера Красноярского края 

с точки зрения специфики условий социально-
образовательной среды, необходимо учесть спец-
ифику всех его компонентов.

Анализ понятий позволил Е.В. Огородни-
кову прийти к выводу о единообразии постро-
ения информационных объектов в традицион-
ном образовательном пространстве и в его сете-
вом отображении в Интернете и сформулировать 
понятие пространства в контексте процесса ин-
форматизации образования: «Информационно-
образовательное пространство как множество ин-
формационных объектов, между которыми уста-
навливаются отношения, сходные по своей струк-
туре с обычными пространственными отношени-
ями: объекты имеют координаты (адреса), входят 
составными частями в другие, и выделить в обра-
зовательном пространстве учреждения три основ-
ных типа информационных объектов: 

– собственно объекты; 
– субъекты (информационные модели ре-

альных субъектов); 
– деятельность (объекты, организующие де-

ятельность реальных субъектов, в т. ч. деятель-
ность по созданию объектов этого пространства). 

Основными компонентами информационно-
го пространства являются: 

– информационные ресурсы;
– средства информационного взаимодей-

ствия;
– информационная инфраструктура»             

[Огородников, 2004].
Говоря об образовательном информацион-

ном пространстве, имеют в виду информацион-
ное пространство, сформированное для реше-
ния задач образования (обучения и воспитания). 
Употребляя термин «Сетевое пространство», 
чаще подчеркивают технологическую платфор-
му рассматриваемого пространства, базирую-
щуюся на системе телекоммуникаций. В контек-
сте данного научного отчета будет справедли-
ва и трактовка сетевого пространства, связанная 
с определенным в толковом словаре С.И. Оже-
говым понятием сети как совокупности распо-
ложенных где-нибудь однородных учреждений, 
организаций. Проектируемая творческим кол-
лективом КГПУ им. В.П. Астафьева модель сайта 
социально-образовательной системы для под-
держки школьного образования в условиях сель-
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ской местности и Крайнего Севера Красноярско-
го края включает в качестве субъектов различ-
ные категории образовательного процесса си-
стемы непрерывного образования от средней 
общеобразовательной школы до университе-
та, кроме того, представителей учреждений об-
разования и учреждений сферы науки, культуры 
[Ожегов, Шведова, 1999, с. 714].

Исходя из сказанного выше, можно сделать 
вывод, что для применения в практике образо-
вания школьников сельской местности и Крайне-
го Севера Красноярского края сетевого образова-
тельного пространства необходимо решать следу-
ющие задачи:

– вовлечение учащихся в учебную деятель-
ность в актированные дни, в первую очередь уча-
щихся начальной школы, за счет организации 
учебной деятельности в электронной образова-
тельной среде;

– сопровождение и поддержка обучения ча-
сто болеющих детей, детей с ослабленным здоро-
вьем за счет сопровождения учебной деятельно-
сти в электронной образовательной среде;

– обеспечение вариативности в выборе 
школьниками элективных курсов в рамках основ-
ной образовательной программы средней обще-
образовательной школы для обеспечения воз-
можности ранних профессиональных проб за счет 
организации виртуальных межшкольных учебных 
групп для обучения на дистанционных электив-
ных курсах;

– развитие системы дополнительного дис-
танционного образования школьников; 

– сохранение культурных традиций народов 
Крайнего Севера, народных территориальных 
промыслов, воспитание подрастающего поколе-
ния с учетом народных и национальных традиций 
за счет применения в учебной и воспитательной 
работе со школьниками электронной среды соот-
ветствующего содержания;

– обеспечение профессиональной предмет-
ной поддержки учителей, не имеющих профиль-
ное образование, за счет методического сопрово-
ждения их педагогической деятельности в вирту-
альной электронной среде;

– организация профессионального дистан-
ционного повышения квалификации педагогов;

– привлечение потенциала социальных про-

ектов для решения задач воспитания подрастаю-
щего поколения.

Решение перечисленных задач определит 
расширение социально-образовательного про-
странства и его обогащение за счет его виртуа-
лизации и увеличения его границ, что согласует-
ся с концепцией развития одаренности. Согла-
шаясь с А.А. Стюгиной, отметим, что применение 
дистанционных технологий, электронного обуче-
ния должно строиться с учетом следующей спец-
ифики организации образовательной деятельно-
сти в дистанционном режиме: более высокая ди-
намичность, больший объем самостоятельной де-
ятельности обучающихся, необходимость обеспе-
чения более осознанного уровня мотивации по-
требителей дистанционных услуг, необходимость 
обеспечения интерактивной коммуникации
[Стюгина, 2011, с. 116]. 

Образование становится более технологич-
ным, качественные услуги достаточно затратны-
ми. Взаимодействие образовательных, управлен-
ческих, научных, общественных структур разно-
го уровня может привести к устранению дефици-
тов в системе образования удаленных террито-
рий Крайнего Севера и сельской местности [Стю-
гина, Туранова, 2010]. Модель сетевого образова-
тельного пространства школьников сельской мест-
ности и Крайнего Севера Красноярского края при 
условии применении кластерной технологии смо-
жет стать виртуальной средой креативного сотруд-
ничества для повышения доступности качествен-
ного образования, соответствующего требованиям 
инновационного развития экономики, современ-
ным потребностям общества и каждого граждани-
на. Кластерная технология позволяет объединить 
потенциал, идеи и возможности всех заинтересо-
ванных сторон в формировании среды, способ-
ствующей приобщению подрастающего поколе-
ния школьников сельской местности, Крайнего Се-
вера, включая малые народы Севера. В частности, 
совместная деятельность педагогов сельской шко-
лы и педагогического университета может сыграть 
существенную роль в повышении качества образо-
вания в сельских и северных районах края. Включе-
ние педагогов в проектную деятельность универси-
тета позволит эффективно решать проблему повы-
шения их квалификации и компетенций в области 
применения дистанционных образовательных тех-

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Теория и практика модернизации образования
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нологий, вовлечение студентов позволит устранить 
ступень перехода от обучения к профессиональ-
ной деятельности в сельской местности, в условиях 
Крайнего Севера, в условиях дистанционного взаи-
модействия.
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ СРЕДА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
УНИВЕРСИТЕТА: АКСИОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 

EDUCATIONAL ENVIRONMENT OF PEDAGOGICAL 
UNIVERSITY: AXIOLOGICAL ASPECTS

О.А. Швабауэр                   O.A. Shvabauer

Educational environment, pedagogical university, sys-
tem of professional values.
In the article we examine the special features of organi-
zation and basic components of educational environ-
ment of a pedagogical university in the context of axio-
logical values of a modern teacher, who corresponds to 
the “Сode of teacher”.

Образовательная среда, педагогический универси-
тет, система профессиональных ценностей. 
В статье рассматриваются особенности организации 
и основные компоненты образовательной среды пе-
дагогического университета в контексте аксиологи-
ческих ценностей современного педагога, соответ-
ствующего «Кодексу учителя».

оциальные, политические и экономические 
перемены в России и мире оказывают силь-

нейшее влияние на становление и развитие цен-
ностных ориентаций личности в процессе ее обще-
го и затем профессионального развития. Процессы 
модернизации современной высшей школы: ори-
ентированность на компетентностный подход, пе-
реход к двухуровневому образованию, повыше-
ние роли самостоятельной и исследовательской 
деятельности студентов – актуализировали вопро-
сы теоретического осмысления таких методологи-
ческих категорий, как «средовой подход в профес-
сиональном образовании» и «эффективная обра-
зовательная среда вуза». 

Понятие средового подхода в образовании 
как теория разработана в 1980–2000-х годах в тру-
дах академика РАО Л.И. Новиковой и ее научной 
школы (В.А. Караковский, Н.Л. Селиванова, ю.С. 
Мануйлов), а затем лабораторией среды и средо-
вых исследований в образовании Нижегородско-
го института развития образования. Средовой под-
ход понимается и реализуется в практике путем 
формирования специально организованной сре-
ды, влияющей на процессы формирования и раз-
вития ее участников. Средовой подход в работах 
ю.С. Мануйлова обладает такими базовыми ком-
понентными действиями, как средообразование, 
наполнение ниш, инверсия среды (она направлена 
на восстановление понимания среды самим уча-
щимся), осреднение, типизация.

Среда задает определенный образ жизни ее 
участников, определяя те или иные стереотипы, 
модели, «коридоры» движения по жизни. В итоге 
среда типизирует личность и тем самым позволя-
ет обществу через социализацию реализовывать 
в широкой практике те или иные идеалы, получать 
тот или иной тип личности, который задан. При 
этом индивидуальность, неповторимость, уникаль-
ность человека не страдает, т. к. поле проявления 
индивидуального остается исключительно широ-
ким. Это возможно благодаря тому, что средовой 
подход опирается на гуманистические философско-
методологические течения. Этому же принципу со-
ответствует образовательная среда таких социаль-
ных институтов, как дошкольные учреждения, шко-
ла, высшее учебное заведение [Ясвин, 2001].

Образовательная среда учебного заведе-
ния может быть определена как «психолого-
педагогическая реальность, содержащая специ-
ально организованные условия для формирова-
ния личности, а также возможности для развития, 
включенные в социальное и пространственно-
предметное окружение, и которую традиционно 
рассматривают как сферу социальной жизни, и как 
фактор образования, обеспечивающий педагоги-
ческие условия равновесия опыта взаимодействия 
обучающихся с внешним миром и внутренней сре-
дой их развития» [Арендачук].

Типы и виды образовательных сред разноо-
бразны. В работах выдающегося чешского педагога 
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Януша Корчака было проведено первое классифи-
цирование основных типов образовательных сред 
по критерию в зависимости от их влияния на раз-
витие личности: 

– «догматическая образовательная среда», 
способствующая развитию пассивности и зависи-
мости; 

– «карьерная образовательная среда», ори-
ентированная на развитие активности в сочетании 
с зависимостью; 

– «безмятежная образовательная среда», об-
условливающая свободное развитие и формирова-
ние пассивности; 

– «творческая образовательная среда», сти-
мулирующая свободное развитие активной лично-
сти [Корчак, 1990].

На основе анализа работ Е.А. Климова, Л. Ре-
гуш и А. Орлова выделяют в структуре образова-
тельной среды четыре основные части: 

– социально-контактную (личный пример, 
культура, опыт, образ жизни, деятельность, пове-
дение, взаимоотношения; учреждения, организа-
ции, группы их представителей, с которыми при-
ходится взаимодействовать; «устройство» своей 
группы и других коллективов, с которыми контак-
тирует человек, реальное место человека в струк-
туре своей группы, включенность его в другие груп-
пы и группировки); 

– информационную (правила внутреннего 
распорядка, устав учебного заведения, традиции, 
правила личной и общественной безопасности, 
средства наглядности, персонально адресованные 
воздействия). 

– соматическую (собственное тело и его со-
стояние). 

– предметную (материальные, физико-
химические, биологические, гигиенические усло-
вия) [Регуш, Орлова, 2010].

В.И. Панов в качестве компонентов структуры 
образовательной среды выделяет: 

– «пространственно-предметный компо-
нент (помещение, оборудование, материалы; 
материально-техническое, эстетическое обеспече-
ние занятий); 

– социальный компонент (пространство меж-
личностного взаимодействия между учащимися, 
педагогами, психологами, администрацией и типы 
этого взаимодействия); 

– технологический компонент (рефлексивная 
оценка психологических и дидактических основа-
ний определения целей, содержания и методов 
обучения, в том числе на материале авторских об-
разовательных программ) [Панов, 2006].

Педагогическое образование приобрета-
ет в настоящее время особую социальную значи-
мость, а его приоритет становится неоспоримым, 
поскольку его стабильное функционирование ре-
зонансно отзывается на других структурах соци-
ального пространства. Образовательная среда на-
шего педагогического университета имеет следую-
щие структурные компоненты: 

– пространственно-семантический, который 
включает архитектурно-эстетическую организацию 
жизненного пространства студентов (архитектура 
вузовского здания и дизайн интерьера, простран-
ственная структура учебных и рекреационных по-
мещений и др.), а также символическое простран-
ство вуза (различные символы и атрибуты – герб, 
гимн, традиции и др.); 

– содержательно-методический компонент, 
включающий содержательную и организацион-
ную сферы образования. Первая связана с кон-
цепциями обучения и воспитания, образователь-
ными и учебными программами, учебными пла-
нами, с методической обеспеченностью учебно-
го процесса и др. Организационная сфера связа-
на с технологиями, формами и методами обеспе-
чения учебы и жизнедеятельности студентов (на-
пример, использование инновационных педаго-
гических технологий и нестандартных форм про-
ведения занятий, создание условий для научно-
исследовательской и проектной деятельности сту-
дентов в исследовательских сообществах, созда-
ние структуры группового и студенческого самоу-
правления и др.); 

– коммуникационно-организационный ком-
понент, включающий особенности субъектов обра-
зовательной среды (половозрастные и националь-
ные особенности студентов и преподавателей, их 
ценности, установки, стереотипы и др.); коммуни-
кационную сферу (субъект-субъектное взаимодей-
ствие и социальная плотность среди субъектов об-
разования и др.); организационно-креативные 
условия (особенности управленческой культуры, 
наличие творческих групп студентов и преподава-
телей и др.). 
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Как социокультурный феномен образователь-
ная среда опирается на аксиологические основы 
образовательной деятельности общества. Она 
влияет и на тех, кто непосредственно в нее погру-
жен, и на всех остальных членов общества. При 
этом образовательная среда может оказывать 
как положительное, так и отрицательное влияние 
с точки зрения личности и общества.

Для организации положительного влияния 
в образовательной среде нашего вуза создаются 
условия не только для развития профессиональной 
культуры специалистов, но и для гармонизации ин-
теллектуальной и эмоциональной сфер личности, 
социализации, формирования нравственных ори-
ентаций и образов-идеалов личности. 

«Анализируя социальный заказ на специа-
листа в области педагогики, диктуемый реалия-
ми современного этапа развития общества, его 
цивилизационных перспектив, можно констати-
ровать, что современный учитель должен соче-
тать в себе методологичность и технологичность, 
высокий уровень социальных знаний и широкий 
общекультурный кругозор, так как повседневная 
профессиональная работа педагога априори ста-
новится звеном в цепи его непрерывного образо-
вания, его самосовершенствования на протяже-
нии всей жизни» [Профессиональный кодекс].

Аксиологическими ориентирами образо-
вательной среды педагогического вуза должны 
быть нормы Профессионального кодекса учите-
ля, проект которого был разработан в 2010 году. 
Инициаторами разработки специальных этиче-
ских и нравственных основ учительской деятель-
ности – Профессионального кодекса учителя – 
стали участники Педагогической ассамблеи, ко-
торая прошла в Санкт-Петербурге в университе-
те им. Герцена. Нормы этики учителя устанавле-
ны на основании Конституции РФ, Закона РФ «Об 
образовании» и принятых в соответствии с ним 
иных законодательных и локальных актов, норм 
международного права, а также общечеловече-
ских моральных норм и традиций российской 
школы. 

Главными аксиологическими компонентами 
образовательной среды нашего педагогического 
университета являются: гуманность, законность, 
демократичность, справедливость, профессиона-
лизм, взаимное уважение. 

Мы согласны с мнением И. Белозерова, заме-
стителя министра образования и науки УР, что «ко-
декс учителя ни в коем случае не заменит профес-
сиональные стандарты. Степень соответствия пра-
вилам каждый педагог станет определять самосто-
ятельно и на добровольной основе. Тем не менее 
этот документ будет оказывать большое влияние 
на регулирование профессиональной деятельно-
сти в сфере образования».

Федеральные государственные образователь-
ные стандарты регулируют учебный процесс вуза, 
содержательно отражаясь в программах профес-
сионального образования, а Кодекс положен 
в основу образовательной среды как система про-
фессиональных ценностей и необходимых компе-
тенций для выполнения основных профессиональ-
ных действий специалиста.

Взаимоотношения учителя с учениками. Пе-
дагог должен проявлять позитивную и обоснован-
ную требовательность к детям, выбирать методы 
работы с учениками, развивающие в них желание 
сотрудничать и помогать другим, укреплять веру 
подопечных в собственные силы и способности. Та-
ким образом, позиция педагога – это «со-участие». 

Взаимоотношения учителя с родителя-
ми учеников. Взаимодействие учителя и роди-
телей основано на тесном сотрудничестве и вза-
имопомощи и предполагает: консультирова-
ние по вопросам образования, соучастие в ре-
шении вопросов выбора индивидуальной об-
разовательной траектории обучающихся, фор-
мирование органов родительского самоуправ-
ления и их участие в решении вопросов в жиз-
недеятельности образовательного учреждения. 
 Взаимоотношения учителя с педагогическим 
сообществом. Учитель должен стремиться к взаи-
модействию с другими педагогами, уважать их ин-
тересы и интересы администрации образователь-
ного учреждения. Кроме того, работник образова-
ния имеет право открыто выражать свое мнение 
по поводу профессиональной деятельности своих 
коллег. 

Отношения учителя с обществом и госу-
дарством. В Кодексе учитель представлен как об-
щественный просветитель. Он помогает людям по-
лучать новые знания, содействует развитию отече-
ственного образования, работает над повышени-
ем социальной роли педагога [Багачук, 2012].
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Важно отметить, что системообразующим 
элементом этой модели образовательной сре-
ды должно выступать субъект-субъектное взаимо-
действие в процессе продуктивной деятельности 
участников образовательного процесса. 

Целенаправленное создание в вузе образова-
тельной среды обеспечивает включение студен-
тов в культурно-социальные связи различного типа 
и уровня; развитие их мотивационно-смысловой 
сферы; построение учебного процесса на основе 
формирования продуктивного опыта; индивидуа-
лизацию процесса обучения на основе формиро-
вания и реализации индивидуальных образова-
тельных программ. В системе двухуровневого об-
разования качественными характеристиками об-
разовательной среды вуза должны стать: 

– целостность, включающая все необходимые 
компоненты взаимодействия и образующая инте-
гративное пространство (социальное, культурное, 
творческое); 

– вариативность, обусловливающая наполне-
ние образовательной среды вуза разнообразием 
смыслов и значений, возможностью выбора сту-
дентами как содержания, так и форм и способов 
аудиторной и внеаудиторной деятельности, помо-
гающей найти пути взаимодействия в других сфе-
рах самоопределения; 

– диалогичность, определяемая наличием 
творчески-созидательного взаимодействия всех 
субъектов образовательного процесса, а также 
субъектность, открытость, универсальность, корпо-
ративность. Аксиологическая сущность образова-
тельной среды проявляется в системе взаимоотно-
шений участников образовательного процесса. 

Таким образом, образовательную среду мож-
но определить как психолого-педагогическую ре-
альность, содержащую специально организован-
ные условия для формирования личности, а так-
же возможности для развития, включенные в со-
циальное и пространственно-предметное окруже-
ние, сущностью которой являются совокупность 
личностных особенностей и особенностей взаимо-

действия участников образовательного процесса, 
содержания образования в единстве материально-
предметного содержания и способа его усвоения. 

Образовательная среда составляет основу 
жизнеспособности любого высшего учебного за-
ведения. В ней формируются условия для воспита-
ния и формирования личности, для создания защи-
щенности и удовлетворенности основных потреб-
ностей всех участников образовательного процес-
са, для их профессионального развития и для про-
филактики асоциального и уголовного поведения. 
Поэтому создание нужных и отвечающих запросам 
времени ценностных ориентиров образователь-
ной среды должно выступать одной из централь-
ных задач в корпоративной культуре и миссии вуза. 
Ее реализация возможна через насыщение среды 
программами и технологиями, обеспечивающими 
эффективное личностное и профессиональное раз-
витие будущих педагогов в соответствии с запроса-
ми государства и общества.
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ИССЛЕДОВАНИЕ ДВИЖЕНИЯ ТЕЛА СПОРТСМЕНА 
В БЕЗОПОРНОМ ПЕРИОДЕ СПОРТИВНЫХ УПРАЖНЕНИЙ

EXAMINATION OF ATHLETEʹS BODY MOTION 
IN UNSUPPORTED PERIOD OF SPORT EXERCISES

Ю.В. Шевчук, Н.Г. Сучилин       Yu.V. Shevchuk, N.G. Suchilin

Motion, support, unsupported position, flight, forward 
motion, rotational motion, basic parameters, common 
center of mass, moment of inertia, take-off, starting ve-
locity, angular momentum, posture, motion control.
The authors have investigated the motion of an 
athleteʹs body during an unsupported sport exercise 
period from the standpoint of pedagogical biomechan-
ics. The example of gymnastic exercises was used to 
analyze the forward motion of the common center of 
mass of an athleteʹs body in flight and the rotational 
motion around him/her as around a fixed point. It is 
shown that the basic flight parameters are the velocity 
of the common center of mass of an athleteʹs body and 
its main angular momentum at the moment of the ter-
mination of the connection with the support. An ath-
lete can not change them by his/her actions in flight. 
The authors made the conclusions that were biome-
chanically proved and pedagogically meaningful.

Движение, опора, безопорное положение, полет, по-
ступательное движение, вращательное движение, 
основные параметры, общий центр масс (ОЦМ), мо-
мент инерции, отход, стартовая скорость, кинети-
ческий момент, поза, управление движением.
В работе исследовано движение тела спортсмена 
в безопорном периоде спортивных упражнений с по-
зиций педагогической биомеханики. На примере гим-
настических упражнений проанализированы поступа-
тельное движение общего центра масс тела спортсме-
на в полете и вращательное движение вокруг него как 
около неподвижной точки. Показано, что основными 
параметрами полета являются скорость общего цен-
тра масс тела спортсмена и его главный кинетический 
момент во время прекращения связи с опорой. Свои-
ми действиями в полете спортсмен не может их изме-
нить. Сделаны биомеханически обоснованные и педа-
гогически содержательные выводы.

ногие спортивные упражнения включа-
ют в себя фазу полета (безопорный пери-

од). При выполнении таких упражнений в сложно-
координационных видах спорта (спортивная гим-
настика, акробатические прыжки, прыжки на ба-
туте, прыжки в воду, фигурное катание и др.) цель 
технических действий в опорном периоде состоит 
в создании условий, необходимых для выполне-
ния заданной формы движения в полете. 

При скоростях, с которыми движется общий 
центр масс (ОЦМ) тела спортсмена в полете (ме-
нее 10 м/с), сопротивлением воздуха во внешней 
баллистике принято пренебрегать [Тутевич, 1969]. 
Если внешняя помощь спортсмену в полете трене-
ром не оказывается то в этом случае единствен-
ной внешней силой, действующей на него в поле-
те, является сила тяжести, приложенная к его ОЦМ 
[Вишневский, 1962; Донской, Зациорский, 1979; На-
заров, 1974; Сучилин, Шевчук, 2011; Сучилин, Шев-
чук, 2012; Сучилин, 1978; М.Dapena, 1981; Hay, 1978; 
Yeadon, 1984].

Однако способы управления движением спор-
тсмена в полете специалистами и тренерами трак-
туются весьма противоречиво, что обусловлива-
ет необходимость рассмотрения их основных ме-
ханизмов с позиций педагогической биомеханики. 
Рассмотрим эти механизмы на примере гимнасти-
ческих упражнений с фазой полета.

Движение спортсмена в безопорном периоде 
гимнастических упражнений является сложным. 
Его целесообразно исследовать, разлагая на пере-
носное поступательное движение вместе с ОЦМ 
тела спортсмена и относительное вращательное 
движение вокруг ОЦМ. Согласно принципу незави-
симости движений эти движения не зависят друг 
от друга и их можно изучать раздельно.

Поступательное движение определяет ско-
рость ОЦМ тела спортсмена в момент прекращения 
связи с опорой, а вращательное движение – глав-
ный кинетический момент. Оба этих параметра яв-
ляются векторными величинами. Они задаются 
от опоры. Своими действиями в полете спортсмен 

М
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не может их изменить. Скорость ОЦМ тела спор-
тсмена в момент прекращения связи с опорой и его 
главный кинетический момент являются основны-
ми параметрами полета. Первый параметр задает 
траекторию поступательного движения ОЦМ в по-
лете, его высоту, длину и время, а второй обуслов-
ливает вращательное движение тела спортсмена. 

Своими действиями в полете спортсмен не мо-
жет изменить параметры траектории поступатель-
ного движения своего ОЦМ. Для этого нужно, что-
бы на него в полете подействовала какая-нибудь 
внешняя сила (тренер, партнер, лонжа и т. п.). В об-
щем случае траектория поступательного движения 
ОЦМ тела спортсмена в свободном полете пред-
ставляет собой параболическую кривую1 (рис. 1). 

Форма ее зависит от механического состоя-
ния тела спортсмена в момент прекращения связи 

с опорой. Это состояние определяется величиной 
скорости ОЦМ тела спортсмена, ее направлени-
ем (угол вылета) и координатами ОЦМ в момент 
прекращения связи с опорой (отхода) в инерци-
альной (неподвижной) системе координат. 

При движении в горизонтальном направлении 
на спортсмена в полете не действует никакая сила. 
В этом случае действует закон сохранения количе-
ства движения. Вследствие этого горизонтальная 
скорость ОЦМ тела спортсмена в полете всегда по-
стоянна и равна его скорости в момент прекраще-
ния связи с опорой. 

В вертикальном направлении на спортсмена 
в полете действует постоянная по величине и на-
правлению сила тяжести, приложенная к его ОЦМ, 
который в первой части полета перемещается вверх 
с отрицательным ускорением, равным – 9,81 м/с2.

Рис. 1. Траектория ОЦМ тела спортсмена в полете

1 В том случае, когда угол вылета равен 900, траектория ОЦМ тела 
гимнаста в полете представляет собой вертикальный отрезок. 
Близкий к этому случай имеет место при выполнении сальто с ме-
ста, соскоков с колец, сальто с подлетом перед перекладиной типа 
Делчев, Гингер, Егер,  КсяоРуизи, Балабанов, Погорелов и др. 

Поэтому вертикальная составляющая скорости 
поступательного движения ОЦМ тела спортсме-
на в полете равноускоренно изменяется. В первой 
части полета происходит пассивная, не зависящая 

от воли и действий спортсмена равнозамедлен-
ная потеря вертикальной скорости ОЦМ. В верх-
ней точке вылета (мертвой точке) она становится 
равной нулю. Кинетическая энергия вертикально-
го поступательного движения после отхода пере-
ходит в потенциальную энергию, которая достига-
ет своего максимального значения в мертвой точ-
ке полета. Вертикальный компонент кинетической 
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энергии поступательного движения тела спортсме-
на в этот момент обращается в нуль. 

Во второй части полета происходит пассивный, 
не зависящий от воли и действий спортсмена пере-
ход потенциальной энергии в кинетическую энер-
гию свободного падения. Это обусловлено равно-
ускоренным возрастанием вертикальной скоро-
сти ОЦМ тела спортсмена с положительным уско-
рением, равным +9,81 м/с. В соответствии с этим 
траектория ОЦМ тела спортсмена в полете делится 
на две ветви – восходящую и нисходящую. Наибо-
лее медленно в вертикальном направлении спор-
тсмен движется в районе мертвой точки.

Если определить величину и направление ско-
рости ОЦМ в момент отхода, то по известным фор-
мулам можно теоретически рассчитать его коорди-
наты в любой момент времени полета, а также его 
максимальную высоту и длину. Если высота ОЦМ 
в моменты отхода и прихода одинакова, как, на-
пример, при хорошем выполнении акробатиче-
ских прыжков, то время подъема ОЦМ до мертвой 
точки равно времени свободного падения из этой 
точки. 

Проведенные нами расчеты показали, что уве-
личение полного времени полета с 1,0 с до 1, 05 с
(+0,05 с) дает прирост высоты подъема ОЦМ, рав-
ный 12 см. При увеличении времени полета с 1,0 
с до 1,1 с (+0,1 с) его абсолютная высота увеличится 
на 26 см. Теоретические расчеты хорошо согласу-
ются с экспериментальными данными. Если увели-
чить высоту снаряда на 1 м, то это увеличит время 
полета на 0,17 с, а увеличение ее на 2 м даст при-
рост времени полета, равный 0, 31 с.

Большая часть формы движения, определяю-
щей название перелета или соскока, обычно вы-
полняется над снарядом. Так, например, при хоро-
шем выполнении тройного сальто около двух с по-
ловиной сальто спортсмены выкручивают над пе-
рекладиной. 

Вращательное движение. Второй компонент 
движения спортсмена в полете – вращательное 

движение. Согласно принципу независимости дви-
жений это движение можно рассматривать вокруг 
ОЦМ тела спортсмена как около неподвижной точ-
ки. Повторим, что вращательное движение тела 
спортсмена определяется вторым основным па-
раметром полета – главным кинетическим момен-
том, который задается в момент прекращения свя-
зи с опорой. Его величину и направление в поле-
те спортсмен своими действиями изменить не мо-
жет. Для этого нужно, чтобы на него подействовал 
внешней момент силы. Он может возникнуть в ре-
зультате помощи тренера спортсмену после пре-
кращения связи с опорой2. 

Высококвалифицированные спортсмены 
обычно выполняют фазу полета без посторон-
ней помощи. Поскольку сила тяжести приложе-
на к ОЦМ, то ее момент в полете все время равен 
нулю. В этом случае действует закон сохранения 
главного кинетического момента тела спортсмена.

К = Jω =constant,
где J – момент инерции тела спортсмена, ω – угло-
вая скорость, constant – в переводе с латыни озна-
чает «постоянно». 

В безопорном положении спортсмены выпол-
няют вращательное движение двух типов – про-
стое и сложное. 

Простое вращательное движение характе-
ризуется вращением только вокруг одной главной 
центральной оси тела спортсмена (обычно вокруг 
поперечной, реже вокруг переднезадней и про-
дольной). При выполнении простых вращений на-
правление главного кинетического момента, зада-
ваемое от опоры, совпадает с одной из этих осей. 
Представление о простом вращательном движе-
нии тела спортсмена в полете дает яйцо, вертящее-
ся на столе вокруг неподвижной точки (рис. 2). При 
выполнении сложного вращательного движения 
спортсмен в полете вращается сразу вокруг трех 
осей (прецессии, нутации и собственного враще-
ния). Это случай вращения тела вокруг точки, ко-
торая в нашем случае совпадает с ОЦМ тела спор-
тсмена. 

В отличие от линейной скорости поступатель-
ного движения ОЦМ, угловой скоростью своего 
вращательного движения в полете спортсмен мо-
жет управлять. Принцип управления вращатель-
ным движением основан на законе сохранения 
главного кинетического момента. 

2 Момент внешней силы может возникнуть, когда тренер подталки-
вает гимнаста под плечо на отходе или вытягивает веревки лон-
жи и при этом ось, проходящая через точки прикрепления вере-
вок  к поясу, не совпадает с главной поперечной осью гимнаста, 
проходящей черезего ОЦМ. В зависимости от направления этот мо-
мент силы может как замедлить, так и ускорить вращение. Опыт-
ный тренер вовремя натягивает и расслабляет веревки лонжи, по-
могая гимнасту. Неопытный страховщик вместо помощи может по-
мешать гимнасту.
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Механизм его становится понятным, если 
уравнение главного кинетического момента запи-
сать в другом виде: 

ω = ,
где обозначения приведены выше. 

Изменяя позу, спортсмен изменяет величину 
момента инерции (J) относительно оси вращения. 
Соответственно изменяется его угловая скорость 
(ω) относительно этой оси. 

Например, группируясь из выпрямленного 
положения в полете, спортсмен уменьшает мо-
мент инерции своего тела относительно попереч-
ной оси примерно в 3 раза. В силу закона сохра-
нения кинетического момента скорость враще-
ния его тела во столько же раз увеличивается. Вы-
прямляясь, перед приземлением он увеличива-
ет момент инерции и тем самым уменьшает ско-
рость вращения. Наименьшее значение момен-
та инерции относительно поперечной оси тела 
достигается в положении плотной группировки, 
а наибольшее – в полностью выпрямленном по-
ложении тела руки вверх. 

Если кинетический момент задается от опоры 
вокруг продольной оси, то, выпрямляя тело и при-
жимая к нему руки в полете, спортсмен уменьша-
ет момент инерции относительно продольной 
оси. Скорость вращения вокруг нее возрастает. 
Разведение рук в стороны со сгибанием или про-
гибанием тела увеличивает момент инерции. Ско-

рость вращения вокруг продольной оси замед-
ляется. Однако полностью остановить вращение 
в полете в этом случае нельзя.

Иногда при наблюдении различных саль-
то в группировке возникает иллюзия остановки 
вращения какого-то звена в полете. Например, 
при хорошем выполнении опорного прыжка пе-
реворот 2,5 сальто вперед можно наблюдать та-
кую картину. После отхода от коня в процессе 
группирования бедра как бы останавливают свое 
вращение в полете, а туловище подтягивается 
к ним. Эта иллюзия является результатом сло-
жения угловых скоростей. При этом начальная 
угловая скорость вращения всего тела спортсме-
на в полете, обусловленная заданным от опоры 
кинетическим моментом, суммируется с угловой 
скоростью вращения звеньев относительно друг 
друга, возникающей в результате группировании 
в полете (рис. 3).

Тренеры и спортсмены должны знать, что 
в безопорном положении нельзя поднести ноги 
к туловищу или, наоборот, туловище к ногам. 
В силу закона сохранения главного кинетическо-
го момента в безопорном положении при сгиба-
нии или группировании в полете туловище и ноги 
будут перемещаться во встречных направлениях. 
При этом угловые скорости туловища и ног будут 
примерно равны по величине и противоположны 
по направлению. 

Рис. 2. Простое вращательное движение вокруг одной из главных центральных осей тела спортсмена
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Рис. 3. Иллюзия остановки в полете вращательного движения ног и туловища

Выводы 
1. Движение спортсмена в безопорном перио-

де спортивных упражнений является сложным. 
Его следует изучать, разлагая на переносное по-
ступательное движение вместе с ОЦМ тела спор-
тсмена и относительное вращательное движение 
вокруг ОЦМ. Согласно принципу независимости 
движений оба эти движения можно изучать неза-
висимо друг от друга.

2. Движение тела спортсмена в полете опре-
деляют два основных параметра: скорость ОЦМ 
тела спортсмена в момент прекращения связи 
с опорой и главный кинетический момент. Пер-
вый параметр задает траекторию поступатель-
ного движения ОЦМ в полете, его высоту, длину 
и время, а второй обусловливает вращательное 
движение тела спортсмена. 

3. Увеличение полного времени полета с 1,0 
с до 1, 05 с (+0,05 с) дает прирост высоты подъе-
ма ОЦМ, равный 12 см. При увеличении времени 
полета с 1,0 до 1,1 с (+0,1 с) его абсолютная вы-
сота увеличится на 26 см. Теоретические расчеты 
хорошо согласуются с экспериментальными дан-
ными. Если увеличить высоту снаряда на 1 м, то 
это увеличит время полета на 0,17 с, а увеличе-

ние ее на 2 м даст прирост времени полета, рав-
ный 0, 31 с.

4. Скорость ОЦМ в момент отхода и главный 
кинетический момент являются векторными ве-
личинами, задаваемыми от опоры. Технические 
действия спортсмена на опоре своей целью име-
ют создание оптимального соотношения между 
этими двумя параметрами к моменту прекраще-
ния связи с опорой. Своими действиями в полете 
спортсмен не может их изменить. 

5. Согласно принципу независимости движе-
ний вращательное движение можно рассматри-
вать вокруг ОЦМ тела спортсмена как около не-
подвижной точки. Поскольку в полете сила тя-
жести приложена непосредственно к ОЦМ тела 
спортсмена, то главный момент этой силы в поле-
те все время равен нулю. Поэтому в полете дей-
ствует закон сохранения главного кинетического 
момента. 

6. В безопорном положении спортсмены вы-
полняют вращательное движение двух типов – 
простое и сложное. Простое вращательное дви-
жение характеризуется вращением только вокруг 
одной главной центральной оси тела спортсмена 
(обычно вокруг поперечной, реже вокруг перед-
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незадней и продольной). При выполнении про-
стых вращений направление главного кинетиче-
ского момента, задаваемое от опоры, совпадает 
с одной из этих осей. 

7. В отличие от линейной скорости поступа-
тельного движения ОЦМ, угловой скоростью сво-
его вращательного движения в полете спортсмен 
может управлять. Принцип управления враща-
тельным движением основан на законе сохране-
ния главного кинетического момента. Изменяя 
позу в полете, спортсмен изменяет величину мо-
мента инерции своего тела относительно оси вра-
щения (уменьшает или увеличивает). Соответ-
ственно, автоматически изменяется его угловая 
скорость относительно этой оси (увеличивается 
или уменьшается). 

8. Группируясь из выпрямленного положения 
в полете, спортсмен уменьшает момент инерции 
своего тела относительно поперечной оси при-
мерно в 3 раза. В силу закона сохранения кинети-
ческого момента скорость вращения его тела во-
круг этой оси автоматически увеличится в 3 раза. 
Выпрямляясь, перед приземлением он увеличи-
вает момент инерции и тем самым уменьшает 
скорость вращения, улучшая условия для устойчи-
вого приземления. 

9. В результате сложения угловых скоростей 
может возникнуть впечатление остановки враща-
тельного движения в полете одного звена и пере-
мещения к нему другого. 
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роблема модернизации учреждений до-
школьного образования актуализировалась 

в последние годы в связи с изменившейся в стра-
не демографической ситуацией. Возросла потреб-
ность в дошкольных образовательных учрежде-
ниях разного типа (частные детские сады, группы 
кратковременного пребывания, детские комна-
ты и др.) и, как следствие, в педагогах дошкольно-
го образования и их подготовке. Опыт подготовки 
педагогов-дошкольников в Приенисейской Сибири 
в 20-е гг. ХХ в. представляет интерес в региональ-
ной историко-педагогической науке.

Проведенный историографический анализ 
литературы, освещающей проблему профессио-
нальной подготовки, позволяет заключить, что от-
сутствует целенаправленный научный анализ во-
просов подготовки дошкольных работников в Рос-
сии и в Сибири. Отдельные аспекты этой пробле-
мы нашли отражение в работах С.В. Жундрико-
вой (2004), О.Б. Лобановой (2008), Е.Н. Мишако-
вой (2012), Т.В. Скляр (2009), А.И. Шилова (2004), 
Н.М. Шкляевой (2005), О.Г. Чечулиной (2007) и др. 
Исследования Т.В. Скляр и Е.В. Чмелевой основы-

ваются на становлении и развитии теории и прак-
тики дошкольного воспитания в конце ХIХ – на-
чале ХХ вв.; О.Г. Чечулиной – системе повышения 
квалификации как фактора становления и разви-
тия дошкольного воспитания в Западной Сибири 
1917–1940 гг.; предметом изучения Н.М. Шкляевой 
выступили становление и тенденции развития со-
держания дошкольного образования в отечествен-
ной педагогике 1920-х гг. В диссертационных ис-
следованиях С.В. Жундриковой и Е.Н. Мишаковой 
отражены отдельные аспекты подготовки педаго-
гов дошкольного воспитания в дореволюционный 
и послереволюционный периоды на примере цен-
тральных регионов России. 

Основатели идеи дошкольного воспита-
ния Ф. Фребель, М. Монтессори, А.С. Симонович, 
Е.И. Тихеева, ю.И. Фаусек придавали большое зна-
чение подготовке «садовницы». В конце XIX в. у дет-
ских садовниц, руководительниц детских садов, по-
является возможность получить подготовку в Рос-
сии (Москва, Петроград, Киев, Воронеж, Самара 
и др.). Инициаторами и создателями курсов в кон-
це XIX – начале XX вв. выступали общественные ор-

ПОДГОТОВКА ПЕДАГОГОВ ДОшКОЛЬНОГО ВОСПИТАНИЯ 
В ПРИЕНИСЕЙСКОЙ СИБИРИ В 20-е гг. ХХ в. 

PREPARATION OF PRE-SCHOOL EDUCATION TEACHERS 
OF YENISEI SIBERIA IN THE 20-IES OF THE XX CENTURY

З.У. Колокольникова    Z.U. Kolokolnikova

Pre-school education, pre-school worker, teacher, 
short-term and long-term teacher training courses, 
Yenisei Siberia.
The paper is devoted to the historical-pedagogical anal-
ysis of the problem of pre-school workersʹ preparation 
in Yenisei Siberia in the 20-ies of the xx century. Be-
sides, it specifies some historical facts. The paper also 
gives the characteristics of the main forms of pre-school 
teachersʹ preparation implemented in Yenisei Siberia in 
the mentioned period. The program of short-term 
teacher training courses as well as the development dy-
namics of such forms of preparation as long-term teach-
er training courses and preparation in institutions of 
vocational education are presented in the paper. The 
author used a wide range of archival materials.

Дошкольное воспитание, дошкольный работник, 
воспитатель, краткосрочные и долгосрочные педа-
гогические курсы, Приенисейская Сибирь.
Статья посвящена историко-педагогическому анали-
зу проблемы подготовки работников дошкольного 
воспитания в Приенисейской Сибири в 20-е гг. ХХ в., 
уточнены некоторые историко-педагогические фак-
ты. Дана характеристика основных форм подготовки 
педагогов дошкольного воспитания, реализованных 
в Приенисейской Сибири в 20-е гг. ХХ вв. В статье 
представлены программа краткосрочных курсов 
и динамика развития таких форм подготовки, как 
долгосрочные курсы и подготовка в учреждениях 
профессионального образования. Использован ши-
рокий спектр архивных материалов.

П
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ганизации или частные лица. Подготовка на кур-
сах имела теоретическую и практическую состав-
ляющую. Программа курсов по подготовке «фре-
беличек» включала три цикла предметов: 1) вопро-
сы физического развития; 2) вопросы психическо-
го развития; 3) вопросы педагогического характера. 
Ученицы на практике знакомились с детскими игра-
ми и рассказами, изучали произведения Ф. Фребе-
ля, учились делать простейшие детские игрушки, 
шить детское белье и платья, стирать, гладить и др. 
[Мишакова, 2012, с. 209]. Стоит отметить, что педа-
гогическое образование в Сибири начала ХХ в. было 
ориентировано на подготовку педагогов начальной 
школы. Учреждений и курсов по подготовке педаго-
гов дошкольного воспитания в Сибири в начале ХХ в.
не существовало, и к работе с детьми дошкольно-
го возраста привлекались лица, в основном не име-
ющие специального педагогического образования. 
Поэтому главной проблемой дошкольных учрежде-
ний в конце XIX – начале ХХ вв. являлась нехватка 
квалифицированных кадров. 

После революции организация дошкольно-
го воспитания стала делом государственного мас-
штаба, и одной из важнейших задач была объяв-
лена задача подготовки работников для дошколь-
ного образования, наряду с пропагандой идей до-
школьного воспитания и разработкой ее теорети-
ческих основ, развертыванием сети дошкольных 
учреждений в различных уголках страны. Актив-
но обсуждается решение этих задач на I (1919) и II 
(1921) III (1924) Всероссийских съездах по дошколь-
ному воспитания, где в числе делегатов были пред-
ставители всех регионов [Педагогическая энцикло-
педия…, 1927, с. 1032]. 

Новая российская государственная система 
профессиональной подготовки дошкольных ра-
ботников начала складываться после револю-
ции и Гражданской войны. Поставленные задачи 
воспитания нового поколения выдвинули вопрос 
о выборе средств быстрого достижения результа-
тов в условиях несформировавшейся материально-
технической и методологической базы. Вопросы 
профессионального образования были в компе-
тенции специально созданных подразделений при 
Наркомпросе, которым впервые пришлось решать 
вопросы профессиональной подготовки воспита-
телей детского сада на государственном уровне. 
С.Т. Шацким и Е.И. Тихеевой были разработаны две 

концепции профессиональной подготовки и пред-
ставлены в докладах на Всероссийском дошколь-
ном съезде [Всероссийский дошкольный съезд…, 
1921, с. 10–15]. 

Согласно концепции С.Т. Шацкого, подготов-
ку дошкольных работников следовало осущест-
влять через долгосрочные и краткосрочные курсы. 
С.Т. Шацкий рассматривал подготовку дошколь-
ного педагога как приобретение им эмпириче-
ского опыта с последующим теоретическим обо-
снованием. Концепция Е.И. Тихеевой предпола-
гала долгосрочную и краткосрочную подготовку 
и была сходна с концепцией К.Д. Ушинского. Од-
нако длительность долгосрочных курсов опреде-
лялась ею не менее чем в 4–5 лет [Всероссийский 
дошкольный съезд…,1921, с. 10–11]. Мы видим, 
что в 1919 г. с учетом сложившихся общественно-
экономических условий и потребности народно-
го образования в профессиональных кадрах была 
принята концепция С.Т. Шацкого, которая позво-
ляла выходцам из рабоче-крестьянской среды по-
лучать необходимые практические навыки для ра-
боты с дошкольниками. Концепция же Е.И. Тихее-
вой нашла свое отражение в программах и планах 
вузовской подготовки уже в 30-е гг. ХХ в. Традиции 
курсовой подготовки, которые составили основу 
подготовки фребеличек и садовниц еще в дорево-
люционной России, стали основной формой и в по-
слереволюционный период. 

Рассмотрим на примере Приенисейской Си-
бири основные формы подготовки педагогов-
дошкольников в 20-е гг. ХХ в. Только с января 1920 г.
началось становление системы дошкольного вос-
питания в Приенисейской Сибири. В отчетах до-
школьной секции Енисейского ГубОНО отмеча-
лось, что в 1920 г. «на учет по губернии было взято 
120 000 детей дошкольного возраста. В дошколь-
ных учреждениях обслуживалось 22 000, не охва-
чено дошкольными учреждениями 98 000, из-за 
отсутствия помещений и педагогов» (ГАКК. Ф. Р.-93. 
Оп. 1. Д. 39. Л.75). Дошкольные учреждения (в пер-
вую очередь детские площадки и детские сады) ак-
тивно открывались во всех городах Приенисейской 
Сибири в 20-е гг. ХХ в. в рамках реализации Поло-
жения об единой трудовой школе. В связи с ро-
стом сети дошкольных учреждений (детский сад, 
детский очаг, вечерняя комната при клубе, детские 
ясли, детские площадки, ясли-площадка и др.)
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[Колокольникова, 2012, с.75] выросла потребность 
в квалифицированных педагогах. Так, в отчете о ра-
боте дошкольного подотдела Енисейского ГУБОНО 
за 1920 г. отмечено, что «с первых же шагов обна-
ружилось полнейшее отсутствие подготовленных 
работников специалистов-дошкольников» (ГАКК. 
Ф. Р. 93. Оп.1. Д.14. Л. 17).

Начиная с 1920 г. в уезды были посланы органи-
заторы дошкольных учреждений, проводились кур-
сы для дошкольниц. В 1923 г. общее число курсов 
в РСФСР составляло 493, а уже к 1924 – 553 [Педа-
гогическая энциклопедия…, 1927, с.1057]. В 1920 г.
краткосрочные курсы (шестинедельные) были ор-
ганизованы во многих городах Приенисейской Си-
бири: Красноярск (месячные губернские курсы для 
учителей школы 1 ступени), Ачинск (уездные курсы 
для малоподготовленных учащих и вольнослушате-
лей), Канск (уездные курсы для учителей сельских 
школ), Минусинск и Енисейск (двухнедельные кур-
сы политграмоты) и др. Первые краткосрочные ин-
структорские курсы для руководительниц дошколь-
ных учреждений были организованы еще в пер-
вой половине 1920 г., по инициативе дошкольно-
го подотдела Енисейского ГубОНО. Дошкольным 
подотделом были разработаны инструкции обще-
го характера для дошкольников, положения о дет-
ском саде, доме ребенка, детской площадке, дет-
ском доме смешанного характера. На курсах обу-
чалось 75 слушательниц, полный курс прослуша-
ли 55 и были распределены по всей губернии: «…в 
г. Красноярске – руководительницами дошкольно-
го возраста в первую школу-коммуну (11), в Дом 
ребенка № 1 (4), на городские детские площадки 
(15), во второй детский сад об-ва “Самодеятель-
ность” и площадку при ней (5), в детский дом (3); 
в г. Енисейск (1), в г. Минусинск (4), в библиотеки 
(2), остальные по болезни не могут быть назначены 
(6)» (ГАКК. Ф. Р.93. Оп. 1. Д. 14. Л. 31).

В 1921 г. секцией дошкольного воспитания
г. Ачинска было предложено организовать до-
школьные курсы, создать передвижные библио-
теки с подбором необходимой литературы по до-
школьному воспитанию (Архив г. Ачинска. Ф. 18. 
Оп. 1. Д. 56. Л. 12). В апреле 1921 г. в г. Ачинске 
были открыты вторые краткосрочные курсы по си-
стеме М. Монтессори (Архив г. Ачинска. Ф. 18. Оп. 1. 
Д. 56. Л. 2). На организованных с 15 июня по 1 ав-
густа 1921 г. в г. Ачинске курсах курсисткам читали 

лекции по истории культуры, естествознанию, гиги-
ене и оказанию первой помощи, были подготовле-
ны доклады: «Организация детского сада», «День 
в детском саду», «Дом ребенка Марии Монтессо-
ри» (Архив г. Ачинска. Ф. 18. Оп. 1. Д. 56. Л. 22).

Краткосрочные курсы имели целью подго-
товку работников для различных типов дошколь-
ных учреждений, в основном для детских пло-
щадок и детских садов. Например, учебный план 
краткосрочных курсов-практикумов был рассчитан 
на шесть недель (34 рабочих дня по 6 часов, всего 
204 ч.) и включал теоретическую подготовку (116 
ч.), практику в дошкольных учреждениях (54 ч.),
практические занятия (34 ч.). Программа курсов 
включала изучение следующих вопросов: принци-
пы, цели и задачи советского народного образова-
ния и место дошкольного воспитания в нем; орга-
низация и основные моменты содержания рабо-
ты учреждений преддошкольного возраста; разви-
тие и организационные формы дошкольного дела 
в РСФСР; содержание и методы работы дошколь-
ных учреждений; о политпросветработе в деревне 
и месте дошкольной работы в ней. Практические 
занятия были посвящены рисованию, лепке, работе 
по дереву, музыке и пению, организованным играм 
(ГАКК. Ф. Р.-137. Оп. 1. Д. 105. Л. 10–11об). Практи-
ка в дошкольных учреждениях включала в себя на-
блюдение за работой воспитателей и самостоя-
тельную работу в детском саду. По окончании кур-
сов слушательницам выдавалось соответствующее 
удостоверение и вменялось в обязанность по при-
бытии на места сделать доклады на темы, прорабо-
танные на курсах (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 129. Л. 87).

Для подготовки педагогических кадров в Прие-
нисейской Сибири использовались не только крат-
косрочные курсы, открываются и долгосрочные 
курсы в г. Красноярске. К 15 октября 1921 г. «закон-
чены годичные курсы по подготовке дошкольных 
работников в количестве 32 человек, которые и ра-
зосланы по уездам» (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 95. Л. 13).
На следующий год 15 октября 1922 г. закончились 
очередные годичные дошкольные курсы в г. Крас-
ноярске и был произведен выпуск еще 32 дошколь-
ниц. Выпускницы были распределены следующим 
образом: «для продолжения образования на до-
школьном факультете ИНО (3), дошкольные учреж-
дения г. Красноярска (13), дошкольные учрежде-
ния Красноярского уезда (5), в Минусинский уезд 
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(3), в Ачинский уезд (7), в Канский уезд (1)» (ГАКК. 
Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 130. Л. 61об).

Создаются условия для организации акаде-
мического педагогического образования и с этой 
целью перепрофилируются и открываются педа-
гогические техникумы в гг. Красноярске и Мину-
синске. На 1922/23 уч. г. в ведении ГубПрофОбра 
по Енисейской губернии находились Практический 
институт народного образования с дошкольным 
и школьным отделениями (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1.
Д. 125. Л. 83) и педтехникум в г. Минусинске со 
школьным и дошкольным отделением, где исполь-
зовались эвристический, лабораторно-трудовой, 
аналитический, синтетический методы, публичная 
защита рефератов, а на старших курсах – лекцион-
ные методы преподавания; из форм работы – экс-
курсии, вечерние дополнительные занятия (ГАКК. Ф.
Р.-93. Оп. 1. Д. 125. Л. 389). Красноярский институт 
Народного Образования (ИНО) с тремя отделени-
ями существовал с 1920 г. взамен бывших в Крас-
ноярске трех педагогических учебных заведений: 
Учительской семинарии, Педагогических курсов 
и Учительского института. Число учащихся на 1 но-
ября 1922 г. составляло 184, а преподавателей – 
54 человека (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 130. Л. 105). 
В октябре 1922 г. было организовано дошкольное 
отделение при ИНО (Красноярском педтехникуме 
с 1924 г., а позднее педучилище им. Горького), где 
специальные дисциплины вели пионеры дошколь-
ного воспитания г. Красноярска: Е.Ф. Зыкова, Е.И. 
Брагина, В.П. Михайлова [Циванюк, 1970, с. 175]. 
Несколько позднее при Красноярском педтехнику-
ме было открыто вечернее дошкольное отделение. 
Педтехникум имел три корпуса, в которых разме-
щались учебные здания и квартиры преподавате-
лей, школа. Срок обучения в педтехникуме состав-
лял 4 года. Обучение велось на русском языке, и от-
делений для нацменьшинств не было. Стипендия 
составляла 8,50 руб. в месяц в 1924/25 уч. г. К на-
чалу 1927 г. на дошкольном отделении обучался 31 
человек. Система преподавания была семинарско-
лабораторная (ГАКК. Ф.Р.-137. Оп. 1. Д. 156. Л. 45). 
Кроме того, планировалась работа одногодичных 
(для окончивших девятилетку) и двухгодичных кур-
сов (для окончивших семилетку) при педтехникуме, 
которые выпускали бы до 60 педагогов в год (ГАКК. 
Ф. Р.-137. Оп. 1. Д. 156. Л. 46). Преподаватели Крас-
ноярского ИНО (педтехникума) активно принима-

ли участие в составлении и реализации программ 
краткосрочных курсов в первой четверти ХХ в.
(ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 255. Л. 21).

Для дошкольной работы на детских площад-
ках и вечерних комнатах, особенно в летнее вре-
мя, активно использовался ресурс учащихся пед-
техникумов не только дошкольного, но и школьно-
го отделений. Например, на школьном отделении 
Красноярского педтехникума к 1927 г. «несколько 
часов в неделю на двух последних курсах было по-
священо вопросам дошкольного воспитания, с це-
лью привлечения слушателей на площадки» (ГАКК. 
Ф. 137. Оп. 1. Д. 105. Л. 13). Кроме того, 8 и 9 груп-
пы отдельных девятилетних школ работали с педа-
гогическим уклоном, например девятилетняя шко-
ла № 2 г. Красноярска.

Для повышения уровня образованности руко-
водительниц и приобретения опыта в детских са-
дах городов Приенисейской Сибири в 20-е гг. еже-
недельно организовывали собрания с разбором 
работы прошедшего дня. В г. Ачинске рассматри-
вали и обсуждали все недочеты с последующим 
планированием на следующую неделю. При дет-
ском саде № 2 г. Красноярска был организован 
центр по подготовке и повышению квалификации 
дошкольных работников, при нем обобщался опыт 
работы дошкольных учреждений. На базе это-
го детского сада проходили недельные семинары 
дошкольных работников, месячные курсы по под-
готовке руководителей и воспитателей дошколь-
ных летних площадок (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп.1. Д. 55. 
Л. 16). Кроме того, реализовывались и другие фор-
мы повышения квалификации. Еще в начале 20-х 
гг. дошкольной секцией Енисейского ГубОНО было 
предложено «для поднятия интенсивности рабо-
ты в уездах созвать съезд всех заведывающих до-
школьными секциями уездов с целью инструкти-
рования, обмена мнений по текущей работе и для 
написания одного плана работы на будущее в кон-
це августа – начале сентября» (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1.
Д. 39. Л. 75. Д. 95. Л. 13об). В 1922 г. были прове-
дены: городская конференция дошкольных ра-
ботников в г. Красноярске, на которой «обсужда-
лись вопросы, выдвинутые жизнью дошкольных 
учреждений», уездная дошкольная конференция в
гг. Ачинск и Енисейск (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 95. 
Л. 19). В 1922/23, 1923/24 уч. гг. были проведены 
учительские конференции и уездные курсы в уезд-
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ных городах (Канск, Енисейск) (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. 
Д. 159а. Л. 120), работал институт самообразова-
ния педагогов в г. Минусинске (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. 
Д. 129. Л. 82). В г. Красноярске повышение квалифи-
кации проходило при Доме Просвещения посред-
ством кружковой работы. «Регулярно работал до-
школьный кружок, объединивший руководитель-
ниц детских садов и Домов ребенка, учащихся Педа-
гогического техникума и всего насчитывал не менее 
40 участников» (ГАКК. Ф. Р.-93. Оп. 1. Д. 255. Л. 21).

Обеспеченность педагогическими кадрами до-
школьных учреждений оставляла желать лучшего, 
но с использованием различных форм подготовки 
дошкольниц в 1920–1925 гг. наметилась положи-
тельная динамика, и в отчетах о работе губернско-
го отдела народного образования было отмечено, 
что к 1925 г. «работники дошкольных учреждений 
на 65 % прошли дошкольную подготовку, общее 
образование их, ни ниже среднего» (ГАКК. Ф. Р.-93. 
Оп. 1. Д. 255. Л. 19). Подготовка и переподготовка 
дошкольных работников охватывала все больший 
процент и проводилась «путем курсов, съездов-
кооперации, путем кружковой работы» (Там же).

Таким образом, важнейшей проблемой в ор-
ганизации дошкольного воспитания в Приенисей-
ской Сибири в 20-е гг. ХХ в. было отсутствие профес-
сиональных педагогов. Подготовка руководитель-
ниц дошкольных учреждений велась через крат-
косрочные и долгосрочные дошкольные курсы, со-
брания и семинары, конференции, кружковую ра-
боту. При педтехникумах открывались дошколь-
ные отделения, апробировались новые формы по-
вышения квалификации дошкольных работников.
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беспечение учителями современной си-
стемы народного образования Сибирско-

го региона в условиях ее перманентного рефор-
мирования актуализирует необходимость изуче-
ния, обобщения и систематизации позитивных 
и негативных сторон опыта разрешения подобных 
задач в историческом прошлом. В разные годы 
изучение данной проблемы вызывало исследова-
тельский интерес, но количество трудов было не-
значительно, и они охватывают не все значимые 
аспекты. Среди них фактически отсутствовали тру-
ды, специально и комплексно обобщающие це-
лостные характеристики этого процесса в сово-
купности его фундаментальных, прикладных и ор-
ганизационных составляющих, обусловленных 
влиянием внешних и внутренних факторов и со-
циокультурных условий Сибирского региона в ис-
следуемый период. 

В Сибири острее, чем в целом по стране, ощу-
щался недостаток, а зачастую и отсутствие необ-
ходимого количества школьных учителей, так как 
развертывание процесса формирования учитель-
ского корпуса как неотъемлемой части общерос-
сийского учительского движения с первых лет со-
циалистического строительства было сопряже-

но с большими трудностями. В их числе: особен-
ность экономического развития региона; огром-
ные территории с обширными и слабозаселенны-
ми пространствами; сложный рельеф местности; 
суровый климат; большие расстояния между на-
селенными пунктами; неразвитость путей сооб-
щения и транспорта; недостаток материальных 
средств при обилии ресурсов края и т. д. К тому 
же в условиях культурной провинции уездное учи-
тельство было не только непосредственным носи-
телем общей культуры и знаний, но и активным 
их проводником в малоокультуренные и необра-
зованные народные массы и часто представляло 
собой главную, а иногда и единственную культур-
ную силу деревни. 

Поэтому подготовку высококвалифицирован-
ных специалистов для различных областей соци-
алистического народного хозяйства партийно-
государственное руководство страны связывало 
с целями укрепления режима собственной власти 
и перспективами построения социалистического 
общества, а промедление в этом вопросе как не-
избежное поражение. 

Уже в ноябре 1917 г. (на 3-й день после 
Октябрьского переворота) Декретом Совета на-

ОРГАНИЗАЦИОННО-ПРАВОВОЕ ОБЕСПЕЧЕНИЕ 
СТАНОВЛЕНИЯ СИБИРСКОГО УЧИТЕЛЬСТВА 
В РЕКОНСТРУКТИВНЫЙ ПЕРИОД 1917–1930-х гг.

ORGANIZATIONAL AND LEGAL MAINTENANCE 
OF FORMATION OF SIBERIAN TEACHERS DURING 
RECONSTRUCTION PERIOD IN 1917–1930-IES.

С.Н. Ценюга      S.N. Tsenyuga

Siberian teachers, Peopleʹs commissariat for education, 
Siberian branch of Peopleʹs education, Siberian region, 
Decree, universal education, “cultural revolution”.
The article summarizes and describes the positive and 
negative aspects of the organizational and legal mainte-
nance of the formation of Soviet Siberian teachers, in the 
aggregate and in the mutual influence of all-Russian and 
local factors and socio-cultural conditions of the denot-
ed period.

Сибирское учительство, Наркомпрос, СибОНО, Си-
бирский регион, декрет, всеобуч, «культурная рево-
люция».
В статье обобщены и описаны позитивные и негатив-
ные стороны организационно-правового обеспече-
ния процесса становления корпуса советского учи-
тельства Сибирского региона в совокупности и взаи-
мовлиянии общероссийских и местных факторов 
и социокультурных условий означенного периода.

О
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родных комиссаров был распущен Государствен-
ный комитет по народному образованию, создан-
ный Временным правительством, а также ликви-
дировано старое Министерство народного про-
свещения и его органы на местах. Взамен учреж-
дена Государственная комиссия по просвеще-
нию в составе 15 отделов, среди которых «Отдел 
по введению всеобщей грамотности» и «Отдел 
по подготовке и переподготовке преподаватель-
ского персонала». Декретом Совнаркома от 30 
мая 1918 г. «Об объединении учебных и образо-
вательных учреждений в ведомстве народного 
комиссариата по просвещению» педагогические 
учебные заведения всех уровней получили еди-
ное руководство в лице Наркомпроса. При мест-
ных Советах создавались Отделы народного обра-
зования (ГАКК. Ф. р-93. Оп 1. Д. 163. Л. 69). 

С конца 1918 г. началась реорганизация си-
стемы народного образования: ликвидирова-
лись гимназии, реальные училища, церковнопри-
ходские, земские и др. школы. Вместо них созда-
валась единая трудовая школа из двух ступеней: 
1 ступень – I–IV классы, 2 ступень – V–IX классы. 
Упразднялись дореволюционные должности раз-
личных смотрителей и блюстителей «порядка», 
законоучителей всех вероисповеданий; ликвиди-
рованы старые ранги, степени и знаки отличия; 
принято постановление «О выборности всех пе-
дагогических и административно-педагогических 
должностей (ГАКК. Ф. 5. Оп. 1. Д. 65. Л. 11). Пста-
новлением Совнаркома «О преимущественном 
приеме в высшие учебные заведения предста-
вителей пролетариата и беднейшего крестьян-
ства» (от 2 августа 1918 г.) закладывались осно-
вы подготовки новых учительских кадров из ра-
бочих и крестьян. Декретом ВЦИК от 16 октября 
1918 г. было выработано «Положение о единой 
трудовой школе» и одновременно с ним опубли-
кована «Декларация о единой трудовой школе», 
где была изложена широкая программа плано-
мерной и целеустремленной работы с учитель-
ством. Партийно-государственное руководство 
изначально утвердилось в качестве решающего 
её принципа. Пропаганда этого принципа велась 
постоянно и неустанно (ГАКК. Ф. р-93. Оп. 2. Д. 80. 
Л. 1, 2). 

Такое понимание демократизма встретило 
сопротивление в среде школьных работников, 

считавших большевистский подход несовмести-
мым с принципами демократического самоуправ-
ления. Первое время они активно саботировали 
мероприятия новой власти. Кое-где (в Омске, Ми-
нусинске, Барнауле, Ачинске) дело дошло до учи-
тельских забастовок. Советская власть проводила 
упреждающие меры: учителя-саботажники уволь-
нялись и заменялись просоветски настроенными 
кадрами (ГАКК. Ф. р-93. Оп.2. Д. 111. Л. 8).

Недовольство части учительства усилилось 
в связи с началом борьбы с массовой неграмот-
ностью и малограмотностью трудящихся, так как 
декрет Совнаркома от 26 декабря 1919 г. «О лик-
видации безграмотности среди населения РСКР» 
обязал все население в возрасте от 8 до 50 лет 
овладеть грамотой на родном и русском языке, 
а органы Наркомпроса получили право привле-
кать в порядке трудовой повинности к обучению 
неграмотных все грамотное население. Совнар-
ком призвал партийные, профсоюзные и комсо-
мольские организации принять активное участие 
в благородном деле просвещения народных масс, 
однако часть дореволюционной интеллигенции 
проявила неудовольствие по поводу их принуди-
тельного и часто безвозмездного обременения 
[Мезит, Ценюга, 2013, с. 377]. Таким образом, осо-
бенностью культурного процесса в Сибири пер-
вых лет Советской власти стало неприятие значи-
тельной частью дореволюционной интеллиген-
ции Октябрьской революции. Борьба за новую, 
советскую школу являлась одновременно и борь-
бой за новое, советское учительство.

В связи с начавшейся гражданской войной 
Сибирь объективно оказалась в стороне от про-
цесса школьного строительства, разворачивавше-
гося в губерниях Центральной России, однако уже 
с восстановлением Советской власти Сибревком 
и СибОНО включились в него. Их руководство счи-
тало одной из первоочередных и неотложных за-
дач в деле строительства новой, советской, шко-
лы необходимость любыми средствами удовлет-
ворить потребности Сибирского края в учителях, 
представляющих интересы власти. 

Для решения этой сложной задачи уже 6 ян-
варя 1920 г., когда в окрестностях г. Красноярска 
еще шли бои, на основании постановления Ени-
сейского губревкома был организован Енисей-
ский губернский отдел народного образования 
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(Енгубоно),а чуть позже подчиненные ему Красно-
ярский, Ачинский, Канский, Енисейский и Мину-
синский уездные отделы народного образования, 
а также Туруханский краевой отдел народного об-
разования и вся сеть культурно-просветительных 
учреждений губернии. В январе 1920 г. при заве-
дующем Енгубоно была создана коллегия, кото-
рая являлась совещательным органом, а в апре-
ле 1920 г. организован Совет по народному обра-
зованию. Он являлся контрольно-совещательным 
органом, и в его состав входили представители об-
щественных организаций и учителя. С июля 1920 г.
Енисейский губернский отдел народного обра-
зования вошел в состав Енисейского губернского 
исполнительного комитета совета рабочих, кре-
стьянских и красноармейских депутатов на правах 
отдела. Отдел руководил народным образовани-
ем и культурно-просветительной работой в Ени-
сейской губернии. Однако уже в сентябре 1925 г. 
(приказ № 39 Енисейского губисполкома от 29 сен-
тября 1925 г.) он был ликвидирован в связи с из-
менением административно-территориального 
деления (ГАКК. Ф. p-137. Оп. 1. Д. 12. Л. 16, 18).

В эти годы революционно настроенные учи-
теля, принимавшие активное участие в борьбе 
с белогвардейцами и интервентами в рядах Крас-
ной армии, Красной гвардии и партизанских отря-
дах, вернувшись с фронтов, стали руководителя-
ми партийных, советских, профсоюзных и комсо-
мольских организаций. Начали вести работу пер-
вые ячейки учителей-интернационалистов, соз-
данные в Новониколаевске, Красноярске, Иркут-
ске и некоторых других городах. Объем работы, 
которую предстояло проделать органам СибОНО,
был огромен, особенно в отношении ликвида-
ции неграмотности населения [Бибикова, 2013, 
с. 28–34]. По этому показателю Сибирь отстава-
ла от центральных районов страны почти на чет-
верть века. Причем если Сибирь в целом мож-
но было назвать гигантским полем, нуждавшим-
ся в культурной обработке, то сибирскую дерев-
ню – настоящей целиной. Три четверти ее мужско-
го и девять десятых женского населения не зна-
ли элементарной грамоты (ГАКК. Ф. р-1386. Оп. 3.       
Д. 162. Л. 24–29, 35, 49).

Объективные условия социалистического 
строительства в Сибири, только что освобожден-
ной от белогвардейцев и интервентов, не позво-

лили местным советским органам столь же опера-
тивно и широко, как в центральных районах стра-
ны, приступать к работе по ликбезу (так, поста-
новление по этому вопросу Иркутским и Томским 
губревкомами были приняты спустя несколько 
месяцев после публикации декрета Совнарко-
ма, а Алтайский, Енисейский и Омский губревко-
мы обязывали ОНО организовать ликбез сначала 
только для городского населения губернских цен-
тров). 

Практически никакой работы по ликбезу 
не велось в Иркутской и Семипалатинской губер-
ниях. Как следствие, в 1919/20 уч. г. масштабы лик-
безовской деятельности в Сибири были незначи-
тельными. В первой половине нового 1920/21 уч. г.
никаких сдвигов в работе по ликбезу в Сибири 
не произошло. В подавляющем большинстве уез-
дов края она не вышла за рамки организационно-
подготовительной стадии (ГАКК. Ф. р-1386. Оп. 3. 
Д. 239. Л. 121). 

Тем не менее документы, свидетельствую-
щие о восстановительной работе в народном про-
свещении, появились еще в ходе борьбы с кон-
трреволюцией. Так, чтобы обеспечить сибирскую 
школу учительскими кадрами, 22 октября 1919 г. 
по Западно-Сибирской крестьянской Красной ар-
мии был издан приказ № 27 о демобилизации учи-
телей для работы в школах. Вскоре вслед за этим 
приказом выходят предписания различных район-
ных военно-революционных штабов военным ко-
миссарам и командирам партизанских полков 
о подготовке школ к началу занятий. Несколь-
ко позднее, в 1921 г. выйдет общегосударствен-
ный документ – постановление СНК о возвраще-
нии к работе по своей специальности работников 
просвещения и социалистической культуры (ГАКК.       
Ф. р-137. Оп. 1. Д. 12. Л. 18, 24, 42).

В конце 1920 – начале 1921 гг. работа по лик-
безу усилилась. Это стало возможным благода-
ря улучшению военно-политического положе-
ния РСФСР, что позволило переключить часть сил 
и средств с военного фронта на культурный. В Си-
бири, кроме того, положительно сказалось укре-
пление советского аппарата и улучшение в настро-
ении учителей. 22 сентября 1920 г. постановлени-
ем Сибревкома при Сибоно была создана комис-
сия, наделенная чрезвычайными полномочия-
ми, – Сибчекаликбез, на которую была возложена 
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обязанность руководить ликбезом. Вслед за ней 
чрезвычайные органы по борьбе с неграмотно-
стью (Грамчека) были созданы во всех ryбернских, 
многих уездных и отдельных волостных центрах. 
С октября 1920 г. ликбез стал центральным на-
правлением деятельности внешкольного подот-
дела Сибоно и созданного позднее на его осно-
ве Сибполитпросвета (ЦХИДНИ КК. Ф. 26. Оп. 1.
Д. 537. Л. 29–31).

Была достигнута договоренность с Сибирским 
комитетом по осуществлению трудовой повинно-
сти о взятии на учет всех педагогов и лиц, имею-
щих образование в объеме не ниже двухклассно-
го училища. Всех их намечалось сначала подгото-
вить на специальных курсах, а уже затем использо-
вать в качестве «ликвидаторов» (ЦХИДНИ КК. Ф. 26. 
Оп. 1. Д. 234. Л.I; Д. 328. Л. 25).

Таким образом, задолго до выхода общегосу-
дарственных организационно-правовых докумен-
тов партийные организации Сибири проявляли 
заботу о восстановлении народного образования 
и обеспечении сети школ учительскими кадрами. 
Однако тем временем происходили и противопо-
ложные процессы в образовании, связанные со 
становлением авторитарного государства (с вве-

дением нэпа в Енисейской губернии одновремен-
но с сокращением финансирования науки и куль-
туры были созданы органы советской политиче-
ской цензуры). Тем не менее принятые меры по-
ложительно сказались на процессе становления 
и развития корпуса советского учительства Сибир-
ского региона, но недостаток учителей и тяжелые 
материальные условия существенно затруднили 
их работу. 

Список сокращений
1. ГАКК – Государственный архив Красноярского 

края.
2. ЦХИДНИКК – Центр хранения и изучения до-

кументов новейшей истории Красноярского 
края.
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даптация – это сохранение деятельности 
человека при изменившихся условиях жиз-

ни. Адаптация может рассматриваться как про-
цесс, проявление и результат. Адаптация как про-
цесс – развитие (изменение) адаптационных воз-
можностей человека (знания, психические свой-
ства: рефлексия, эмпатия как средства понимания 
себя и окружающего мира). Развитие происходит 
в различных условиях среды его жизнедеятельно-
сти: в детском саду, классе, группе, на производ-
стве и т. п. 

Предрасположенность человека к адаптации 
зависит от его индивидуального своеобразия, опы-
та приспособления к той или иной обстановке, вре-
менного перерыва в проявлении опыта, мотивов, 
самоактивности.

Индивидуальное своеобразие человека – это 
личные качества, присущие ему и позволяющие 
адаптироваться в той или иной ситуации. С возрас-

том человек меняется, его качества совершенству-
ются или утрачивают какие-либо возможности, что 
сказывается на его приспособляемости. 

Ситуационные адаптационные возможности 
человека непостоянны. Снижение адаптационных 
возможностей характеризуется таким явлением, 
как дезадаптация. Дезадаптация (дизадаптация) – 
это несоответствие социопсихологического и пси-
хофизиологического статуса человека требовани-
ям ситуации жизнедеятельности. 

Самый опасный случай дезадаптации – ла-
тентный. Незаметно вырастая, такая дезадаптация 
может привести к тяжелым последствиям. Деза-
даптированные дети – это дети, которые по раз-
личным причинам не могут наравне со сверстни-
ками, другими детьми приспособиться к услови-
ям среды их жизнедеятельности (группе детско-
го сада, классному коллективу, группе сверстни-
ков и пр.). Школьную дезадаптацию чаще всего 

1 Работа выполнена при поддержке гранта РФФИ № 13-07-00908.

ПРОБЛЕМА АДАПТАЦИИ И РЕАДАПТАЦИИ 
К шКОЛЬНЫМ НАГРУЗКАМ. РОЛЬ НЕЙРОМЕТАБОЛИЗМА, 
АКТИВАЦИОННЫХ ПРОЦЕССОВ ГОЛОВНОГО МОЗГА 
И ТЕМПЕРАМЕНТАЛЬНЫХ ХАРАКТЕРИСТИК1

PROBLEM OF ADAPTATION AND READAPTATION 
TO SCHOOL LOADS. ROLE OF NEUROMETABOLISM, 
ACTIVATION PROCESSES OF BRAIN 
AND TEMPERAMENTAL CHARACTERISTICS

Н.С. Бедерева, С.Н. Шилов,    N.S. Bedereva, S.N. Shilov,
И.А. Игнатова, Л.И. Покидышева   I.А. Ignatova, L.I. Pokidysheva

Adaptation, DC-potential, temperament, activation 
processes, neuroenergyexchange.
The article presents the research data of the levels of 
brain activation and DC-potentials in primary school chil-
dren, identifies the types of temperament in primary 
school children by the index of the severity of behavioral 
manifestations. The article reveals the influence of acti-
vating mechanisms on the formation of temperamental 
characteristics and the intensity of neurometabolism.

Адаптация, устойчивый потенциал, темперамент, 
активационные процессы, нейроэнергообмен.
В статье приведены результаты исследования уровней 
активации и постоянных потенциалов головного мозга 
у младших школьников, выделены типы темперамен-
та младших школьников по индексу выраженности по-
веденческих проявлений. Выявлено влияние активиру-
ющих механизмов на формирование темпераментных 
характеристик и интенсивность нейрометаболизма.

А



[ 156 ]

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Психология

отмечают педагоги начальных классов, в которых 
учатся дети, с трудом осваивающиеся со школь-
ной действительностью. Она характерна для де-
тей 6–8-летнего возраста, которым непонятна си-
туация классно-урочной обстановки, у которых 
не складываются отношения с одноклассниками 
и на этом фоне практически отсутствует продви-
жение в развитии их познавательной деятельно-
сти или его темпы снижены [Стюгина, 2012]. 

Основные причины дезадаптации челове-
ка: личностные (внутренние), средовые (внеш-
ние) либо и те и другие. Преодоление дезадап-
тации представляет собой реадаптацию. Термин 
«реадаптация» означает восстановление адапта-
ционных возможностей человека под воздействи-
ем каких-либо факторов. Реадаптированный – че-
ловек (ребенок), преодолевший дезадаптацию. 
Адаптация, дезадаптация и реадаптация свой-
ственны каждому человеку и не существуют «в чи-
стом» виде. Они всегда связаны друг с другом. 

Незаконченность морфофункционального 
развития, незрелость регуляторных механизмов, 
подвижность физиологических процессов, наря-
ду с неустойчивостью гомеостаза, способствуют 
тому, что ребенок, начинающий обучение в шко-
ле, чрезвычайно остро реагирует на влияния изме-
няющейся окружающей среды. Критическим пе-
риодом в морфологическом развитии лобных об-
ластей мозга и связей между ними является воз-
раст 6–8 лет. Однако именно в этом возрасте ре-
бенку приходится сталкиваться с новыми социаль-
ными и психофизическими нагрузками. Это соз-
дает предпосылки для возникновения различных 
психоневрологических расстройств (нарушения 
сна и поведения, трудности обучения и т. д.) и де-
задаптации [Петросян, Солдатова, 2006; Физиоло-
гия…, 2010].

Сейчас все большее значение для характе-
ристики корково-подкорковых взаимовлияний 
по ходу развития системной организации ЦНС де-
тей и их адаптивных возможностей уделяется 
сверхмедленным биопотенциалам мозга (СМБП) 
[Илюхина и др., 2006; Койнова, 2007]. 

Регистрируемые с поверхности головы СМБП 
характеризуют уровень относительно стабильно-
го функционирования (УОСФ) зон мозговых обра-
зований и являются количественным показателем 
функционального состояния исследуемого объек-

та, определяющего его физиологическую актив-
ность [Илюхина, 1995]. В силу своего происхожде-
ния УПП связан с комплексом биохимических па-
раметров, характеризующих энергозатраты мозга 
и функциональное состояние адаптивных систем 
организма [Фокин, Пономарева, 2001]. 

Темперамент по определению является сово-
купностью индивидуальных природных качеств че-
ловека, определяющих динамические и эмоцио-
нальные особенности его психических процессов 
и поведения [Rutter, 2002]. С учетом вышесказан-
ного нами была поставлена цель соотнести темпе-
раментальные характеристики младших школьни-
ков с особенностями у них нейроэнергометаболиз-
ма и состояния активирующих систем мозга.

В исследовании при полученном информиро-
ванном согласии родителей участвовало 102 ре-
бенка школ г. Красноярска (средний возраст 8,7 
года). Для выявления особенностей темперамент-
ных характеристик использовался русскоязычный 
вариант опросника, предложенный А.Томасом и 
С.Чессом, DOTS-R в модификации ю.И. Савченко-
ва, Е.ю. Петросян. Выделение типов темперамен-
та производилось по индексу выраженности по-
веденческих проявлений (ИВПП). Он определялся 
суммой значений общей активности, чувствитель-
ности, интенсивности и настроения [Петросян, Сав-
ченков, 2009]. Исходя из этого, дети разделялись 
на 3 группы.

«Спокойный» тип характеризуется невысо-
кой общей активностью, повышенной чувствитель-
ностью, сниженным фоном настроения, невысо-
ким темпом деятельности. «Адекватный» тип бо-
лее эмоционально устойчив, достаточно активен, 
в деятельности имеет средний темп, быстро пере-
ключается. Для «интенсивного» типа более харак-
терны эмоциональная неустойчивость, повышен-
ная активность, слабая концентрация, ускоренный 
темп деятельности.

Оценка интенсивности метаболизма го-
ловного мозга осуществлялась при помощи 
компьютерно-аппаратного комплекса НЭК-5, ре-
гистрирующего уровень постоянных потенциа-
лов на поверхности головы, генез которого связан 
с церебральным энергетическим метаболизмом 
[Шмырев и др., 2010]. Регистрация потенциалов 
проводилась на уроке в положении сидя. Ребенок 
при этом не отрывался от учебного процесса. Ре-
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гистрировалась фоновая запись в течение 15 ми-
нут и при функциональной нагрузке (проба с ги-
первентиляцией). 

Для исследования особенностей формирова-
ния уровней активации лобных областей головного 
мозга был использован метод омега-метрии, опре-
деляющий устойчивый потенциал (УП) милливольт-
ного диапазона, регистрируемый с поверхности го-
ловы. Исследования проводились при помощи 
аппаратно-программного комплекса омега-метрии 
«Омега-тестер». Учитывались уровень активности 
каждого полушария и симметрия их активности 
[Использование..., 1999; Кривощапова, 2005].

При исследовании ВП-типов у младших школь-
ников нами выявлено следующее соотношение: 
большинство характеризовалось средними значе-
ниями выраженности поведенческих реакций, то 
есть относилось к типу «адекватных» (76,3 %). «Ин-
тенсивных» в исследуемой группе 19,4 %, «спокой-
ные» выявлялись в 4,3 %. В целом, такая картина 
распределения ВП-типов темперамента младших 
школьников соответствовала результатам исследо-
ваний последних лет в нашем регионе [Потылицы-
на и др., 2004; Хабарова, Шилов, 2012]. Половые 
характеристики существенного влияния на распре-
деление ВП-типа не имели.

Установлено, что уровень активности право-
го полушария у детей с любым типом темпера-
мента соответствует оптимальному уровню омега-
потенциала от 20 до 40 мВ, который характеризует-
ся адекватными поведенческими реакциями, хоро-
шей переносимостью нагрузок, оптимальной под-
вижностью нервных процессов. Однако уровень ак-
тивности по левому полушарию имел свои отличия 
в соответствии с определенным ВП-типом ребенка. 
У детей с адекватным и интенсивным ВП-типами 
значения уровня активности находились в преде-
лах, близких к 40 мВ, что может указывать на адек-
ватный характер реакций головного мозга на ум-
ственную нагрузку. У детей со спокойным ВП-типом 
аналогичный показатель был в среднем 64 мВ.
Такая величина омега-потенциала свойственна тре-
тьему уровню активности и может сопровождать-
ся в условиях постоянного воздействия вызываю-
щего его фактора неадекватными поведенческими 
реакциями, напряженным отношением к восприя-
тию новой информации, неустойчивостью нервных 
процессов, быстрой утомляемостью. 

Отличительная особенность по уровням ак-
тивности УП выявилась у детей со спокойным ВП-
типом в виде выраженной асимметрии в активно-
сти полушарий, равной в среднем 28,3 мВ (рис. 1).

Рис. 1. Уровни активности полушарий (омега-метрия) 

* Достоверность отличия p < 0,05

Данные, полученные при исследовании уров-
ня нейроэнергообмена, также выявили различия 
в соответствии с ВП-типом как на уровне фоновой 
записи, так и при нагрузках.

На фоновой регистрации УПП выявлено сле-

дующее: при среднем ИВПП у школьников опре-
делялись оптимальные уровни устойчивых потен-
циалов, свидетельствующие об адекватных пара-
метрах нейрометаболизма. У «интенсивных» реги-
стрировались повышенные уровни метаболизма. 
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Рис. 2. Уровень нейроэнергообмена в ПГВП

* Достоверность отличия p < 0,05

Выявлялась равная активность правого и левого 
полушария, что могло быть маркером высокой ла-
бильности регуляторных процессов [Фокин, Поно-
марева, 2001]. У «спокойных», напротив, отмеча-
лась депрессия уровня нейроэнергообмена в спо-
койном состоянии.

Для выявления механизма активации систем 
адаптации проводилась проба с гипервентиляци-
ей: в течение 3 минут под контролем врача ребен-
ком осуществлялось глубокое и регулярное дыха-
ние. Гипервентиляция ведет к гипокапнии в крови, 
вазоконстрикции и снижению мозгового кровото-
ка. При этом на нейроэнергокартографе фиксиро-
валось возрастание нейроэнергообмена у всех де-

тей независимо от ВП типа. В постгипервентилля-
ционном периоде (ПГВП) через 5 минут оценива-
лись изменения межполушарных взаимоотноше-
ний, реакция на нагрузку, степень восстановления 
УПП до фоновых показателей. Принято считать, что 
чем ближе показатели УПП в постгипервентилля-
ционном периоде возвращаются к фоновым пока-
зателям, тем более совершенна вегетативная ауто-
регуляция постоянства внутренних функций, тем 
более адаптирован к стрессу человек [Шмырев 
и др., 2010].

После проведения пробы наблюдались харак-
терные изменения в распределении сверхмедлен-
ных потенциалов у младших школьников (рис. 2).

У «адекватных» наблюдались оптимальные 
уровни нейроэнергообмена, что должно было 
способствовать высокой устойчивости организ-
ма к физическим нагрузкам и другим стрессо-
рам. У «интенсивных» уровень нейроэнергообме-
на в ПГВП снижался. При этом определенным до-
казательством неустойчивости нейровегетативной 
регуляции служило одновременное усиление ней-
рометаболизма правого полушария школьников 
[Фокин, Пономарева, 2001]. «Спокойные» дети, на-
оборот, имели в ПГВП существенную экспрессию 
нейроэнергообмена, что могло говорить о напря-
женности в деятельности всех функциональных си-
стем и нервных центров головного мозга. 

Таким образом, полученные результаты свиде-
тельствуют о том, что система активирующих меха-
низмов головного мозга влияет на формирование 
темпераментальных характеристик ребенка, а по-
следние, в свою очередь, могут обусловливать и ин-
дивидуальные адаптивные резервы организма. От-

сюда следует, что реализация развивающих и кор-
рекционных технологий с учетом особенностей тем-
перамента ребенка будет способствовать достиже-
нию более устойчивого позитивного результата.
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ИНТЕГРАЛЬНЫЙ ПОТЕНЦИАЛ 
ПЕРЕЖИВАНИЯ ОДИНОЧЕСТВА ЛИЧНОСТЬЮ 
КАК МЕТОД ОБРАБОТКИ ЭМПИРИЧЕСКИХ ДАННЫХ 
В ЛОНЛИНОЛОГИЧЕСКОМ ИССЛЕДОВАНИИ

INTEGRAL CAPACITY OF EXPERIENCING OF LONELINESS 
BY PERSONALITY AS A METHOD OF PROCESSING 
EMPIRICAL DATA IN LONELINESS STUDY

Е.Ю. Каханова     E.Yu. Kakhanova

Two-dimensional method, measurement of loneliness, 
integral capacity, personality, loneliness studies, expe-
riencing of loneliness.
The article discusses innovation in quantitative meas-
urement of the degree of experiencing of loneliness by 
personality depending on the spectrum of internal and 
external factors. It gives the comparative description of 
different methods of measurement of loneliness. The ar-
ticle analyzes the ways, borders and steps of the imple-
mentation of the method of integral capacity of experi-
encing of loneliness by a personality. The quantitative 
results of the testing of the new method are presented, 
as well as the statistical data, summarized in 2 tables.

Двумерный метод, измерение одиночества, инте-
гральный потенциал, личность, лонлинология, пере-
живание одиночества.
В статье рассматривается инновация в количествен-
ном измерении степени переживания одиночества 
личностью в зависимости от спектра внутренних 
и внешних факторов. Дано сравнительное описание 
различных методов измерения одиночества. Проана-
лизированы способы, границы и этапы применения 
метода интегрального потенциала переживания оди-
ночества личностью. Представлены количественные 
результаты апробации нового метода. Приведены 
статистические данные, сведенные в 2 таблицы.

диночество человека – сложная проблема, 
обусловленная экономическими, социаль-

ными, культурными и психологическими фактора-
ми. Переживание одиночества (далее – ПО) сви-
детельствует о разрыве сети отношений и связей, 
составляющих жизненный мир личности. Актуаль-
ность темы статьи вызвана, во-первых, практиче-
ской потребностью исследования проблемы пе-
реживания одиночества личностью в зависимости 
от внутренних и внешних факторов; во-вторых, не-
достаточной разработанностью вопроса о методах 
измерения указанной зависимости в отечествен-
ной лонлинологии.

Можно выделить два подхода в исследовании 
проблемы измерения ПО личностью. Условно на-
зовем их одномерный и двумерный.

Основоположником одномерного подхо-
да к изучению ПО по праву считается американ-
ский психолог Д. Рассел [Рассел, 1989, с. 192–226]. 
Им была разработана шкала одиночества UCLA 

(University of California, Los Angeles). Последняя со-
ставлена так, что позволяет диагностировать де-
привацию потребностей личности с трех сторон: 
эмоциональной, когнитивной, психосоциальной.

Впоследствии шкалу Д. Рассела модернизиро-
вал М. Фергюсон [Райгородский, 2004, с. 77, 78]. 
Модернизированный вариант шкалы измерения 
одиночества UCLA относительно краток (20 утверж-
дений), обладает высокой достоверностью (ответы 
в континууме «никогда – часто»), является обосно-
ванным при определении различных уровней ПО 
и удобен при обследовании значительного количе-
ства испытуемых. Например, в статьях американ-
ских авторов встречаются сведения о тысячных вы-
борках респондентов (как правило, студентах).

Одномерный поход (его еще называют ли-
нейным, или традиционным) основан на элемен-
тарной классификации респондентов по группам, 
сформированным по количеству набранных бал-
лов: низкий уровень – от 0 до 20, средний – от 21 

О
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КАК МЕТОД ОБРАБОТКИ ЭМПИРИЧЕСКИХ ДАННыХ В ЛОНЛИНОЛОГИЧЕСКОМ ИССЛЕДОВАНИИ

до 40, высокий – от 41 до 60. Изначально главным 
предназначением шкалы измерения одиночества 
UCLA являлось выявление группы лиц, обладаю-
щих высоким уровнем ПО, с целью проведения в 
дальнейшем психотерапевтической и/или психо-
коррекционной работы.

Вместе с тем у шкалы измерения одиночества 
UCLA имеются, на наш взгляд, существенные не-
дочеты. Сугубо условно обозначим их следующим 
образом:

– «брутальность», т. е. суровая грубоватость, иг-
норирование многочисленных нюансов. Например, 
в одну и ту же группу попадают испытуемые, на-
бравшие в ходе обследования как 0, так и 20 баллов;

– «ступенчатость», происходящая тогда, ког-
да в разные по уровню переживания одиночества 
группы «делегировались» респонденты, отличаю-
щиеся друг от друга по самоощущению ПО всего на 
1–2 балла (например, 20 и 21 б, 40 и 41б); 

– «индифферентность» – то есть полное аб-
страгирование, отстраненность от каких-либо ин-
дивидуальных внутренних и внешних факторов, 
личностных или социально-демографических 
свойств и качеств испытуемых. Более развернутая 
характеристика параметров и особенностей шкалы 
измерения одиночества Д. Рассела – М. Фергюсо-
на дана в нашей монографии [Каханова, 2012, с. 51, 
73–76, 96–98]. 

Появление двумерного подхода при исследо-
вании проблемы измерения ПО индивидами де-
терминировано необходимостью установления ко-
личественных параметров степени зависимости 
феномена одиночества от внутренних и внешних 
факторов. Первая работа с использованием это-
го подхода увидела свет в 2010 г. [Яблокова, 2010,        
с. 145–149]. В следующей нашей публикации, со-
держательно связанной с предыдущей, также при-
менен двумерный подход измерения ПО лично-
стью [Каханова, 2011, с. 244–248]. «Инструменталь-
ные созвучия» обеих статей состоят в том, что в них 
раскрыт процесс и показаны результаты интегра-
ции двух независимых друг от друга измеритель-
ных подходов. В одном случае это шкала измере-
ния одиночества Д. Рассела и М. Фергюсона и лич-
ностного опросника в версии Х. Тсуйи; в другом – та 
же шкала UCLA и социально-демографическая ан-
кета, составленная автором этих строк. Содержа-
ние и суть перечисленных измерительных инстру-

ментов описаны в одной из наших ранних статей 
[Яблокова, 2009, с. 116–122].

Важными и неотъемлемыми методиками, обе-
спечивающими продуктивное функционирова-
ние двумерных измерительных методов являют-
ся: перфорационная карта респондента, разрабо-
танная автором настоящей статьи, а также т. н. кри-
терий Фишера – φэмп. – статистический метод, оце-
нивающий «достоверность различий между про-
центными данными двух выборок, в которых заре-
гестрирован интересующий нас эффект» [Сидорен-
ко, 2006, с. 158, 330–332]. Анализ этих методик про-
веден в другой нашей публикации [Каханова, 2011, 
с. 146–152].

Двумерный подход измерения ПО лично-
стью включает в себя два метода обработки эм-
пирических данных: уровневый (традиционный) 
и интегрально-потенциальный (инновационный). 
Уровневый метод, лежащий в русле привычной для 
психологов шкалы измерения одиночества UCLA, 
понятен, легок и прост для восприятия, чего пока 
нельзя сказать о новом методе. Именно это обстоя-
тельство предопределило выбор темы статьи.

Идея интегрального потенциала пережива-
ния одиночества (далее – ИППО) возникла в связи 
со следующими причинами и обстоятельствами. 
В частности, мы хотим дистанцироваться от недо-
статков уровневого подхода, которые перечислены 
в начале статьи (брутальность, ступенчатость и др.). 
Мы стремимся следовать за свободным волеизъ-
явлением респондента, его личным переживани-
ем и субъективным самоощущением. Мы предпо-
читаем максимально бережно относиться к любой 
цифре, стремимся избегать «округлений» и дру-
гих невинных подлогов, которые почти неизбеж-
но встречаются в ходе формального «расселения» 
массы респондентов по уровневым «квартирам».

Психологическая сущность ИППО заключает-
ся в суммировании (интеграции) баллов ПО, на-
бранных всеми без исключения респондентами 
той или иной независимой выборки, в которой за-
фиксирован интересующий нас эффект. Итоговая 
цифра, выраженная в баллах ПО, – это и есть по-
казатель суммарного (или интегрального) потен-
циала переживания одиночества. Однако показа-
тель ИППО важен не сам по себе, а только в со-
поставлении с показателем численности участни-
ков независимой выборки. При этом сравнивают-
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ся между собой не только абсолютные числа, но и 
их процентные доли.

Чтобы стало понятнее, о чем идет речь, про-
иллюстрируем сказанное на примере биполярно-
го факторного конструкта «мужчины – женщины».

Обработка эмпирических данных началась с 
простого упорядочения совокупности перфораци-
онных карт респондентов по возрастанию суммы 
баллов ПО, набранных каждым респондентом. Ди-
апазон распределения этого показателя оказался 
в пределах от 0 до 51 балла. В то время как гипо-
тетически верхняя планка могла составить 60 бал-
лов. Также отсутствовали респонденты, набравшие 
30, 36, 37, 39, 40 и т. д. баллов. Всего получилось 
40 стопок карточек. Каждая из них была разделена 
надвое по гендерному принципу. Полученные про-
межуточные результаты занесены в специальную 
таблицу в столбцы «респонденты» (табл. 1). 

Следующий этап обработки эмпирических 
данных – определение численных параметров 
ИППО. Задача решается с помощью двух арифме-
тических действий: умножения (двух соответствую-
щих цифр, расположенных по горизонтали) и сло-

жения (полученных произведений – по вертика-
ли). Последние строки в столбцах «ИППО» пока-
зывают обобщенные – абсолютный и относитель-
ный – результаты по факторному конструкту «муж-
чины – женщины». 

Основная идея ИППО кроется в возможности 
сопоставления двух сопряженных цифр, располо-
женных по горизонтали. Пока между соответству-
ющими процентными долями существует «пере-
пад высот», эвристический потенциал присутствует. 
Если же показатели удельных весов выборок числа 
респондентов и баллов ИППО близки по величине, 
то перспективы изучения феномена одиночества 
приближаются к нулю. Завершает процесс обработ-
ки эмпирических данных этап статистической оцен-
ки достоверности различий между процентными 
данными обеих независимых выборок. По таблице 
XII приложения 1 [Сидоренко, 2006, с. 158, 330–332] 
находим величины ϕ1 и ϕ2, соответствующие про-
центным долям в каждой группе. Так, для 45,2 % 
(доля мужчин), согласно таблице, соответствующая 
величина ϕ1 равняется 1,475, а для 37,2 % (удель-
ный вес ИППО мужчинами) величина ϕ2=1,312.

Таблица 1

Гендерное распределение респондентов и интегральных потенциалов 
переживания одиночества в зависимости от набранных баллов ПО

Баллы ПО
Респонденты ИППО(баллы)

Баллы ПО
Респонденты ИППО(баллы)

М Ж М Ж М Ж М Ж
0 6 0 0 0 20 1 3 20 60
1 7 1 7 1 21 3 3 63 63
2 3 2 6 4 22 3 66
3 3 3 9 9 23 2 2 46 46
4 5 2 20 8 24 2 2 48 48
5 3 1 15 5 25 1 3 25 75
6 4 5 24 30 26 3 78
7 11 2 77 14 27 1 27
8 6 2 48 16 28 2 56
9 4 12 36 108 29 1 1 29 29

10 2 4 20 40 31 1 1 31 31
11 1 5 11 55 32 2 3 64 96
12 5 2 60 24 33 1 33
13 10 130 34 1 1 34 34
14 4 4 56 56 35 2 1 70 35
15 6 4 90 60 38 1 38
16 1 7 16 112 41 1 41
17 1 3 17 51 45 1 45
18 1 7 18 126 47 1 47

Итого в абсолютных числах 94 114 1102 1858
Итого в относительных числах 45, 2 54, 8 37, 2 62, 8
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Е.Ю. КАХАНОВА. ИНТЕГРАЛьНый ПОТЕНЦИАЛ  ПЕРЕЖИВАНИя ОДИНОЧЕСТВА ЛИЧНОСТьЮ 
КАК МЕТОД ОБРАБОТКИ ЭМПИРИЧЕСКИХ ДАННыХ В ЛОНЛИНОЛОГИЧЕСКОМ ИССЛЕДОВАНИИ

Эмпирическое значение φэмп подсчитывает-
ся по следующей классической формуле Рональда 
Фишера:

  
                                                                             

 ,               (1)

где ϕ1 и ϕ2 – величины, взятые из стандартной та-
блицы критерия Фишера, соответствующие боль-
шей и меньшей процентным долям; n1 и n2 – коли-
чество наблюдений в выборках 1 и 2.

В нашем случае эмпирическое значение φэмп 

для мужчин составляет:

                                                                                              (2)

Эмпирическое значение φэмп  для женщин рас-
считывается аналогичным образом:

                  (3)

Полученные в ходе вычислений φэмп м и φэмп ж 
наносятся на «ось значимости», которая наглядно 
представляет степень достоверности искомых по-
казателей (рис.).

Рис. Ось значимости

Таблица 2

Сравнение выборок респондентов и интегральных потенциалов ИППО

Пары выборок ϕэмп

Экстравертные – ИППО экстравертными 1, 64х

ИППО интровертными – интровертные 0, 57
ИППО эмоциональными – эмоциональные 2, 06х

Эмоционально-сдержанные – ИППО эмоционально-сдержанными 1, 64х

ИППО гуманитариями – гуманитарии 2, 07х

«Технари» – ИППО «технарями» 2, 04х

Примечание. х) – значимый уровень различия.

Итак, мы пришли к заключению: не существу-
ет достоверного различия между ИППО мужчина-
ми и респондентами мужского пола. Достоверное 
различие между женщинами и ИППО женщинами 
существует на уровне достоверности 95 % и не су-
ществует на уровне достоверности 99 %.

Напрашивается вопрос: почему такое несовпа-
дение, учитывая, что разница между процентны-
ми долями у обеих пар выборок абсолютно иден-
тична и довольна значительна. На наш взгляд, при-

чиной «несовпадения» может являться не толь-
ко разность относительных показателей, но и мас-
штаб абсолютных величин независимых выборок, 
то есть n1 и n2. А он у женщин оказался существен-
но больше, чем у мужчин.

Подобным образом были проанализирова-
ны другие пары независимых выборок. Резуль-
таты статистического анализа некоторых из них 
представлены в табл. 2 (первая из двух выборок 
ведущая).

Таким образом, результаты применения ИППО 
в лонлинологическом исследовании позволили 
установить факт тесной связи между переживани-
ем одиночества студентами и личностными кон-

структами «экстраверсия – интроверсия», «эмо-
циональность – эмоциональная сдержанность». 
В результате использования нового метода изме-
рения переживания одиночества была выявлена 

φэмп = (φ1- φ2) . n1 . n2
n1 + n2

φэмп = (1,830–1,667) . = 1,68.1858 . 114
1858 + 114

φэмп = (1,475–1,312) . = 1,51.1102 . 94
1102 + 94
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устойчивая зависимость ПО от таких социально-
демографических факторов, как пол респондентов 
и их вузовская специальность.

Введение в научный оборот ИППО позволяет 
«заловить» и зафиксировать тонкие нюансы про-
явления зависимости переживания одиночества 
от внутренних и внешних факторов. Этот новый из-
мерительный метод не отклоняет традиционный, а 
гармонично дополняет его в зависимости от специ-
фики решаемой исследовательской задачи.
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И.Г. МАЛАНЧУК. СИСТЕМы РЕЧИ И яЗыКА В КОММУНИКАТИВНОМ СОЗНАНИИ ПРИ ПРОИЗВОДСТВЕ УСТНОГО ВыСКАЗыВАНИя

СИСТЕМЫ РЕЧИ И ЯЗЫКА 
В КОММУНИКАТИВНОМ СОЗНАНИИ 
ПРИ ПРОИЗВОДСТВЕ УСТНОГО ВЫСКАЗЫВАНИЯ

SYSTEMS OF SPEECH AND LANGUAGE IN COMMUNICATIVE 
CONSCIOUSNESS WHILE PRODUCING AN ORAL STATEMENT

И.Г. Маланчук     I.G. Malanchuk

Evolutional-genetic, ontogenetic, general psychologi-
cal, social-psychological approaches to speech study, 
differentiation and integration of speech and language, 
communicative consciousness, childrenʹs age, produc-
ing an oral statement.
In the article we discuss the basis of differentiation of 
speech and language systems using evolutional-genet-
ic, ontogenetic, general psychological, social-psycho-
logical approaches to the study of the forms of speech. 
The article presents the results of the research of 
childrenʹs speech in respect of differentiation and inte-
gration of speech and language forms. For the first time 
in the structure of communicative consciousness we 
have marked the functional modules which provide the 
processing of pragmatic, speech and language informa-
tion while the producing an oral statement.

Эволюционно-генетический, онтогенетический, об-
щепсихологический, социально-психологический под-
ходы к исследованию речи, дифференциация и инте-
грация речи и языка, коммуникативное сознание, дет-
ский возраст, производство устного высказывания.
В статье обсуждаются основания дифференциации 
систем речи и языка при использовании эволю-
ционно-генетического, онтогенетического, общепси-
хологического, социально-психологического подхо-
дов к исследованию форм речи. Представлены ре-
зультаты исследования детской речи в аспекте диф-
ференциации и интеграции форм речи и языка. Впер-
вые в структуре коммуникативного сознания выделе-
ны функциональные блоки, обеспечивающие обра-
ботку прагматической, речевой, языковой информа-
ции при продуцировании устного высказывания. 

роблема речи в ее собственной феномено-
логии, дифференциации от системы и форм 

(средств) языка в последние 25 лет стала особенно 
актуальной в отечественном языкознании и речеве-
дении в связи с изучением речевых жанров (М.М. 
Бахтин), прежде всего, в научных школах Т.В. Шме-
левой [Шмелева, 1990; 1994; 1995; 1997; Малан-
чук, 1994; 1995; Осетрова, 2003; 2010; Подберезки-
на, 1996; Сперанская, 1999; Тарасенко, 1999; Щури-
на, 1997; и др.], К.Ф. Седова [Седов, 1999; Дементьев, 
2002; см. также Жанры речи, 1997—2009], а также 
некоторыми другими исследователями (А.Н. Бара-
новым, Г.И. Богиным, Е.Н. Гуц, Н.М. Кожиной, Т.В. 
Матвеевой, О.Б. Сиротининой, В.А. Салимовским, 
М.ю. Федосюком). Однако и в исследованиях рече-
вых жанров доминирующим остается лингвоцентри-
ческий подход: жанр определяется как стандартная 
языковая форма передачи типизируемого содержа-
ния [Карасик, 1992, с. 22]; «вербальное оформление 
типичной ситуации социального взаимодействия» 
[Седов, 1999, с. 15]. 

Между тем эволюционно-генетический подход 
к исследованию форм речи позволяет рассматри-
вать речь человека в ряду систем вокальных ком-
муникативных сигналов животных и обобщить эти 
системы. Онтогенетический подход снимает трак-
товку речи как «возникающей» в общении ребен-
ка и взрослого и заставляет рассматривать речь как 
врожденную психическую функцию. Таким обра-
зом, утверждаем изначально внеязыковой, но зна-
ковый характер речи как совокупности речевых 
(«вокально-речевых», в современной психофизио-
логической интерпретации [Фролова, 2008]) единиц 
и врожденный характер речи. 

Рассматривая феноменологию речи, мы предло-
жили понимание речи как системы, отличной от си-
стемы естественного человеческого языка, которая 
представлена формами речи – речевыми жанрами, 
реализующимися в раннем онтогенезе вокализаци-
ями, которые можно квалифицировать как прото-
жанры. Постулируем интеграцию языковых средств 
в формы речи и взаимоинтеграцию речи и языка в их 

П
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собственных возможностях и ограничениях. Необхо-
димо также скоррелировать речежанровую семан-
тику с просодическим комплексом высказывания 
в его звуковысотной, временной и интенсивностной 
динамике [Маланчук, 2009; 2013], в этом смысле для 
сравнения позиций приведем факт жесткой установ-
ки М.М. Бахтина на «речевое целое» А.М. Пешков-
ского: «Понятие речевого целого у Пешковского. Это 
речевое целое, ощущаемое как единое и в основ-
ном интонационное, ничего не имеет общего с ре-
чевыми жанрами (высказываниями)» [Бахтин, 1997, 
с. 244–245]. Требуется снять категоричность М.М. 
Бахтина, вернуться к вопросу об интонации, а точ-
нее, просодии как генетически первичном жанроо-
бразующем факторе и о синтагматических отноше-
ниях речевых жанров в структуре целостного выска-
зывания, концепция которого в речевом сознании 
говорящего и позволяет, на наш взгляд, оформлять 
его интонационно как целое.

В аспектах общепсихологическом и социально-
психологическом рассматриваем речь как психи-
ческий процесс, отличный от процесса мышления, 
обеспеченного языком: речь – особый психический 
процесс, операндом и результатом которого явля-
ется образ формы речи, интегрированный с обра-
зом коммуникативной ситуации, процесс, обеспе-
чивающий и репрезентирующий социальное мыш-
ление, а на этой базе регулирующий социальную 
коммуникацию. Реализация интенциональных ком-
плексов в высказывании, как мы показали ранее, 
происходит специфически на уровнях речи и языка                         
[Маланчук, 2007].

Представленные здесь новые научные позиции 
позволяют интенсифицировать как теоретические, 
так и прикладные исследования в области психоло-
гии и психофизиологии речи. Актуализируется, в част-
ности, следующая проблематика: система речи чело-
века с позиций эволюционно-генетического подхо-
да; язык и «предметное» мышление / сознание, речь 
и социальное мышление / сознание, их интегратив-
ные образования, в том числе в возрастном аспекте; 
содержание связи и взаимообусловленного развития 
речи и других психических функций в онтогенезе че-
ловека; интеграция языка в речевые структуры, зако-
номерности этой интеграции; построение динамиче-
ской модели порождения – восприятия речи с диф-
ференциацией компонентов «речь», «форма речи» 
в ряду речь – язык и «речевая компетентность» в ряду 

социальная – коммуникативная – языковая компе-
тентности; формы речи в аспекте речекоммуникатив-
ной возрастной и культурной нормы; нейрофизиоло-
гические и нейропсихологические модели обработки 
речевой информации в динамике речевого развития 
и продуцирования высказывания. 

Проведенное нами эмпирическое исследова-
ние систем речевых жанров в динамике детско-
го возраста (1–8 лет) позволяет разграничить речь 
и язык как специфические знаковые системы, а так-
же установить уровень их интеграции при продуци-
ровании высказывания, выделить структуры ком-
муникативного сознания, коррелирующие со струк-
турой и содержанием коммуникативной ситуации, 
речью, языком. Анализ проведен в отношении сег-
ментов высказывания, идентифицируемых как те 
или иные речевые жанры (более 7000 единиц). За-
дано 37 параметров анализа: возраст (на рис. 1, 2, 
представленных ниже, – ВОЗРАСТ; далее в скобках 
также указаны обозначения параметров на рисун-
ках); пол (ПОЛ); коммуникативный статус говоряще-
го (КОМ_СТАТ); социальная роль адресата (АДРЕСАТ; 
реализуется в 16 выявленных в детских текстах по-
зициях: Ребенок, Мать, Отец, Бабушка, Дед, Воспи-
татель, Другие взрослые, <говорение> Себе (авто-
коммуникация), Игрушка, Животное, др.); тип праг-
матической ситуации в аспекте взаимодействия ав-
тора и определенного типа адресата – конкретно-
го, потенциального и др. (ПРАГМ_СИТ); форма соци-
ального взаимодействия (естественная коммуника-
ция / игра; СИТУАЦИЯ); речевой жанр (ЖАНР); типы 
жанров 1, 2 и 3 (императивный / информативный / 
оценочный / перформативный / экспрессив; ответ-
ный / инициативный; прямой / косвенный. На рис. 
1, 2 обозначены: ТИП_Ж1, ТИП_Ж2, ТИП_Ж3); типы 
коммуникативно-связанных потребностей (11 за-
фиксированных нами по детским текстам типов по-
требностей. Обозначены символами П1–П11, содер-
жание их расшифровано далее при анализе взаимо-
действующих мотиваторов речи, полный список ти-
пов потребностей см.: [Маланчук, 2007; 2009]); типы 
рефлексии: автоматизм / отсутствие автоматизма 
при реализации высказывания (R0); языковая реф-
лексия (фонетическая, лексическая, словообразова-
тельная, синтаксическая, грамматическая – R1–R5 
соответственно); речевая рефлексия (фиксируется 
наличие / отсутствие речевой рефлексии в отноше-
нии речевой стратегии, осознания особенностей ис-
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пользования формы речи и речекоммуникативных 
правил – R6–R8); рефлексия содержания, передава-
емого вербальными средствами (R9); уровни связ-
ности вербального текста – прагматический, ком-
муникативный, семантический, а также особенно-
сти («ошибки») связности (СВЯЗ_ОШ1 – СВЯЗ_ОШ3); 
наконец, «ошибки» – языковые, речевые, логиче-
ские (ошибки содержания) по сравнению с рече-
языковой нормой (ЯЗЫК_ОШ, РЕЧ_ОШ, СОД_ОШ). 
Таким образом, описано интенциональное содер-
жание речи, социально-психологическая реальность 
речевого взаимодействия, формы речи, речевая 
и языковая рефлексия. 

Кластерный анализ по методу одиночной связи, 
или ближайшего соседа, предпринятый нами в от-
ношении всего массива данных (рис. 1), показыва-
ет, что один из кластеров составляют – с увеличива-
ющейся дистанцией связи внутри него – параметры, 
отражающие прагмасемантическую составляю-
щую высказывания, а именно: тип жанра 2 (инициа-
тивное / ответное высказывание), тип жанра 3 (пря-
мой / косвенный), ситуация (естественной коммуни-
кации или игры), прагматическая ситуация (опреде-
ляемая нами через тип адресата), а также потреб-
ность 9 (выразить свое состояние, мысль), коммуни-
кативный статус говорящего (по сравнению с адре-
сатом высокий или низкий), наконец, пол говоря-
щего. Это, на наш взгляд, означает, что при проду-
цировании высказывания эти факторы целостной 
коммуникативно-речевой ситуации, вероятнее все-
го, определяют последующую программу развертки 
сообщения (от форм 0-речи, вокализаций до слож-
ной структуры вербальных высказываний) и задают 
соотношение реализуемого высказывания с ними. 
Это подтверждает тот факт, что, по результатам дан-
ного вида анализа, все виды рефлексии «стянуты» 
во второй кластер, представленный параметрами 
R0–R9 и П1–П8, П10–П11, а также параметрами «оши-
бок», характеризующими особенности реализации 
речи – языка с точки зрения адекватности высказыва-
ния условиям и характеристикам прагматической си-
туации, а также выражаемому содержанию (замыс-
лу – в самом широком смысле слова, а не только как 
намерению в отношении партнера по коммуника-
ции, которое выражается, прежде всего, средствами 
и определенными характеристиками речи). 

Вероятнее всего, что данные в отношении П9 
(потребность выразить себя, свое состояние), входя-

щей в другой кластер, означают, что наличие соци-
ального существа или квазисоциального объекта как 
потенциального адресата высказывания запускает 
механизм речи как, прежде всего, возможности вы-
разить себя при формировании специфической ин-
тенции, направленной на другого. Это подтвержда-
ет следующий наш теоретический постулат: экспрес-
сивная речь актуализируется в ситуации присутствия 
другого в пространстве, субъективно определяемом 
как коммуникативное. Можно предполагать также, 
что первоначально актуализируются определенные 
типы жанров – инициативный или ответный, а так-
же прямой или косвенный, характеризующие реаль-
ность коммуникативных ролей партнеров, их «пси-
хологический вес» в организации речевого взаимо-
действия.

Полученные результаты также показывают, что 
два обсуждаемых кластера объединяются значи-
мым для реализации потенциального высказывания 
фактором адресата как конкретного лица или кон-
кретного объекта адресации, и далее – фактором 
«тип жанра 1» (с его потенциалом реализовывать 
конкретную, «уточненную» интенцию говоряще-
го в отношении адресата). Это может означать, что 
именно эти два параметра ситуации речи – высказы-
вания являются интеграторами структур и характе-
ристик высказывания, актуальных на этапе, предше-
ствующем моторному акту звукопроизводства, и ге-
нерализованными факторами моторной реализации 
высказывания, когда высказывание можно квалифи-
цировать как конкретный речевой жанр. Последнее 
отражено в структуре дендрограммы: как видим, па-
раметр «жанр», отражающий жанровую специфику 
высказывания уже не с точки зрения его принадлеж-
ности к тому или иному типу, а в тонко дифференци-
рованной жанровой семантике, объединяет, наряду 
с параметром возраста, все последовательно обра-
зовавшиеся кластеры. 

Сказанное позволяет предположить, что мно-
жество смыслов потенциального высказывания – 
смыслов иерархически организованных – «запол-
няют» или организуют речежанровую форму выска-
зывания – в его конкретном содержании, соотноси-
мом с генеральной интенцией автора (императив-
ного, оценочного, информативного, перформатив-
ного, аффективно-экспрессивного характера). Поэто-
му важным в отношении темы статьи является то, что 
тесную связь обнаруживают такие параметры выска-
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зывания, как П8 (потребность изменить ситуацию, 
привлекая партнера по речи, и в том числе изме-
нить характер взаимодействия с партнером), П1 (по-
требность в социальном существе), R9 (рефлексия 
высказываемого содержания), R8 (речевая рефлек-
сия по поводу коммуникативных правил), параметр 
П3 (потребность в позиционировании), образующий 
группу с R6 (рефлексия речевой стратегии), и через 
П2 (потребность во внимании) и П10 (потребность 
в сотрудничестве) – с «прагмасемантическим» кла-
стером. Таким образом, тесную связь обнаруживают 
факторы ситуации речи, задающие: 1) возможность 
реализации речи; 2) с определенным коммуника-
тивным намерением. Отметим здесь, что речевая 
стратегия и теоретически, и эмпирически соотносит-
ся с понятием и феноменом речевого жанра, а воз-
никновение рефлексии по поводу речевой стратегии 
(как частной, так и генеративной) означает, что ре-
бенок оценивает последовательно предъявляемые 
фрагменты целостного высказывания с точки зрения 
их адекватности своему генеральному коммуника-
тивному намерению. 

Представленные данные обнаруживают так-
же определенную связь типической структуры речи 
(«тип жанра 1») и ее реализации в конкретном жан-
ре («жанр») с возрастом ребенка (см. рис. 1). 

Кластерный анализ по методу полной свя-
зи, или дальнего соседа (рис. 2), дает чрезвычай-
но важные результаты, подтверждающие изло-
женное выше: один из кластеров также составляют 
прагмасемантические характеристики минималь-
ных фрагментов высказывания (первичных рече-
вых жанров, в нашей трактовке) – типы жанров 2, 
3 (инициативные / ответные и прямые / косвен-
ные жанры соответственно), ситуация (естествен-
ной коммуникации / игры), прагматическая ситу-
ация (заданная типом адресата), которые обнару-
живают тесную связь с П9 (потребность выразить 
свое состояние, мысль) и далее – с подгруппой 
пол – коммуникативный статус говорящего по от-
ношению к адресату. Данный кластер оформляет-
ся связью названных факторов с фактором адреса-
та (имеется в виду конкретный адресат) и типом 
жанра 1 (императивный / информативный / оце-
ночный / др.). Таким образом, если обсуждать про-
дуцирование высказывания и моторную часть ре-
чевого акта, в их основе лежат факторы взаимодей-
ствия потенциального автора и потенциального 
адресата в их характеристиках, потребность потен-
циального автора выразить свои состояния, мысли, 
а также выбор речевых форм в их типических ха-
рактеристиках, позволяющих ребенку сделать пер-

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Психология

Рис. 1. Дендрограмма кластерного анализа массива данных по методу одиночной связи,  или ближайшего соседа
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Рис. 2.  Дендрограмма кластерного анализа  массива данных по методу полной связи,  или дальнего соседа

вичную грубую «прикидку» речевой формы к ха-
рактеристикам прагматической ситуации. 

Тесная связь описанного кластера фиксируется 
с такими характеристиками высказывания, как жанр, 
а также возраст. Менее тесная связь «прагмасеман-
тического кластера» – жанра – возраста обнаружи-
вается с другим сложно организованным кластером. 
Он формируется рядом подгрупп:

R1 (фонетическая рефлексия) – R5 (граммати-
ческая рефлексия) – R7 (рефлексия жанра – формы 
высказывания) – ошибка связи 1 (связь конситуа-
ция – текст) – ошибка содержания – R0 (факт авто-
матизма реализации высказывания или его наруше-
ния) – R3 (словообразовательная рефлексия). Через 
речевую ошибку эта группа связана с П11 (потреб-
ность в идентификации) – П5 (потребность в мате-
риальном объекте) и далее – через ошибку связи 2 
(коммуникативная ошибка) – с подгруппой П6 (по-
требность предотвратить потенциальный ущерб) – 
П7 (потребность изменить свое эмоциональное со-
стояние);

связанные между собой подгруппы формируют-
ся факторами R2–R4 (рефлексии лексическая и син-
таксическая соответственно) и языковой ошибкой – 
ошибкой связи 3 (семантическая), посредством кото-

рых подгруппа 1 связывается с П1 (потребность в со-
циальном существе) – П4 (потребность в информа-
ции) и далее – с R9 (рефлексия содержания);

группа П3 (потребность в позиционировании) – 
R6 (рефлексия речевой стратегии) посредством свя-
зи с П8 (потребность изменить ситуацию, в том чис-
ле коммуникативную) и П2 (потребность во внима-
нии) связана с кластером, образованным подгруппа-
ми 1 и 2;

образование кластера завершает подгруппа 
П10 (потребность в сотрудничестве) – R8 (рефлексия 
коммуникативных правил); ее связь с подгруппами 3 
и 1–2 задает связь кластера с прагмасемантическим 
кластером, а также жанром и возрастом.

Таким образом, результаты кластерного анали-
за дают возможность обсуждать в структуре фак-
торов (а также процессов) речепорождения (име-
ем в виду порождение высказывания как в формах 
0-речи, вокальной экспрессии, так и в формах вер-
бального высказывания, поскольку нами проанали-
зированы все возможные виды высказываний) не-
сколько групп: 1) характеризующие прагматическую 
ситуацию как востребующую речевую связь между 
потенциальными автором и адресатом и отвечаю-
щие ей типы взаимодействия (на уровне речи – типы 
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речевых жанров), когда высказывание начинает мо-
делироваться в самых общих, базовых, глубинного 
порядка характеристиках; 2) отражающие языковую 
рефлексию автора по поводу адекватности выраже-
ния тех или других потребностей; 3) отражающие ре-
чевую рефлексию с точки зрения эффективности ис-
пользуемых речевых стратегий и коммуникативных 
правил и связанные, в частности, с использованием 
языковых средств; при этом рефлексия многоплано-
вого содержания высказывания R9 и рефлексия со-
ответствия коммуникативным правилам или их на-
рушения R8 определяют связь кластера 2 с класте-
ром 1, образованным параметрами жанровой се-
мантики. Следовательно, можно утверждать, что по-
лученные данные доказывают существование не-
скольких функциональных блоков в структуре ком-
муникативного сознания, обеспечивающих обработ-
ку прагмаречевой информации и, в дифференциро-
ванности от нее и в интегративных связях с ней, ин-
формации языкового порядка, т. е. прагматическая 
ситуация в ее структуре, интенциональная осно-
ва социальной коммуникации, речь, язык являются 
в коммуникативном сознании различными, но инте-
грирующимися и интегрируемыми системами. 
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рогрессивное развитие общества невоз-
можно без подготовки высококвалифи-

цированных специалистов, при этом требования 
к их характеристикам на рынке труда повышаются 
и на первый план выхо дят составляющие профес-
сиональной компетентности.

Высшее образование способствует профес-
сиональному становлению через развитие базо-
вых компетенций, которыми должен владеть пси-
холог. При этом, выполняя основные виды дея-
тельности, практикующий психо лог, не имея спе-
циальной подготовки по психотерапевтическим 
направле ниям и соответствующим методам рабо-
ты, сталкивается с дефицитом при меняемых им на-
выков [Марина, 2012, с. 35]. В свою очередь, про-
фессиональная компетентность состоит из про-
фессиональных знаний, умений, навыков, способ-
ностей и характеризуется диапазоном профессио-
нальных возможностей [Карандашев, 2008].

По статистическим данным обращений 
за профессиональной психологической помо-
щью в индивидуальной форме на базе Цен-
тра социально-психологической помощи (ЦСПП) 
СибГТУ (Красноярск), с момента его образования 
(2007) 86 % запросов индивидуальных обраще-
ний реализуются либо через сеансы релаксации 
и другие методы саморегуляции, либо нуждают-
ся в групповой форме работы методами саморе-
гуляции.

Так, в связи с высокой потребностью в ока-
зании данных услуг и необходимостью готовить 
психологов как тренеров для проведения сеан-
сов релаксации разрабатываются программы 
профессио нального дополнительного образова-
ния. Смысл и назначение таких программ – не-
прерывное повышение квалификации тех, кто 
ощущает необходимость в пополнении или об-
новлении своих знаний [Татур, 2002, с. 31].

ТЕХНОЛОГИЯ ОБУЧЕНИЯ ПРОВЕДЕНИЮ 
СЕАНСОВ РЕЛАКСАЦИИ В ПРОЦЕССЕ РАЗВИТИЯ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ ПСИХОЛОГОВ

TECHNOLOGY FOR TRAINING TO CONDUCT RELAXATION 
SESSIONS IN THE PROCESS OF DEVELOPMENT 
OF PROFESSIONAL COMPETENCES OF PSYCHOLOGISTS

И.Е. Марина        I.E. Marina

Relaxation session, technology, professional compe-
tences of psychologists, further vocational education-
al programs.
The article actualizes the need for the development of 
further vocational educational programs for the forma-
tion of basic competencies of a psychologist. The tech-
nology of the authorʹs program for the preparation of 
psychologists to conduct relaxation sessions is pro-
posed. Besides, the article describes the experience of 
the Center of social and psychological assistance on the 
development of professional competences of psychol-
ogists in Siberian State Technological University. 
For the first time the article gives reasons for the tech-
nology of the training of psychologists to conduct re-
laxation sessions within the framework of further vo-
cational educational programs to enhance their 
professional capabilities.

Сеанс релаксации, технология, профессиональные 
компетенции психологов, дополнительные профес-
сиональные образовательные программы. 
В статье актуализируется необходимость разработки 
программ дополнительного профессионального обра-
зования для развития базовых компетенций психоло-
га. Предлагается технология авторской программы при 
подготовке психологов для проведения сеансов релак-
сации. Представляется опыт Центра социально-
психологической помощи Сибирского государственно-
го технологического университета по развитию про-
фессиональных компетенций психологов.
Впервые дается аргументация технологии обучения 
психологов проведению сеансов релаксации в рамках 
дополнительных профессиональных образовательных 
программ с целью расширения их профессиональных 
возможностей.

П
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Количество слушателей Центра социально-
психологической помощи СибГТУ (Красноярск) за пе-
риод с 2007 по 2013 год по программам дополни-
тельного профессионального образования представ-
лено на рис. 1, который демонстрирует востребован-
ность подготовки специалистов по авторскому алго-
ритму организации и проведения сеанса релаксации.

Психологическое консультирование: 
тренинг консультанта
Психология суицида
Социально-психологические аспекты 
управления группой
Сеанс релаксации
Тренинг тренеров личностного роста

Рис. 1. Соотношение количества слушателей 
программ дополнительного профессионального 

образования ЦСПП СибГТУ

Курс «Сеанс релаксации» предоставляет ме-
тодическую возможность психологам приме-
нять алгоритм сеанса релаксации и использовать 
в нем релаксационные техники в рамках своей ра-
боты с клиентами. 

Цель программы – предоставить теоретиче-
ские знания и практические умения и навыки, по-
зволяющие психологам более эффективно орга-
низовывать свою деятельность по организации 
и проведению сеанса релаксации.

Задачи программы:
1) познакомиться с алгоритмом сеанса релак-

сации;
2) выделить условия организации и проведе-

ния, а также средства сеанса релаксации;
3) рассмотреть навыки, необходимые трене-

ру при реализации сеанса релаксации;
4) сформировать психологические знания 

и умения, необходимые для организации и про-
ведения сеанса релаксации.

Учебно-тематический план профессиональ-
ной дополнительной образовательной програм-
мы «Сеанс релаксации» представлен в табл. 1.

Таблица 1

Учебно-тематический план 
профессиональной дополнительной образовательной программы «Сеанс релаксации»

 №
п/п

Наименова ние модулей и тем Всего часов В том числе Формы контроля
лекции практические занятия

1 Алгоритм сеанса релаксации 36 11 25 -

1.1 Сеанс релаксации как метод 
саморегуляции 7 2 5 -

1.2 Назначение сеанса релаксации 7 2 5 -

1.3 Условия реализации сеанса 
релаксации 7 2 5 -

1.4 Средства реализации сеанса 
релаксации 7 2 5 -

1.5 Составляющие алгоритма 
сеанса релаксации 8 3 5 -

2 Навыки тренера, реализующе-
го сеанс релаксации 36 6 30 -

2.1 Навыки организации сеанса 
релаксации 3 15 -

2.2 Навыки проведения сеанса 
релаксации 3 15 -

Итоговый контроль знаний Контрольное 
задание

Итоги 72 17 55
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Таблица 2

Содержание практических занятий 
профессиональной дополнительной образовательной программы «Сеанс релаксации»

№
п/п

Модули и темы дисциплины Наименование практических занятий

Модуль 1. Алгоритм сеанса релаксации
1 1.1. Сеанс релаксации как метод саморегуляции Антистрессовая стратегия личности
2 1.2. Назначение сеанса релаксации Индивидуальные и групповые обращения на сеанс ре-

лаксации
3 1.3. Условия реализации сеанса релаксации Условия организации и проведения сеанса релаксации
4 1.4. Средства реализации сеанса релаксации Релаксационные техники
5 1.5. Составляющие алгоритма сеанса релаксации Способы саморегуляции в основной части алгоритма

Модуль 2. Навыки тренера, реализующего сеанс релаксации
6 2.1. Навыки организации сеанса релаксации Умения, необходимые для организации сеанса релак-

сации и формирования соответствующих навыков
7 2.2. Навыки проведения сеанса релаксации Умения, необходимые для проведения сеанса релак-

сации и формирования соответствующих навыков

Особенность данной программы заключает-
ся в практико-ориентированной направленности, 

что раскрывается в содержании практических за-
нятий (табл. 2).

Слушатели, окончившие курс «Сеанс релак-
сации», знают: сущность основных понятий; усло-
вия проведения и средства реализации сеанса ре-
лаксации; составляющие алгоритма сеанса релак-
сации; основные навыки, необходимые тренеру, 
реализующему сеанс релаксации. Психологи, про-
шедшие обучение, умеют: самостоятельно при-
менять релаксационные техники, организовывать 
и проводить сеанс релаксации, а также владеют: 
системой составления алгоритма сеанса релакса-
ции; социально-психологическими и психолого-
педагогическими технологиями работы с клиен-
том / группой клиентов; техникой психологическо-
го анализа проведенного сеанса.

Исторически и объективно сложились четы-
ре типа методов обучения: информация передава-
лась устно и воспринималась на слух – аудиальные; 
информация была представлена визуально и вос-
принималась с помощью зрения – визуальные; ин-
формация фиксировалась и воспринималась по-
средством мышечных усилий – кинестетические; 
информация шла по нескольким сенсорным ка-
налам одновременно – полимодальные (смешан-
ные) [Садовская, 2007, с. 58]. Курс «Сеанс релакса-
ции» использует полимодальный метод изучения.

Технология процесса обучения отражена в сле-
дующей схеме: методическая подготовка (слуша-
тель осваивает алгоритм проведения сеансов ре-

лаксации) – личностная проработка (слушатель яв-
ляется клиентом: потребителем релаксационных 
услуг) – тренировка профессионального навыка 
(развитие компетенций, необходимых для прове-
дения сеансов релаксации: собственное проведе-
ние слушателями сеансов релаксации).

В процессе обучения по программе «Сеанс ре-
лаксации» у слушателей формируются следующие 
основные профессиональные возможности, скла-
дывающиеся в компетенции практикующих психо-
логов:

1) создавать условия организации сеанса ре-
лаксации;

2) создавать условия проведения сеанса ре-
лаксации;

3) применять релаксационные техники в ходе 
сеанса релаксации как технологичного процесса;

4) составлять алгоритм сеанса релаксации в за-
висимости от цели.

По технологии обучения, описанной выше, 
определение уровня развития данных профес-
сиональных возможностей осуществляется дважды: 
перед началом обучения и в конце обучения само-
оценочным методом и методом экспертной оценки.

Анализ усредненной динамики развития на-
выков всех слушателей программы дополнитель-
ного профессионального образования «Сеанс ре-
лаксации» представлен на рис. 2.
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организация сеансов релаксации
проведение сеансов релаксации
применение релаксационных техник
составление алгоритма сеанса релаксации

Рис. 2. Динамика развития профессиональных 
возможностей слушателей программы 

«Сеанс релаксации»

Примечание. Недостаточный уровень распределя-
ется в промежутке между 0–40 %, достаточный – в про-
межутке между 41–75 %, успешный в промежутке меж-
ду 76–100 %.

Профессиональная компетентность, сформи-
рованная у слушателей программы «Сеанс релак-
сации» посредством технологического процесса 
обучения, расширяет диапазон профессиональных 
возможностей практикующих психологов и позво-
ляет решать следующие цели в процессе оказания 
психологической помощи методом проведения се-
анса релаксации:

– профилактика синдрома эмоционального 
выгорания;

– коррекция симптомов эмоционального вы-
горания;

– построение собственной антистрессовой 
стратегии;

– развитие навыков саморегуляции;
– овладение навыками самостоятельной ре-

лаксации;
– усвоение позитивных установок;
– снятие синдрома усталости;

– снижение тревожности;
– отдых и восстановление сил за короткий про-

межуток времени;
– решение психотерапевтических задач (на-

пример, работа со страхами; с чувствами злости, 
обиды, вины, стыда; преодоление неуверенности 
в себе; построение стратегии по достижению соб-
ственной цели и многое другое);

– снятие мышечных зажимов / физического 
напряжения;

– выход негативных эмоций общественно-
приемлемым способом.

Дополнительное профессиональное образова-
ние играет значимую роль в непрерывном образо-
вании, развивая профессиональные компетентно-
сти и способствуя рас ширению «репертуара» пси-
холога, что позволяет эффективнее работать с кли-
ентом (клиентами) при обращении как индивиду-
ально, так и в группе. 

Технология обучения при подготовке психоло-
гов по программе «Сеанс релаксации» способству-
ет развитию навыков применения ре лаксационных 
техник, организации и проведения сеансов релак-
сации, расширяя их базовые компетентности, что 
позволяет решать специфический ряд профес-
сиональных задач.
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ДЕФИЦИТЫ САМОПОНИМАНИЯ КАК ФАКТОРЫ РИСКА 
АДДИКТИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ СТАРшИХ ПОДРОСТКОВ

DEFICITS OF SELF-UNDERSTANDING AS RISK FACTORS 
FOR ADDICTIVE BEHAVIOR OF OLDER ADOLESCENTS

С.В. Шик                   S.V. Shik

Self-understanding, deficits of self-understanding, impaired 
relationship of the individual and the environment, merger 
with the environment, splitting of the environment, unsta-
ble environment, older adolescents, addictive behavior.
The article describes the features of deficits of self-un-
derstanding as risk factors for addictive behavior of older 
adolescents. These factors reflect different degrees of 
self-understanding deficits as the impairment of the rela-
tionship of the individual and the environment. The 
merger with the environment is characterized by the 
“dissolving”, leveling of the adolescentʹs personality. The 
splitting of the environment is connected with the em-
phasis on communication with peers while ignoring com-
munication with adults. The unstable environment mani-
fests through cognitive twists. The accounting of 
self-understanding deficits will allow organizing preven-
tive work with older adolescents more effectively. 

Самопонимание, дефициты самопонимания, нару-
шение взаимоотношений индивида и среды, слияние 
со средой, расщепление среды, неустойчивая среда, 
старшие подростки, аддиктивное поведение.
В статье рассматриваются особенности дефицитов 
самопонимания как факторов риска аддиктивного 
поведения старших подростков. Эти факторы отра-
жают разные степени дефицитов самопонимания 
как нарушение взаимоотношений индивида и сре-
ды. Слияние со средой характеризуется «растворе-
нием», нивелированием личности подростка. Расще-
пление среды связано с акцентом на общении со 
сверстниками при игнорировании коммуникации со 
взрослыми. Неустойчивая среда проявляется когни-
тивными искажениями. Учет дефицитов самопони-
мания позволит более эффективно выстраивать про-
филактическую работу со старшими подростками.

дной из важнейших социальных проблем 
является проблема аддиктивного пове-

дения подростков. Ключевой причиной аддик-
тивного поведения являются дефициты самопо-
нимания, что ведет к нарушению адекватного 
контакта подростка с действительностью, неуве-
ренности в себе, подчинению внешним влияни-
ям и неспособности выстаивать среду своей жиз-
ни. Взрослеющий человек «выпадает» из социу-
ма, происходит деградация личности, деформа-
ция ее ценностных ориентаций и нравственных 
установок. 

В подростковом возрасте происходит не-
совпадение сроков созревания отдельных сто-
рон организма и личности ребёнка, что приво-
дит к серьёзному кризису, который проявляется 
в противоположных характеристиках подростни-
чества (Л.С. Выготский, Д.Б. Эльконин, К.Н. Поли-
ванова, Л.А. Регуш, Д.И. Фельдштейн и другие). 
Кризисные проявления касаются отношений 
к себе, к своему телу, к другим, к миру в целом 

и свидетельствуют о том, что подросток плохо 
понимает себя. В отдельных случаях непонима-
ние себя приобретает характер серьезных лич-
ностных нарушений.

Исследования самосознания, Я-концепции, 
смысловой регуляции в контексте аддиктивно-
го поведения содержатся в работах О.Н. Андрия-
ненко, Н.Л. Белопольской, Н.В. Власовой, С.Р. Ива-
нова, С.А. Куликова, Н.ю. Максимовой, Е.В. Сви-
стуновой, С.Л. Соловьевой и других. Они рассма-
тривают личностные образования как своего рода 
«слабое звено», провоцирующее уход от реаль-
ности при первом столкновении с трудностями. 
Вместе с тем остается открытым вопрос: какое ин-
тегральное личностное образование должно быть 
«мишенью» профилактики?

Таким интегральным личностным образовани-
ем, по нашему мнению, являются дефициты само-
понимания, которые мы рассматриваем как факто-
ры риска аддиктивного поведения подростков.

Дефициты самопонимания – это наруше-

О
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ние взаимоотношений индивида и среды, сопро-
вождающиеся потерей или обеднением смыс-
ла жизни. Дефициты самопонимания подрост-
ков проявляются в нехватке личностных ресурсов: 
отчуждении от себя самого, других, своей жиз-
ни в целом, затрудняя или блокируя самореали-
зацию личности. Эти ресурсы связаны с искаже-
нием самосознания и Я-концепции (т. е. процес-
са и результата совокупности всех представлений 
индивида о себе) либо с несоответствием их ре-
альности. 

Каким образом формируется аддиктивное 
поведение? Простой факт аддиктивной активно-
сти еще не обязательно ведет к аддикции. Так, 
Н.ю. Максимова отмечает, что употребление 
психотропных веществ подростками, не име-
ющими к этому психологической готовности, 
обычно не закрепляется как привычная форма 
поведения и по мере взросления приобретения 
личностной зрелости проходит «само собой», 
без вмешательства специалистов и применения 
каких-либо иных мер воздействия [Максимова, 
1996, с. 150].

Традиционно риск аддиктивного поведе-
ния связывается с различными внешними или 
внутренними «стрессорами среды» [Салтыкова, 
2010]: биофизиологическими, индивидуально-
психологическими, микро- и макросоциальными 
факторами.

Например, К.С. Лисецкий описывает следую-
щие проблемные обстоятельства [Предупрежде-
ние…, 2000, с. 71]: трудные жизненные ситуации 
(болезнь, опасность, инвалидность или смерть 
близких); трудные ситуации, связанные с выпол-
нением какой-либо задачи (затруднения, проти-
водействие, помехи, неудачи); трудные ситуации, 
связанные с социальным взаимодействием (ситу-
ации «публичного поведения», оценки и критика, 
конфликты и давление). У подростков накаплива-
ется напряженность, которая требует переключе-
ния, а вещество или активность дает такую воз-
можность уйти от тягостной реальности.

Однако сами по себе объективные факторы 
не фатальны. По нашему мнению, готовность к ад-
диктивному поведению создают дефициты само-
понимания: если подросток не понимает себя 
и окружающую среду, то теряются смысл происхо-
дящего и возможность управления собой, его по-
ведение становится стихийным, нелогичным, ир-
рациональным, причиняет вред себе.

Мы выделили следующие дефициты самопо-
нимания у старших подростков как факторы риска 
аддиктивного поведения, которые отражают на-
рушение возрастной динамики и смысловое обе-
днение среды жизни:

– слияние (симбиоз) со средой;
– расщепление среды;
– средовая неустойчивость (рис. 1).

Рис. 1. Дефициты самопонимания у старших подростков 
как психологические факторы риска аддиктивного поведения
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Рассмотрим подробней эти факторы.
1. Слияние со средой. 
Слияние личности со средой есть своеобраз-

ное «растворение» подростка в ней, нивелирова-
ние личности. Дефицит самопонимания здесь су-
ществует как дефект образа тела. По мнению Н.Л. 
Белопольской, «дефицит ясной представленности 
границ тела, а значит, и чувства защищенности 
Я от посягательств внешней среды препятствует 
качественной интеграции личности» [Белополь-
ская и др., 2007, с. 44], приводит к активному не-
приятию себя [Там же, с. 140]. 

Слияние со средой характеризуется грубым 
дефицитом самопонимания и проявляется пас-
сивностью в отношении среды с отсутствием пред-
ставлений о возможности собственной активно-
сти («Меня нет в мире»), какого-либо ценностно-
го отношения к жизни («Не знаю, что хочу»), со-
провождается различными негативными эмоци-
ями: беспокойством, тревогой, душевной пусто-
той, усталостью, скукой, раздражением, апатией, 
утомлением и т. д. 

Эти подростки из заведомо неблагополучных 
семей. Закрытость, нарушение взаимоотноше-
ний, эмоциональная изоляция, жесткое распре-
деление ролей, отказ от решения возникающих 
проблем являются основным содержанием жиз-
ни семьи. Подростки оказываются на периферии 
внимания родителей, до них «не доходят руки». 
Высокий риск формирования аддиктивного по-
ведения в такой семье, в частности, заключает-
ся в том, что подростки встречают алкоголь, та-
бак в ближайшем окружении, постоянно наблю-
дают и перенимают негативные образцы обра-
щения с психоактивными веществами и воспри-
нимают злоупотребление ими как норму жиз-
недеятельности. Они «плывут по течению» сво-
ей жизни, тотально отчужденные от школы, се-
мьи, себя, с несформированными устойчивыми 
индивидуальными интересами или увлечения-
ми, обрастая множеством социальных проблем. 
Характерно раннее начало употребления любых 
доступных психоактивных веществ: токсических 
веществ, наркотиков, алкоголя, табака, которые 
не дифференцируются по степени лучше – хуже. 
Кроме того, часто такие подростки страдают 
игроманией: они завсегдатаи интернет-кафе или 
игровых (лото) клубов. 

2. Расщепление среды. 
Расщепление среды есть разделение сре-

ды жизни подростка на две малосвязанных меж-
ду собой части: мир взрослых и мир сверстников, 
что проявляется в противоречивом поведении 
и неадекватном представлении о жизни. Сосуще-
ствование во многом антагонистичных сред при-
водит к тому, что одну негативную среду – шко-
лу, дом – приходится «терпеть», а в другой – пози-
тивной, среди сверстников – по-настоящему жить. 
Дефицит самопонимания здесь связан эмоцио-
нальным дефектом как «неспособность подрост-
ка успокоить себя и контролировать свои импуль-
сы» [Соловьева, 2009].

Расщепление среды характеризуется суще-
ственным дефицитом самопонимания и проявля-
ется повышенной эмоциональностью, чрезмер-
ной фиксацией на общении ради общения («Я есть 
в друзьях», «Без друзей я никто») при игнорирова-
нии коммуникации со взрослыми. Подростки рвут-
ся в свою компанию, свою среду, стремясь как мож-
но больше времени проводить там. Не строя каких-
либо планов на будущее («Зачем загадывать? Бу-
дущее придет само собой»), они целиком сосредо-
точиваются на настоящем («Гуляй пока молодой», 
«Всё в жизни надо попробовать» и т. д.). Поддер-
живает такие устремления индустрия развлечений, 
являющаяся, по мнению В.Г. Зазулина, скрытой ре-
кламой наркомании. От среды взрослых подрост-
ки пытаются отгородиться. Формальность отноше-
ний, дистанция между учителями и школьниками, 
авторитарная система воспитания ведут к воспри-
ятию школы как места общения с друзьями, что, 
естественно, сказывается на учебе. Типичное вы-
сказывание учителей: «Способен(а), мог(ла) бы 
учиться лучше, но ленив(а)». У подростков внеш-
не благополучные семьи, для которых, однако, ха-
рактерны эмоциональная разобщенность («Я живу 
сам по себе»), отсутствие близости и взаимопони-
мания в межличностных отношениях со взрослы-
ми («Меня никто не понимает»), иллюзия пони-
мания себя (неадекватное эгоцентрическое пред-
ставление о себе). Характерны своеобразные «пра-
вила изоляции», превращающие ребенка в изгоя: 
не доверяй, не говори, не чувствуй. В силу этого ро-
дительская семья для них является своеобразным 
приютом, местом, где можно поспать, поесть и по-
лучить материальную помощь. 
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Такая ситуация для подростков является вну-
тренне противоречивой, неустойчивой. Аддик-
тивная активность помогает им снять проблемы: 
создается иллюзия соединения сред, возникают 
некоторая уверенность и определенность. Здесь 
действует феномен «запретного плода»: чем не-
доступнее вещество (или активность), тем оно 
привлекательнее. Поэтому наиболее притягатель-
но для таких подростков стремление употреблять 
наркотики, а другие виды аддиктивного поведе-
ния скорее рассматриваются как промежуточные, 
временные, сопутствующие. 

В целом, независимо от вида наркотика 
смысл существования рассматривается подрост-
ками сугубо утилитарно: получить максимум на-
слаждения и удовольствия.

3. Средовая неустойчивость.
Средовая неустойчивость – это среда, в кото-

рой индивиду присущи определенные личност-
ные особенности и ошибочные представления 
о легальных (разрешенных) в обществе аддикци-
ях как о норме.

Дефицит самопонимания здесь связан с лож-
ным информированием, с когнитивным искаже-
нием среды. 

Средовая неустойчивость характеризуется 
умеренным дефицитом самопонимания и про-
является своеобразной «слепотой», нечувстви-
тельностью к опасным пристрастиям с заниже-
нием или игнорированием вреда легальных ад-
дикций, прежде всего табакокурения и употре-
бления алкоголя. Эти искажения первоначально 
не связаны с какими-либо грубыми дефектами 
Я-концепции, а обусловлены влиянием рекла-
мы, обыденных представлений, существующих 
в обществе, примером родителей о допустимо-
сти аддикций.

Так, реклама табака акцентирует внимание 
не столько на объективных характеристиках сига-
рет, сколько на собственном выборе потребителя, 
предпочтении определенной марки, на престиж-
ности, тем самым вызывая представления об их 
относительной безопасности для здоровья. Пиво 
представляется рекламой «универсальным соци-
альным коммуникатором и вкусным продуктом», 
помогающим в общении, который бодрит, успока-
ивает, снимает стресс и т. д. Рекламный message 
умалчивает о псевдовыборе, возможном возник-

новении зависимости, опасности для здоровья, 
проблем в будущем.

Обыденные представления существуют в виде 
словесных клише, поговорок: «Одна сигарета 
не повредит», «Кто не курит и не пьет – тот здоро-
веньким умрет», «Пиво полезный напиток» и т. д. 
Они создают атмосферу допустимости аддикций, 
а пример родителей показывает, как это осуще-
ствить на практике. Хотя, необходимо отметить, что 
в целом эти подростки из благополучных семей.

Если старший подросток поддается влиянию 
рекламы, ошибочным представлениям о таба-
ке и алкоголе, следует примеру родителей, кри-
тически не осмысливая его, то путь для формиро-
вания аддиктивного поведения открыт: «Вредные 
привычки – личный выбор», «Жить и так вредно» 
и т. д. Отметим, что поначалу аддиктивная актив-
ность не отражается на поведении и обучении под-
ростка. Для таких подростков характерны табако-
курение, «культурное» употребление алкоголя.

Исследования М.В. Котовой, В.В. Лозового, 
наши собственные наблюдения [Шик, 2006; 2008] 
показывают, что для каждого их этих видов аддик-
тивного поведения характерны специфические 
личностные дефициты.

Конфронтация в конфликтах со взрослы-
ми, коммуникативные затруднения, стремле-
ние к эмансипации, неэффективные агрессивные 
усилия по изменению межличностной ситуации 
«благоприятны» для употребления алкоголя как 
способа справиться со стрессом.

Дистанцирование в конфликтах с взрослы-
ми, когнитивные усилия отделиться от ситуации 
и уменьшить ее значимость, страстное желание 
быть принятым в группу сверстников (сигарета 
как пароль), трудности в понимании своих эмо-
ций, внутриличностные конфликты ведут к «выра-
жению» стресса с помощью табакокурения. 

Итак, мы рассмотрели дефициты самопони-
мания как факторы психологического риска ад-
диктивного поведения старших подростков: слия-
ние (симбиоз) со средой, расщепление, средовую 
неустойчивость.

Профилактическая работа должна строиться 
с учетом этих особенностей:

с первой группой необходима работа с об-
разом тела на фоне контроля поведения; второй 
группе требуются развитие эмоциональной сфе-
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ры и обогащение духовного мира; работа с тре-
тьей группой предполагает формирование крити-
ческого мышления, разоблачение рекламы и тра-
диционных представлений об аддикциях. Кроме 
того, необходим учет специфических личностных 
дефицитов при конкретных видах аддиктивного 
поведения. Таким образом, в целом дефициты са-
мопонимания могут служить «мишенью» профи-
лактики, показывают направления усилий специа-
листов, а также пути мобилизации личностной ак-
тивности подростка.
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ТУРУХАНСКАЯ ПОХОДНАЯ ЦЕРКОВЬ
В СИСТЕМЕ ПОДОБНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ СЕВЕРА СИБИРИ

TURUKHANSK AMBULATORY CHURCH IN THE SYSTEM 
OF SIMILAR INSTITUTIONS OF NORTHERN SIBERIA

Е.В. Выдрин                  E.V. Vydrin

Ambulatory churches, Turukhansk Nicholas Church, mis-
sionary work.
A system of ambulatory churches in the north of Siberia 
in the second half of the xIx-early xx centuries is consid-
ered in the article. The period of validity of ambulatory 
churches in Yakutia, in Obdorsk area, was analyzed, but a 
special attention was paid to Turukhansk ambulatory 
church that is still not well-explored. The article de-
scribes the system of organization of churches, the prin-
ciple of recruiting and arrangement, common and differ-
ent features in the work of these institutions which had 
an impact on the ultimate goal of existence of ambula-
tory churches that was baptism of the local population.

Походные церкви, Туруханская Николаевская цер-
ковь, миссионерская деятельность.
В статье рассматривается система походных церквей 
на севере Сибири во второй половине xIx – начале   
xx вв. Проанализирован период действия походных 
церквей в якутии, в Обдорской местности, но особое 
внимание уделяется мало изученной до сих пор Ту-
руханской походной церкви. Показаны система орга-
низации церквей, принцип комплектования и устрой-
ства, общие и различные черты в работе данных 
учреждений, что накладывало отпечаток на конеч-
ную цель существования походных церквей – креще-
ние местного населения. 

рганизационное оформление деятельно-
сти Русской православной церкви (РПЦ) 

в Сибири менялось с XVI в. Правительство совмест-
но с церковью (а позднее и слившись с ней) искало 
более эффективные методы и формы христианиза-
ции коренного населения присоединенных терри-
торий. 

Историография миссионерской деятельности 
РПЦ среди сибирского коренного населения бе-
рет начало в XVIII в. Несмотря на достаточную из-
ученность походных церквей на севере Сибири 
[Путевые журналы…, 2002; Сафронов, 1997; Со-
фронов, 2005], деятельность православной церк-
ви в Туруханском регионе и работа здесь походных 
церквей до сих пор не подвергались детальному 
исследованию [Выдрин, 2011]. 

Цель статьи – рассмотрение процесса форми-
рования, функционирования и эволюции Турухан-
ской походной церкви и ее сравнение с подобны-
ми церквями в соседних регионах во второй поло-
вине XIX – начале XX вв.

В конце XVIII – начале XIX вв. правительство 
начало организовывать походные церкви на севе-
ре Сибири. Первые сведения о походных церквях 
в Якутии относятся именно к рубежу XVIII–XIX вв. 

Организация их в Якутии связана с именем уро-
женца г. Зашиверска протоирея Гр. Слепцова, кото-
рому, согласно особому указу Синода, было разре-
шено иметь походную утварь (ГАИО. Ф. 50. Оп. 1. 
Д. 270. Л. 264–278). Служение Слепцова получило 
неоднозначную оценку в историографии. В 1899 г. 
в газете «Якутские епархиальные ведомости» в ста-
тье «Якутский веропроповедник протоиерей Григо-
рий Слепцов» указывается, что миссионеры, и осо-
бенно Слепцов, занимались прежде всего «обо-
гащением… своих собственных карманов» и раз-
бором жалоб между инородцами. Такой позиции 
придерживаются и некоторые современные иссле-
дователи [Старостина, 2004]. 

Указом Синода в 1844 г. в Якутском крае были 
созданы две походные церкви – Николаевская 
и Благовещенская – с резиденцией в г. Якутске. Со-
оружены специальные тележки, на которых их раз-
местили. Главной фукнцией походных причтов яв-
лялось приобщение к православию жителей отда-
ленных территорий. 

Сорок три года из полувекового служения пер-
вого епископа Якутского и Вилюйского Дионисия 
(Хитрова) было посвящено миссионерству. За де-
сять лет служения при походных церквях им были 
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совершены путешествия в 10 тыс. верст. В 1845 г. 
Николаевская походная церковь, при которой слу-
жил священник о. Дмитрий, совершила путь к охот-
ским тунгусам, впервые увидевшим чин христиан-
ского богослужения.

Толчком к активизации миссионерской дея-
тельности на севере Западной Сибири послужи-
ла проводившаяся в 1847 г. ревизия Министер-
ства государственных имуществ. Часть материа-
лов ревизии была направлена в Св. Синод. В них, 
в частности, сообщалось о несоответствии в Запад-
ной Сибири числа православных церквей количе-
ству прихожан и территорий, на которых они про-
живали, о низком уровне образованности духовен-
ства и о том, что довольно значительная часть ту-
земного населения все еще «подвержены буддиз-
му и шаманизму» (ГАКК. Ф. 156. Оп. 25. Д. 77. Л. 8).

В 1854 г. была возобновлена деятельность 
Обдорской (Низовой) духовной миссии. Мисси-
онерами были назначены уже служивший в это 
время (с 1846) священник Обдорской Петро-
павловской церкви Петр Александрович Попов 
и вновь назначенный в ту же церковь вторым свя-
щенником Дмитрий Алексеевич Попов. Миссия 
получила походную церковь – это было сооруже-
ние, мало чем отличающееся от «инородческого» 
чума конструктивно, с той лишь разницей, что об-
тянули его парусиной, а не берестой или «звери-
ными шкурами», как у аборигенов. Колокол, соби-
рающий прихожан-кочевников, крепился на спе-
циальных распорках. Все это хозяйство было раз-
борным и укладывалось в лодку или нарты. Пер-
вая обдорская походная церковь выглядела так: 
это была палатка «...из ревендука1 с такою же ре-
вендушную крышею на железных дугах, удобная 
разлагаемая по местам, где предложено совер-
шить богослужение… В ней иконостас из легких 
складных брусков, иконы… написанные на полот-
не… Всех икон православных 14, сверх того на цар-
ских вратах Всевидящее око и над престолом Свя-
той Дух в виде голубя, резанный из дерева. По-
серебренный. Иконостас по местам золоченный» 
[Путевые журналы…, 2002, с. 8]. В журналах мис-
сионеров отмечается, каким действенным оруди-
ем проповеди христианства было то нехитрое со-
оружение. 

Предполагалось, что миссионеры с походной 
церковью будут передвигаться на «подводах», вы-
деленных инородцами, но эта затея провалилась. 
Язычники всячески уклонялись от самообслужива-
ния в деле их христианского просвещения. Поэто-
му миссионеры завели оленье стадо, приобрели 
несколько чумов, нарты и лодку. 

В 1867 г. по решению Св. Синода в Обдорске 
была устроена вторая походная церковь в честь Бо-
гоявления Господня и учреждены два стана: Обдор-
ский и Тазовский. В Тазовский стан был направлен 
иеромонах Соловецкого монастыря Иринарх (Иван 
Яхонтов), в прошлом выпускник Тобольской духов-
ной семинарии. Но далее Обдорска он не выезжал, 
а в 1869 г. покинул северную миссию [Там же]. 

Христианизация севера Приенисейской Сиби-
ри началась с основанием первого форпоста рус-
ских в Сибири – Мангазеи. Первоначально этот 
процесс осуществляли приходские священники, 
основной функцией которых было обслуживание 
русского населения.

Почти одновременно с организацией поход-
ных церквей в Якутии и Западной Сибири (с 1846) 
начался процесс организации миссии на севере 
Приенисейского края, который завершился в 1850 г.
организацией Туруханской миссии. Первоначаль-
но, в 1840-е гг. предполагалось учреждение трех 
походных церквей в Туруханском крае – на месте 
Мангазеи, на Толстоносовском станке и в местно-
сти Авам (ГАКК. Ф. 397. Оп. 1. Д. 5. Л. 186–188). Но 
данный проект не согласовался с правительствен-
ными целями.

Дело в том, что организация походной церк-
ви в Туруханском крае началась после обращения 
тунгусов в 1846 г., живших по реке Нижняя Тунгу-
ска, с просьбой принять их в христианство, а дан-
ный проект вообще обходил стороной эту терри-
торию. Естественно, было бы большим плюсом ор-
ганизовать несколько походных церквей в Турухан-
ском крае, ведь, несмотря на активную деятель-
ность приходских священников по христианизации 
местного населения, они действовали эпизодиче-
ски. Помимо этого, в 1847 г. были начаты проект-
ные работы по сооружению стационарной церкви 
на р. Нижняя Тунгуска, но пока они шли, инород-
цы покинули данную местность (ГАКК. Ф. 397. Оп. 1.    
Д. 5. Л. 170).

В 1852 г. миссия получила Троицкою походную 
1 Ревендук (ревентух) – толстое парусиновое полотно для солдатских 

палаток, парусов.
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церковь, которая была куплена на средства куп-
ца Александра Шушляева и доставлена из г. Том-
ска (ГАКК. Ф. 397. Оп. 1. Д. 5. Л. 388). Причем точно 
такая же по устройству церковь была куплена тем 
же купцом для нужд Алтайской духовной миссии 
(ГУ ГАТО. Ф. 170. Оп. 11. Д. 801. Л. 66). В отличие 
от походных церквей Обдорской миссии и Якут-
ской области, она была неудобна в обращении: 
«Походная церковь так велика и так отягощена 
множеством стоек и перекладин, что не была упо-
треблена ни единожды в путешествии миссионе-
ров по стойбищам инородцев» (ГАКК. Ф. 397. Оп. 1. 
Д. 5. Л. 388). 

Сами священники Туруханской миссии при-
знавали, что если даже церковь была бы удобнее 
(наподобие «офицерской палатки»), все равно она 
была бы неудобна для транспортировки, так как 
«сани употребляются мало, ездят на собаках, дорог 
нет. Одну церковь надлежало бы везти на трех воз-
ках» (ГАКК. Ф. 397. Оп. 1. Д. 5. Л. 388). Плюс к это-
му, чтобы ее поставить, нужно было не менее 10 
человек, которые не всегда могли быть под рукой 
миссионера. В 1850-е гг. появлялись проекты улуч-
шения походной церкви. Так, в 1854 г. благочин-
ный Туруханского края Иов Словцов предлагал по-
местить ее на лодку: «Принятие церкви и причта 
на казенные лодки, следующие в Тунгуску» (ГАКК. 
Ф. 397. Оп. 1. Д. 5. С. 152 об.). Туруханская походная 
церковь была перемещена лишь однажды в 1871 г. 
к оз. Ессей, где ее и оставили. 

Процесс организации Туруханской походной 
церкви был долгим и отчасти непоследовательным 
и непродуманным. Стоит только обратить внима-
ние на то, что указ об учреждении миссии вышел 
в 1850 г., а де-факто миссия начала действовать 
только в 1852 г., когда набрали штат в миссию. По-
мимо этого, организация Туруханской миссии стол-
кнулась со множеством других трудностей: пробле-
мы финансирования, переводчика, самой поход-
ной церкви. Несмотря на все эти проблемы, пер-
вые священники Туруханской миссии – Иоанн Зе-
ленецкий и Илия Новоспасский, совершая поездки 
по Туруханскому краю с целью крещения местного 
населения, оставили бесценные сведения об этно-
графии, истории и географии региона.

В 1861 г. была образована отдельная Енисей-
ская епархия. Епархиальное начальство стреми-
лось поддерживать миссионерскую деятельность 

в Туруханском крае, хотя мер к улучшению поход-
ной церкви не предпринимало. Первый епископ 
Енисейский Никодим в 1867 г. писал относитель-
но миссионерства в Туруханском крае: «Миссио-
нер должен устремляться туда, куда не проникал 
приходской священник, или же давно там не был 
и всегда по предварительному с ним согласию… 
Всякая поездка должна быть описана в подробно-
сти» (ГАКК. Ф. 397. Оп. 1. Д. 5. С. 53). 

Уже в 1860-е гг. начались разговоры о ликви-
дации миссии и походной церкви в связи с ее не-
эффективностью. Благочинный Иконников в 1864 г. 
писал, что если край разделен на 5 приходов, то де-
ятельность отдельных миссионеров не имеет смыс-
ла. Он считал, что Туруханская миссия выполнила 
свою функцию по крещению инородцев, кочующих 
по р. Нижняя Тунгуска. Ведь в середине 1860-х гг. 
тунгусов там уже не было, так как был упразднен 
хлебный магазин, к которому и выходило местное 
население (ГАКК. Ф. 74. Оп. 1. Д. 522. Л. 14). 

В итоге Туруханская миссия и походная цер-
ковь были упразднены в 1873 г. При этом функции 
походной церкви были возложены на приходских 
священников, которых снабдили походной церков-
ной утварью.

В конце XIX в. правительство перешло к другим 
методам обращения инородцев в православие. 
Было принято решение отказаться от походных 
церквей и перейти к массированному строитель-
ству церквей и часовен. В достаточном объеме это 
было осуществлено в Якутском крае, где к 1914 г.
было построено 94 новых церкви [юрганова, 2005, 
с. 139], но это скорее личная заслуга архиеписко-
па Иннокентия (Вениаминова). Что же касается 
Обдорского края и севера Приенисейской Сибири, 
то строительство церквей и часовен там шло мед-
леннее. Так, в Туруханском крае к 1917 г. было 6 
церквей и 5 часовен2. 

В целом же, организация походных церквей 
была эффективным методом крещения инородче-
ского населения на севере Сибири. Результат рабо-
ты этих церквей напрямую зависел от ее органи-
зации и устройства. Естественно, нужно учитывать 
и субъективный фактор, который сыграл большую 
роль в Якутской области. Нельзя забывать и о раз-
мерах территорий, где действовали миссионеры. 
2 По площади Туруханский край не намного уступает Якутской    

области.
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В заключение хочется отметить, что наиболее 
продуктивным способом христианизации корен-
ных народов севера Сибири было сочетание поход-
ных церквей и организации стационарных церквей 
и часовен. Здесь можно привести пример Якутии, 
на территории которой к 1917 г. было 100 % креще-
ных инородцев.

После ликвидации походных церквей про-
цесс христианизации не улучшился. Дело в том, 
что приходские священники, на которых были 
возложены миссионерские обязанности, долж-
ны были выполнять массу функций. Помимо об-
служивания приходского населения, они должны 
были совершать миссионерские поездки, вести 
путевые журналы, изучать местные языки и так 
далее. Именно поэтому, христианские миссии 
(даже без походных церквей) продолжали дей-
ствовать вплоть до 1917 г.3

Список сокращений
1. ГАИО – Государственный архив Иркутской об-

ласти. 
2. ГАКК – Государственный архив Красноярского 

края.

3. ГАТО – Государственный архив Томской области.
4. ГУ ГАТО – Государственное учреждение Тюмен-

ской области «Государственный архив в г. То-
больске».
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шАЛАБОЛИНСКАЯ ПИСАНИЦА (ВОПРОСЫ МУЗЕЕФИКАЦИИ)1

SHALABOLINO PETROGLYPHS (PROBLEMS OF MUSEUMIFICATION)

А.Л. Заика, А.А. Дорохина, Е.И. Кочкина,     A.L. Zaika, A.A. Dorokhina, E.I. Kochkina, 
Т.А. Пахомова, Е.И. Ануфриева      T.A. Pakhomova, E.I. Anufrieva

Petroglyphs, historical and cultural heritage, museumi-
fication, preservation and restoration, museum reserve.
The article discusses the issues of museumification of 
monuments of ancient rock art in the context of the 
problem of preservation, studying and promotion of 
cultural and historical heritage. It offers the solutions 
through the example of a unique monument of an-
cient art in North Asia – Shalabolino petroglyphs. The 
article presents the authorsʹ vision of the opportuni-
ties of the reserve projectʹs development and the 
creation of a cultural institution on its base, namely 
the archaeological and ethnographic museum “Shal-
abolino Petroglyths” which will allow solving the top-
ical scientific, educational and pedagogic problems.

Петроглифы, историко-культурное наследие, музеефи-
кация, консервация и реставрация, музей-заповедник. 
В статье обсуждаются вопросы музеефикации памятни-
ков древнего наскального искусства в контексте пробле-
мы сохранения, изучения и популяризации историко-
культурного наследия. Предлагаются пути их решения 
на примере уникального памятника древнего творчества 
на территории Северной Азии – Шалаболинской писани-
цы. Представляется авторское видение возможностей 
разработки проекта-заповедника и создания на его 
базе учреждения культуры – археолого-этнографичес-
кого музея «Шалаболинская писаница», что позволит 
решить насущные задачи научного, образовательного, 
воспитательного, просветительского характера.

ревнее искусство, а наскальная живопись 
в особенности, – одно из самых загадочных 

явлений в истории человечества. В Енисейском ре-
гионе на обширной территории от Эвенкии до Тувы 
встречаются многочисленные памятники древней 
наскальной живописи, разнообразные как по фор-
ме, так и по внутреннему содержанию: скульптур-
ные изваяния Хакасско-Минусинкой котловины 
и многофигурные панно речных утесов Енисея, Ан-
гары, Тубы, Маны, росписи свода пещер и изобра-
жения на могильных плитах, поминальных камнях 
и прибрежных валунах.

Наиболее уникальным и значимым объектом 
древнего наскального творчества на территории Крас-
ноярского края является Шалаболинская писаница. 
И это не случайно. 

Во-первых, памятник поражает своей масштаб-
ностью. Шалаболинские петроглифы расположены 
на правом берегу р. Туба (правый приток р. Енисей) 
на высоком (до 200 м), крутом береговом скальном 
массиве, сложенном девонскими песчаниками, ко-
торый имеет протяженность в северо-восточном на-
правлении около 3 км. Береговые утесы начинают-
ся в 0,6 км к юВ от д. Ильинка и заканчиваются выше 

по течению р. Туба в устье р. Шушь, что в 5 км к юЗ от  
с. Шалаболино Курагинского района.

Во-вторых, насыщенностью и пространственно-
высотными характеристиками петроглифов. К настоя-
щему времени насчитывается порядка 500 плоскостей 
с рисунками, которые встречаются на всем протяже-
нии скального массива на различных высотах от 1,5 до 
150 м от августовского уреза воды. 

В-третьих, высоким разнообразием древних тех-
нических приемов исполнения изображений: мине-
ральными красителями (охрой), черным красящим 
пигментом (битумная тушь), путем выбивки, шлифов-
ки, полировки, гравировки и др. Нередки случаи ком-
бинированного сочетания различных техник при вы-
полнении рисунка.

В-четвертых, Шалаболинские петроглифы, в отли-
чие от других местонахождений, охватывают широкий 
временной диапазон: от эпохи камня (6–8, возмож-
но, 9–12 тыс. л. назад) до этнографической и истори-
ческой современности (конец XIX – перв. пол. XX вв.). 
На примере сюжетов наскального творчества ярко 
прослеживаются основные вехи местной, отечествен-
ной и мировой истории: послеледниковый период, 
неолитическая революция, волны индоарийской ми-

Д

1 Работа выполнена в рамках проекта «Проект музея-заповедника “Шалаболинская писаница”», поддержанного КГАУ «Красноярский крае-
вой фонд поддержки научной и научно-технической деятельности».
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грации, возникновение скотоводства и освоение ме-
талла, скифская культура, гуннская экспансия, великое 
переселение народов, возникновение письменности, 
образование раннефеодального Хакасского государ-
ства, монгольское нашествие, миссионерская деятель-
ность православной церкви среди местных сибирских 
народов, политическая ссылка XIX–XX вв. и др.

В-пятых, а скорее в первую очередь, поражают 
разнообразие сюжетов и живописность образов. Мно-
гофигурные панно с участием лосей, медведей, мара-
лов, кабанов, диких быков и лошадей эпохи камня. Эк-
зотичные личины фантастического облика и мифиче-
ские чудовища эпохи ранней бронзы. Батальные сце-
ны и скотоводческие сюжеты железного века. Резные 
рунические знаки и монгольские надписи эпохи Сред-
невековья. Тамговидные родовые автографы тубин-
цев и православные кресты Нового времени и др. 

В-шестых, привлекает содержательный аспект 
древних композиций. Иллюстрации древних мифо-
логем каменного века с участием зооморфных объ-
ектов поклонения. Сложные мировоззренческие мо-
дели мироустройства зооантропоморфного вида эпо-
хи ранней бронзы. Абстрагированная символика кос-
мических циклов, культ колеса в петроглифах эпохи 
металла. Культ коня и приоритеты военной идеоло-
гии в композициях эпохи железа. Культ гор и родовых 
предков в эпоху Средневековья. Идеи шаманизма си-
бирских народов и др. 

Вышеобозначенные факты свидетельству-
ют о том, что Шалаболинские петроглифы являются 
не просто древней художественной галереей, а древ-
ним культовым комплексом, своего рода храмом 
под открытым небом – со своим с алтарем и иконо-
стасом в виде мифических сюжетов и древних объек-
тов поклонения. Более того, учитывая факты нахожде-
ния на территории памятника человеческих захороне-
ний в скальных нишах, можно говорить как о челове-
ческих жертвоприношениях, так и архаичных формах 
церковного погоста. На прилегающей к писанице тер-
ритории зафиксированы как погребальные, так и по-
селенческие комплексы, что подтверждает культовый 
статус памятника, имевшего популярность в течение 
длительного времени. 

Необходимо отметить, что Шалаболинские пе-
троглифы в силу своей уникальности привлекали раз-
личных исследователей (начиная с сер. XIX в.), име-
ют богатую историю своего изучения. Первое упоми-
нание о них принадлежит Минусинскому окружно-

му начальнику, известному этнографу Н.А. Кострову, 
который и назвал данные петроглифы Шалаболин-
скими. Сообщения Н.А. Кострова впоследствии были 
опубликованы бывшим дворянским заседателем 
Красноярского уездного суда Г.И. Спасским [Спасский, 
1857]. В конце XIX – начале XX вв. наскальные ри-
сунки изучались финской экспедицией под руковод-
ством И.Р. Аспелина, сибирскими исследователями 
А.В. Адриановым, Л.Ф. Титовым, И.Т. Савенковым, 
позже Э.Р. Рыгдылоном, Р.В. Николаевым, столичны-
ми археологами А.А. Формозовым, Я.А. Шером и др. 
[Дроздов, Заика, 2005]. В 1970-х гг. писаница изуча-
лась экспедицей КемГУ под руководством Б.Н. Пятки-
на [Пяткин, 1980; Пяткин, Мартынов, 1985]. В состав 
отряда входил красноярский художник В.Ф. Капель-
ко, которым был разработан оригинальный метод ко-
пирования наскальных изображений на микалент-
ную бумагу [Капелько, 1986]. С 2001 г. Шалаболин-
ские петроглифы исследуются археологическим отря-
дом Красноярского государственного педагогическо-
го университета им. В.П. Астафьева под руководством 
А.Л. Заики [Заика, Дроздов, 2005; 2008; Заика и др., 
2006; 2008; Гиря и др., 2012].

Исследования последних лет показали, что петро-
глифы находятся в аварийном состоянии: под воздей-
ствием естественных эррозийных процессов плоско-
сти растрескиваются и осыпаются (некоторые опубли-
кованные рисунки уничтожены), нижние ярусы скалы 
с рисунками ежегодно разрушаются от паводковых вод, 
погребены под осыпями скальных пород или мощны-
ми напластованиями наносного грунта. Крайний, наи-
более доступный юго-восточный участок писаницы 
сильно пострадал от котлованов и осыпей техническо-
го происхождения, появившихся с целью выемки при-
родного камня для строительных работ [Заика, 2007]. 
Более того, возросшая популярность объекта привле-
кает массу посетителей. В результате неконтролируе-
мого туризма в большом количестве появляются со-
временные надписи, причем на плоскостях с древни-
ми композициями, поверх рисунков. В итоге наруша-
ется не только эстетика древнего творчества, страда-
ют сами рисунки, разрушаются их силуэты, контуры 
и детали изображений. Впоследствии даже специали-
сту не представляется возможным восстановить изна-
чальную конфигурацию древних образов. Вследствие 
активного антропогенного воздействия на петрогли-
фы применение современных методов абсолютного 
их датирования сводится к нулю [Заика, 2010]. 
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Соответственно, требуются неотложные меры 
по сохранению и музеефикации масштабного памят-
ника древнего наскального творчества Шалаболин-
ская писаница. В противном случае мы рискуем по-
терять для потомков уникальный объект историко-
культурного наследия.

Шалаболинская писаница декларативно была по-
ставлена на охрану как археологический памятник рес-
публиканского значения в 1976 г. Фактически работы 
по паспортизации писаницы и постановке ее на учет 
как памятника истории и культуры федерального зна-
чения были произведены в 2001 г. В связи с новыми 
требованиями в 2010 г. на памятник как «объект куль-
турного наследия федерального значения, представ-
ляющего собой историко-культурную ценность» была 
составлена внушительная по объему учетная карта 
(8 с. текста, 260 л. ил.). С целью музеефикации Ша-
лаболинской писаницы теперь необходимо поэтап-
но выполнить на формальном и фактическом уровне 
следующую процедуру (которая, к сожалению, может 
растянуться не на один год). 

1. Провести мероприятия по выявлению, учету 
и принятию на государственную охрану объекта куль-
турного наследия – достопримечательное место «Ша-
лаболинская писаница». 

2. Отнести данное достопримечательное место 
к историко-культурным заповедникам регионального /
федерального значения. 

Шалаболинская писаница и прилегающие к ней 
археологические объекты другого характера (могиль-
ники, стоянки) настоятельно требуют музеефикации 
с заповедным ограничением окружающей местности. 
Ориентировочно в состав музея-заповедника долж-
ны входить: собственно скальный массив с петрогли-
фами и средневековыми захоронениями, прилега-
ющая территория соснового бора, луговая площад-
ка (поселенческий комплекс), окаймляющая её дуга 
скальных выходов (писаницы Ильинка-2–4), восточ-
ная оконечность о. Березовый напротив писаницы. 
Учитывая задачи развития внутреннего туризма, не-
обходимо включение в состав заповедника буферной 
зоны, где локализованы курганные могильники (Усть-
Шушь-1–4, Ильинка-1, 2), стоянки, поселения (Усть-
Шушь-1, 2, Ильинка-1–24), писаницы Березовая-1, 2. 
В таком случае границы охраняемой зоны нами пред-
лагаются следующие: юго-западная граница – по пра-
вому берегу р. Туба от верхнего оголовка острова Ко-
жевня (на востоке) до устья протоки Инза (на западе). 

Северо-восточная граница должна проходить по ши-
рокой ложбине (Еремеев лог) от устья р. Инза (на юге) 
до подножия северного склона горы Гусеевская (на 
севере). Северо-восточная граница может проходить 
вдоль северного склона возвышенности (ограничена 
с севера пахотными полями) от горы Гусеевской (на 
западе) до правого берега р. Шушь напротив с. Шало-
болино (на востоке). юго-восточная граница – вдоль          
р. Шушь и правого берега р. Туба от участка правого 
берега р. Шушь напротив с. Шалоболино (на севере) 
до верхнего оголовка острова Кожевня (на юге).

Перспективно также включение в состав заповед-
ника филиалов-кластеров с локально ограниченной 
охраняемой территорией (курганные могильники, 
стоянки, поселения, писаницы Георгиевская, Ильин-
ская), которые находятся в радиусе 10 км. 

Заповедный статус территории и музейная сохран-
ность объектов на её площади, квалифицированная 
экскурсионная деятельность и контролированный ту-
ризм, регламентированная научно-исследовательская 
деятельность могут быть реально гарантированы при 
наличии соответствующего учреждения культуры 
с полагающимся штатом профессиональных работ-
ников. В роли такового должен выступить археолого-
этнографический музей «Шалаболинская писаница». 
Только при наличии музея, сотрудники которого обе-
спечат контроль над охраняемой территорией, может 
быть результативным комплекс противоаварийных, 
консервационных и реставрационных работ на Шала-
болинских петроглифах. Соответственно, необходимо 
также организовать на основе созданного историко-
культурного заповедника краевое учреждение культу-
ры – археолого-этнографический музей «Шалаболин-
ская писаница». 

Учитывая, что музей должен функциониро-
вать круглый год, оптимальный вариант – имеющее-
ся каменное здание клуба в д. Ильинка, удобно рас-
положенное на перекрестке центральной улицы 
и единственной дороги в сторону писаницы (музея-
заповедника). Планировка здания позволяет:

– разместить на широкой площади (зрительный 
зал) напольное экспозиционное оборудование и на-
стенные выставочные материалы, в частности широ-
кие панно с копиями наскальных рисунков Шалабо-
линской писаницы;

– широкий экран и кинобудка предполагают про-
дуктивное транслирование кино-, видео-, слайдфиль-
мов, использование мультимедийных технологий;
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– сцена может использоваться для лекционного 
вещания, театрализованных действий реконструктив-
ного характера, выступления творческих коллективов;

– подсобные помещения удобны для хранения 
экспонатов и оборудования; научных кабинетов; го-
стевого размещения посетителей (приема гостей).

Прилегающая парковая зона в летний период мо-
жет использоваться для экспозиционно-выставочной 
деятельности, проведения широких культурно-
массовых мероприятий: праздников, фестивалей на-
родного творчества, выступления фольклорных ан-
самблей и др. В круг экскурсионной деятельности мо-
жет быть включена территория д. Ильинка и с. Шала-
болино, где консервативно сохранились архитектура 
построек XIX – нач. XX вв., этнографические материа-
лы русских переселенцев, традиционные промыслы, 
народный сибирский фольклор.

Успешное решение вопросов об организации 
историко-культурного заповедника и археолого-
этнографического музея «Шалаболинская писаница» 
позволит решить насущные задачи научного, образо-
вательного, воспитательного, просветительского ха-
рактера. 

Более того, активное вовлечение в работу музея 
местного населения (возрождение народных промыс-
лов, рейнджерская деятельность, гостиничные и дру-
гие бытовые услуги, обеспечение продовольственны-
ми продуктами крестьянского хозяйства, прогулоч-
ные мероприятия на традиционных видах транспор-
та и многое другое) поможет решить актуальные зада-
чи современности социального характера: возрожде-
ние российской «глубинки», сибирской деревни, заня-
тости населения, возвращение молодежи в село.

Соответственно, создание музея-заповедника 
«Шалаболинская писаница», несомненно, поднимет 
престиж Красноярского края не только на общерос-
сийском, но и международном уровне, создаст опре-
деленные условия для решения ряда задач социаль-
ного, экономического и культурного развития региона. 
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# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Филология

ЦВЕТОВЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ ПЕРСОНАЖНОГО ПОРТРЕТА 
В ДИАХРОНИЧЕСКОМ ТЕКСТЕ

COLOUR FEATURES OF CHARACTER PORTRAIT 
IN DIACHRONIC TEXT

Т.Г. Игнатьева, Е.С. Шерхонова       T.G. Ignateva, E.S. Sherhonova

Colour naming, nomination, world colour picture, 
symbolic meaning, portrait characteristics, character.
The article is dedicated to the research of colour 
words in old French literary texts. The most frequent-
ly used colour terms were chosen for the analysis. It 
was revealed that semantic meanings and the spheres 
of the use of colour terms depend on the gender fac-
tor. Colour denominations play a full role in the crea-
tion of the image of a man and a woman, communi-
cate the features of their appearance and inner 
characteristics which are considered to be typical for 
the medieval worldview.

Цветообозначение, номинация, цветовая картина 
мира, символическое значение, портретные характе-
ристики, персонаж.
Статья посвящена исследованию цветовой лексики 
в старофранцузском художественном тексте. Для ана-
лиза взяты наиболее частотные цветообозначения. Вы-
явлено, что семантические значения и сферы употре-
бления обозначения цвета гендерно обусловлены. Обо-
значения цвета активно участвуют в создании образа 
мужчины и женщины, передают черты внешнего обли-
ка и внутренние характеристики, которые принимаются 
в средневековой картине мира как типичные.

вет – сложный, неоднозначный, многопла-
новый феномен. Природа цвета двойствен-

на: с одной стороны, это объективное физическое 
явление, с другой – это ощущение, результат зри-
тельного восприятия человеком, обусловленное 
культурным, языковым, психологическим фактора-
ми, которые в совокупности составляют лингвоц-
ветовую картину мира. Цель статьи – воссоздание 
фрагмента лингвоцветовой картины мира в диа-
хроническом художественном тексте при описании 
человека, его морального и физического портрета. 
При этом цветовые номинирующие лексемы рас-
сматриваются с учётом символических и аксеоло-
гических значений. Символические значения часто 
являются базой для аксиологических, поскольку «…
символ, как чудотворство, воскрешает для нас ис-
чезнувшее время или чувство благодаря образам, 
вызванным отсутствующим или давно ушедшим 
свидетелем, будь то слова или изображения… Но 
до того как зафиксироваться, мысленные образы 
являются нам как проводники, как материя самой 
жизни» [Бенуас, 2006, с. 119–120]. Поскольку речь 
идёт о художественных текстах, аксиологическое 
значение, т. е. ценностное, передающее намере-
ние автора, в той или иной степени также присут-
ствует в тексте, определяя выбор языковых струк-

тур, интерпретируя которые, читатель может вос-
создать образный мир текста. 

Цели исследования отвечает выбранный ма-
териал, которым является старофранцузский худо-
жественный текст как наиболее представительный 
тип текста французской средневековой литера-
турной культуры. Исследовались художественные 
тексты разных жанров на старофранцузском язы-
ке ХII–XIII веков, период так называемого Высоко-
го Средневековья, когда закладывались и оформ-
лялись традиции французской речевой культуры, 
получившие развитие в последующие века. Всего 
собрано более 2500 словоупотреблений лексем, 
содержащих цветообозначения. Под термином 
«цветообозначение» (в дальнейшем – ЦО), сле-
дом за И.З. Борисовой, будем понимать различные 
способы номинации цветовых оттенков в языке 
[Борисова, 2008, с. 34]. В свою очередь, номина-
ция понимается в статичном аспекте как языковая 
структура, объективирующая то или иное языковое 
значение. При исследовании учитывается гендер-
ный фактор, поскольку цвет – это прежде всего со-
циальный факт и лексика, история слов даёт нам 
много существенных сведений о прошлом; лекси-
ка, относящаяся к цветам, показывает, что в любом 
обществе первейшей функцией цвета будут обо-

Ц
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значение, выделение, классификация, иерархиче-
ское упорядочение, объединение или противопо-
ставление [Пастуро, 2013, с. 127]. 

В ходе исследования было обнаружено 575 
примеров цветовых описаний человека, из них 274 
примера относятся к описанию мужских персона-
жей, 277 – к описанию женских персонажей, в 24 
случаях пол не указан. Прежде чем перейти к опи-
санию языкового материала, отметим, что в соци-
альной истории Средневековья цвет имеет, пре-
жде всего, сакральное значение, т. е. литургиче-
ское, и как таковой представляет собой чистые ка-
тегории: это абстрактные, умозрительные цвета, их 
оттенки в расчёт не принимаются. К примеру, крас-
ный цвет Пятидесятницы можно передать с помо-
щью светло-красного, тёмно-красного, оранжево-
го, розоватого, фиолетого, бурого и других оттен-
ков; это не имеет никакого значения и не несёт ни-
какого смысла. Это архетипический красный, сим-
вол всех оттенков красного. Это некий совокуп-
ный красный цвет; для XII–XIII веков такая идея, 
такое значение и такая реалия во многих отноше-
ниях были необычайно современными [Пастуро, 
2013, с. 160]. Основываясь на вышесказанном, при 
выявлении словарного ряда цветовых номинаций 
обозначения светлого и бледного отнесены нами 
в разряд белого цвета, тёмного – в разряд чёрно-
го. Кроме того, номинации, включающие в себя ас-
социативные значения типа «цвета крови» также 
включены в ряд ЦО, соответстующих цвету пред-
мета, с которым имеет место ассоциация. Номина-
ция «блестящий» может соотноситься с разными 
цветами и, соответственно, относиться к разным 
цветовым обозначениям.

Первое, что обращает на себя внимание, ко-
личество цветовых номинаций мужских и женских 
персонажей практически одинаково. Материал по-
казывает, что в целом к цветообозначениям, исполь-
зуемым для описания персонажей, относятся обо-
значения белого цвета (blanc, chenu, flori, pale, mat, 
descoloré, pers, taint, blesmi, muer sa color, perdre sa 
color, changier sa color, san sfuire, color fuire, color 
morte, color enlangouré, cler, esclargié, ardant, vair, 
luisant, jeter sa luor, anflamé, esclargié, enbloissant, 
ivoire, argent, la blanchor). На втором месте по ча-
стоте употребления стоит красный цвет, объек-
тивируемый в номинациях vermeil, sanglent, ros, 
saignier, rouge, color gent, sanc monter el vis, revenir 

sa color, covert de sanc, taint de sanc, rose, rosine, de 
rose, fared, favel, coloré, fardé, sinople, color fresche, 
unefresche color vermeille, colore fine, colore novele, 
color venir, la rougeur. На третьем месте по частоте 
употребления находится чёрный цвет в номинаци-
ях neir, mor, tenebre, ascure, brun, bise. Номинации 
жёлтого (blond, sor, jaune), зеленого (vert), синего 
(blo, bloi) носят единичный характер. 

Наблюдения показывают, что ведущей номи-
нацией в цветовой характеристике персонажного 
портрета как для мужчин, так и для женщин явля-
ется номинация blanc «белый». Символически бе-
лый цвет приписывается солнцу, это предел цве-
тового синтеза. Он – символ смешения, переход 
между двумя состояниями или двумя момента-
ми, а также символ божественного света. В на-
шем материале имеют место гендерные разли-
чия. В мужском физическом портрете номинация 
blanc наиболее часто актуализирует значение «се-
дой», обозначая чаще всего бороду, затем седые 
волосы. Очевидно, это связано с тем, что в куль-
турной традиции многих народов борода симво-
лизирует жизненный опыт, мудрость, благоразу-
мие. Так, у славян, борода считалась выполняю-
щей сохранительные функции, а дернуть за боро-
ду считалось страшным позором. У русских есть 
пословица: «Борода дороже головы». У мусуль-
ман самая серьезная клятва: «Клянусь бородой 
Пророка!» [Маслова, 2007, с. 77]. Французская 
пословица гласит «Du côté de la barbe est la toute-
puissance» – «В бороде содержится всё могуще-
ство» [Montreynaud, Pierron, Suzzoni, 1993, p. 36]. 
Помимо этого, лексема blanc передаёт свет-
лый цвет кожи в сочетании со словами, обозна-
чающими лицо, тело, руки, а также цвет зубов. 
В мужском портрете для номинации белого цве-
та используется также лексема chenu «белый, се-
дой». При этом номинация имеет чётко выражен-
ную прикрепленность со словом la tête. Можно 
утверждать, что выражение la tete chenu «седая 
голова» носит формульный характер и относит-
ся к описанию мужского портрета. При описании 
женщины данное словосочетание встретилось 
всего четыре раза.

В женском портрете лексема blanc, обозначая 
светлый цвет кожи, номинирует более широкий 
круг частей тела: лицо (vis, face), лоб (front), гор-
ло, шея (gorge, col), грудь (peitrine, piz), тело (cors, 
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char), бок (costé), руки (mains), а также зубы (dents). 
Номинация blanc, равно как и в мужском портре-
те, может передавать седой цвет волос, указывая 
на преклонный возраст героини. Объектами для 
сравнения как в мужском, так и в женском портре-
те для белого цвета выступают снег, полотно, цве-
ты лилии и боярышника, например: Li amiraill ad sa 
barbe fors mise, Altresi blanche cume flur en espine 
[Rol. 3520–3521]. «Эмир сильно схватил свою боро-
ду, белую, как цветок боярышника». 

Помимо ядерной лексемы blanc, в цветоряд 
белого цвета входят ЦО pale «бледный», cler «свет-
лый», luisant «блестящий», показывающие зна-
чительно более высокую частотность (более чем 
в два раза) употребления в женском портрете. При 
этом лексема pale, следующая за blanc по часто-
те встречаемости, репрезентирует бледный, не-
здоровый цвет кожи в сочетании со словами, обо-
значающими лицо – vis, chiere, face, тело – char, че-
ловека в целом – pucele. Данное ЦО может указы-
вать, кроме цветового значения, на физическое 
состояние – болезнь, обморок, смерть, напри-
мер: Angoisseusement sʹest pasmee, Et gist pale et 
descoloree [Vergy 837–838]. «От горя (она) потеря-
ла сознание и лежит бледная и бесцветная». Ука-
занная лексема широко употребляется, чтобы пе-
редать различные эмоциональные состояния ге-
роини: горе, стыд, страх, душевное волнение, влю-
бленность: Thessala voit tante et pale Celiquʹ Amor 
sa en Baillie [Cliges 2971–2972]. «Тессала видит по-
бледневшую ту, которую подчинил Амур». Номи-
нация cler «светлый» носит лаудативный, хвалеб-
ный характер и описывает лицо, лоб в значении 
«светлый, светлокожий» и особенно волосы в сче-
тании с номинацией luisant «блестящий». В целом, 
можно сказать, что обе номинации – blanc и cler – 
являются непременными атрибутами при описа-
нии женской красоты и часто встречаются как пар-
ная редубликация.

Ведущей номинацией для обозначения крас-
ного цвета является ЦО vermeil «красный, алый, ро-
зовый, румяный». Превалирующее употребление 
данная номинация имеет при описании мужско-
го портрета, а именно при номинации цвета кро-
ви в батальных сценах, изображении раненых пер-
сонажей. Наши наблюдения подтверждают выска-
зывание Жака Рибара о том, что vermeil – цвет кро-
ви – в текстах приобретает жертвенное значение 

[Ribard, 1984, c. 45]. Мы отмечаем, что это касается 
только мужского портрета. Помимо этого, красный 
цвет может выполнять эмотивную функцию, ука-
зывая на такие эмоции персонажей, как стыд, воз-
буждение, страх. Тот же автор указывает на употре-
бление лексемы vermeil в качестве типичного при-
знака женской красоты. Очевидно, речь идёт о зна-
чении «румяная». 

Интересно отметить в цветоряде красного цве-
та прикрепленность исключительно к описанию 
мужского портрета лексемы ros «рыжий». Этот 
цвет является выразителем некрасивой внешно-
сти, и поскольку внешняя красота в Средневековье 
символизирует прекрасные внутренние качества 
человека, а внешяя некрасивость, наоборот, есть 
признак моральной непорядочности, рыжий цвет 
объективируется при описании персонажей низко-
го сословия, предателей, колдунов и т. д. 

Номинация noir «чёрный» показывает абсо-
лютную прикрепленность к описанию мужского 
портрета и употребляется для обозначения тем-
ного цвета кожи, преимущественно перед этно-
нимами, репрезентирующими врагов французов, 
или инородцев, или крестьян, которые в Сред-
невековье были самым презираемым сослови-
ем и олицетворяли для аристократов всё невеже-
ство и уродство мира. Например: A tant viennent, 
hideus et noir amedui li fil dou netun [Yvain 55–56]. 
«А в это время идут ужасные и чёрные оба сына 
Нептуна». Бог Нептун рассматривался христиана-
ми как демон и с VII века фигурирует в списке де-
монов [Grandsaigne dʹ Hauterive, 1947, p. 430]. Мы 
полагаем, что чёрный цвет кожи служит в литера-
турном тексте для выражения инаковости челове-
ка с точки зрения этнических или религиозных ха-
рактеристик и имеет ярко выраженную пейора-
тивную окраску. В функции эмотива может объ-
ективировать значение гнева либо страха. В соче-
тании со словом cuer «сердце» передаёт эмоцио-
нальные страдания персонажа: (roi) de mautalent 
en devint noir [Tristan 1068]. «(…король) от гнева 
становится чёрным». Наблюдения показывают, 
что чёрный цвет в данный период реализует свою 
символическую функцию, согласно символиче-
скому значению, чёрный – это изначальный мрак, 
состояние принципиальной непроявленности. Он 
символизирует смерть, пассивность, покорность, 
траур [Бенуас, 2006, с. 80]. Новым полюсом цве-
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товой шкалы, престижным и добропорядочным, 
чёрный цвет становится лишь с XV века. Он ста-
новится элементом парадной одежды знати, а в 
XVI–XVIII веках завоёвывает все европейские дво-
ры [Пастуро, 2013, с. 167–168]. 

Наши наблюдения показывают, что портрет-
ное описание физических качеств персонажей 
в изучаемый период подчиняется строгим зако-
нам [Игнатьева, 2013]. Употребление цветообозна-
чений в диахроническом тексте раннего Средневе-
ковья имеет также определенную гендерную при-
крепленность. В разряд «мужских» цветовых но-
минаций можно отнести: noir «чёрный», vermeil 
«красный, алый», sanglent «кровавый, т. е. крас-
ный», ros «рыжий», blanc, chenu «белый». В груп-
пу «женских» цветообозначений входят такие, 
как: pale «бледный», cler «светлый, ясный», blond 
«светло-желтый, т. е. белокурый», ver, luisant «бле-
стящий, sor, or «золотистый, т. е. желтый», а так-
же blanc «белый». Отметим, что наиболее частот-
ная номинация blanc в мужском портрете коррели-
рует с chenu и показывает прикрепленность к лек-
семе labarbe «борода белая и седая», тогда как 
в женском портрете blanc коррелирует с cler и упо-
требляется чаще всего с лексемой vis «лицо белое 
и ясное». В целом, можно сказать, что с точки зре-
ния цветовых характеристик наиболее разработан-
ным является физический портрет женских персо-
нажей. Отметим также употребление цветообоз-
начений в ситуации, при которой цвет создаёт имя 
персонажа, что характерно больше для мужских 
персонажей. Речь идёт о примерах типа: Gaherizli 
Blans, Meliadus le Noir и др. В подобных приме-
рах цвет превратился в метку, в ярлык, стал клич-
кой персонажа. Здесь имеет место так называе-
мая эксплицитная детерминация [Скрелина, Ста-
новая, 2001, с. 146], когда имя персонажа установ-
лено, определенный артикль поддерживает де-
терминацию, определяя персонаж по цветовому 
признаку, связанную, как правило, с символикой 
цвета. Как показывают наблюдения, в перспекти-
ве цветовые портретные характеристики персона-
жей могут быть дополнены описанием символиче-
ского и эмблематического значения цветообозна-
чений в одежде персонажей, поскольку экономи-
ческая и социальная этика периода регулировала 
цвет одежды, кодируя сословную принадлежность 
человека.
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О КОМПРОМИССЕ ПРИНЦИПОВ
(ВОПРОС О ВЕДУЩЕМ ПРИНЦИПЕ РУССКОЙ 
ПРАВОПИСНОЙ СИСТЕМЫ
В РАБОТАХ ЛИНГВИСТОВ НАЧАЛА ХХ СТОЛЕТИЯ)

ON COMPROMISE OF PRINCIPLES (ABOUT THE LEADING 
PRINCIPLE OF THE RUSSIAN ORTHOGRAPHIC SYSTEM 
IN LINGUISTICS OF THE EARLY 20TH CENTURY)

Ж.В. Леонова                 Zh.V. Leonova

Theory and practice of orthography of the early 20th cen-
tury, principles of Russian orthographic system.
The article describes, analyzes and compares the con-
cepts of linguists who supported the orthographic reform 
of the early twentieth century from the perspective of 
the issue of the leading principle of Russian orthography.

Орфографическая теория и практика начала ХХ 
века, принципы русской правописной системы.
В статье описаны, проанализированы и сопоставле-
ны концепции лингвистов – сторонников реформы 
орфографии начала ХХ века с позиции вопроса о ве-
дущем принципе русского правописания. 

Всякое установившееся правописание должно 
периодически подвергаться пересмотру и ре-
формироваться постольку, поскольку это без-
условно необходимо.

К.Г. Житомирский

еформа орфографии начала ХХ века является 
самой масштабной реформой русской право-

писной системы, когда были осуществлены наиболее
серьёзные изменения в орфографии. Поэтому пред-
ставляется необходимым и целесообразным на совре-
менном этапе развития лингвистической мысли проа-
нализировать, осмыслить, обобщить и осветить проек-
ты реформирования русской орфографической системы 
в начале ХХ века с позиции вопроса о ведущем прин-
ципе русского правописания. Академики Ф.Ф. Фортуна-
тов и А.А. Шахматов не выступали с самостоятельными 
проектами правописной реформы, но, как писал Черны-
шёв, им «принадлежит сущность реформы – выработка 
научно обоснованного свода (курсив наш. – Л.Ж.) основ-
ных положений новой орфографии – с одной стороны, 
критика и отклонение непоследовательных и нецеле-
сообразных (курсив наш. – Л.Ж.) предложений – с дру-
гой» [Чернышёв, 1947, с. 169]. Оба академика явля-
лись сторонниками новой (не исторической) орфогра-
фии. Ф.Ф. Фортунатов проводит идею этимологическо-

го основания письма, понимая под термином «этимо-
логический» единообразное написание морфем в сло-
ве: «Орфографические требования, основывающиеся 
на происхождении звуковой стороны слов, должны на-
ходить опору в фактах современного языка, т. е. долж-
ны иметь в виду ту или другую звуковую мену, наблю-
даемую в современном языке при сопоставлении, на-
пример, форм одного и того же слова… в виду желатель-
ного однообразия слов» [Протокол..., 1905, с. 12]. Од-
нообразие написания слов и есть та самая, с точки зре-
ния Ф.Ф. Фортунатова, практическая цель правописа-
ния, поэтому буквы, являющиеся излишними для пе-
редачи звуков современного языка, не отвечают прак-
тическим требованиям письма и не приносят пользы. 
Таким образом, по мнению акад. Ф.Ф. Фортунатова, мор-
фологический принцип должен стать ведущим в русской 
орфографической системе.

Разделяя взгляды Ф.Ф. Фортунатова, В.И. Черны-
шёв, в то время преподаватель Петербургского Благо-
вещенского городского училища (отметим, что он был 
включён в состав Комиссии по вопросу о русском пра-
вописании как лицо, непосредственно знакомое с инте-
ресами низшей школы), видел суть реформы в устране-
нии из правописания некоторых букв и правил не пото-
му, что они трудны в своём применении, а потому, что 
они не основываются на фактах, существующих в язы-
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ке, т. е. научно не обоснованных, потерявших грамма-
тический смысл, отметив, что в орфографии существуют 
случайные, условные правила, которые «собственно ни 
на чём не основаны: ни на истории слова, ни на произ-
ношении, так что в орфографический закон здесь вве-
дён полный произвол» [Чернышёв, 1905, с. 16].

По мнению Чернышёва, русское правописа-
ние основано на двух различных началах: церковно-
славянской книжности и русской живой речи: «Благода-
ря церковным книгам мы сохранили буквы Ђ,Ъ, Ь. Жи-
вая русская речь отразилась на окончаниях под ударе-
нием, где мы пишем уже не по церковной графике, но 
по современному произношению: слепой, такой, глухо-
го и подобные» [Чернышёв, 1907, с. 1]. Учитель-теоретик 
отмечает некий компромисс исторического и фонети-
ческого орфографических принципов. Но, помимо ука-
занных двух принципов, Чернышёв обращает внимание 
ещё и на тот факт, что в современном письме существу-
ют «такие начертания, которые основаны на произволь-
ных правилах, составленных старыми грамматистами 
(различие в употреблении и и)» [Чернышёв, 1907, с. 1]. 
Именно непоследовательность многих правил, «напри-
мер, правил о правописании приставок воз-, из-, низ-, 
раз- с буквами з и с» [Чернышёв, 1905, с. 16] является, 
по мнению, В.И. Чернышёва, главным недостатком рус-
ской орфографии.

По сути русское письмо является традиционным, 
сохранив буквы, потерявшие своё значение, но это, 
утверждает Чернышёв, не является достоинством наше-
го правописания, т. к. «условные (курсив автора) прави-
ла, существующие в нашем письме без всяких филоло-
гических оснований, составляют только излишние труд-
ности при изучении языка» [Чернышёв, 1905, с. 29]. Сле-
довательно, при шаткости тех основ, на которых поко-
ится орфография, невозможно достичь желаемой цели 
и результата в процессе обучения грамотному письму, 
а вопрос об упрощении правописания поднялся имен-
но «в целях более успешного изучения грамоты и род-
ного языка» [Чернышёв, 1905, с. 29]. На наш взгляд, это 
заключение звучит достаточно актуально и для препо-
давателей русского языка в начале ХХI века. 

Член Московского педагогического общества 
П.Н. Сакулин был сторонником создания новой орфо-
графической системы, «значительно упрощённой, при-
ведённой к единообразию и сближенной с современ-
ным произношением» [Корш, 1902, с. 40] и цель орфо-
графической реформы видел в том, чтобы «по возмож-
ности “упростить” нашу орфографию, но так, чтобы со-

хранить должное равновесие между двумя главными 
принципами правописания – фонетическим и этимо-
логическим» (курсив наш. – Л.Ж.) [Сакулин, 1917, с. 4]. 
(Подробнее об орфографических взглядах П.Н. Сакули-
на см.: Леонова Ж.В. Орфографические воззрения П.Н. 
Сакулина в свете теории принципов письма.)

В основу проекта упрощения русской орфогра-
фии профессора Московского университета Р.Ф. Бранд-
та была положена идея реформирования правопис-
ной системы на фонетической основе, т. к. «мы пи-
шем вместо того, чтобы говорить, значит, и естествен-
но писать так, как говорят». Эта аксиома стала отправ-
ной точкой в выступлениях и публикациях Р.Ф. Брандта 
в защиту звукового принципа орфографии. Преимуще-
ства звукового письма, по его мнению, перед «лжена-
учной теперешней орфографией» заключаются в следу-
ющем: во-первых, фонетическое письмо способно при-
близить живое литературное произношение с орфогра-
фией и указывать малограмотным на правильный вы-
говор; во-вторых, звуковое правописание – наиболее 
удобное для чтения; в-третьих, фонетический принцип, 
который подразумевает двоякие написания, облегчит 
процесс обучения письму [Брандт, 1904, с. 32–33]. Яв-
ляясь защитником «ч р е з в ы ч а й н о  п р о с т о г о  
ф о н е т и ч е с к о г о  п и с ь м а» (разрядка автора), проф. 
Брандт, однако, отмечает, что «в целом правописание 
не может быть последовательным, чтобы вполне пред-
ставлять тот или иной тип» [Брандт, 1901, с. 2], и, как он 
утверждает, его письмо – фонетико-этимологическое, 
потому что «чисто звуковая орфография не закроет ло-
моносовского «следов происхождения и сложения ре-
чений, если только таковые действительно сохранились 
в живой речи» [Брандт, 1904, с. 4]. Брандт замечает, что 
его правописание не идеально (такового не может су-
ществовать вообще), но звуковое письмо значительно 
проще, удобнее по сравнению с узаконенной бесприн-
ципной действующей «гротографией».

Академик Ф.Е. Корш, вслед за Р.Ф. Брандтом, пред-
лагает перестроить русское правописание на фонети-
ческом принципе, взяв за основу произношение всех 
литературно образованных людей. «Литературное на-
речие, для которого и устанавливается правописание, 
произошло из великорусских говоров, письменное 
изображение этого наречия должно воспроизводить 
ту степень великорусского языка, когда он, окончатель-
но обособившись и определившись в своих признаках, 
ещё не распался на существующие теперь говоры. Это 
период (приблизительно конец ХIV в. или начало ХV, 
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когда аканье ещё не проникло в письменность, а поте-
рявшие свою слоговую природу ъ и ь ещё напомина-
ли о себе удержанием предшествовавших им соглас-
ных в их первоначальном ряду, т. е. напр., гвоздь (не = 
гвость), лавка (не = лафка – из лавъка) и т. п., и сохра-
нением их» [Корш, 1902, с. 70–71]. Таким образом, ака-
демик Ф.Е. Корш предлагает на первый взгляд фоне-
тический принцип в качестве ведущего, но при этом 
данный принцип должен основываться на этимоло-
гическом (словопроизводственном) начале. Следова-
тельно, он, как и Р.Ф. Брандт, проводит мысль о том, 
что правописание не может быть построено на одном 
определённом принципе.

Профессор Е.Ф. Будде был в числе и сторонников 
реформы, и тех, кто отстаивал незыблемость существу-
ющей (исторической) орфографии, т. к. главная цель 
упрощения и упорядочения, по мнению Будде, – это це-
лесообразность: в основу правописания «следует по-
ложить рациональность, осмысленность. Рациональ-
ным же правописание будет тогда, когда оно будет по-
коиться на одном каком-либо принципе, и на принци-
пе устойчивом» [Будде, 1901, с. 130]. Устойчивым, с точ-
ки зрения Будде, является принцип соответствия пись-
менных знаков со звуками живой литературной речи. 
Но т. к. «этот принцип фонетической транскрипции для 
школы неудобен, хотя и вполне научен, правописание 
следует упорядочить так, чтобы оно явилось наименее 
затруднительным на первых порах изучения грамоты 
и наиболее соответствующим данным истории наше-
го языка» [Будде, 1901, с. 130]. Таким образом, проф. 
Будде предлагает положить в основу правописания 
фонетико-этимологическое начало. Также он считал 
вполне возможным оставить «русскую орфографию так, 
как она есть (на историческом принципе основанную. – 
прим. Л.Ж.), но при этом не добиваться её знания в шко-
ле путём крутых мер и обязательного зазубривания» 
[Будде, 1901, с. 130]. Будде полагал, что научно обосно-
ванные факты должны вытеснить из правописания сло-
жившиеся привычки, условности в написании того или 
иного слова, «напр., окончания прилагательных в роди-
тельном падеже ед. ч. мужского рода на ого, его [Будде, 
1901, с. 131]. Самое главное, по его мнению, – оставить 
то, что является научно обоснованным.

Следует особо отметить, что фонетический прин-
цип рассматривался лингвистами как альтернатива су-
ществующему историческому правописанию, и языко-
веды, предлагая звуковой принцип на роль ведущего, 
по сути, отстаивали компромисс принципов.

Таким образом, основным завоеванием теории 
правописания начала ХХ века было то, что языковеды 
выдвигали как основополагающую мысль о том, что 
при решении вопросов упорядочения русской право-
писной системы необходимо соблюдать требования 
научной обоснованности, мотивированности, логично-
сти, а орфография должна быть последовательно по-
строена на одном определённом принципе; практи-
ческое же применение теоретических разработок до-
казывало мысль о компромиссе принципов в русской 
орфографии, один из которых должен быть ведущим. 
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зык представляет собой сложную струк-
туру, состоящую из некоторого количе-

ства уровней, внутри которых постоянно происхо-
дят процессы, ведущие к развитию данной слож-
ной системы. Процессы взаимодействия протека-
ют не только в пределах уровней языка, но также 
различные уровни взаимодействуют друг с дру-
гом, получая энергию извне для дальнейшей эво-
люции.

Изначально синергетика применялась в раз-
витии естественных наук, таких как квантовая ме-
ханика, теоретическая физика, математика, хи-
мия, термодинамика и др. Однако в последние 
годы синергетика гуманитаризируется, использу-
ется в областях наук, направленных на исследова-
ние человека, его психики и сознания, вследствие 
чего появились новые направления – лингвисти-
ческая синергетика и прогностика.

Впервые термин «синергетика» предложил 

дизайнер, архитектор и изобретатель из США Ри-
чард Бакминстер Фуллер. 

Термин «синергетика» произошел от грече-
ского «синергена», обозначающего совместную 
деятельность.

Однако определение данного термина, близ-
кое к современному пониманию, ввел в своей кни-
ге «Синергетика» Герман Хакен [Данилов, Кадом-
цев, 1983, c. 5]. Синергетика является междисци-
плинарным направлением научных исследований, 
в основную задачу которых входит изучение при-
родных явлений и процессов на основе принципов 
самоорганизации систем, состоящих из подсистем.

В своих трудах о синергетике ю.А. Данилов, 
Б.Б. Кодомцев определяют синергетику как нау-
ку, занимающуюся изучением процессов самоор-
ганизации и возникновения, поддержания, устой-
чивости и распада структур самой различной при-
роды [Там же, c. 5–6].

Н.О. ЛЕФЛЕР. ФУНКЦИОНИРОВАНИЕ МИНИМАЛьНОй ПРОСОДЕМы В ПРОСТРАНСТВАХ АМЕРИКАНСКОГО ВАРИАНТА 
АНГЛИйСКОГО яЗыКА КАК В САМООРГАНИЗУЮЩИХСя СИНЕРГЕТИЧЕСКИХ СИСТЕМАХ

ФУНКЦИОНИРОВАНИЕ МИНИМАЛЬНОЙ ПРОСОДЕМЫ 
В ПРОСТРАНСТВАХ АМЕРИКАНСКОГО ВАРИАНТА 
АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА КАК В САМООРГАНИЗУЮЩИХСЯ 
СИНЕРГЕТИЧЕСКИХ СИСТЕМАХ

FUNCTIONONG OF MINIMAL PROSODEME IN LANGUAUE 
SPACES OF AMERICAN VARIANT OF THE ENGLISH LANGUAGE 
AS IN SELF-ORGANIZING SYNERGETIC SYSTEMS

Н.О. Лефлер           N.O. Lefler

Synergetics, minimal prosodeme, language space, 
prosodemic determinant, determinate and hetero-
genic processes, prosodeme similarity, attractors. 
The article is devoted to the analysis of synergetic def-
initions, its consideration as a self-standing science of 
open non-liner systems, identification of basic princi-
ples and laws of the science. Approaches of different 
scientists to this problem are analyzed in this article. 
Its use in diverse fields of research and also the analy-
sis of language structures from the point of view of 
synergetics are considered. The language spaces of 
the American variant of the English language and the 
functioning of minimal prosodeme in these language 
spaces according to the basic principles and laws of 
synergetics are analyzed more specifically.

Синергетика, минимальная просодема, языковое про-
странство, просодическая детерминанта, детерми-
нантные и гетерогенные процессы, просодемоподобие, 
аттракторы.
Статья посвящена анализу определений синергетики, рас-
смотрению ее как отдельной науки об открытых нелиней-
ных системах, обозначению основных принципов и зако-
нов данной науки. Анализируются подходы различных 
ученых к данной проблеме. Рассматривается применение 
ее в разных областях исследований, а также анализ языко-
вых структур с точки зрения синергетики. Более конкретно 
анализируются языковые пространства американского ва-
рианта английского языка и функционирование мини-
мальной просодемы в данных языковых пространствах со-
гласно основным принципам и законам синергетики. 

Я
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Основным понятием синергетики приня-
то считать определение структуры как состоя-
ния, возникшего из-за многовариантного и неод-
нозначного поведения многоэлементных струк-
тур, которые развиваются благодаря своей откры-
тости, поступлению энергии извне, нелинейно-
сти внутренних процессов, наличию более одно-
го устойчивого состояния.

В связи с тем что область исследований си-
нергетики четко не определена, ее интересы рас-
пространяются на разные сферы не только точ-
ных, но и гуманитарных наук. Хотя общая черта 
все же прослеживается – это рассмотрение дина-
мики любых необратимых процессов и возникно-
вение новаций [Там же, c. 7].

Нижеперечисленные принципы синергетики 
принято считать основными:

1) природа иерархически структурирована 
в несколько видов открытых нелинейных систем 
разных уровней организации: в динамически ста-
бильные, адаптивные, наиболее сложные эволю-
ционирующие системы;

2) связь между ними осуществляется через 
хаотическое, неравновесное состояние систем со-
седствующих уровней;

3) неравновесность является необходимым 
условием появления новой организации, нового 
порядка и новых систем, таким образом, проис-
ходит развитие;

4) спонтанное образование новых микроско-
пических (локальных) образований, изменения 
на микроскопическом (системном) уровне, воз-
никновение новых свойств системы, этапы само-
организации и фиксации новых качеств системы;

5) системы всегда открыты и обмениваются 
энергией с внешней средой, вследствие чего про-
исходят процессы упорядоченности и самоорга-
низации.

Находясь в состоянии неравновесия, начинают 
действовать бифуркационные механизмы – нали-
чие кратковременных точек раздвоения перехода 
к тому или иному относительно долговременному 
режиму системы – аттрактору. Невозможно преду-
гадать, какой из аттракторов займет система.

Основным принципом самоорганизации си-
стемы являются возникновение нового порядка 
и усложнение систем посредством флуктуации 
(случайные отклонения) состояний их элемен-

тов и подсистем. Отрицательные обратные свя-
зи в пределах стабильных систем подавляют та-
кие флуктуации, благодаря этому структура со-
храняется и система находится в состоянии, близ-
ком к равновесию. Однако приток энергии извне 
в более сложных системах усиливает неравновес-
ность, отклонения возрастают и вызывают расша-
тывание прежнего порядка, благодаря этим про-
цессам структура либо разрушается, либо уста-
навливаются новые порядки в пределах системы. 
Из-за случайного характера флуктуаций состоя-
ние системы после бифуркации обусловлено дей-
ствием случайных факторов. Этап самоорганиза-
ции наступает только в том случае, если над отри-
цательными обратными связями преобладают по-
ложительные, стабилизирующие силы [Данилов, 
Кадомцев, 1983, c. 8].

Синергетика как наука дает четкие формули-
ровки таких свойств, которые присущи объектам 
разных иерархических уровней организации. Она 
объясняет процесс самоорганизации в сложных 
системах. Так как язык представляет собой при-
мер такой сложной системы с иерархией уров-
ней, внутри которых происходят процессы, ве-
дущие к развитию и изменению данной систе-
мы, то представляется целесообразным рассмо-
треть процессы взаимодействия языковых уров-
ней с точки зрения синергетики.

Традиционно язык изучался с точки зрения 
системы дискретных знаков. Ученые исследова-
ли составляющие языка, расчленяя его на уров-
ни (фонемный, морфемный, лексический, син-
таксический), изучая на каждом уровне элемен-
ты, входящие в него. Однако в последние годы 
XX века наметилась новая тенденция в языкозна-
нии. Лингвисты все чаще стали обращаться к есте-
ственным наукам, исследуя материю языка, обра-
щаясь к статистическим данным.

В любой науке, будь то гуманитарная или точ-
ная, основной идеей является эволюция, само-
развитие. Все чаще в работах лингвистов встре-
чаются объяснения языковых явлений более чем 
с лингвистической точки зрения.

Одной из таких попыток является объяснение 
процессов, протекающих в языке, с точки зрения 
синергетики. В подавляющем большинстве наук 
присутствуют методы, заимствованные из синер-
гетики. Синергетика как свежий взгляд на всеобъ-
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емлющее множество существующих наук при-
обретает все большую популярность не только 
в смежных естественнонаучных парадигмах, но 
и в областях наук о человеке.

По мнению Н.В. Крушевского, в языке функ-
ционируют те же самые законы, тождественные 
с законами, действующими в других сферах суще-
ствующего, то есть законы природы [Крушевский, 
1998, c. 92].

В рамках исследования синергетического эф-
фекта на язык речевая деятельность рассматри-
вается как открытая нелинейная система, которая 
регулируется аттракторами – областями упорядо-
ченности открытой, сильно неравновесной систе-
мы. Под открытостью системы понимается ее спо-
собность обмениваться энергией и информацией 
с окружающей средой. Нелинейность описывает 
свойство системы под воздействием разнообраз-
ных факторов оказывать обратный эффект. Благо-
даря нелинейности система разрастается, усили-
вая флуктуации [Герман, 2000, c. 6, 33].

В. Вилдген рассматривал язык как самоорга-
низующуюся систему, в которой регулирующую 
функцию выполняет пространственно-временная 
граница самодвижения языка. Данная граница 
является механизмом, из-за которого внутренняя 
динамика системы представляется как внешней, 
так и внутренней пространственно-временной 
структурой [Герман, 2000, c. 23–24].

Можно встретить идеи синергетического под-
хода в трудах таких ученых, как И.А. Герман, А.Н. 
Аверьянов, В.И Аршинов, Я.И. Свирский, В.Н. Ба-
зылев, Е.Н. Князева и многие другие. Некоторые 
ученые видят речевую деятельность исключи-
тельно с позиции теории самоорганизующихся 
систем. Другие рассматривают функционирова-
ние смысла в тексте.

Основной смысл синергетических процессов 
заключается в том, что самоорганизующаяся си-
стема развивается благодаря подчинению наибо-
лее неустойчивому элементу, так как именно он 
приводит систему в состояние самоорганизации, 
выводя ее из относительного равновесия.

В данном исследовании предпринимается 
попытка соотнести процессы, протекающие вну-
три просодемного уровня языка, и их влияние 
на сверхпросодемный уровень с точки зрения си-
нергетики.

Если рассмотреть движущие силы в пределах 
просодемного пространства, то можно сравнить 
их со стабильными и неустойчивыми элемента-
ми самоорганизующейся системы. Так, например, 
аттрактором, т. е. стабильным элементом данной 
системы, являются детерминантные процессы, 
которые стабилизируют все процессы внутри си-
стемы. Аттракторы – это отдельные области упо-
рядоченности открытой неравновесной системы. 
Взаимодействие высокоорганизованной системы 
и внешней среды является устойчивым неравно-
весием, которое способствует динамическому ба-
лансу внутри системы.

Аттракторы в виде детерминантных сил опре-
деляют динамику системы, направляют эволю-
цию системы, так как все элементы системы управ-
ляются и организуются аттракторами. Аттракторы 
выполняют функцию стабилизаторов в системе 
и ограничивают вероятные пути развития.

Неустойчивое равновесие обусловлено гете-
рогенными процессами просодемного простран-
ства как системы. Они расшатывают систему, 
не прекращая синергетических процессов. Деста-
билизирующие процессы привносят разнообра-
зие в систему, способствуют множеству сценари-
ев развития системы.

Теория самоорганизации систем гласит, что 
за счет поступления в систему извне энергии, ве-
щества или информации в системе возникают слу-
чайные отклонения (флуктуации). Под влиянием 
гетерогенных процессов эти отклонения усили-
ваются и приводят устойчивую структуру в неста-
бильное состояние. Однако если бы система нахо-
дилась в состоянии покоя, то оставалась бы неиз-
менной [Герман, 2000, c. 53].

Что же касается функционирования такой си-
стемы, как сверхпросодемное пространство, то 
здесь можно провести аналогию с просодемным 
пространством, так как в ней, очевидно, происхо-
дят те же самые процессы. Детерминантные про-
цессы стабилизируют функционирование единиц. 
Это проявляется в направлении движения часто-
ты основного тона. Тем не менее в данной систе-
ме также функционируют гетерогенные процес-
сы в виде эмоций, которые стремятся дестабили-
зировать систему, провоцируя ее на дальнейшее 
развитие. Гетерогенные процессы влияют и на на-
правление движения частоты основного тона в ва-
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риантах просодем. Обусловленные влиянием ме-
стоположения в дискурсах, акцентные структу-
ры произносятся с нисходящей или восходящей 
звучностью. В сверхпросодемном пространстве, 
представленном дискурсами, можно выделить 
функционирование просодической детерминан-
ты в американском варианте английского языка 
восходящей звучности. Результаты проведенного 
эксперимента выявили, что вариант просодемы 
из двух слогов с ударением на втором слоге в ини-
циальном положении в вопросительных дискур-
сах выполняет роль просодической детерминан-
ты в сверхпросодемном пространстве, так как он 
обладает признаком просодемоподобия.

Исходя из вышеперечисленного, можно гово-
рить о том, что язык как открытая система может 
быть рассмотрен с точки зрения синергетики, так 
как в пределах его уровней происходят процессы, 
соответствующие синергетическим процессам не-
линейных систем. Соответственно, влияние раз-
личных факторов на языковые уровни дестабили-
зирует и развивает данные структуры и язык в це-
лом, что является основной задачей изучения си-
нергетики как науки.

Библиографический список
1. Герман И.А. Лингвосинергетика: моногра-

фия. Барнаул: Алтайская академия экономи-
ки и права, 2000. 166 с.

2. Данилов ю.А., Кадомцев Б.Б. Что такое синер-
гетика? // Нелинейные волны. Самоорганиза-
ция. М.: Наука, 1983. С. 5–16.

3. Коваленко Н.А. Закон взаимодействия просо-
дического уровня языка // Актуальные про-
блемы лингвистики и лингводидактики. Крас-
ноярск: КГПУ, 1999. Вып. 2. С. 83–89.

4. Коваленко Н.А. Просодема и сверхпросодем-
ное языковое пространство // Вестник КГПУ 
им. В.П. Астафьева. Красноярск, 2006. С. 7–11.

5. Коваленко Н.А. Просодический уровень слова 
в процессе его функционирования и развития 
// Актуальные проблемы лингвистики и линг-
водидактики. 1997. Вып. 1. С. 101–107.

6. Коваленко Н.А. Просодия и сознание: 
системно-синергетический подход // Вестник. 
Иркутск: Репроцентр А1, 2011. С. 120–126.

7. Коваленко Н.А. Роль детерминантных и гетеро-
генных процессов в самоорганизующейся си-
стеме языка // Фонетика и фонология в системе 
фонологических наук. Иркутск, 2007. С. 31–36.

8. Коваленко Н.А., Краев А.ю. Язык как самоор-
ганизующаяся система // Язык и время: мате-
риалы межвузовской конференции, г. Крас-
ноярск, 15–17 ноября 2004 г. Красноярск: РИО 
КГПУ, 2004. С. 121–129.

9. Крушевский Н.В. Избранные работы по язы-
кознанию М.: Наследие, 1998. 296 с.

10. Хакен Г. Синергетика. М.: Мир, 1980. 406 с.

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Филология



К
ра

с
н

о
я

рс
Ко

го
 г

о
с

у
д

а
рс

тв
ен

н
о

го
  

п
ед

а
го

ги
ч

ес
Ко

го
 у

н
и

ве
рс

и
те

та
 и

м
. в

.п
. а

с
та

ф
ье

ва

[ 199 ]

ВЕ
С
Т
Н
И
К

С.З. САДыКОВА. ОСОБЕННОСТИ СТРУКТУРНОй ОРГАНИЗАЦИИ СУБСТАНТИВНыХ ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИХ ЕДИНИЦ 
С КОМПОНЕНТОМ ЦВЕТООБОЗНАЧЕНИя В СОВРЕМЕННОМ КУМыКСКОМ яЗыКЕ

статье мы рассматриваем структурно-
грамматические свойства субстантивных 

фразеологических единиц с колоративным ком-
понентом (цветофразеологизмы) в современ-
ном кумыкском языке. Субстантивные фразеоло-
гизмы обозначают предмет или субстантивиро-
ванное действие, которые функционально соот-
носимы с существительными, являющимися их 
стержневым компонентом [Архангельский, 1964, 
с. 9]. Что касается нашего исследования, то в со-
став рассматриваемых фразеологических единиц 
должен обязательно входить колоратив (къара
«черный», акъ «белый», къызыл «красный», сари 
«желтый», гёк «синий», яшыл «зеленый»). Суб-
стантивные фразеологические единицы могут 
обозначать статус человека, его положение в об-
ществе или принадлежность к какому-либо соци-
альному слою; характеризовать его по различным 
эмоционально-оценочным, психическим и мо-
ральным качествам.

В структурном отношении субстантивные фра-
зеологические выражения делятся на две группы: 
двухкомпонентные и многокомпонентные фра-

зеологические единицы. Исследование прово-
дилось на основе собранного материала путем 
сплошной выборки, который составил 275 цве-
тофразеологизмов. Проведенный анализ показал, 
что двухкомпонентные цветофразеологизмы в ку-
мыкском языке составляют большую часть – 62 %, 
многокомпонентные – 38 %.

Двухкомпонентные субстантивные цветоф-
разеологизмы представлены двумя компонента-
ми: акъ табан «неудачник, с появлением которого 
связываются одни неприятности» (букв.: белая пят-
ка), къара халкъ «бедный, простой народ, чернь» 
(букв.: черный народ), гёк бёрю «редкий вид са-
мого смелого волка» (букв.: синий волк) и другие 
[Бамматова З.З., Бамматова Б.Г., 1999, c. 3]. 

Первые компоненты рассматриваемых фра-
зеологизмов, как правило, остаются неизмен-
ными, последние способны изменяться, прини-
мая различные грамматические формы (падежа, 
лица, числа).

Двухкомпонентные фразеологические едини-
цы модели «прилагательное + существительное 
в именительном падеже» обладают способностью 

ОСОБЕННОСТИ СТРУКТУРНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ 
СУБСТАНТИВНЫХ ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИХ ЕДИНИЦ 
С КОМПОНЕНТОМ ЦВЕТООБОЗНАЧЕНИЯ 
В СОВРЕМЕННОМ КУМЫКСКОМ ЯЗЫКЕ

FEATURES OF STRUCTURAL ORGANIZATION 
OF SUBSTANTIVE PHRASEOLOGICAL UNITS 
WITH COLOUR NAMING COMPONENT 
IN THE MODERN KUMYK LANGUAGE 

С.З. Садыкова         S.Z. Sadykova

Сolour naming phraseological units, substantive phra-
seological units, grammatical structure, phraseology.
This article studies structural-grammatical features 
of substantive colour naming phraseological units in 
the modern Kumyk language. It also presents the new 
data on the essence of the formal-grammatical or-
ganization of the studied phraseological units and the 
features of the functioning of their form.

Цветофразеологизмы, субстантивные фразеологиче-
ские единицы, грамматический состав, фразеология. 
В статье рассматриваются структурно-грамматические 
особенности субстантивных цветофразеологизмов в со-
временном кумыкском языке. А также представлены 
новые сведения о сущности формально-грамматичес-
кой организации исследуемых фразеологических еди-
ниц и об особенностях функционирования их формы.

В
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сочетаться с существительными в родительном 
падеже, тем самым расширяя свои структурно-
грамматические возможности: Айны акъ гюнле-
ри. Гьар айны акъ гюнлеринде ораза тутмакъ − 
сюннетдир (А. Акаев). «Белые дни месяца. Дер-
жать уразу в белые дни месяца – сунна».

Среди субстантивных цветофразеологиз-
мов модели «прилагательное + существитель-
ное» встречаются одноформенные фразеологиз-
мы. К таким фразеологизмам можно отнести: акъ 
билек «лицо знатного происхождения», къара 
пулгъа «за бесценок, за черную копейку», къара 
къалмагъал «много шума», къара къадар «черная 
судьба», къара тегенек «яблоко раздора» и др.

Многокомпонентные субстантивные цветоф-
разеологизмы представлены тремя и более ком-
понентами: акъгъа къара булан «черным по бе-
лому, совершенно четко, ясно, недвусмысленно, 
определенно (сказать, написать)», авузгъа бош 
акъ бабиш «болтливая сорока», акъ къувланы сю-
ювю «чистая, красивая любовь» (букв.: любовь 
белых лебедей) [Даибова, 1981, c. 23]. 

Встречаются трехкомпонентные фразеоло-
гизмы, соответствующие модели «существитель-
ное в родительном падеже + прилагательное + 
существительное» с аффиксом принадлежности 
в местном падеже, например: язбашны къара су-
вукъларында «в холодные дни весны». Къышны 
къутургъан боранларында: язбашны къара су-
вукъларында оланы кёп гьайванлары, къойлары, 
йылкъылары къырылгъан, оьзлер ачлыкъгъа та-
рыгъан (Б. Атаев). «В злые ураганные дни зимы, 
в ранние холодные дни весны у них погибло мно-
го скота, баранов, табунов, сами голодали».

Все рассматриваемые цветофразеологизмы 
лексико-семантического поля подразделяются 
на фразеологизмы с сочинительной связью и фра-
зеологизмы с подчинительной связью. Цветофра-
зеологизмов, в которых обязательным элементом 
являются сочинительные союзы с сочинительной 
связью, обнаружено 3 %: акъ да бар, къара да бар 
«есть и хорошее, и плохое», акъ гюнлер де, къа-
ра гюнлер де «светлые дни и черные дни» и т. д.

В количественном отношении субстантив-
ные обороты с подчинительной связью занимают 
большую группу (97 %). 

В основном в исследуемом языке средством 
подчинительной связи субстантивных цветофра-

зеологизмов являются аффиксы, выполняющие 
связующую функцию. Среди них чаще всего встре-
чаются аффикс -лы, указывающий на наличие того 
или иного признака, и аффикс принадлежности 
обычно в форме третьего лица единственного 
числа: акъ сакъаллы «старик, старец, старейши-
на», къара юзлю «нечестный, коварный, низкий 
человек», къара юрекли «злонамеренный, жесто-
кий человек, желающий вреда окружающим, за-
вистник». 

Стержневой компонент субстантивных цве-
тофразеологизмов может быть представлен:

1) существительным в единственном числе: 
къара юрек «черное сердце», къара гюн «черный 
день; очень трудное в жизни кого-нибудь время», 
акъ бабиш «болтливая сорока» и т. д.;

2) существительным во множественном чис-
ле: къызыл еллер (букв. красные ветры), акъ ха-
латлар «врачи, медицинский персонал», къа-
ра гюнлер «мрачные дни», къара ойлар «темные 
мысли», къара ишлер «темные дела» (букв.: чер-
ные дела) [Садыкова, 2012, c. 2–150].

Некоторым субстантивным цветофразеоло-
гизмам свойственно нормативное образование 
множественного числа. В большей степени это 
присуще фразеологическим оборотам со струк-
турой прилагательное + существительное: акъ 
халатлы − акъ халатлылар «врачи», къара ой – 
къара ойлар «темные мысли», къара гюн – къа-
ра гюнлер «мрачные дни»; гёк бёрю – гёк бёрю-
лер «синие волки», акъ офицер – акъ офицер-
лер «белые офицеры, офицеры царской армии»             
[Асадулаева, 2012, c. 44]. 

Как правило, в исследуемых цветофразеоло-
гизмах прилагательное (зависимый компонент) 
находится в препозиции по отношению к суще-
ствительному (главному компоненту). Случаи 
постпозитивного расположения прилагательного 
встречаются весьма редко: 

Бу башалман къыз − бир йылавуч къурчакъ,
Бети къара айтмагъа: эрге бармайман
Сюймеймен, мен бармагъа гьали де яшман 

(Б. Магьамматов).
«Это девушка-беспризорница – некая кукла-

плакса,
Совести нет, чтобы сказать: я не хочу выйти 

замуж,
Я еще молода, чтобы выходить замуж».
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С.З. САДыКОВА. ОСОБЕННОСТИ СТРУКТУРНОй ОРГАНИЗАЦИИ СУБСТАНТИВНыХ ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИХ ЕДИНИЦ 
С КОМПОНЕНТОМ ЦВЕТООБОЗНАЧЕНИя В СОВРЕМЕННОМ КУМыКСКОМ яЗыКЕ

Кумыкскому языку свойственна вариантность 
компонентов субстантивных фразеологических 
единиц: къара ерге салгъанда фолькл. – къара 
ерге гиргенде «когда моё тело положат в могилу»; 
бетинг къара болсун – юзюнг къара болсун «будь 
ты проклят»; авузгъа бош акъ бабиш // авуз ачыкъ 
акъ бабиш (букв. «белая утка с открытым ртом») 
«наивный», «легковерный». В данных оборотах 
мы имеем дело с фразеологическими вариантами. 

В субстантивных цветофразеологизмах ку-
мыкского языка в большинстве случаев наблюда-
ется преимущественно постоянный порядок сле-
дования компонентов. Перестановка компонен-
тов в данных фразеологических выражениях мо-
жет привести к потере общего значения или к рас-
паду фразеологической единицы и образованию 
свободного словосочетания.

Наличие категории принадлежности в тюрк-
ских языках, в том числе и в кумыкском язы-
ке, формирует особую связь с окружающим ми-
ром, разделяя предметы на имеющие отношение 
к лицу и не имеющие никакого отношения к лицу.

В кумыкском языке, как и в других тюркских 
языках, существует постоянная потребность со-
относить любое имя или предмет с лицом: анам 
«(моя) мама»‚ абийим «(мой) дедушка», гели-
ним «(моя) невеста», эчивюм «(моя) тетя» и т. д. 
В основе этой категории лежит идея обладания 
одного объекта другим. В менталитете тюркского 
человека изначально изложено стремление под-
черкнуть принадлежность предмета определен-
ному лицу, т. е. все вокруг должно кому-то при-
надлежать [Закиров, 2003, c. 67]. По-видимому, 
такое состояние в языке‚ оформленное в грамма-
тическую категорию принадлежности‚ обуслов-
лено социально-экономическими устоями жизни 
тюркских народов‚ которые на протяжении мно-
гих веков жили по законам частной собственно-
сти. Отношения обладателя и обладаемого всег-
да были принципиально важными в социально-
экономической жизни тюрков. Для славянского 
человека эти свойства предметов не столь прин-
ципиальны, поэтому семантическая доминанта 
принадлежности в русском языке не поднялась 
до грамматического обобщения.

Мы также обнаружили в кумыкском языке 
цветофразеологизмы, которые без аффикса при-
надлежности не употребляются: ёлну агъы «в путь-

дорогу», къызылы – къызыл, агъы – акъ «самый 
смак», сариси таймагъан «молокосос», «молоко 
на губах не обсохло», къара къанынгны къусгъур! 
прокл. «чтоб ты своей чёрной кровью харкал!», 
гёзлери къарангылашмакъ «потемнеть в глазах», 
къаргъа баласы ап-агъым «каждый кулик свое бо-
лото хвалит», къара юзю «мрачное лицо», айны 
акъ гюнлери (букв.: белые дни месяца).

В предложении субстантивные фразеологи-
ческие единицы выступают в функции: 

а) подлежащего: 
Кёмюрдей къара юрек −
Жагьаннемни ачгъычы (М. Минатуллаев).
«Сердце черное, как уголь, −
Ключ к аду»;
б) составного именного сказуемого: 
Гьасан. Уллу имам, мен не билейим. Мен къа-

ра адамман (А. Къурбанов). Гасан. Великий имам, 
откуда мне знать. Я черный человек»;

в) дополнения:
Къара хабарны къанатлары генг бола деген 

дурус экен! (Р. Расулов). «Оказывается правда, что 
у черной вести крылья широкие бывают»;

г) обстоятельства: 
Яйда олай болгъан, тек гьали булай: 
Акъ ювургъан ябып ята гёк будай.
Заман гелсе, о да чайкъалар туруп, 
Яшлагъа къарар, ез мыйыгъын буруп (Анвар).
«Летом было так, а теперь вот так:
Синяя пшеница лежит, укрывшись в белое 

одеяло.
Если время придет, она тоже поднимется 

и будет колыхаться,
На детей посмотрит, закрутив медный ус».
Итак, по внешнему, формальному признаку – 

количеству компонентов – можно выделить сле-
дующие разновидности цветофразеологизмов: 
двухкомпонентные (62 %) и многокомпонентные 
(38 %) единицы. В кумыкском языке значитель-
но преобладают двухкомпонентные фразеологиз-
мы. Большая фразеообразовательная активность 
двухкомпонентных моделей, структурно равных 
простому словосочетанию, обусловлена их боль-
шей компактностью. Многокомпонентные цвето-
вые фразеологизмы могут иметь структуру про-
стого или сложного словосочетания. Преоблада-
ют фразеологизмы, восходящие к простому сло-
восочетанию.
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Образованы фразеологические единицы с ко-
лоративным компонентом в основном в результа-
те простого переосмысления. Прототипами таких 
фразеологизмов являются переменные словосоче-
тания, значениями которых они опосредованы. Та-
ким путем в кумыкском языке образованы более 
50 % колоративных фразеологических единиц.

Проведенное исследование позволяет уточнить 
представления о грамматической структуре фразео-
логических единиц с колоративным компонентом. 
В данной статье содержатся новые сведения о сущ-
ности формально-грамматической организации ис-
следуемых фразеологических единиц и их функцио-
нирования в современном кумыкском языке.

Это исследование представляет собой пер-
вую попытку инвентаризации и систематизации 
фразеологических единиц с компонентом цвето-
обозначения в кумыкском языкознании.

Проведённый анализ фразеологических еди-
ниц с колоративным компонентом даёт основа-
ние обозначить перспективы дальнейшего изу-
чения лингвоцветовой картины мира анализиру-
емого языка. 
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ак описать свой ноэзис, т. е. духовный акт 
самопознания становления профессиональ-

ной идентичности магистранту? Почему не удает-
ся автопортрет будущему ученому? Научные ру-
ководители часто сталкиваются с методологиче-
ской «незрелостью» студентов, с их непонимани-
ем основ современной научной рациональности, 
что, безусловно, препятствует достижению науч-
ных результатов. Проблема заключается в том, что 
магистранты либо полностью отстраняются от сво-
его Я, исключительно рассудочным способом пыта-
ясь постигнуть законы функционирования и разви-
тия объекта своего научного магистерского иссле-
дования, либо впадают в противоположную край-
ность, излишнюю субъективацию, порой прини-
мая личные переживания за глубокие научные ин-
тенции. Вопрос в том, как «погрузить» им объект 
научного исследования в своё сознание, при этом 
исключая психологизацию научного объекта. Ина-
че говоря, как решить возникший конфликт меж-
ду субъективным и объективным началом научно-
исследовательской деятельности магистранта? 
Для преодоления методологического инфантилиз-
ма, успешного выхода из названного конфликта, 
на наш взгляд, необходимо воспользоваться фено-
менологическим опытом мировой философии.

Феноменологическое движение весьма много-

образно [Шпигельберг, 2002, c. 680]. В узком смыс-
ле слова феноменология («являющийся»), исхо-
дя из классического подхода Э. Гуссерля, понима-
ется как интуитивное исследование сущности с по-
мощью редукции (1913). Достаточно часто Э. Гус-
серль феноменологию ещё определял как теорию 
логических переживаний [Гуссерль, 2001, с. 320]. 
Немецкий философ в поисках золотой середины 
между примитивным эмпиризмом и туманным пси-
хологизмом пытался проникнуть в структуру транс-
цендентального субъекта и описать онтологию со-
знания как такового. Но если быть более точным, то 
данный термин использовался значительно рань-
ше, ещё в 1764 году, И. Ламбертом как название 
некой теории иллюзий, как средство поиска исти-
ны. Сам И. Кант высоко оценил эту идею, предви-
дя её будущее – быть пропедевтикой к другим нау-
кам. Именно таким образом позже у Э. Гуссерля фе-
номенология превращается в науку всех наук. В на-
стоящее время, мы полагаем, феноменология в ши-
роком смысле слова становится фундаментом но-
вой рациональности. Следовательно, теоретиче-
ский и практический феноменологический опыт мо-
жет быть использован представителями всех наук. 
От «физики до лирики». Кстати, и А. Эйнштейн, и      
М. Планк называли себя феноменологами.

Поэтому магистрант любого профиля может вос-

ФЕНОМЕНОЛОГИЧЕСКИЙ АВТОПОРТРЕТ МАГИСТРАНТА

PHENOMENOLOGICAL SELF-PORTRAIT
OF MASTER

,
S DEGREE STUDENT

Н.И. Глухих      N.I. Glukhikh

Phenomenology, reduction, «life-world», philosophy, 
phenomenological rationality, education, masterʹs de-
gree student, personality.
This article discusses the phenomenological approach, 
which is of a particular methodological importance for the 
comprehension of oneself as a future scientist by a masterʹs 
degree student. To do this, a masterʹs degree student has 
to learn the phenomenological glossary. The paper analy-
ses the main stages of the use of the phenomenological 
method in the research activities. Phenomenological ra-
tionality of masterʹs degree students contributes to the 
development of their professional competences.

Феноменология, редукция, «жизненный мир», фило-
софия,  феноменологическая рациональность, обра-
зование, магистрант, личность.
В статье рассматривается феноменологический под-
ход, который имеет особое методологическое значе-
ние для познания магистрантом себя как будущего уче-
ного. Для этого магистранту необходимо усвоить фено-
менологический глоссарий. Анализируются основные 
стадии использования феноменологического метода 
в научно-исследовательской деятельности. Феномено-
логическая рациональность магистрантов способствует 
развитию их профессиональных компетенций.

К
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пользоваться методологическими и методическими 
ресурсами отечественной и западной феноменоло-
гии. Их освоение будет способствовать формирова-
нию у молодых ученых основ феноменологической 
рациональности. Однако осмысление концептов фе-
номенологического подхода самими магистрантами 
является новым, недостаточно изученным явлением 
в области гуманитарной методологии.

Поэтому анализ внутренних и внешних обсто-
ятельств формирования феноменологического ме-
тода магистрантами является нашей главной зада-
чей. Но нас, прежде всего, интересует, как изну-
три возникает особый феноменологический взгляд 
у молодого исследователя на научный объект. Что-
бы создать подобный феноменологический авто-
портрет, магистранту необходимо вписаться в ши-
рокий социальный контекст.

Внешнее обстоятельство. Сегодня как мега-
рамка образовательная практика принципиально 
изменяет функциональный облик будущего учено-
го. В социальной феноменологии идет поиск интер-
субъективных значений социальных действий че-
ловека, его жизненного мира. В классической мо-
дели образования, предметно-ориентированной, 
точнее, в учебном варианте академической нау-
ки отводится магистранту пассивная, непродуктив-
ная роль ученика. Здесь практически отсутствует 
потребность в методологическом обновлении ар-
сенала способов научного познания. При условии 
профессионального выбора магистрантом в буду-
щем преподавательской вузовской деятельности 
он, вероятнее всего, будет «клоном» своего учи-
теля. В этом случае не возникает творческого ва-
рианта сотрудничества, интерсубъективности учи-
тель – ученик. Тогда магистранту будет достаточно 
знания основ классической рациональности, суще-
ствующей со времен Ньютона и, к сожалению, по-
рой навязанной современному студенту.

В проектно-ориентированной модели обра-
зования магистрант формирует свои профессио-
нальные качества в тесном взаимодействии с на-
ставником, разрабатывая совместный проект. На-
пример, педагогический коллектив кафедры фи-
лософии в процессе подготовки докладов к науч-
ной конференции молодых ученых, учитывал про-
блематику их магистерских диссертаций. В резуль-
тате сам объект научного исследования у каждого 
магистранта приобрел сложную подвижную струк-

туру, т. к. узкопрофессиональная тема была вписа-
на в широкий философский контекст. Подобная ин-
терсубъективная практика вписывается в традиции 
неклассической рациональности. 

Современное научно-педагогическое сообще-
ство обсуждает перспективы выпускников высшей 
школы, которые должны становиться уже транс-
фессионалами. Но ситуация в современной науке 
весьма противоречива, отношение к ней весьма 
неоднозначно, её парадоксы обсуждаются с раз-
ных методологических позиций самими учеными 
[Минеев, 2007, с. 60]. Периодически в СМИ объяв-
ляется список «умирающих» профессий. Возникает 
вопрос о настоящей конкурентоспособности спе-
циалистов. Следовательно, приходит время беско-
нечного методологического обновления. Недоста-
точно, на наш взгляд, проводить чисто психологи-
ческие исследования структуры самоорганизации 
научного поиска магистрантами.

Вспоминая классическую феноменологию 
Э. Гуссерля, мы должны учитывать сразу три времен-
ных вектора: ретенцию, т. е. уже «прошлое» первой 
модели образования; апперцепцию, т. е. «настоя-
щее» второй образовательной модели, и необхо-
димо выстраивать уже сегодня протенцию – «буду-
щее». Этот тот случай, когда креативность работает 
на развитие профессиональных и общекультурных 
компетенций. Чтобы сформировать компетенцию 
готовности к конкурентоспособности будущего спе-
циалиста, необходимо стремиться, на наш взгляд, 
к взаимосвязи феноменологического и компетент-
ностного подходов в системе современного обра-
зования. Безусловно, это сложный диалектический 
процесс выстраивания собственной успешной тра-
ектории «жизненного мира». 

Пока мы рассуждали только о некоторых 
внешних обстоятельствах социального бытия маги-
странтов, которые определенным образом детер-
минируют их научный инновационный потенциал. 
Мы рассуждали о социальном интерьере. Но нас 
интересует взгляд самого магистранта изнутри. Он 
задается вопросом, могу ли я стать настоящим уче-
ным или буду только его жалкой пародией?

 Каков феноменологический автопортрет ма-
гистранта? Есть опасность редуцировать пробле-
му. Недостаточно психологического самоописания. 
Необходимо помнить о возможной подмене. Что-
бы создать художнику картину, ему необходимо 
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приобрести холст, кисти и краски. Нашему будуще-
му ученому для «написания», духовного автопор-
трета нужно освоить базисные феноменологиче-
ские понятия. Важен и выбор ракурса. Феномено-
логических авторских практик, не считая классиче-
ской модели самого Э. Гуссерля, достаточно много:         
М. Шелер, М. Хайдеггер, Ж.П. Сартр, М. Мерло-
Понти, П. Рикер и др. Например, магистранта мо-
жет заинтересовать так называемая «берего-
вая линия», или «рука Хайдеггера», которая вы-
текает из онтологической феноменологии самого                
М. Хайдеггера, непосредственного ученика осно-
вателя классической феноменологии Э. Гуссерля. 
Кто-то может выбрать знаменитый прогрессивно-
регрессивный метод П. Рикера, создателя гносео-
логической модели феноменологии. Необходимо 
здесь оговориться, что мы не ставили перед собой 
задачу осуществить фундаментальную рефлексию 
феноменологической философии. Нас беспокоит 
отсутствие у молодых ученых порой даже общего 
представления о ней.

Итак, для освоения базисных понятий можно 
обратиться к справочнику феноменолога К.А. Сва-
сьяна (Феноменологическое познание. Пропедев-
тика и критика. 2010). У данного автора своё ви-
дение феноменологического глоссария, который 
кратко далее представим с нашими комментария-
ми. Думается, и наша позиция может вызвать так-
же определенные возражения.

Прежде чем приступить к анализу феноменоло-
гического глоссария, мы должны отдавать себе от-
чет в том, что, вслед за Гуссерлем, впадаем в некое 
противоречие. Настоящая феноменология базиру-
ется на принципе редукции («эпохе»), который тре-
бует от исследователя отказа от различных, навязан-
ных ему установок, взятых из внешнего мира, науч-
ных чужих догм и т. д. Тогда, следовательно, возни-
кает сомнение в целесообразности использования 
феноменологических дефиниций, которые нам как 
бы навязаны «чужим умом». Или всё-таки при усло-
вии нашего согласия с ними, определенного совпа-
дения интенций их использование оправдано? 

Возвращаемся к базисным феноменологиче-
ским понятиям, усвоение которых необходимо ма-
гистранту для формирования современной науч-
ной рациональности. Итак, К.А. Свасьян [Свасьян, 
2010, с. 56–99] предлагает изучение феноменоло-
гических основ в такой последовательности.

«Горизонт» – термин, определяющий главную 
черту интенциональной жизни сознания во вре-
менном модусе (связь настоящего, прошлого и бу-
дущего). Как бы уже видеть потенциальное буду-
щее мысли, что, нам кажется, развивает перспек-
тивность научного мышления. «Жизненный мир» – 
это сфера первоначальных допредикативных оче-
видностей. Недооценка чистых интуиций и, напро-
тив, переоценка значимости научных общепри-
нятых конструктов, по мнению Гуссерля, являет-
ся главной причиной кризиса европейской духов-
ной жизни. Ошибочно сводить тему «жизненного 
мира» ученых к чисто психологической проблема-
тике. Это мир доксических изначальных очевидно-
стей, царство изначальности, в котором коренится 
точное познание. Магистрант должен помнить, что 
«жизненный мир» связан с универсальном гори-
зонтом и выступает в качестве некого хаоса допре-
дикативных, донаучных созерцаний.

Здесь происходит отмена научно-исследова-
тельских шаблонов. Категориальная сетка попада-
ет в общее рефлексивное лоно, которое есть буду-
щее их открытий. Может, с понимания и принятия 
этого момента начинается работа над феномено-
логическим автопортретом магистранта?

Далее К.А. Свасьян переходит к «Идеации» как 
эйдетической интуиции, категориального созерца-
ния, или усмотрения, сущности. Здесь обычно вспо-
минается пример Гуссерля о появлении в сознании 
человека не конкретного треугольника, а треуголь-
ника вообще и т. п. Если глубоко анализировать фе-
номенологическую данную позицию, то она на са-
мом деле отличается от традиционной теории аб-
стракции. Но мы здесь не будем входить в детали 
различий. Нас интересует другое, насколько про-
дуктивна феноменологическая позиция для науч-
ного поиска магистранта? 

В этом глоссарии далее следует понятие «Им-
манентное время». Но речь здесь не идет об ап-
перцепции, протенции и ретенции. Об этом мы 
уже говорили. Гуссерль выделяет три уровня созна-
ния времени. Первый связан с объективным, внеш-
ним временем, существующем для исследовате-
ля на уровне психологической рефлексии. На вто-
ром уровне с помощью редукции акты нашего со-
знания «живут» в чистом временном протяжении. 
И третье время, которое он называет абсолютным 
временем, имманентно самому сознанию. Эту осо-

Н.И. ГЛУХИХ. ФЕНОМЕНОЛОГИЧЕСКИй АВТОПОРТРЕТ МАГИСТРАНТА
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бую духовную вещь он принимает в методологиче-
ском качестве как феноменологию по отношению 
к самой феноменологии. Следовательно, только 
сама философия может определить вектор научно-
го поиска. 

«Интенциональность» говорит нам о том, что 
важен не только результат нашего мышления, но 
и сам процесс мышления. Магистрант часто даже 
и не задумывается, как происходит сам процесс 
научного познания. Мы знаем, что интенциональ-
ность – это направленность на предмет. Сразу 
вспоминается пример Гуссерля с кубом, который 
мы воспринимаем с разных сторон. Восприятие 
его есть целая связь разнообразных интенций. Или 
его же пример с «кентавром, играющим на флей-
те», он ещё раз обращает наше внимание не на он-
тологические характеристики предметов (нет в ре-
альности кентавров, тем более играющих на флей-
те), а на способности внутреннего разума воспри-
нимать разные реальные вещи, преобразовывать 
видимое в невидимое. Думается, магистранту бу-
дет полезно усвоить сложную технологию интел-
лектуального построения подобных мостов.

 «Интерсубъективность» на самом деле слож-
ное феноменологическое понятие. Наши маги-
странты сводят этот термин к чисто субъективно-
му миру человека. А Гуссерль, наоборот, боялся об-
винения в берклианстве, т. к. в субъективном иде-
ализме реально останется только некий сконстру-
ированный субъект. Да и будет ли он в реально-
сти? Чтобы не впадать в солипсизм, нужно пересе-
чение, прежде всего духовное, между Я, Ты и Мы. 
Эта сложная рефлексия социальных взаимодей-
ствий является обязательной для будущего учено-
го. Точно так же невозможно диссертационное ис-
следование без усвоения понятия «Конструирова-
ние». Это не просто творение мира как у солипси-
ста, а определенный способ оформления феноме-
нов в сознании. 

«Ноэзис» – различные акты сознания (воспо-
минание, переживания и т. д.), в которых конститу-
ируются предметы. Мы ещё раз подчеркнем важ-
ность исследования духовного акта самопозна-
ния будущего ученого. «Ноэма» – сущность само-
го предмета или идеальная предметность. Духов-
ный поток ноэм имеет сложную структуру и су-
ществует в неком, условно говоря, виртуальном 
мире. Знаменитый лозунг Э. Гуссерля «Назад к ве-

щам!» никак не связан с материализмом, эмпириз-
мом, как иногда думают молодые ученые. Нам ка-
жется, сущность ноэм не объясняется объективно-
идеалистическими принципами, неким пантеиз-
мом, а скорее всего, это есть признание идей фи-
лософского дуализма.

«Редукция», как известно, является основным 
методом феноменологии, суть данного метода 
проясняется через «эпохе» (Воздержание от суж-
дений). Сам Гуссерль считал этот метод противое-
стественным, т. к. в повседневной или тем более 
в научной жизни человек опирается уже на суще-
ствующий опыт. А редукция требует весь мир за-
ключить в скобки, чтобы сознание доверительно 
обратилось к самому себе. Безусловно, научные 
руководители магистрантов дают им детальную 
инструкцию подготовки, создания диссертацион-
ного исследования. Следовательно, необходимо 
магистранту разобраться самостоятельно с разли-
чиями трех типов редукции: психологической, эй-
детической и трансцендентальной. Таким обра-
зом, не просто расширяется научный кругозор мо-
лодых ученых, возможно, происходит переструкту-
рирование элементов научно-исследовательской 
деятельности на основе новой феноменологиче-
ской рациональности.

Мы сейчас следовали за логикой глоссария 
К.А. Свасьяна, опирающегося на концепты клас-
сической феноменологии самого Э. Гуссерля. Наш 
собственный опыт общения с аспирантами и маги-
странтами педагогического университета убеждает, 
что необходимо их феноменологическое знаком-
ство начинать всё-таки с обсуждения фундамен-
тальной философской проблемы происхождения 
и существования сознания вообще. И тогда законо-
мерно появление темы ноэм как духовных сущно-
стей, как законов бытия мира. И далее вместе ис-
кать ответ на возникший вопрос: как ноэмы про-
являются в таком называемом жизненном мире? 
Человек, находящийся на границе эмпирического 
мира (который Гуссерль, кстати, никогда не отри-
цал) и мира ноэм, который обречен на самопозна-
ние ноэзиса. Именно этот духовный акт самопозна-
ния будущих ученых нас интересовал в данной ста-
тье. При этом мы полагаем, что это станет возмож-
но с помощью усвоения ими феноменологическо-
го категориального аппарата, феноменологическо-
го метода по стадиям. Известно, что Э. Гуссерль – 

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Философия
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создатель данного метода – противоречил порой 
самому себе. Не все стадии использования метода 
рассмотрены им до конца. Поэтому философское 
сообщество продолжает спор о значимости фено-
менологического метода для науки в целом. Но 
бесспорно целесообразно его использовать маги-
странтам в собственной научно-исследовательской 
деятельности. Для будущих лингвистов, например, 
научным объектом, безусловно, является текст. Как 
его прочитать феноменологически? Как освоить 
феноменологическую технологию? Г. Шпигельберг 
в своей работе «Феноменологическое движение» 
(2002) предлагает распределить этапы феномено-
логического метода в следующем порядке.

1. Исследование частных феноменов:
а) феноменологическое интуирование, т. е. пе-

реживание особых состояний при чтении текста;
б) феноменологический анализ, т. е. описа-

ние этих состояний в эквивалентных языковых вы-
ражениях;

в) феноменологическая дескрипция, т. е. опи-
сание свойств, вписывание в систему классов.

2. Исследование общих сущностей.
3. Схватывание сущностных отношений или от-

ношений между сущностями. Эйдетическая аппер-
цепция.

4. Наблюдение типов явленностей (явно всё 
видно или как бы в туманной дымке, например, 
изображение у импрессионистов).

5. Наблюдение, конституирование феноменов, 
то есть «достраивание» того, что у автора не пропи-
сано четко.

6. Заключение в скобки убеждения в суще-
ствовании круга феноменов, исключение (ре-
дукция) личностного, субъективного компонента              
[Шпигельберг, 2002, с. 641]. 

Следовательно, изучение теории и конкретно-
го опыта феноменологических исследований явля-
ется своеобразной школой методологического об-
новления научного арсенала современных моло-
дых ученых. Действительно, противоречивая прак-
тика высшей школы, острые грани социального бы-
тия обязывают магистрантов любого профиля ис-
кать и создавать способы существования в конку-
рентной среде. Процесс самоидентификации маги-
странта, на наш взгляд, тесно связан с усвоением 
им феноменологической рациональности. Но для 
начала ему необходимо пройти через свой ноэ-
зис, духовный акт самопознания. И тогда возник-
нет своеобразный феноменологический автопор-
трет молодого ученого.
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ероприятия, проводимые Церковью се-
годня, привлекают все большое вни-

мание со стороны государства, общества, науки. 
Церковно-общественная деятельность осущест-
вляется с увеличивающимся количеством участни-
ков, возрастающей периодичностью и привлече-
нием различных групп общества.

Для понимания состояния и развития 
церковно-общественной деятельности необходи-
мы рассмотрение и анализ влияния воздействую-
щих на нее факторов.

Эта тема является малоизученной, в основном 
представлены отдельные исследования по различ-
ным направлениям церковно-общественной дея-
тельности (например, в области социального слу-
жения, миссионерской деятельности, работы со 
средствами массовой информации и т. д.).

Понимая под церковно-общественной дея-
тельностью деятельность Церкви, осуществляе-
мую в основном во внешнем по отношению к ней 
обществе, направленную на распространение пра-
вославного вероучения с одной стороны, и актив-
ное участие в решении насущных проблем обще-

ства – с другой, можно отметить, что количество 
факторов, влияющих на ее формирование, доста-
точно велико. 

Влияние того или иного фактора проявляется 
с разной силой (вызывая большую или меньшую 
ответную реакцию) и в разное время. Как правило, 
влияние факторов (особенно имеющих длитель-
ное по времени действие) выстраивается в такую 
последовательность.

1. Образование предпосылок фактора и пе-
риод его скрытого воздействия или воздействие, 
на которое не следует непосредственной одновре-
менной реакции.

2. Появление первой реакции в виде офици-
альных высказываний представителей Церкви.

3. Публикация официальных позиций Церкви 
по данному направлению, появление официаль-
ных документов.

4. Проведение первой серии соответствующих 
церковно-общественных мероприятий (круглые 
столы, конференции, обсуждения, встречи с пред-
ставителями власти и общества).

5. Институциализация определенного направ-

ВЛИЯНИЕ СОЦИАЛЬНО-ПОЛИТИЧЕСКИХ ФАКТОРОВ 
НА ФОРМИРОВАНИЕ ЦЕРКОВНО-ОБЩЕСТВЕННОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ (НА ПРИМЕРЕ КРАСНОЯРСКОГО КРАЯ)

INFLUENCE OF SOCIO-POLITICAL FACTORS ON FORMATION 
OF ECCLESIASTICAL AND SOCIAL ACTIVITIES 
(BY THE EXAMPLE OF THE KRASNOYARSK TERRITORY)

А.В. Бардаков          A.V. Bardakov

Ecclesiastical and social activities, socio-political fac-
tors, Orthodox civilization, national identity, Public 
Council, metropolitan, Open Slavic University.
The article presents the basic socio-political factors 
influencing the ecclesiastical and social activities, 
shows their relevance in assessing the areas of eccle-
siastical and social activities by the example of the 
region. The role of factors is shown in the context of 
the main directions of ecclesiastical and social activi-
ties in connection with the analysis of interaction be-
tween the Church and society at the present stage of 
development.

Церковно-общественная деятельность, социально-
политические факторы, православная цивилизация, на-
циональная идентичность, Общественный совет, ми-
трополия, Открытый славянский университет.
В статье представлены основные социально-полити-
ческие факторы, влияющие на церковно-общественную 
деятельность, показана их актуальность при оценке на-
правлений церковно-общественной деятельности 
на примере региона. Роль факторов показана в контексте 
основных направлений церковно-общественной дея-
тельности и в связи с анализом взаимодействия Церкви 
с обществом на современном этапе развития.
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А.В. БАРДАКОВ. ВЛИяНИЕ СОЦИАЛьНО-ПОЛИТИЧЕСКИХ ФАКТОРОВ НА ФОРМИРОВАНИЕ
ЦЕРКОВНО-ОБЩЕСТВЕННОй ДЕяТЕЛьНОСТИ (НА ПРИМЕРЕ КРАСНОяРСКОГО КРАя)

ления церковно-общественной деятельности (соз-
дание специальных комиссий, организационных 
комитетов, отделов, общественных организаций 
и т. д.).

6. Осуществление систематической, тщательно 
подготовленной церковно-общественной деятель-
ности, связанной с данным фактором.

Примером такого алгоритма может служить 
социально-политический фактор: рыночная эко-
номика, не имеющая на практике социальной от-
ветственности. Вначале это вызывало многократ-
ные дискуссионные комментарии по этому пово-
ду представителей Церкви, появлялись площад-
ки для обсуждения этой проблематики, а впослед-
ствии основные постулаты отвечающей современ-
ным реалиям православной экономической эти-
ки нашли свое отражение в Основах социальной 
концепции Русской православной церкви, Своде 
нравственных принципов и правил в хозяйствова-
нии, принятом Всемирным Русским Народным Со-
бором, документах Экспертного совета «Экономи-
ка и этика» при Святейшем патриархе Московском 
и всея Руси, работе Клуба православных предпри-
нимателей. Это было обусловлено названным фак-
тором и развивающейся в данном направлении 
церковно-общественной деятельностью. 

Можно выделить основные (наиболее очевид-
ные и значимые по своим следствиям) социально-
политические факторы, влияющие на формирова-
ние церковно-общественной деятельности:

1) политика государства, выбранные стратегии 
развития по отдельным направлениям и в различ-
ных отраслях;

2) состояние общества, состояние экономики, 
уровень образованности, культуры, наиболее ти-
пичные формальные и неформальные ценности;

3) ожидание обществом от Церкви ответов 
на вопросы духовно-нравственной жизни, запрос 
общества по отношению к Церкви, в том числе 
скрытый;

4) действия отдельных политиков, чиновников, 
представителей бизнеса, общественных деятелей.

Постараемся коротко остановиться на каждом 
из перечисленных факторов.

Политика государства, фактор, значимый для 
многих процессов российского общества, также 
является формирующим содержание церковно-
общественной деятельности. При организации 

многих направлений церковно-общественной де-
ятельности учитывается продолжающаяся ожив-
ленная дискуссия о месте и роли религии в жиз-
ни страны, о перспективах партнерства религиоз-
ных организаций и государства. Конституция Рос-
сийской Федерации (ст. 14) устанавливает, что Рос-
сия является светским государством. «Никакая ре-
лигия, – говорится в Основном законе, – не может 
устанавливаться в качестве государственной или 
обязательной. Религиозные объединения отделе-
ны от государства и равны перед законом». Закон 
«О свободе совести и о религиозных объединени-
ях», действующий с 1997 г., развивает данные кон-
ституционные положения. В преамбуле данного 
нормативного правового акта специально упоми-
нается о том, что Федеральное Собрание принима-
ет закон, «признавая особый вклад Православия 
в становление государственности России, в разви-
тие ее духовности и культуры; уважая христиан-
ство, ислам, буддизм, иудаизм и другие религии, 
составляющие неотъемлемую часть историческо-
го наследия народов России». Но в юридическом 
смысле данная преамбула не несет почти никакой 
нагрузки и последствий, тогда как сам закон в це-
лом достаточно юридически четок. При разработке 
церковно-общественных мероприятий часто руко-
водствуются определением, сформулированным 
протоиереем Всеволодом Чаплиным, председате-
лем Отдела Московского патриархата по взаимо-
отношениям Церкви и общества: «Взаимодействие 
Церкви и государства должно быть свободным, ли-
шенным давления или принуждения. В этом за-
лог успеха. Хочется надеяться, что поиски модели 
и практических путей церковно-государственного 
партнерства в России пойдут именно по такому 
пути, в духе доброжелательности и мудрой заботы 
о благе каждого гражданина России – православ-
ного или неправославного, верующего или неверу-
ющего» [Чаплин, 2008, с. 17].

Естественно, что в Красноярском крае дей-
ствуют те же законодательные нормы, что и на фе-
деральном уровне, хотя реализация полити-
ки государства проводится с учетом особенно-
стей региона. Примером взаимосвязи с поли-
тическими факторами служит введение ряда 
церковно-государственных праздников и проведе-
ние по этому поводу соответствующей церковно-
общественной деятельности. Последним таким 
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праздником, получившим статус государствен-
ного по инициативе Архиерейского собора Рус-
ской православной церкви, стал День Крещения 
Руси. Церковно-общественные мероприятия этого 
праздника поначалу были достаточно стандартны-
ми, первое празднование в регионе этого празд-
ника прошло в новом статусе в 2010 году. В по-
следующие годы количество и качество церковно-
общественной деятельности стало возрастать, 
и в итоге в 2013 году в рамках праздника были осу-
ществлены качественно новые проекты. Одним 
из них явился, например, проект «Он не жил, а го-
рел ради Церкви Христовой»: памяти новомуче-
ника Димитрия Неровецкого (Апанского; +1919 г.), 
включивший в себя поисковые мероприятия с уча-
стием общества, в том числе молодежи, исследо-
вательскую работу, развитие связей с другими тер-
риториями, издание книги, съемку и выпуск филь-
ма, проведение презентаций, конкурсов, новых            
медиамероприятий.

Состояние общества – также значимый и глу-
бокий фактор, существующий в целом ряде кон-
кретных проявлений. При организации и проведе-
нии церковно-общественной деятельности он ча-
сто имеет первостепенное значение, так как опре-
деляет, на каком языке стоит обращаться предста-
вителям Церкви к обществу, какие формы допусти-
мы и наиболее эффективны. В этой связи меропри-
ятия церковно-общественной деятельности мож-
но разделить на две большие группы: 1) традици-
онные мероприятия, прошедшие апробацию вре-
менем, многие из которых проведены впервые 
в Красноярском крае (их общая концепция не ме-
няется, но корректируется в зависимости от требо-
ваний современности); 2) мероприятия (проекты) 
нового уровня, не имеющие аналогов в Краснояр-
ском крае (а некоторые и в России), призванные вы-
вести церковно-общественные отношения на каче-
ственно новый уровень. К мероприятиям первой 
группы можно отнести десять основных ежегодных 
церковно-общественных мероприятий Краснояр-
ской митрополии (Красноярские краевые образо-
вательные Рождественские чтения, День право-
славной книги, Красноярский краевой Пасхальный 
фестиваль искусств и благотворительности, День 
святых Кирилла и Мефодия (День славянской пись-
менности и культуры) и др.). Примером деятельно-
сти, относящейся ко второй группе и в наибольшей 

степени подверженной рассматриваемой груп-
пе факторов, может служить Общественный совет 
Красноярской митрополии по науке, культуре, об-
разованию, созданный 7 декабря 2011 г. Структу-
ра Совета говорит о его специфичности и создании 
его для работы в тех отраслях общественной жиз-
ни, которые до этого в системном виде не были за-
тронуты или координация в них остро нуждалась 
в учете общественного мнения и профильных спе-
циалистов: включает 7 секций, связанных с различ-
ными составляющими общественно-церковной 
жизни – секция по связям с обществом и экспер-
тизе церковно-общественных проектов; информа-
ционная и издательская секция; секция межнацио-
нальных отношений, международных и межсла-
вянских связей; секция науки и образования; сек-
ция словесности и библиотечного дела; историче-
ская и церковно-археографическая секция; секция 
культурологических проектов и искусства. Это под-
тверждается и анализом состава участников Сове-
та: состоит из 30 человек, из которых 23,3 % – пред-
ставители вузов, 23,3 % – представители епархии, 
13,3 % – представители СМИ, 13,3 % – должностные 
лица, 10 % – руководители и представители учреж-
дений культуры.

В современных условиях значительная часть 
общества доверяет достаточно малому кругу струк-
тур (в том числе властных и общественных). Цер-
ковь продолжает иметь значительный «кредит до-
верия», многие видят в ней государство- и культу-
рообразующую силу не только в прошлой истории 
страны, но и в будущем.

Александр Панарин в своей книге «Православ-
ная цивилизация в глобальном мире» отмечает, 
говоря о национальной идентичности: «Драма на-
шей идентичности связана с тем, что она с само-
го начала носила не натуралистический характер, 
не довольствовалась наличностями этнического, 
географического и административно-державного 
толка, а являлась по преимуществу ценностно-
нормативной, духовной» [Панарин]. Основой 
идентичности он называет православие, переня-
тое у Византии (во вступлении к книге подчеркива-
ется: «Задача этой книги – оценить соответствую-
щий потенциал российской цивилизации, кореня-
щейся, в частности, в ее православном архетипе» 
[Панарин]).

Многие исследователи Красноярского края го-
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ворят о значительной роли Церкви и формулируют 
в своих трудах определенные ожидания, связан-
ные у общества с Церковью. Так, в частности, Ев-
гений Стригин, ветеран КГБ и ФСБ, подполковник 
юстиции запаса, автор двух десятков книг о совре-
менной России, пишет об острой необходимости 
четкой формулировки национальной идеи, спла-
чивающей народ на решение стратегических задач 
и противостоящей обществу потребления, делая 
вывод: «Тут, похоже, нужно прямо поставить во-
прос: с кем мы, с Богом или против него? И от отве-
та на него зависит судьба России, да и всего мира» 
[Стригин, 2013, с. 128].

В своих философских и аналитических трудах 
доктор философских наук Николай Чуринов обра-
щается к имеющей православные корни идее со-
борности как основе славянской культуры: «В на-
стоящее время идея соборности обрела почти ми-
стическое значение. С нею связываются надежды 
на спасение России» [Чуринов, 2006, с. 613].

К проблемам развития общества в будущем 
обращается в своей актуальной статье «Кто будет 
“ловцом человеков” в следующем тысячелетии?» 
доктор философских наук, ректор Красноярского 
государственного педагогического университета 
им. В.П. Астафьева Ольга Карлова. Статья посвяще-
на смыслу духовности человеческой жизни и куль-
туры в теряющей свои гуманистические основа-
ния глобальной цивилизации и важной роли, ко-
торую играет религия: «Национальное сознание 
любого народа – это общественное сознание, взя-
тое в аспекте его отношения к собственному этни-
ческому единству. Восприятие нации как едино-
го социального субъекта связано с такими опре-
деляющими этнос категориями, как общность тер-
ритории, этнонима, устойчивость культурной са-
моидентификации, прежде всего, в языке и рели-
гии. Религиозный мифологизм является способом 
самоидентификации нации в мире, отвечая на во-
прос о ее фундаментальных ценностях и представ-
лениях [Карлова, 2013, с. 9–10].

Необходимость диалога в этой сфере является 
фактором, влияющим на формирование церковно-
общественной деятельности на территории Крас-
ноярского края, и учитывается при проведении ме-
роприятий. Одним из ответов на этот запрос обще-
ства можно считать проект «Открытый славянский 
университет», в рамках которого проходят лекции-

встречи со студентами вузов города Красноярска. 
Эти лекции учитывают интересы студенчества, 
ожидания молодежи, остро волнующие ее вопро-
сы. Не на последнем месте темы, связанные с цен-
ностями жизни, религией, идентичностью нации. 
На одной такой встрече в стенах Сибирского феде-
рального университета глава Красноярской митро-
полии, митрополит Красноярский и Ачинский Пан-
телеимон, отвечая на вопрос, связанный с этой те-
мой, сказал: «Обидно, что если предки православ-
ные, а потом, и как Иуда, целуя свою историю пре-
дают, это обидно. Это угрожает национальному 
нашему самобытному бытию, уничтожает нацио-
нальную идею…», при этом подчеркнул, что диалог 
в поликультурном обществе должен быть имен-
но разумным и действенным: «…национальная 
вражда – от диавола. Это и проблема, и тема для 
осмысления всех лидеров конфессий, особенно 
для богословов и научного богословия в целом…»         
[Пантелеимон].

Деятельность членов общества, имеющих 
в своем распоряжении разного вида ресурсы, мо-
жет поддерживать или же тормозить осуществле-
ние и развитие церковно-общественной деятель-
ности. Учитывая этот фактор, можно назвать основ-
ные формы поддержки церковно-общественной 
деятельности на территории региона: 1) непосред-
ственное финансирование (например, пожертво-
вания на социальную работу воскресной школы); 
2) организационная и административная поддерж-
ка (в том числе привлечение административного 
ресурса, волонтеров, предоставление площадей 
на безвозмездной основе и т. д.); 3) информаци-
онная поддержка (освещение в светских СМИ, пре-
доставление различных информационных ресур-
сов и т. д.). Однако влияние этого фактора зачастую 
трудно установить, что связано с нежеланием чело-
века, влияющего на церковно-общественную дея-
тельность, это афишировать (по различным при-
чинам, в том числе в силу христианской традиции 
творить добрые дела тайно) и отсутствием каких-
либо регистров, в полной мере это учитывающих 
(хотя результаты такой деятельности аккумулиру-
ются в ежегодных отчетах епархий).

Анализ влияния описанных в статье факторов 
на церковно-общественную жизнь дает возмож-
ность более дифференцированно рассматривать 
и оценивать церковно-общественную деятель-

А.В. БАРДАКОВ. ВЛИяНИЕ СОЦИАЛьНО-ПОЛИТИЧЕСКИХ ФАКТОРОВ НА ФОРМИРОВАНИЕ
ЦЕРКОВНО-ОБЩЕСТВЕННОй ДЕяТЕЛьНОСТИ (НА ПРИМЕРЕ КРАСНОяРСКОГО КРАя)



[ 212 ]

ность. В нашем регионе имеется немалый потен-
циал церковно-общественной деятельности по на-
зывавшимся ее направлениям, способный прине-
сти пользу государству, науке, обществу в целом. 
Необходимы поиск и развитие более эффектив-
ных ее форм, своевременно учитывающих суще-
ствование влияющих на нее основных социально-
политических факторов.
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СЕКРЕТНЫЙ СОТРУДНИК ЖАНДАРМСКОГО УПРАВЛЕНИЯ 
МЕЖДУ ДВУМЯ РЕВОЛЮЦИЯМИ 
(НА МАТЕРИАЛАХ ЕНИСЕЙСКОЙ ГУБЕРНИИ, 1907–1917)

SECRET AGENT OF GENDARMERY DEPARTMENT 
BETWEEN THE TWO REVOLUTIONS 
(ON THE MATERIAL OF THE YENISEI PROVINCE, 1907–1917)

Д.А. Бакшт          D.A. Baksht

Secret agent, agent, gendarmerie department, Ad-
ministration site of gendarmes, Police Department, 
the Yenisei Province, provocation.
The article describes the role and place of a provincial 
secret agent of the public security bodies in the last 
decade of the Russian monarchy. The ways of forma-
tion, financing and types of informantsʹ classification 
are shown. For the first time the results of the study of 
the strength and the sociological character of gendar-
merie agents in the Yenisei province are presented.

Секретный сотрудник, агент, жандармское управле-
ние, Корпус жандармов, Департамент полиции, Ени-
сейская губерния, провокация.
В статье рассматриваются роль и место провинциального 
секретного сотрудника органов государственной безопас-
ности в последнее десятилетие российской монархии. По-
казаны пути формирования, финансирования и виды клас-
сификации осведомителей. Впервые представлены итоги 
исследования численного состава и социологического 
портрета жандармских агентов в Енисейской губернии.

екретные осведомители использовались 
в России в борьбе с оппозицией, однако ра-

бота с ними носила децентрализованный и эпизо-
дический характер. Система работы с этой категори-
ей стала налаживаться в России лишь с конца XIX в. 
в связи с массовым революционным движением, 
тогда как в Европе к этому пришли еще в первой по-
ловине того же столетия [Schleifmann, 1988, p. 152]. 
Неточные представления о количественном и ка-
чественном составе осведомителей полиции соз-
дают стереотипы и мифы относительно характе-
ра деятельности органов социального контроля 
и их роли в историческом развитии страны. Поэто-
му статья имеет целью реконструировать образ се-
кретного сотрудника жандармерии в условиях си-
бирской провинции.

Современные авторы стали более объек-
тивно подходить к теме секретных сотрудников.                
З.И. Перегудова указывает на перенос полицией 
акцента на методы «внутреннего наблюдения» из-
за появления массового революционного движе-
ния. Одновременно она отрицает линейный харак-
тер развития агентурной сети Департамента поли-
ции МВД (ДП МВД) [Перегудова, 2013, с. 211, 229]. 

Близок к этой позиции ю.Ф. Овченко, добавляя, что 
агент – необходимая и полезная фигура, а провока-
ция – один из «оперативно-тактических приёмов» 
[Овченко, 2010, с. 16]. 

В англоязычной историографии происходит 
отход от доминирования школы тоталитаризма.
Д. Дейли считает Первую революцию ключевым 
фактором поворота государства к методам «вну-
треннего наблюдения». С учетом субъективных 
факторов в управлении полицией провокация, 
по его мнению, неизбежное явление [Daly, 2004, 
p. 60]. Иной точки зрения придерживается Й. Лох-
лан, показывая малочисленность агентов. Он от-
казывается от традиционного определения импе-
раторской России как «полицейского государства» 
[Lauchlan, 2005, p. 50].

В начале ХХ в. секретный агент – информатор, 
систематично предоставлявший сведения о не-
законных проявлениях оппозиции в территори-
альные органы ДП МВД (в Енисейской губернии – 
в Енисейское губернское жандармское управле-
ние, ЕГЖУ). Они не были частью бюрократической 
системы империи, какой был Отдельный корпус 
жандармов (ОКЖ). К концу XIX в. социологический 
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портрет и численность политической оппозиции 
меняются, появляется потребность в секретных со-
трудниках в качестве каналов связи между бюро-
кратией и населением. При всех индивидуальных 
характеристиках конкретных осведомителей рабо-
та с ними сводилась к универсальным правилам 
и приемам, на смену «отработавшим свое» при-
ходили новые люди. Такой процесс показывает 
не только масштаб оппозиции в обществе, но и си-
стемный характер этой части работы репрессивно-
го аппарата.

Офицеры ОКЖ до Первой революции в массе 
своей пренебрегали подобной работой, концен-
трируясь на выполнении своих формальных обя-
занностей по ведению дознаний. Это было след-
ствием как принципиального неприятия «шпион-
ства», так и отсутствия опыта [Перегудова, 2013, 
с. 196–197]. Исключения составляли столичные 
охранные отделения. Краткое пребывание началь-
ника одного из них (С.В. Зубатова) во главе Особого 
отдела ДП МВД слабо повлияло на методы работы 
в провинции. Потрясением стали события 1905–
1907 гг., показавшие беспомощность существовав-
шей полицейской системы. Появляются различ-
ные административные распоряжения, увеличе-
но финансирование. Однако в 1908 г. МВД отме-
чало инертность и практически полное отсутствие 
агентуры в провинции [Перегудова, 2013, с. 214, 
216–217, 220].

Открытым остается вопрос о численности «си-
бирских» секретных сотрудников. В Историческую 
энциклопедию Сибири относительно 1906–1917 гг. 
вошла цифра около 200 чел. [Шиловский, 2009]. 
Это вызывает сомнения: за этот же интервал нами 
фиксируется 128 чел. только в Енисейской губер-
нии. Поэтому сравнить изменение доли губерн-
ской агентуры в динамике пока нет возможно-
сти. Более конкретным будет срез на канун паде-
ния монархии: с октября 1916 по февраль 1917 
г. на всю страну действовало 1579 сотрудников
[Перегудова, 2013, с. 251], в Енисейской губернии, 
по нашим данным, – 24 (т. е. менее 2 % от обще-
го количества по империи). Предположительно, 
это связано с войной и вызванными ею движени-
ями людских ресурсов: часть сотрудников подвер-
глась воинскому призыву, другая часть – прекрати-
ла сотрудничество. Восполнение кадров в услови-
ях военного времени было более затруднительно 

для полиции. Этот вопрос требует отдельного бо-
лее тщательного исследования.

Сотрудники имели различную классификацию: 
по характеру сотрудничества (регулярное / перио-
дичное, «штучное»); по предмету информирова-
ния; степени надежности. Разделение по харак-
теру сотрудничества вышло из практики Москов-
ского охранного отделения. С.В. Зубатов негатив-
но относился к «штучникам», считая их «продаж-
ными шкурами» [Спиридович, 1928, с. 50]. Посто-
янные агенты находились на ежемесячном содер-
жании, контактировал с ними только курировав-
ший их офицер, со «штучниками» – жандармские 
унтер-офицеры. Хотя в ЕГЖУ непостоянные агенты 
могли со временем попасть в «секретный» штат. 

В ЕГЖУ до 1908 г. мы не фиксируем наличие 
постоянных сотрудников. Сведения из Сибирско-
го областного комитета ПСР и Комитета Сибир-
ского союза социал-демократов, которые распо-
лагались в Красноярске, собирались осведоми-
телями из Иркутска и передавались затем в Ени-
сейскую губернию (ГАРФ. Ф. 102. Оп. 237. Д. 5.                                
Ч. 16. Л. 36). Появление собственной агентуры 
связано с учреждением Красноярского розыск-
ного пункта (политический розыск в губернском 
центре и прилегавшем уезде). К началу 1908 г. 
было три сотрудника: С. Беда – социал-демократ,                  
Е.П. Фролов – в ПСР и И. Стрепетов – анархист 
(ГАКК. Ф. 827. Оп. 3. Д. 171. Л. 10).

Осведомители из леворадикальных организа-
ций распределялись по партийной принадлежно-
сти. Из-за уменьшения численности анархистов по-
сле 1908 г. осведомление о них вышло из приорите-
тов, а работа свелась к перлюстрации писем (ГАРФ. 
Ф. 102. Оп. 242. Д. 12. Ч. 25, лит. «Б». Л. 1–77). В 1912 г. 
ЕГЖУ предложило Московскому охранному отде-
лению услуги И.В. Серкина (Орленок), т. к. «анархи-
ческих организаций в районе Енисейской губернии 
не имелось» (ГАКК. Ф. 827. Оп. 3. Д. 220. Л. 27). Сотруд-
ников среди социал-демократов за 1907–1917 гг.
насчитывалось не менее 22 человек. Ключевой фи-
гурой из них был железнодорожный рабочий Стра-
бовский (Петров, 1909–1917). Его жалование было 
крупнейшим среди агентов ЕГЖУ (100 руб. в месяц). 
Даже после крупной ликвидации красноярской 
организации (ГАКК. Ф. 827. Оп. 2. Д. 97. Л. 10 об.; 
Д. 148. Л. 27) он не только не попал под подозре-
ние, но и представлял сибирский областной коми-
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тет на Венской конференции ЦК РСДРП в 1912 г. 
[Большевики…, 1990, с. 187, 332]. В губернских ор-
ганизациях ПСР было не менее 26 сотрудников, но 
не того уровня, как Страбовский.

Сведения по «нелегалам» разных категорий 
могли доставлять и «партийные» агенты. До 1914 г. 
в Енисейской губернии дезертирства было меньше 
в разы, но массовые призывы значительно расши-
рили это явление, обратив на себя внимание жан-
дармерии. Циркуляр командира ОКЖ В.Ф. Джун-
ковского (13 марта 1913 г.) воспретил привлекать 
к сотрудничеству нижних чинов [Агентурная…, 
2006, с. 293–294]. Его приемник попытался в 1915 г. 
отменить этот запрет, но безуспешно из-за пози-
ции армии [Глобачев, 2009, с. 95]. В Красноярске 
существовала агентура в кругах, близких как к сол-
датам, так и к агитаторам. Военную организацию 
ПСР в 1916–1917 гг. освещал С.И. Базаров (Таежная 
мошка), а сведения по меньшевистской пропаган-
де в гарнизоне – Ф.И. Берзин (Великанов, служил 
в городской управе). Однако осведомление остава-
лось слабым, а борьба с дезертирством преврати-
лась в борьбу с последствиями.

Внимание ЕГЖУ к военнопленным было эпи-
зодичным и касалось лишь лагеря в Краснояр-
ске. Другие пункты их концентрации оставались 
вне контроля. Весной 1916 г. удалось завербовать 
лейтенанта германской и обер-лейтенанта австро-
венгерской армий Й. Менгерта (Тощий) и Д. Хор-
вата (Тонкий). С их помощью выявлены пособники 
беглых в городе и пресечена торговля датскими па-
спортами, но их сотрудничество оказалась недол-
гим: летом 1916 г. Хорват, приняв русское поддан-
ство, выбыл в действующую армию, а к декабрю 
из списков агентов исчез Менгерт (ГАКК. Ф. 827.
Оп. 1. Д. 282. Л. 12; Д. 1414. Л. 19 об., 28; Оп. 3.          
Д. 841. Л. 1–14). Контрразведкой ЕГЖУ практически 
не занималось, а предложивший услуги по развед-
ке М.П. Бахов (Ачинский) в 1913 г. был сразу пере-
дан в Киевский военный округ для работы в Гали-
ции (ГАКК. Ф. 827. Оп. 3. Д. 136. Л. 5–8). 

Выделялись сотрудники по уголовным престу-
плениям. Самый ценный постоянный агент из этой 
категории – П.В. Радайкин (Вася, 1912–1917) с со-
держанием 25 руб. в месяц. Арестованный в каче-
стве поставщика оружия анархистам, дал показа-
ния на своих покупателей (ГАРФ. Ф. 102. Оп. 241.      
Д. 9. Ч. 25, лит. «Б». Л. 47). В дальнейшем Радайкин 

выдал 15 человек, в основном фальшивомонетчи-
ков. Остальные сотрудники данной группы фикси-
ровались как «штучники» и в отчетах числились 
под собирательными именами (ГАКК. Ф. 827. Оп. 2. 
Д. 110. Л. 41; Д. 148. Л. 27).

Для составления социологического портрета 
агента ЕГЖУ мы попытались установить возраст, 
национальность и сферу профессиональной дея-
тельности. Эти параметры удалось выявить лишь 
у 61 человека. У всех возраст варьировался от 20 до 
45 лет. Только двое были женщинами. По нацио-
нальностям произошло следующее распределе-
ние. По трое латышей, немцев, поляков, малорос-
сов; 1 белорус; 1 австриец, 8 евреев, остальные – 
русские. По социальному статусу: 16 ссыльных, 14 
рабочих, 12 почтовых чиновников, 6 служащих, 5 
без определенных занятий, 2 военнопленных, учи-
тель, учащийся и отставной военный. Предполо-
жительно, остальные также принадлежат к ссыль-
ным, железнодорожным рабочим и служащим, т. к.
это наиболее распространенные категории, давав-
шие из своей среды осведомителей. Напрашивает-
ся вывод, что в собирательном портрете сотрудни-
ка отображается информация о регионе. Это спра-
ведливо, если мы оговоримся, что за рамками 
оставлено аборигенное население («инородцы») 
губернии. Они не представляли опасность для вла-
сти, а значит, и внедрение информаторов в их сре-
ду было бы лишней тратой средств и усилий.

Значительное количество ссыльных объясни-
мо. Во-первых, в губернии существовали районы 
политической ссылки. Ссыльные были удобны для 
работы: их принадлежность к нелегальным орга-
низациям уже выявлена, оставалось лишь устано-
вить наблюдение. Во-вторых, поимка при побегах 
каралась вплоть до каторги, поэтому для закры-
тия своего дела ссыльные становились осведоми-
телями. В-третьих, сотрудничество могло повлиять 
на смягчение режима содержания или сокращение 
срока наказания. 

Наличие почтовых служащих среди агентов 
также не случайно. Опыт показывал, что перлю-
страция приносила больше материала, чем по-
иск осведомителей из оппозиции. МВД финан-
сировало и поощряло эту практику, т. к. в столи-
цу регулярно высылались отчеты. Материал пере-
давался только лично или через заранее заготов-
ленные пакеты с бланком и печатью ЕГЖУ под ви-
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дом служебной корреспонденции (ГАКК. Ф. 827. 
Оп. 3. Д. 173. Л. 79). В Красноярске на службе поли-
ции состоял начальник почты А.А. Галлер (Павлов). 
К 1916 г. из 9 почтово-телеграфных контор, 22 
почтово-телеграфных и 25 почтовых отделений ре-
гиона жандармами контролировались 5 контор и 2 
почтовых отделения.

Финансовым источником являлись т. н. «се-
кретные суммы» ДП МВД. Их сметы не афиширо-
вались и не подлежали ревизии Государственно-
го контроля [Правила ведения..., 1910, с. 31]. Их 
утверждал лично император, но Николай II не осо-
бо вдавался в содержание [Джунковский, 1997, с. 
131–132]. В 1911 г. среднее ежемесячное жалова-
нье в Красноярске составляло 50 руб. в месяц, воз-
награждения осведомителей, работавших сдель-
но, – от 1 до 40 руб., в Енисейске (1912–1917) – 20 
руб., «штучников» – до 10 руб. (ГАКК. Ф. 827. Оп. 2. 
Д. 62. Л. 28, 37, 53, 97, 107, 115, 119).

Оценить интенсивность работы сложно, т. к. 
первичные документы, заполнявшиеся офицера-
ми после встреч, практически не дошли до нас. Со-
хранился лишь один подобный источник, охваты-
вающий сотрудников помощника начальника ЕГЖУ 
по Красноярскому и Канскому уездам Л.А. Оболен-
ского (17 человек) со второй половины 1915–1916 гг.
(ГАКК. Ф. 827. Оп. 1. Д. 369. Л. 1-65). За осень 1915 г. 
Оболенским организовано 41, а в 1916 – 122 встре-
чи. Заметим, что в дневники не заносились сотруд-
ники почты, и в день могло проходить не более 2–3 
свиданий.

Говоря об агентуре, невозможно не затро-
нуть «провокацию». С позиций и правительствен-
ного, и оппозиционного лагерей звучало это сло-
во. Первые так обозначали действия сотрудника, 
ведущего «двойную игру», вторые – все оператив-
ные маневры полиции, связанные с осведомлени-
ем. Понимая термин как искусственное создание 
преступления, заметим, что субъектом мог быть 
и полицейский, и агент. При уличении последне-
го издавался циркуляр по стране, в котором ука-
зывалось не нанимать «не заслуживающего дове-
рия». В ЕГЖУ так было уволено 11 сотрудников, но 
не все были «провокаторами»: несколько уличе-
ны в алкоголизме, в банальной лжи, один – за нар-
команию; чаще они просто не сходились в опла-
те, прибегая к шантажу офицеров. Но существо-
вали и реальные случаи провокации. В 1910 г. 

Ш.Б. Розенцвейг (Палестинский), наладив произ-
водство фальшивых денег в Ачинске, сдал жандар-
мерии это предприятие (ГАКК. Ф. 827. Оп. 3. Д. 210. 
Л. 18–25). Ф.И. Берзин, пытался за полтора меся-
ца до революции создать организованную группу 
среди солдат гарнизона (ГАКК. Ф. 827. Оп. 2. Д. 109.        
Л. 2; Д. 112. Л. 39 об.).

Гораздо опасней была «провокация», исходив-
шая от полицейских. По уголовному законодатель-
ству, агент являлся преступником, находясь в орга-
низации. Если еще он занимал там руководящие 
должности, то это было отягощающим обстоятель-
ством, за которое ответственность нес курирую-
щий его офицер как осведомленное лицо. Поэто-
му одна только деятельность Страбовского может 
служить фактом «провокации». ДП МВД в 1913 г. 
предписал ликвидировать организацию в момент 
ее раскрытия, не дожидаясь роста [Агентурнвя…, 
2006, с. 339], что расходилось с принципом целе-
сообразности, поэтому часто игнорировалось. На-
чальник ЕГЖУ М.С. Байков докладывал о процес-
се складывания губернских организаций РСДРП 
и ПСР, где «при полно налаженной агентуре в лю-
бой момент возможна ликвидация» (ГАКК. Ф. 827. 
Оп. 1. Д. 256. Л. 36 об., 37 об.; Д. 282. Л. 2 об.).

Опасность заключалась в том, что сотрудни-
ки, избегая арестов, возрождали организации 
и под покровительством полиции вновь концен-
трировалась оппозиция. Это было выгодно жан-
дармам: более неповоротливая постоянная струк-
тура требовала меньше ресурсов для контроля. 
При ликвидации давала внушительные цифровые 
показатели, ускоряя карьеру полицейского. В Ени-
сейской губернии все это также присутствовало, 
даже был опыт создания фиктивной организации. 
Ротмистр В.Ф. Железняков в 1913 г. написал пись-
мо в Лондон эсеру Сидрабсу (Sidrabs) от имени вы-
мышленных ссыльных латышей Туруханского края, 
создавших якобы кассу взаимопомощи наподо-
бие существовавших в более ранний период вре-
мени [Бакшт, Валюх, 2013, с. 208]. Из Лондона, Па-
рижа и Либавы шли литература, адреса и деньги. 
Эту практику остановил начальник ЕГЖУ, считая по-
добное «недопустимым» (ГАКК. Ф. 830. Оп. 1. Д. 39.       
Л. 1–17).

В работе с секретными сотрудниками жандар-
мы прибегали к произвольному открытию и за-
крытию дел, выдаче подложных документов, со-

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Научный дебют



К
ра

с
н

о
я

рс
Ко

го
 г

о
с

у
д

а
рс

тв
ен

н
о

го
  

п
ед

а
го

ги
ч

ес
Ко

го
 у

н
и

ве
рс

и
те

та
 и

м
. в

.п
. а

с
та

ф
ье

ва

[ 217 ]

ВЕ
С
Т
Н
И
К

крытию ссыльных и т. д. Это можно отнести к так-
тическим приемам, но они выходили за рамки су-
ществовавших законов. И если в уголовной поли-
ции аналогичные методы были оправданы борь-
бой с преступностью, то в данной сфере аргумен-
тация была менее твердой. С точки зрения вер-
ховной власти такая форма «борьбы» была опас-
на: при взращивании организованной оппозиции 
во время кризиса может возникнуть момент, ког-
да подавлять ее станет затруднительно. Поэтому 
«провокация» со стороны полиции – естественное 
следствие чрезмерного доверия высшей бюрокра-
тии и делегирования больших властных полномо-
чий аппарату.

Подводя итог, отметим, что секретные сотруд-
ники ЕГЖУ – немногочисленная и непостоянная 
категория. Социологический портрет сотрудника 
был схож с портретом оппозиционера: преимуще-
ственно русский мужчина от 20 до 40 лет, работаю-
щий на немногочисленных объектах инфраструкту-
ры региона. Появившись после 1906 г., система ра-
боты с информаторами в этом учреждении вобра-
ла в себя все особенности и недостатки, свойствен-
ные органам в других частях империи. 
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ИГРОВОЙ ДИСКУРС ПОДВИЖНЫХ ИГР 
АНГЛИЙСКОГО ПОДРОСТКА

GAME DISCOURSE OF OUTDOOR GAMES 
OF ENGLISH TEENAGER

Н.В. Гаранина         N.V. Garanina

Outdoor games, game stages, discourse space, 
speech behavior, speech strategies, conflict.
The article presents the analysis of various types of 
childrenʹs games, defines the place of outdoor games 
in English teenagersʹ game space, describes speech 
strategies and tactics at all stages of an outdoor game 
and analyzes their language content.

Подвижные игры, этапы игры, дискурсивное простран-
ство, речевое поведение, речевые стратегии, конфликт.
В статье представлен анализ типов детской игры, опреде-
лено место подвижных игр в игровом пространстве ан-
глийского подростка, описываются речевые стратегии 
и тактики на всех этапах подвижной игры, анализируется 
их языковое наполнение.

то время как для взрослого человека игра – это 
отдых от серьезных дел, игра в жизни ребен-

ка занимает исключительное положение. Она начи-
нается в колыбельный период и является вначале вы-
ражением чисто физиологических потребностей и по-
буждений. Со временем игра становится главным за-
нятием ребенка, приобретает социальные черты. Это 
важнейший способ взросления, становления как лич-
ности, перехода в иную, более престижную социаль-
ную группу.

Целью исследования, представленного в настоя-
щей статье, является определение места подвижных 
игр в игровом пространстве английского подростка 
и их речевого наполнения. Мы исходим из понимания 
игрового дискурса ребенка как речевого поведения, 
обусловленного ситуацией игры. 

Согласно С.А. Шмакову, лишение ребенка игро-
вой практики – «это лишение его главного источника 
развития: импульсов творчества, одухотворения осва-
иваемого опыта жизни, признаков и примет социаль-
ной практики, богатства и микроклимата коллектив-
ных отношений, индивидуального самопогружения, 
активизации процесса познания мира и т. п.» [Шмаков, 
1994, c. 11]. Л.С. Выготский отмечает два парадокса 
игры ребенка. Первый заключается в том, что «ребе-
нок оперирует оторванным от вещей и их действий 
значениями, но в реальной ситуации». Второй па-
радокс состоит в том, что ребенок действует в игре 
по линии наименьшего сопротивления, т. е. он дела-
ет то, что ему больше всего хочется, так как игра связа-

на с удовольствием. В то же время он научается дей-
ствовать по линии наибольшего сопротивления: под-
чиняясь правилам, дети отказываются от того, что им 
хочется, так как подчинение правилам и отказ от дей-
ствия по непосредственному импульсу в игре есть 
путь к максимальному удовольствию [Выготский, 
1966, с. 63–64].

Существуют многочисленные классификации дет-
ских игр: по педагогическому значению, по форме ор-
ганизации, по наличию правил, по количеству участ-
ников и пр. 

Поскольку предметом нашего исследования яв-
ляются подвижные игры школьников, обратим внима-
ние на этот вид детской игры. По мнению исследова-
телей (П.П. Блонский, Дж. Гольдштейн и др.), подвиж-
ные игры превалируют в поведении детей после 7 лет, 
когда у ребенка развивается способность к игре кол-
лективной.

Изучая жизнедеятельность и психологию под-
ростка, Э. Штерн включает спортивную игру в понятие 
«серьезная игра». По мнению исследователя, спорт 
и игра находятся в тесной связи, и в спорте можно уви-
деть «своеобразную форму слияния игрового начала 
с серьезностью» [Штерн, 2003, с. 477]. Таким образом, 
подвижная игра сопровождает ребенка с дошколь-
ного возраста и до самой юности, меняя свои виды 
и цели по мере взросления индивида. 

Английские фольклористы Айона (Iona) и Питер 
Опи (Peter Opie) приводят 2500 названий игр для ули-
цы и игровой площадки. Однако детская подвижная 

В
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Н.В. ГАРАНИНА. ИГРОВОй ДИСКУРС ПОДВИЖНыХ ИГР АНГЛИйСКОГО ПОДРОСТКА

игра в мире английского школьника связывается, пре-
жде всего, с такими играми, как футбол, крикет, бейс-
бол. Особенности детской подвижной игры проявля-
ются и в её структуре, и в её речевом сопровождении. 
И.П. Амзаракова говорит о своеобразном метаязы-
ке игры, в который входит целый пласт специальной 
лексики и стереотипных фраз, обслуживающих игру 
[Амзаракова, 2005, с. 207].

Подвижная игра, являясь процессом социализа-
ции, способствует развитию коммуникативной ком-
петенции ребенка. Здесь у ребенка формируется уме-
ние взаимодействовать с другими игроками, выигры-
вать и проигрывать. По мнению лингвистов, комму-
никативная компетенция основывается на неразрыв-
ной связи языка и поведения. Коммуникативное по-
ведение – «это лишь видимая часть айсберга, под ко-
торой скрываются латентные механизмы, обуслов-
ливающие реализацию коммуникативной компетен-
ции в социально значимом взаимодействии людей»
[Седов, 2009, с. 87]. Следовательно, в понятие комму-
никативной компетенции входят «языковые умения, 
поведенческая компетенция, а также стратегии рече-
вого поведения, которым соответствуют типы речевых 
актов» [Амзаракова, 2012, с. 140]. 

Как любое событие, подвижная игра включает 
в структуру начало, ход и окончание. Рассмотрим не-
которые речевые стратегии и тактики, к которым при-
бегают дети на данных этапах игры. Речевую страте-
гию мы понимаем, вслед за О.С. Иссерс, как план ком-
плексного речевого воздействия, осуществляемого го-
ворящим для «обработки» партнера [Иссерс, 2008,       
с. 54]. Речевая тактика выступает как действие, способ-
ствующее реализации стратегии.

I. Начало игры включает в себя два этапа: зачин, 
то есть этап согласования (интродукции), своеобраз-
ного «договора» о выборе игры, и этап распределе-
ния ролей.

Следствием речевого взаимодействия на этапе 
интродукции становится согласие на участие в игре 
либо отказ. Как отмечает известный нидерландский 
историк и культуролог Й. Хейзинга, «игра по принуж-
дению не может оставаться игрой» [Хейзинга, 1997, 
с. 26]. На этом этапе речевая стратегия зачинщика со-
стоит в том, чтобы заинтересовать потенциальных 
игроков. Если инициатор предлагает какое-либо не-
обычное название игры, дети, как правило, с боль-
шей охотой соглашаются на участие, поскольку все 
новое представляет для них повышенный интерес:  

«Hello», – said the Billiken, – «have a game?» – «A game 
of what?» – Marmaduke replied. – «Well, thereʹs Duck on 
the Rock», – he suggested, – «or Roly Poly». – «Duck on 
the Rock sounds interesting, letʹs try that» [Brazil, 1913].

Однако на данном этапе игры возможна комму-
никативная неудача – категоричный отказ от участия: 
«Jehosophat called to him from the barnyard:

«Comeʹn and play “I spy”». But Marmaduke only 
grumbled: «Don»t want to». – «Well, letʹs play «Cross 
Tagʹ then», – Jehosophat suggested. – «Donʹt want to», 
repeated his brother again, not very politely» [Brazil, 
1917]. Отказ от участия может быть аргументирован: 
«Never! Itʹs a boyʹs game, and the ball is so hard, it hurts 
my hands!» – objected Carmel [Там же].

В командных спортивных играх отказаться от уча-
стия в матче значит подвести команду и, следова-
тельно, потерять свой авторитет среди сверстников. 
Информируя о своем неучастии, игрок, оправдыва-
ясь, часто прибегает к стратегии извинения, исполь-
зуя вежливые речевые формы, чтобы сгладить не-
гативную реакцию капитана команды: «Iʹm fearfully 
sorry, Norris», – he said. – «Donʹt say you canʹt play on 
Saturday», – moaned Norris. – «Frightfully sorry. I know 
itʹs a bit of a sickener. But I donʹt see how I can, really. The 
doctor says I shanʹt be able to play for a couple of weeks» 
[Brazil, 1913]. 

Коммуникативная неудача имеет место и в слу-
чае, если желание ребенка в участии игнорируют. Как 
правило, дети одной возрастной группы с солидарно-
стью отказываются принимать в игру младших по воз-
расту, демонстрируя свое превосходство. Они прибе-
гают к стратегии авторитетного отказа, аргументируя 
его неопытностью младших, сомнениями в их спо-
собностях к игре: «Naw, we donʹt want any kids!» – 
«I can catch and pitch – curves, too», – Marmaduke 
protested, but they wouldnʹt believe him. – «You canʹt, 
either», – Fatty yelled back, – «youʹd muff it every time. 
Wouldnʹt he, Means?» – «Sure heʹd muff it every time» 
[Wodehouse, 1909].

После получения согласия следует распределе-
ние ролей. На данном этапе каждый из играющих 
стремится получить наиболее «интересную» для него 
роль. Это может происходить: а) по индивидуальному 
желанию; б) коллегиально; в) по жребию. 

Выбор роли по желанию характерен для детей 
младшего школьного возраста (7–10 лет): «Miriam will 
you play one of the forwards?» – «Who is going to play 
center?» [Hughes, 1906]. Если ребенку не предостав-
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ляют желаемой роли, он может использовать тактику 
психического «шантажа»:

«If I cannot play center, I shall play nothing!» – 
«Certainly you may center if you wish to. I am sure I donʹt 
wish to seem selfish» [Там же].

Коллегиальное распределение происходит через 
речевые акты согласования, включающие в себя ло-
гическое аргументирование. Данный тип характерен 
для детей среднего школьного возраста (13–15 лет), 
когда команда распределяет игроков на поле соглас-
но индивидуальным особенностям каждого: «Rummy, 
Smith turning out to be a cricketer». – «Yes. I should think 
heʹd be a hot bowler, with his height» [Wodehouse, 
1909]. Распределение может проводить капитан ко-
манды, зная сильные стороны каждого игрока. Здесь 
речевое воздействие осуществляется посредством ав-
торитета капитана:

«Now, look here, girls», – he said, – «Maggie, youʹre 
wicket-keeper, and Fan and Kitty must field, and Hugh 
shall bowl» [Farrar, 1902].

Самый нейтральный тип распределения ролей – 
жребий (считалка, вытягивание короткой спички, под-
брасывание монетки и пр.). Данный тип считается 
детьми самым справедливым, так как он лишен субъ-
ективности.

В некоторых играх на начальном этапе участники 
нуждаются в предварительном объяснении правил. 
На этом этапе коммуникация между новичком и опыт-
ным игроком реализуется в форме инструктивного ди-
алога, в котором можно рассмотреть стратегию подчи-
нения: «But how do you play it? » – «Oh! Itʹs easy! You 
just place a little rock on a big one, and you each stand 
on the line with rocks in your head, and take turns trying 
to knock the little one off the big one». – «Suits me, here, 
you, stand on my head» [Anderson, 1922].

Очередность в командной игре также определя-
ется жеребьевкой. Жребий в командных играх у детей 
может реализовываться подбрасыванием монеты.

Каждая команда желает выиграть жеребьев-
ку, так как это дает ей преимущество. Так, например, 
в футболе команда, выигравшая жеребьёвку, опреде-
ляет, в какие ворота она будет играть в первом тайме, 
вторая команда производит начальный удар. Капи-
тан может поднять спортивный дух команды обеща-
нием (комиссивом) выиграть жеребьёвку: «I will win 
the toss».

Иногда игрок может реализовывать в своей речи 
тактику «подначивания» (я бы на твоем месте…) для 

стимуляции капитана на выигрыш в жеребьевке: «I 
should win the toss today, if I were you». После распре-
деления ролей и жеребьевки начинается игра.

II. Ход игры
Любая игра создает дискурсивное пространство, 

имеющее определенную структуру. Главным ком-
понентом подвижной игры являются, прежде всего, 
участники (игроки). В ходе игры можно выделить сле-
дующие речевые стратегии игроков, обеспечивающие 
их взаимодействия на поле: 

1) обязательства (комиссивы): «Iʹll take it!»; «Iʹll 
pitch!»; «My ball!». Как правило, эти реплики марки-
руются глаголом в будущем времени (Future Simple);

2) инструкции, побуждения к действию (директи-
вы): «Make a safe hit!», «Play!», «Carry that ball back!» 
и пр. Эти речевые высказывания отличает повелитель-
ное наклонение (Imperative Mood);

3) информативные сообщения (репрезентативы), 
когда реплика дана как ориентир в обстоятельствах 
игры для других членов команды: «Ball is out» (мяч 
вне поля); «Corner!» (мяч в углу); «In touch!» (за боко-
вой линией);

4) подбадривание (директивы). Как правило, ка-
питан команды (или авторитетный игрок) прибега-
ет к данному виду речевой стратегии с целью подня-
тия духа участников, мотивируя их на победу. Подба-
дривание часто реализуется посредством фразеоло-
гических единиц, идиом. Следует отметить их разно-
образие в речи школьников, наблюдается усиление 
экспрессивности высказываний за счет фразеологиз-
мов: «All right, Tommy», whispered East; «hold on the 
horse thatʹs to win» [Hughes, 1906]; «Keep your head, old 
boy!»; «Now I want everybody on the job from the word 
go» [Там же];«We must have more snap and ginger!» 
cried Dale [Winfield, 1917]; 

5) оценка (экспрессивы). Оценочные высказыва-
ния игроков способствуют оптимизации игровых дей-
ствий на поле. Объектом оценки чаще всего могут вы-
ступать игроки:

– положительная оценка: better players, the best 
captain, hurry fellows , a splendid girl, a pretty good 
player, a strong set (сильная команда);

– отрицательная оценка: rotten Rand-Brown. Она 
может реализовываться также посредством прозвищ, 
например, Butterfinger (ср. рус. дырявые руки). Как от-
мечает ю.С. Климец, подросткам нравится давать про-
звища, одной из причин является желание показать 
недостатки другого окружающим. Согласно исследо-
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вателю, «ос но ва ни ем для упот реб ле ния проз вищ яв-
ля ют ся их экспрес сив ность, оце ноч ность и фа ти чес кая 
фун кция, что со от но сит ся со стрем ле ни ем мо ло де жи 
вы де лить ся, сох ра нив при этом кор по ра тив ную при-
над леж ность» [Климец, 2010, с. 193].

Оценке могут подвергаться также действия 
игроков: 

– положительная оценка: «A fine shot!», «Good 
work, Prescott», «The most wonderful shot Iʹve ever 
seen!», «Youʹve been playing brilliantly, old fellow!»;

– отрицательная оценка: «Bad job for the batsman».
В структуру дискурсивного пространства игры, по-

мимо участников, входят также наблюдатели (болель-
щики). По мнению Э. Штерн, массовое участие под-
ростков в качестве зрителей в спортивных играх мож-
но объяснить особенностями юношеской психики. 
«Это участие отнюдь не является простым “созерцани-
ем”, как в театре или даже кино; это – страстное уча-
стие с внутренним соучастием; поэтому оно занимает 
молодых людей гораздо дольше самого состязания» 
[Штерн, 2003, с. 478]. На всех этапах игры болельщи-
ки осваивают воздействующую функцию слова по от-
ношению к игрокам в следующих речевых стратегиях 
и тактиках: 1) инструкции, побуждения игроков к дей-
ствию (директивы): «Send the ball in!», «Kick!» и пр.;       
2) комментарии репортажного характера (репрезен-
тативы): «Conkey has the leather!»; «Our fellows have 
the ball!»; 3) подбадривания (директивы): отдельного 
игрока: «You are our only hope, Sammy. Do go and win!» 
[Wodehouse, 1909]; команды: «Now, Putnam Hall, do 
your best! We are looking at you!» [Wodehouse, 1903]. 
Посредством речевок, слоганов: «Who are we? Canʹt 
you see? Colby Hall! Dum! Dum! Dum!» [Там же]; 4) оцен-
ка (экспрессивы) событий на поле (положительная или 
отрицательная): «Well bowled! Well bowled indeed»; 
«How unlucky!»; «How foolish of them to run so hard!».

Все приведенные выше примеры речевых выска-
зываний болельщиков маркированы восклицатель-
ной интонацией, экспрессивностью, что демонстриру-
ет их эмоциональное состояние, отношение к игрово-
му процессу.

Нередко в процессе игры между коммуникан-
тами возникают ссоры. Как справедливо отмечает 
П.П. Блонский, «во время самой игры конфликты вспы-
хивают чаще вследствие нарушения каким-нибудь 
участником правил игры» [Блонский, 1999, с. 230]. 
Cогласно Й. Хейзинги, «правила игры бесспорны и обя-
зательны, они не подлежат никакому сомнению. Стоит 

лишь отойти от правил, и мир игры тотчас же рушится» 
[Хейзинга, 1997, с. 29]. Однако, являясь деятельностью, 
свободной от каких-либо ограничений, игра дает воз-
можность модернизировать правила, подгонять «под 
себя». Дети способны «обходить» правила игры, «мух-
левать», обманывать партнеров ради успеха.  «Тот, кто 
не принимает правила, притворяется, значит, не игра-
ет, а делает вид, значит, разрушает мир игры. Дети это 
хорошо чувствуют и изгоняют из игры не выполняю-
щих ее правил» [Шмаков, 1994, с. 37]. Так, например, 
в игре в «камешки» («marbles»), один из участников на-
рушает правила, установленные ранее авторитетным 
игроком (Toyman), и этим вызывает возмущение и гнев 
остальных: «I won «em, they are mine», – and Fatty kept 
putting marbles in his bag. – «Thatʹs not the way Toyman 
plays», – Jehosophat insisted, – «when we are through we 
divide «em up again soʹs to be even». – «Your ole Toyman 
doesnʹt know everything». – Fatty said with a sneer. – «He 
does, too – he knows most everything there in to know», –
shouted both the brothers [Anderson, 1922].

Причинами конфликтов могут быть также недо-
вольство действиями игрока, повышенная эмоцио-
нальность, агрессия, стремление занять лидирующее 
положение и пр. Исследуя коммуникативный кон-
фликт, К.Ф. Седов выделил три типа речевых стратегий: 
инвективный (демонстрирует пониженную семиотич-
ность речевого поведения: коммуникативные прояв-
ления здесь выступают отражением эмоционально-
биологических реакций), куртуазный (отличается по-
вышенной степенью семиотичности речевого пове-
дения, которая обусловлена тяготением говорящего 
к этикетным формам социального взаимодействия) 
и рационально-эвристический (в ситуации конфликта 
опирается на рассудочность, здравомыслие; негатив-
ные эмоции выражает косвенным, непрямым спосо-
бом, обычно в виде иронии) [Седов, 2004, с. 92–93]. 
По мнению исследователя, каждый из представлен-
ных типов несет в себе свой способ снятия напряже-
ния. Рассмотрим, какие из данных типов речевых стра-
тегий реализуются английскими школьниками в ком-
муникативных конфликтах подвижных игр.

1. «Play the game, and donʹt be an ass». – «I object 
to being called an ass», – said Chalmers. – «Apologize!» – 
«Sorry I upset you, Chalmers, but you elected me captain, 
and I do want a little success in the houses» [Coombe, 
1912].

В данном примере капитан команды побуждает 
игрока к действию, употребляя при этом инвективную 
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зооморфную метафору (ass). Ответная реакция игро-
ка – демонстрация обиды, требование извинений. 
В своем втором высказывании капитан приносит изви-
нения, пытается аргументировать свое речевое пове-
дение. На наш взгляд, речевая стратегия капитана ко-
манды в первом высказывании инвективная, во вто-
ром куртуазная.

2. Следующий пример демонстрирует несколь-
ко конфликтных ситуаций, связанных между собой 
в одном фрагменте игры: «You knocked me over on 
purpose then, you cad, I could see it!» – snarled he. – «Get 
out!» – said Rollitt, shouldering the speaker aside. В этой 
конфликтной оппозиции «игрок – игрок» оба участни-
ка избирают инвективную речевую стратегию. Исполь-
зуя инвективные лексические и грубые невербальные 
средства, они пытаются снять внутреннее напряже-
ние, «выпустить пар».

Далее обиженный игрок обращается за поддерж-
кой к капитану команды, т. е. здесь его речевая такти-
ка – апелляция к авторитету: «I donʹt mean to stand this, 
Yorke. Rollit», – «Shut up!» – said the captain. – «Spread 
out, you fellow, and be ready. Go to your place, Dangle». – 
«Hold the ball!» – cried Yorke, as the side ranged out for 
the kick-off. – «Dangle, get off the field». – «What do you 
mean?» – said Dangle, very white. – «What I say. Youʹll 
either do that or be kicked off».

В приведенной конфликтной оппозиции «игрок – 
капитан» последний реализует инвективную речевую 
стратегию. В языковом наполнении она проявляется 
в повелительном наклонении глаголов, инвективной 
лексеме shut up. В последнем высказывании капитан, 
реализуя стратегию подчинения, применяет тактику 
психологической угрозы, шантажа.

Затем в конфликт вступает второй игрок: «Here 
Clapperton interposed». – «Donʹt go, Dangle; heʹs no right 
to turn you off or talk to you like that before the field 
because of an accident. If you go, Iʹll go too». – «Go, both 
of you, then», – said Yorke. – «Are you going or not?» – 
They sullenly turned on their heels and walked behind the 
goals» [Flower, 1911]. В данной ситуации мы наблюда-
ем конфликтную оппозицию «игроки – капитан». Вто-
рой игрок поддерживает первого, применяя речевую 
тактику уговора, апеллирует к его правам. Однако ка-
питан непреклонен и продолжает инвективную рече-
вую стратегию, в результате которой два игрока поки-
дают игровое поле. 

Как и любое другое, речевое поведение в рам-
ках межличностного общения подчиняется законам 

статусно-ролевого взаимодействия. Статус капита-
на команды обязывает его защищать интересы своих 
игроков, быть справедливым и сдержанным в разре-
шении споров, способствовать сплочению членов ко-
манды. «Статусно-ролевое общение основано на ожи-
даниях того, что языковая личность будет соблюдать 
речевые нормы, свойственные ее положению в об-
ществе и определяемые характером взаимоотноше-
ний с собеседником» [Седов, 2004, с. 81–82]. В при-
веденном конфликте капитан не оправдал этих ожи-
даний, неверно выбранная им инвективная страте-
гия речевого поведения привела к разрастанию кон-
фликта (вместо одного игрока с поля ушли два). Недо-
вольства и ссоры могут возникать в случае несогласия 
игроков с арбитром: «Howʹs that, umpire?» – cries the 
bowler. – «Out, leg before», – he said. – «Out, do you hear, 
leg before?» – «It wasnʹt!» – growls Tom. – «The umpire 
gives it out», – is the unanswerable reply. – «It wasnʹt!» – 
growls Tom again [Coombe, 1912].

Здесь игрок, демонстрируя свое несогласие с мне-
нием судьи, реализует речевую стратегию неподчине-
ния через тактику «канюченья» (повторы с восклица-
тельной интонацией).

В рассмотренных конфликтных ситуациях школь-
ники чаще реализовывают инвективный тип рече-
вых стратегий, реже куртуазный. Это можно объяс-
нить особенностями психики подростка (повышенная 
эмоциональность, импульсивность, критическое отно-
шение к окружающим), а также спецификой подвиж-
ной игры (быстрая смена событий на поле, требующая 
моментальной речевой реакции игроков; ограничен-
ность во времени). Языковое наполнение маркирова-
но экспрессивно-оценочными номинациями, инвек-
тивной лексикой, грамматическими повторами, пове-
лительным наклонением глаголов, восклицательной 
интонацией.

Иногда игра может прерываться. Чаще всего это 
происходит по причине нарушения правил кем-либо 
из игроков: «Stop!» – was Blakeʹs voice. – «I protest 
against that deliberate piece of foul play» [Flower, 1911].

III. Конец игры
Конец спортивной командной игры наступает 

по истечении времени матча, по свистку судьи. В спон-
танной игре судью дети выбирают в случае, если игро-
ков слишком много, или на роль судьи выбирается не-
желательный игрок (младший по возрасту, слабый фи-
зически и пр.). Заканчивается игра тогда, когда играть 
надоест, то есть без регламента времени. Однако ри-
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туальная реплика конца игры, как правило, произно-
сится: «Timeʹs up!».

Игра заканчивается победой одной команды и, 
соответственно, поражением другой. Победе сопут-
ствуют торжество и триумф, «из нее вытекают честь, 
почет и престиж» [Хейзинга, 1997, с. 63]. 

Речевое поведение участников и наблюдателей 
в финале игры отмечено повышенной эмоционально-
стью, что проявляется в употреблении экспрессивно-
оценочной лексики. Победители и их болельщики вы-
ражают свою радость и ликование приветственными 
возгласами (экспрессивами): «Colby Hall wins! Hurrah! 
Hurrah!», «Wasn»t that a great game?».

Проигравшая сторона проявляет разочарова-
ние и недовольство исходом игры: «Oh, Lord!», «This 
is awful!», «How unlucky!». Исходом игры может быть 
ничья: «No goal! The game is a tie!». После окончания 
игры участники оценивают финал и действия игро-
ков, делают выводы: «I never thought weʹd do it!», – 
murmured Winona to Betty. – «I reckoned our Captain 
wouldnʹt fail us!» – chuckled Betty delightedly. – «Well, 
Iʹm glad my last match at thе old “High” has been a 
success, anyway!» [Brazil, 1913].

Таким образом, игровой дискурс английского 
подростка на всех этапах подвижной игры имеет свои 
особенности. Ребенок учится применять различные 
речевые стратегии для реализации игровой коммуни-
кации и взаимодействия с её участниками.
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дним из центральных понятий, определя-
ющих развитие концепции непрерывно-

го образования в современном обществе, являет-
ся понятие «образовательная потребность», кото-
рое отражает необходимость построения целена-
правленной работы по оказанию поддержки че-
ловеку в решении трудностей образования в ходе 
адаптации в изменяющихся социальных условиях 
[Степанова, 2005, с. 34]. 

В нашем исследовании изучаются особенно-
сти применения психолого-педагогического кон-
сультирования в работе с образовательными по-
требностями взрослых людей и возможности вы-
деления консультирования взрослых по вопро-
сам образования как самостоятельного вида пси-
хологического консультирования. Исследование 

имеет два аспекта: содержательный и организа-
ционный. Содержательный аспект связан с изу-
чением и описанием центрального понятия «об-
разовательный запрос» как предмета консуль-
тирования, с определением сферы проблемати-
ки, направленности, цели и задач работы с ним 
и дает, таким образом, теоретико-эмпирические 
основания для выделения консультирования 
по образовательному запросу в самостоятель-
ный вид психолого-педагогического консульти-
рования. Организационный аспект рассматрива-
ет алгоритм построения консультативной работы 
при решении вопросов образования, определя-
ет соотношение этапов консультативной беседы 
и технологии взаимодействия с клиентом на каж-
дом этапе, формируя в итоге целостную модель 

СПЕЦИФИКА РАБОТЫ 
С ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫМ ЗАПРОСОМ ВЗРОСЛЫХ 
В РАМКАХ ПСИХОЛО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 
КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ
(СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ АСПЕКТ)

SPECIFICITY OF WORK WITH EDUCATIONAL INQUIRY 
OF ADULTS WITHIN THE FRAMEWORK OF COUNSELING 
(SUBSTANTIVE ASPECT) 

М.В. Горнякова               M.V. Gornyakova

Educational inquiry, counseling, purposes and 
tasks, model of counseling of adults on education-
al inquiry.
The article describes the characteristics of work 
with an educational inquiry of a modern adult with-
in the framework of counseling. The problems, pur-
poses and tasks of counseling interaction while 
working with an educational inquiry based on a 
comparative analysis of contemporary forms of 
counseling and a primary substantive analysis of 
carried counseling services are considered.
For the first time the author gives the definition of 
the purposes and tasks of counseling on an educa-
tional inquiry as an independent type of coun-
seling, reasoning and practical confirmation of the 
feasibility and features of counseling work with 
educational inquiries of adults.

Образовательный запрос, психологическое консультиро-
вание, цели и задачи, модель консультирования взрослых 
по образовательному запросу.
В статье обсуждаются характеристики работы с образова-
тельным запросом современного взрослого человека 
в рамках психолого-педагогического консультирования. 
Рассматриваются проблематика, цели и задачи консульта-
тивного взаимодействия при работе с образовательным за-
просом на основе сравнительного анализа современных 
видов психологического консультирования и первичного 
содержательного анализа проведенных консультаций. 
Впервые даются формулировка целей и задач консульти-
рования по образовательному запросу как самостоятель-
ного вида психолого-педагогического консультирования, 
аргументация и практическое подтверждение целесоо-
бразности и особенностей консультативной работы с обра-
зовательными запросами взрослых людей.

О
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психолого-педагогического консультирования 
по образовательному запросу. 

Рассматривая особенности работы по реше-
нию вопросов образования взрослых людей с по-
мощью психолого-педагогического консультиро-
вания, мы провели сравнительный анализ теоре-
тических положений и практического опыта раз-
ных видов психологического консультирования 
(интимно-личностное, профессиональное, ка-
рьерное, психолого-педагогическое, возрастно-
психологическое, экзистенциальное) по ряду клю-
чевых критериев: направленность проблематики 
(сфера жизни человека, в которой возникают про-
тиворечия); предмет консультирования – запрос 
(основные источники возникновения, т. е. груп-
пы противоречий [Образование взрослых…, 1998], 
и степень адекватности, т. е. характер осознания кли-
ентами наличия противоречий, уровень эмоцио-
нальных переживаний и готовность брать ответ-
ственность на себя за возникновение и решение 
этих трудностей); обобщенный портрет клиента; 
ключевые ориентиры работы в консультирова-
нии (узконаправленные задачи) [Абрамова, 1995]. 

Итоги сравнительного анализа представле-
ны ниже в таблице. Данные показывают, что кон-
сультирование по вопросам образования име-
ет ряд общих и отличительных черт в сравнении 

с другими видами консультирования. Например, 
направленность противоречий и задачи работы 
схожи с областью экзистенциального, интимно-
личностного и семейного консультирования, 
предмет консультирования и обобщенный пор-
трет клиента – с областями карьерного, профес-
сионального и экзистенциального консультирова-
ния. Вместе с тем консультирование по вопросам 
образования имеет более широкий спектр труд-
ностей и более глубокую степень проработки про-
блематики, чем деловое, карьерное и професси-
ональное консультирование, т. к. оно связано со 
смысловыми ориентирами личности, следова-
тельно, будет отличаться большей глубиной, чем 
в данных направлениях. 

С другой стороны, консультирование по во-
просам образования имеет более ограниченные 
возможности в сравнении с интимно-личностным, 
кризисным или экзистенциальным консультирова-
нием, поскольку работа с трудностями образова-
ния предполагает большую степень «разумности», 
рациональности и конкретности, чем перечислен-
ные выше виды консультирования. Фокусировка 
усилий личности и деятельности консультанта про-
исходит главным образом на принятии решения, 
проработке стратегии образования, нежели на ра-
боте с эмоциональными переживаниями.

Сравнительная характеристика основных видов психологического консультирования
(содержательный аспект)

Виды Направлен-
ность пробле-

матики 

Предмет консультирования – запрос Обобщенный 
«портрет» клиента 

Ключевые ориентиры 
и цели работы Область противоречий Адекват

1 2 3 4 5 6

Ин-
тим-
но-

лич-
ност-
ное

Сфера отно-
шения чело-
века к самому 
себе

Понимание собственных желаний, 
потребностей, ресурсов.
Принятие себя, в том числе 
и в объективных ситуациях воз-
растных изменений.
Определение ресурсов и путей са-
моразвития.
Сложности принятия себя, обуслов-
ленные влиянием окружения

30–50 % – 
средняя 

Разновозрастные – 
от подростков до по-
жилых людей. Раз-
ного уровня образо-
вания и профессио-
нальной принадлеж-
ности.
Часто встречаются 
косвенные запросы.
Более образованные 
люди, связанные 
с интеллектуальным 
трудом чаще прихо-
дят с адекватным за-
просом 

Проработка внутриличност-
ных противоречий (выявле-
ние причин и поиск путей 
преодоления) предотвра-
щение подобных проблем 
в будущем.
Снятие защитных механиз-
мов. 
Осознание и отреагирова-
ние незавершенных пере-
живаний.
Активация собственных ре-
сурсов клиента для реше-
ния проблемы.
Формирование и укрепле-
ние способности клиента 
к адекватным действиям, 
овладение техниками улуч-
шения самоконтроля 

Се-
мей-
ное

Близкое соци-
альное окру-
жение, 
детско-
родитель-
ские, супру-
жеские отно-
шения

Вопросы, связанные с пониманием 
и регулированием родственных от-
ношений.
Трудности освоения социальных 
ролей (принятие материнства 
и / или иных ролей в семье).
Противоречия разных семейных 
установок и традиций

10–30 % – 
низкая
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1 2 3 4 5 6

Про-
фес-
сио-

наль-
ное

Область про-
фессиональ-
ной деятель-
ности 

Трудности самоопределения в про-
фессии.
Сложности обстоятельств трудовой де-
ятельности: адаптация, освоение осо-
бенностей и практических навыков де-
ятельности.
Личные переживания, связанные с пе-
риодами профессиональной деятель-
ности: начало трудовой деятельности, 
кризисы профессионализма, оконча-
ние трудовой деятельности.
Личностные проблемы, возникающие 
в профессиональном взаимодействии

50–70 % – 
выше 
среднего

Разновозрастные 
люди, находящие-
ся в периоде профес-
сионального самоо-
пределения (старшие 
школьники, студен-
ты), в активной трудо-
вой деятельности или 
в стадии завершения 
активной трудовой 
деятельности

Активация собственных 
ресурсов клиента для ре-
шения проблемы.
Расширение представле-
ний о профессии.
Овладение специфически-
ми навыками (составление 
портфолио, резюме, про-
хождение собеседования 
и т. п.).
Определение интересов, 
способностей, склонно-
стей к выполнению опре-
деленной деятельности

Ка-
рьер-
ное 

и дело-
вое 

Пересечение 
профессио-
нальной сфе-
ры и социаль-
ного общения 

Вопросы достижения социального по-
ложения, статуса
Противоречия между желаемым 
и действительным статусом

Выше 
70 %

Взрослые люди от 25 
лет, имеющие опре-
деленные достиже-
ния в карьерном ро-
сте

Развитие отдельных функ-
ций или деловых навыков 
(принятие решений, пла-
нирование и корректи-
ровка карьеры и т. п.) 

Пси-
холо-
го- пе-
дагоги-
ческое

Сфера обуче-
ния, воспита-
ния 

Трудности восприятия и усвоения 
учебного материала.
Сложности взаимодействия участни-
ков учебно-воспитательного процесса

30–50 % – 
средняя

Подростки, взрослые 
люди. Уровень обра-
зования и профессио-
нальной принадлеж-
ности – разный

Большой процент кос-
венных обращений

Информирование о зако-
номерностях процессов, 
возрастных периодов.
Профилактика и коррек-
ция реальных нарушений.
Снятие напряжения во 
взаимодействии. Актива-
ция внутренних ресурсов 
клиента на принятие сво-
их особенностей.
Поиск эффективных ре-
шений сложных ситуаций 
и профилактика их по-
вторного возникновения

Воз-
раст-
но-

психо-
логиче-

ское

Сфера соци-
ально-
биологическо-
го развития, 
закономерно-
сти и особен-
ности возраста 
в онтогенезе 

Рассогласование нормативного и ре-
ального уровня развития
Противоречия между знаниями, пред-
ставлениями о нормах, правилах раз-
вития и реальным положением вещей
Трудности принятия возрастных осо-
бенностей как собственных, так 
и участников близкого социального 
окружения

30-50%- 
средняя

Экзи-
стен-

циаль-
ное

Сфера гло-
бальных про-
блем миропо-
нимания, осо-
бенности ба-
зового отно-
шения челове-
ка к миру, осо-
знание места 
и роли в нем

Поиск смысла жизни
Противоречия между достигнутым 
уровнем жизни (статус, образ жизни 
и т. п.) и степенью удовлетворенности 
от достигнутого.
Трудности определения путей творче-
ской реализации, дальнейшего совер-
шенствования.
Сложности принятия себя, обуслов-
ленные влиянием окружения

50–70 % 
и более 
70 %

Молодые люди от 18 
до 20 лет, находящи-
еся в ситуации самоо-
пределения. 
Взрослые люди от 25 
лет, имеющие опре-
деленные достиже-
ния в жизни, с высо-
ким уровнем интел-
лекта, склонные к са-
моанализу и рефлек-
сии

Оказание помощи в поис-
ках причин возникнове-
ния противоречия.
Активация собственных 
ресурсов клиента для ре-
шения проблемы.
Формирование и укре-
пление способности кли-
ента к адекватным ситу-
ации действиям, овладе-
ние техниками, позволяю-
щими улучшить самокон-
троль

Кри-
зисное

Разные сферы Острые противоречия, осложненные 
сильными эмоциональными пережи-
ваниями

Менее 
10 % 

Разновозраст-
ные, включая детей 
в сложной жизненной 
ситуации

Снятие острых эмоцио-
нальных переживаний, 
оказание помощи в их от-
реагировании 

По во-
просам 
обра-
зова-
ния

Сфера обра-
зования (фор-
мальное и ин-
формальное 
значение) 

Диспропорция между реальным уров-
нем знаний и уровнем, необходимым 
для успешной профессиональной де-
ятельности или освоения социальных 
условий и ролей.
Стремление глубже осмыслить гло-
бальные проблемы, реализовать свой 
потенциал, к дальнейшему развитию 
и совершенствованию.
Противоречия между уровнем ЗУН 
и новыми познавательными задачами, 
стремление самостоятельно находить 
новую информацию

Выше 
70 %

Взрослые люди от 25 
лет, имеющие раз-
ный уровень обра-
зования, оказавшие-
ся в ситуации необхо-
димости продолже-
ния или смены обра-
зования под влияни-
ем личных потребно-
стей или внешних об-
стоятельств

Осознание смысловых 
ориентиров личности.
Проработка понимания 
образования в соответ-
ствии с жизненными уста-
новками клиента. 
Определение оптималь-
ных путей получения же-
лаемого образования 
в соответствии с жизнен-
ной ситуацией клиента

Окончание табл.

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Научный дебют
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В целях наиболее полного представления 
возможностей работы с образовательным запро-
сом взрослого человека в современной сфере об-
разования необходимо сравнить консультирова-
ние с такими формами, как коучинг и тьюторство. 
Сходство прослеживается в плане реализации со-
вместного социального, личностного и творче-
ского потенциала человека с целью повышения 
результативности и эффективности своей жиз-
ни, с одной стороны, и выстраивания индивиду-
альной образовательной траектории – с другой 
[Костина, 2007]. Вместе с тем содержательно об-
разовательное консультирование предполагает 
сочетание указанных ориентиров работы, а ор-
ганизационно – более сжатые сроки взаимодей-
ствия с клиентом и отсутствие длительного сопро-
вождения деятельности клиента на пути его изме-
нений.

Таким образом, результаты проведенного 
сравнительного анализа в целом позволяют пред-
полагать следующее. 

1. Применение психолого-педагогического кон-
сультирования целесообразно и эффективно в ре-
шении трудностей образования взрослых людей. 

2. Консультирование по вопросам образова-
ния обладает собственными содержательными 
ориентирами и спецификой направлений рабо-
ты, затрагивая сферу образования взрослого че-
ловека, которая в полной мере не отражена ни 
в одном из существующих видов консультиро-
вания и, следовательно, оно решает ряд узкона-
правленных конкретных задач.

3. Консультирование по вопросам образова-
ния имеет свой предмет – образовательный за-
прос, который отличается от других видов запро-
сов особым содержанием и внешними харак-
теристиками (подробно этот критерий рассмо-
трен и описан нами в ряде предыдущих статей             
[Горнякова, 2012; 2013]). 

Правомерность сделанных выводов под-
тверждается практическими эмпирическими дан-
ными, полученными в ходе первичного анализа 
проведенных нами индивидуальных и групповых 
консультаций по обращениям, связанным с труд-
ностями образования.

На данный момент нами проанализирова-
но 32 индивидуальные консультации и 13 груп-
повых консультаций. Выборка составлена случай-

ным образом, на основании естественных обра-
щений взрослых людей к консультанту, консуль-
таций, инициированных нами на базе Института 
повышения квалификации работников образова-
ния среди директоров школ, обучающихся по на-
правлению Менеджмент в образовании, а так-
же в ходе работы с группами сотрудников разных 
коммерческих организаций г. Красноярска и Крас-
ноярского края, являющихся участниками темати-
ческих бизнес-тренингов. 

Всего в исследовании на данном этапе приня-
ло участие порядка 165 человек. В состав выбор-
ки вошли как женщины, так и мужчины в возрасте 
от 23 до 62 лет. В процентном соотношении коли-
чество мужчин составило около 45 %, женщин – 
около 55 %. Возрастная характеристика выборки 
выглядит следующим образом: 23–30 лет – около 
45 %; 31–37 лет – 35 %; 38 – 43 года – 13 человек, 
около 15 %; 44 – 62 года – 5 %.

Следует отметить, что условия индивидуаль-
ных и групповых консультаций существенно отли-
чались по типу формирования запроса: индивиду-
альные консультации организовывались по ини-
циативе самих клиентов (взрослые люди обраща-
лись самостоятельно к консультанту и имели, со-
ответственно, высокий уровень мотивации на ре-
шение трудностей образования). Групповое кон-
сультирование организовывалось в условиях, ког-
да предстоящее обучение инициировано не са-
мими участниками, а руководством или требова-
ниями должности и группы имели первоначально 
низкий уровень мотивации на обучение и на вза-
имодействие с консультантом.

По итогам работы с консультантом 100 % 
участников индивидуальных консультаций отме-
тили, что им удалось решить затруднения, свя-
занные с дальнейшим собственным развитием 
и образованием. В групповых консультациях 75 % 
участников смогли определить зоны своих инте-
ресов, сформулировать затруднения, которые хо-
телось бы решить, и определить для себя наибо-
лее значимые и актуальные задачи предстоящего 
обучения. Это, в свою очередь, позволило значи-
тельно усилить заинтересованность членов групп 
в предстоящем обучении и нарастить в послед-
ствии эффективность данного обучения. 

Проблематика реальных обращений кли-
ентов в действительности относится к сфере 
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информального и / или формального образова-
ния и может быть классифицирована по соответ-
ствующим группам противоречий. Так, большин-
ство обращений и в условиях индивидуальных 
консультаций, и при работе с группами связано 
с диспропорцией между реальным уровнем зна-
ний и уровнем, необходимым для успешной про-
фессиональной деятельности или спешного осво-
ения социальных условий и ролей (более 43 % об-
ращений). Следующая группа обращений – запро-
сы, возникшие в результате противоречия между 
уровнем ЗУН и новыми познавательными задача-
ми, стремление самостоятельно находить новую 
информацию, ставить и решать творческие зада-
чи (35 %), и далее – обращения, продиктованные 
стремлением глубже осмыслить глобальные про-
блемы, реализовать свой потенциал к дальней-
шему развитию и совершенствованию (22 %). 

Обратившиеся за консультацией или пригла-
шенные к работе с консультантом взрослые люди, 
в действительности осознают наличие внутри-
личностных противоречий, выражают сомнения 
в своих действиях и говорят о собственных затруд-
нениях (93 % участников индивидуальных и груп-
повых консультаций), демонстрируя, таким об-
разом, достаточно высокую степень личной от-
ветственности в стремлении осознать и решить 
возникшие трудности. Это подтверждает одну 
из основных характеристик образовательного за-
проса как предмета консультирования – его адек-
ватность. Более подробные результаты исследо-
вания в данном направлении представлены нами 
в ряде статей, посвященных подробному изуче-
нию специфики образовательных запросов взрос-
лых людей. 

Учитывая все перечисленные особенности 
работы с вопросами образования взрослых лю-
дей, оставаясь при этом в границах понимания 
специфики консультативного взаимодействия, мы 
можем дать точное определение цели консульти-
рования по образовательному запросу как пре-
доставление возможности взрослому человеку 
в процессе взаимодействия с консультантом най-
ти внутренние ресурсы и объективные возмож-
ности для определения цели, содержания и опти-
мальных способов получения дальнейшего обра-
зования, интегрированного в жизненную страте-
гию личности. 

В ходе достижения данной цели решаются 
следующие задачи.

1. Активизация духовно-смысловой сферы 
личности для понимания ею источников проти-
воречий, вызывающих образовательный запрос, 
и осознания образовательной потребности.

2. Оказание поддержки в ходе исследова-
ния личностью собственной жизненной страте-
гии, поля ценностей и жизненных приоритетов, 
влияющих на принятие решений, для выявления 
и актуализации внутренних ресурсов по решению 
трудностей дальнейшего образования.

3. Повышение психолого-педагогической 
компетентности для понимания общих законо-
мерностей и индивидуальных особенностей раз-
вития личности и расширения представлений 
о возможностях современного образования.

4. Стимулирование принятия решения в про-
цессе определения направления и ключевых со-
держательных ориентиров в дальнейшем образо-
вании для максимального раскрытия личностного 
потенциала, обеспечения дальнейшего самораз-
вития и самосовершенствования и улучшения ка-
чества жизни.

5. Содействие в выборе способов удовлетво-
рения образовательных потребностей, соответ-
ствующих ресурсам и возможностям личности 
и оптимальных для ее жизненных условий для по-
вышения продуктивности и успешности личности 
и степени удовлетворенности собственной жиз-
нью.

Учитывая специфику содержания консульти-
рования по образовательному запросу, органи-
зация взаимодействия консультанта с клиентом 
должна строиться также по особой схеме. Имен-
но решению данного вопроса посвящен органи-
зационный аспект нашего исследования, в рам-
ках которого дается не только теоретическое опи-
сание алгоритма построения консультативной бе-
седы, но и практические подтверждения его эф-
фективности. 
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лингвистику термин «жанр» вошел из тео-
рии литературы, но в теории языка дефи-

ниция еще не нашла единого выражения. Так или 
иначе, как верно отмечает В.А. Тырыгина, «прило-
жимость термина «жанр» к различным классам 
<…> нехудожественных текстов обусловливается 
тем обстоятельством, что <…> всякий жанр несет 
в себе двойственную (родовидовую) информа-
цию об определенной сфере человеческой дея-
тельности, в рамках которой он сложился и суще-
ствует, задачам и требованиям которой он непо-
средственно подчиняется (признак подчинения), 
с одной стороны, с другой – информацию о спец-
ифическом круге задач, свойственных только ему, 
в отличие от других жанров, бытующих в данной 
сфере человеческой деятельности (признак раз-
деления)» [Тырыгина, 2010, с. 11]. 

Сферу наших интересов представляет один 
из многочисленных жанров памятников деловой 
письменности Приенисейской Сибири XVII в. – по-
служные списки. Списки в делопроизводстве опи-
сываемого периода были представлены значи-

тельным тематическим многообразием. Среди них 
встречались верстальные, вестовые, данные, да-
точные, договорные, деловые, межевые, менов-
ные, доводные, дозорные, докладные, духовные, 
земляные, купчие, обыскные, окладные, описные, 
отводные, отказные, отмерные, отписные, оцен-
ные, посевные, разъезжие, расписные, разрядные, 
служилые, сметные, судебные, счетные, сыск-
ные, ценовные и др. [Качалкин, 1988, с. 37–40]. При 
этом каждый из них имел свою коммуникативно-
целевую заданность и свой набор признаков, по-
зволявший отличать одни документы от других. 

Для лингвистов тот или иной жанр в первую 
очередь интересен с позиции языковой информа-
ции, однако эти данные будут неполными, если 
не учитывать тот факт, что разнообразные внея-
зыковые факторы, ответственные за формирова-
ние концепта жанра, мотивируют его внутреннее 
содержание (внутреннюю структуру), управляют 
его внешним языковым форматом, внешней язы-
ковой презентацией (поверхностной структурой) 
[Тырыгина, 2010, с. 15]. 

ПОСЛУЖНОЙ СПИСОК КАК ЖАНР ДЕЛОВОЙ 
ПИСЬМЕННОСТИ ПРИЕНИСЕЙСКОЙ СИБИРИ 
ПЕРВОЙ ПОЛОВИНЫ XVII в.

SERVICE RECORD AS A GENRE OF BUSINESS WRITING 
OF YENISEI SIBERIA IN THE FIRST HALF OF XVII CENTURY

М.Ф. Данилова               M.F. Danilova

Linguistic source studies, genre, linguistic genre, 
text structure, text formulas, document functions.
The xVII century is characterized by genre diversity 
and originality of written records of business con-
tent. The history of the origin, design and operation 
of service records both in central and different local 
offices across the country was not reflected in scien-
tific literature. The data of the studied archival docu-
ments of the Siberian prikaz of the xVII century al-
lows regarding the service records of the Yenisei 
Siberia of the first half of the xVII century as the 
texts with a certain structural organization, targeted 
and communication set course which have a specific 
selection of formulas and language representatives.

Лингвистическое источниковедение, жанр, лингвистиче-
ский жанр, структура текста, формулы текста, функ-
ции документов. 
Для xVII в. характерны жанровое разнообразие и своеобра-
зие письменных памятников делового содержания. История 
зарождения, оформления и функционирования послужных 
списков как в центральных, так и в разных местных канцеля-
риях нашей страны не нашла отражения в научной литерату-
ре. Данные изученных архивных документов Сибирского 
приказа xVII в. позволяют говорить о послужных списках 
Приенисейской Сибири первой половины xVII в. как о тек-
стах определенной структурной организации, целевой 
и коммуникативной заданности, обладающих специфиче-
ским набором формул и языковых репрезентантов. 

В
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Для раскрытия лингвистического потенциала 
текстов рядом ученых была разработана методи-
ка лингвоисточниковедческого анализа (С.И. Кот-
ков, Д.С. Лихачев, В.Я. Дерягин, И.А. Малышева, 
Л.М. Городилова, А.А. Алексеев и др.), которая ши-
роко применяется в исследованиях деловых тек-
стов приказного делопроизводства. В основе та-
кого анализа лежит изучение всех условий созда-
ния документа и лишь затем описание его лингви-
стической содержательности. «Одной из насущ-
ных задач современной лингвистики текста явля-
ется изучение общих принципов, приемов и зако-
номерностей процесса текстопорождения с це-
лью выявления характерных строевых элементов, 
формирующих специфические черты организа-
ции целых текстов» [Гаврилюк, 2012, с. 227]. Огра-
ниченные рамками статьи, отметим, что послуж-
ные списки, как и другие документы, составляли 
неотъемлемую часть делопроизводства государ-
ственных учреждений, в которых вырабатывались 
нормы и правила документоведения (особенно-
сти организации делопроизводства и воеводско-
го управления в Приенисейской Сибири XVII в. де-
тально представлены в монографии Л.М. Городи-
ловой «Деловая письменность Приенисейской 
Сибири XVII в. как источник региональной истори-
ческой лексикографии» [Городилова, 2003]). Тек-
сты писались скорописью на узких полосках бума-
ги («столбцах») без пробелов, а внутренняя орга-
низация документов представляла собой распо-
ложение в определенном порядке необходимых 
лексических средств, устойчивых оборотов, язы-
ковых формул, свойственных сфере делового об-
щения рассматриваемого периода.

Цели и задачи создания послужных списков 
во многом определили их жанровое своеобра-
зие. Так, данные первоисточников свидетельству-
ют о том, что по содержанию послужные списки 
всегда имели отношение к служебным отношени-
ям ее автора и были подробным служебным со-
общением об обстоятельствах службы и о заслу-
гах и отличиях служилых людей при исполнении 
ими военно-административных поручений. Ин-
формация передавалась от подведомственного 
местного учреждения в вышестоящее централь-
ное учреждение на имя царя. 

Характер содержания был обусловлен тем, 
что в соответствии с данными послужных спи-

сков выплачивалось жалованье, которое назы-
валось «послужными деньгами». По свидетель-
ству Г.Ф. Миллера, денежные выплаты обычно на-
значались за боевые действия и выдавались по-
сле столкновений с неприятелем тем, кто прини-
мал в них участие [Миллер, 1941, с. 11–12]. Одна-
ко деньги могли выплачиваться не только за бое-
вые заслуги, а, например, за постройку острога, 
поскольку спектр обязанностей служилых людей 
Сибири XVII в. был очень широк. 

Сведения о том, что при назначении жалова-
нья учитывались данные послужных списков, под-
тверждаются «Челобитной Ленских служивых лю-
дей Ивана Афонасьева с товарищами, о даче им 
жалованья за службу на реках Улье и Охоте»: «<…> 
вели, государь, сю нашу челобитную и тот наш по-
служной список принять <…> к себе праведному 
государю к Москве, чтоб тебе милостивому госу-
дарю про нашу холопей твоих службу, и про раны, 
и про осадное сиденье и про всякую нужу вест-
но было, и пожалуй, государь, нас холопей своих 
за ту нашу службу, за кровь и за раны, и за осад-
ное сиденье по тому нашему послужному списку 
своим государевым жалованьем, как тебе мило-
сердному государю об нас холопех своих Бог из-
вестит <…>» (1651 после…). 

Данные архивных документов свидетель-
ствуют и о том, что размер выплат не был еди-
ным и напрямую зависел от заслуг перед государ-
ством: от характера полученных ранений, от про-
явленного героизма и т. п. Деньги выдавались «на 
лицо с роспискою»: за ранение и за убитых вра-
гов жалованье могло составлять один рубль, а за 
проявленную храбрость в бою, т. е. «явственный 
бой», – пятьдесят копеек. При этом «за очи и под-
ставою, и на умерших» жаловать не рекомендова-
лось. Так, в «Грамоте красноярскому воеводе Баш-
ковскому о тубинцах» читаем: «<…> И мы, вели-
кие государи, красноярских служилых людей <…> 
пожаловали: которые красноярцы ранены – 21-му 
человеку по рублю, за побитых тубинцев за 500-т 
человек – по рублю-ж, за явственный бой – по 50-т 
копеек человеку <…> И как к тебе ся наша вели-
ких государей грамота придет <…> развытя против 
вышеписаннаго нашего великих государей жало-
ванья: за побитых и раненых служилых людей – 
по рублю, за явственный бой – по полтине чело-
веку, велел бы им <…> которые побили тубинска-

М.Ф. ДАНИЛОВА. ПОСЛУЖНОй СПИСОК КАК ЖАНР ДЕЛОВОй ПИСьМЕННОСТИ ПРИЕНИСЕйСКОй СИБИРИ 
ПЕРВОй ПОЛОВИНы xVII В.
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го князца Шандычку с улусными людьми, роздать 
всякому на лицо с роспискою, а за очи и подста-
вою, и на умерших давать не велел бы <…>» (1694 г. 
февраля 2…). 

Послужные списки представляли собой свое-
го рода фактуальные тексты, в которых воплоща-
лось намерение автора передать достоверность 
произошедшего, степень участия служилых лю-
дей при исполнении ими служебных поручений 
для того, чтобы в будущем иметь возможность по-
лучить денежное вознаграждение за службу.

Послужные списки, как и другие докумен-
ты этого периода, составлялись по определенно-
му образцу, включали самоназвание, имели опре-
деленный порядок следования составных частей 
текста, или, иными словами, композицию дело-
вой бумаги, схему расположения материала, свой 
набор формул. 

«Наличие у жанра как типа определенного са-
моназвания, характеризующего типовое отноше-
ние текста к действительности, является важней-
шим признаком отдельного документного жанра» 
[Качалкин, 1988, с. 22]. В выявленных и изученных 
13 единицах хранения первоисточников по Крас-
ноярскому и Енисейскому острогам (РГАДА. 
Ф. 214. Оп. 3.) Приенисейской Сибири первой по-
ловины XVII в. самоназвание не было единым, 
за пределы текстов оно обычно не выносилось 
и являлось обязательным текстовым элементом. 
В послужных списках как самостоятельных тек-
стах встречаются такие конструкции, как «послуж-
ной список служивых людей которые<…>» (РГАДА. 
Ф. 214. Ст. 368. Л. 92), «список послужной ЕнисЬй-
ско острогу сотника | Петрушки БекЬтова служи-
лыми людми<…>» (РГАДА. Ф. 214. Ст. 368. Л. 180) 
(в транслитерируемых текстах приняты условные 
обозначения для букв церковно-славянского на-
чертания: ять – Ь, оукъ – У, онъ – W, w, фита – F, f), 
«список послУжной которые были на твоеi гсдрвУ 
слУ (жбе) | люди <…>» (РГАДА. Ф. 214. Ст. 368. 
Л. 45). В двух документах Красноярского остро-
га встретилось самоназвание «имена ка|заком»: 
«…имена Красноярсково wстрогу ка|заком кото-
рые ходили на гсдрву црвУ i великого кнзя | Миха-
ила Федоровича всея РУсии слУжбу <…>» (РГАДА. 
Ф. 214. Ст. 368. Л. 80). 

Анализ структуры послужных списков пока-
зал, что композиция документа зависела от того, 

входил ли он в состав другого документа или был 
самостоятельным. В послужных списках как само-
стоятельных текстах выделяется блок начала до-
кумента, блок основного содержания, заключе-
ние и субскрипция. В состав челобитных и отписок 
послужные списки входили своей частью основ-
ного содержания (т. е. включался лишь поимен-
ный списочный состав «служивых» с их заслугами 
и ранениями) с рукоприложениями (по рассма-
триваемой территории послужных списков в со-
ставе других жанров, кроме челобитных и отпи-
сок, нами не обнаружено). Отметим, что под вли-
янием каких-либо обстоятельств писец мог изме-
нять клишированные формы (например, сокра-
щать их, менять порядок следования слов, заме-
нять их подобными), что приводило к вариативно-
сти языковых формул. Тем не менее устойчивость 
структуры и стандартность основных средств вы-
ражения частей текста сохранялись. 

Начальный блок (своеобразная оформля-
ющая часть документа) послужных списков мог 
быть кратким и развернутым. 

Краткий вариант начального блока обычно 
включал дату, самоназвание, топоним, обозна-
чающий место службы, формулу «которыя ходи-
ли на гсдрвУ слУжбу», топоним / апеллятив, обо-
значающий место, куда совершался поход, апел-
лятив социального статуса лица, возглавлявше-
го поход, антропонимическую модель этого лица. 
Порядок следования компонентов в оформля-
ющей части постоянным не был, хотя структур-
но это были однотипные части текста. Например: 
«РЛФ июня въ р КЕ днь послужноi список гсдрвым 
| црвым i великаго кнзе Михаила Fедор(о)|вичя 
всея Русi ясачным людЬмъ красно о(стро)|гу ко-
торыя ходили на гсдрвУ слУжбу в кырг(ы)|зы со 
атаманом з Дементием Злобиным| <…>» (РГАДА. 
Ф. 214. Ст. 368. Л. 72) или «Послужной список слу-
живых людей ко(торы)|е ходили на гсдрву служ-
бу со атаманом з Д(е)|ментием Злобиным в кыр-
гызы в нын(е)|шном во РЛF м году |…» (РГАДА.                  
Ф. 214. Ст. 368. Л. 97). 

Начальный блок послужных списков развер-
нутого типа включал в себя, кроме содержания 
оформляющей части краткого варианта, описа-
ние обстоятельств несения службы: с кем и где 
произошли столкновения, о проблемах при сбо-
ре ясака и др. Например: «РЛS г году августа въ 

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Научный дебют



К
ра

с
н

о
я

рс
Ко

го
 г

о
с

у
д

а
рс

тв
ен

н
о

го
  

п
ед

а
го

ги
ч

ес
Ко

го
 у

н
и

ве
рс

и
те

та
 и

м
. в

.п
. а

с
та

ф
ье

ва

[ 233 ]

ВЕ
С
Т
Н
И
К

КГ дн в имена на чьи | земли Красново wстрогу 
слУжывым лю(дям и) | казаком которые ходили 
на гсдрвУ црвУ | i великого кнsя Михаила Федо-
ровича | всеа РУсии слУжбУ в степ на Красн(ои) | 
яр на пашни качинских людеi съ атама|ном Ерма-
ком Wстаfьевым на гсдрвых | измЬнников и непо-
слУшников на качин(ских) | и на аринских людеi 
как тебЬ гсдрю изменил(и) | аринские и качинские 
люди и пошли | в кыргызы атаман Ермак Wстаfьев 
| съЬхался на пашнях съ аринскими людми | кото-
рые не успЬли уЬхат в кыргы и с ни(ми) | боi был 
тебЬ гсдрю црю i великому кнs(ю) | Михаилу Фе-
доровичю всеа РУсi слУжи(лые) | многих аринских 
людеи побили и переранил(и) | и языки поимали 
и жены и дЬти | их в полон поимали | <…>» (РГАДА. 
Ф. 214. Ст. 368. Л. 55).

Блок основного содержания и в кратких, 
и в развернутых типах послужных списков пред-
ставлял собой именной перечень сражавшихся 
и отличившихся служилых людей с обозначением 
в отдельности особых подвигов каждого лица, ха-
рактерах ранений. Именного перечня убитых слу-
жилых людей тексты не включали, видимо, пото-
му, что на убитых жалованье не назначалось.

Для блока основного содержания была ха-
рактерна высокая степень стандартизированно-
сти статей, хотя их части могли варьироваться, ме-
нять порядок следования. В основном формулы 
имели следующий вид: (атаман / пятидесятник / 
десятник / десятник ясаул войсковой / служивой 
человек и др.) + (антропонимическая модель) + / 
на том бою был тебе государю служил и бился яв-
ственно / на том бою тебе государю служил и бил-
ся явственно / да тут же на бою / тут же на бою 
/) + (под мужиком коня убил / мужика убил / му-
жика жива взял / его на том бою больно ранили 
в ногу / мужика ранил / мужика живцом схватил 
и др.). Например: «<…> пятидесятник Парfенко 
Петров на том бою | тебЬ гсдрю слУжыл и бил-
ся явственно мУжы|ка убил| десятник Степанко 
Козлитин на том бою | тебЬ гсдрю слУжыл и бил-
ся явствен(но) мужыка Убил <…>» (РГАДА. Ф. 214. 
Ст. 368. Л. 56) или «Да тут же на бою взял пятиде-
сятник Гришка С(лист стлел) | да пятидесятник 
Iвашко Фадеев кнзца моторскога кУзе(лист стлел) 
| да и самово ево Гришку ранили двЬма стрела-
ми да ту(т же) |взял слЬживоi члкъ на бою Iвашко 
Wбеднин кнзцов| снарwвЬ да тут же взял на бое 

яз атаман Демка Зло(бин с) | слУживыми людми 
моторского мужика саптачея <…> на том же бою 
Семейка Гаврилов бился яв |ственно убил мУжи-
ка и самово ево Семейку |ранили <…>» (РГАДА.          
Ф. 214. Ст. 368. Л. 46). 

Заключительная часть (концовка) послужных 
списков имела коллективный характер и пред-
ставляла собой устойчивый оборот: и все (тата-
ры / холопы твои / служивые люди) тебе госуда-
рю служили и (на бою) бились явственно (в тво-
ей государевой службе). Например: «И все татара 
твои гсдрвы ясачныя люд(и) |служили тобЬ гсдрю 
и бил явственно» |» (РГАДА. Ф. 214. Ст. 368. Л. 74), 
или «И все тобЬ гсдрю слУжили служив(ы)|я люди 
и билис явствено в тои твое(и) |гсдрве службЬ ||» 
(РГАДА. Ф. 214. Ст. 368. Л. 93), или «И все мы хо-
лопи |твои тебЬ гсдрю слУжили и на бою билис 
явст|венно ||» (РГАДА. Ф. 214. Ст. 368. Л. 102). 

Удостоверительная часть была представлена 
субскрипцией (subscriptio), оформлялась на обо-
роте листов и включала самоназвание документа, 
социальный статус лица (не всегда), двучленную 
или трехчленную антропонимическую модель 
и устойчивую формулу удостоверительного дей-
ствия: «руку приложил». Например: «К семУ по-
служному списку | Никитка Ермолаев рУку при-
ложыл ||» (РГАДА. Ф. 214. Ст. 368. Л. 82 об.), «К 
сему послужному списку енисейской казак Васка 
Кирилов Горбун вместо ясаулов Тимофея Федото-
ва да Олексея Кирилова по их велению руку при-
ложил <…>» [Леонтьева, 1991, с. 134–140]. 

Изучение начального этапа формирования 
русского национального языка настоятельно тре-
бует расширения текстовой базы, введения в на-
учный оборот новых источников, особенно ма-
лоизученных региональных памятников дело-
вой письменности, которые являются новым 
и во многом уникальным материалом для исто-
рии русского языка. Послужные списки Приени-
сейской Сибири первой половины XVII в. пред-
ставляют интерес для воссоздания языка дело-
вой письменности не только как некоего цело-
го, но в первую очередь в его локальных разно-
видностях. Изученные тексты показали, что они 
представляли собой жанр старорусской дело-
вой письменности, еще окончательно не сфор-
мированный, отражающий особую, военную, со-
циальную сферу. Однако при всей вариативно-
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сти структурных компонентов текстов каждый те-
матический блок включал инвариантный набор 
формул и систему определенных языковых ре-
презентантов.
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настоящее время проблема разработки эф-
фективных методов государственного регу-

лирования экономики приобретает все большую 
актуальность. Негативные тенденции, охватыва-
ющие все сферы общественной жизни, и в част-
ности экономику, требуют вмешательства госу-
дарства и подтверждают предположения о том, 
что исключительно рыночные методы функцио-
нирования экономики не обеспечивают устойчи-
вого развития социально-экономических систем. 
Таким образом, на сегодняшний день перед го-
сударствами и отдельными регионами стоит пер-
востепенная задача выработки методологии госу-
дарственного регулирования развития глобаль-
ных и региональных социально-экономических 
систем, позволяющих сочетать эффективное раз-
витие и рыночные механизмы функционирова-
ния экономики.

В статье рассматривается программно-
целевой подход как один из распространенных 

методов участия государства в регулировании 
развития социально-экономических систем, при-
водятся основные достоинства и недостатки дан-
ного метода, сферы его применения.

Целью статьи являются обоснование целесо-
образности применения программно-целевого 
подхода в контексте перехода региона на путь 
устойчивого развития, а также выявление основ-
ных сфер практического применения данного ме-
тода государственного регулирования.

Разработка и реализация целевых программ 
на сегодняшний день – достаточно распростра-
ненный инструмент государственного управле-
ния. Следует отметить, что данный метод не явля-
ется новым, и на сегодняшний день накоплен до-
статочно обширный опыт применения различных 
целевых программ как в Российской Федерации, 
так и за рубежом.

Так, развитие более половины территории 
Германии осуществляется методами целевого 

ПРОГРАММНО-ЦЕЛЕВОЙ ПОДХОД КАК ЧАСТЬ 
МЕТОДОЛОГИИ ГОСУДАРСТВЕННОГО РЕГУЛИРОВАНИЯ 
УСТОЙЧИВОГО РЕГИОНАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ

TARGET-ORIENTED APPROACH AS PART 
OF STATE REGULATION METHODOLOGY OF SUSTAINABLE 
REGIONAL DEVELOPMENT

Е.С. Кононова          E.S. Kononova

Sustainable development, regional economy, state 
regulation, target-oriented approach, target pro-
gram.
The article is devoted to the consideration of the pro-
gram-target approach in the state regulation of sus-
tainable regional development. The author identifies 
the main principles of the development of regional 
target programs, the advantages and disadvantages 
of the method, the scope of its practical application. 
During the study it was found out that a targeted ap-
proach is quite an effective method of the state regu-
lation of sustainable regional development. However, 
in order to improve the efficiency of its use it is neces-
sary to strengthen the regulatory system for this ap-
proach and elaborate target programs in depth.

Устойчивое развитие, региональная экономика, госу-
дарственное регулирование, программно-целевой под-
ход, целевая программа.
В статье рассматривается программно-целевой подход 
в государственном регулировании устойчивого регио-
нального развития, определяются основные принципы 
разработки региональных целевых программ, достоин-
ства и недостатки метода, сферы его практического при-
менения. В ходе исследования выявлено, что 
программно-целевой подход является достаточно эф-
фективным методом государственного регулирования 
устойчивого регионального развития, однако для повы-
шения результативности требуются усиление его норма-
тивной базы, регулирующей применения этого подхода 
а также более детальная проработка целевых программ.

В

Е.С. КОНОНОВА. ПРОГРАММНО-ЦЕЛЕВОй ПОДХОД КАК ЧАСТь МЕТОДОЛОГИИ ГОСУДАРСТВЕННОГО РЕГУЛИРОВАНИя 
УСТОйЧИВОГО РЕГИОНАЛьНОГО РАЗВИТИя
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программирования, около 50 % территории Ве-
ликобритании, практически всей территории Нор-
вегии. Пожалуй, самым обширным опытом в дан-
ном вопросе обладают США, имеющие в своем ак-
тиве такие известные программы, как «Програм-
ма долины реки Теннеси» (начало ХХ века, охва-
тывала территории семи штатов, особенно силь-
но пострадавших в результате «Великой депрес-
сии»), «Федеральная программа развития района 
Аппалачских гор» (середина ХХ века, охватывала 
территории тринадцати штатов с населением 19 
млн человек), программа сооружения «Нацио-
нальной системы междуштатных шоссейных до-
рог», «Национальная программа городского стро-
ительства», «Транс-Аляскинский нефтепровод» 
и ряд более мелких программ.

В нашей стране «бум» программирова-
ния пришелся на 70–80-е годы ХХ столетия, ког-
да в процесс разработки и реализации программ 
были вовлечены все структуры власти и управ-
ления. В дальнейшем данный метод был вытес-
нен на второй план. Причины снижения интере-
са к этому методу, по нашему мнению, очень вер-
но изложены В.Н. Лексиным: «Отсутствие чет-
кого понимания тогдашним руководством сути 
программно-целевых методов и их превраще-
ние в предмет очередной политической кампа-
нии в значительной мере дискредитировали саму 
идею программного регулирования. Кроме того, 
в общественном сознании программы 70–80-х 
годов так тесно сплелись с планами, что в пер-
вое время после начала радикальных экономи-
ческих реформ любые попытки применения про-
граммной идеологии к формирующейся в России 
рыночной экономике встречались “в штыки”, ибо 
трактовались как возврат к прошлому» [Лексин, 
Швецов, 2012, с. 294–295].

В настоящее время, когда необходимость при-
менения государственного регулирования разви-
тия социально-экономических систем практиче-
ски не вызывает сомнений, программно-целевой 
подход переживает «второе рождение».

Г.В. Атаманчук приводит следующее опре-
деление понятия «целевая государственная про-
грамма»: «…увязанный по ресурсам, исполните-
лям и срокам осуществления комплекс научно-
исследовательских, опытно-конструкторских 
производственных, социально-экономических, 

организационно-хозяйственных и других меро-
приятий, обеспечивающих эффективное реше-
ние задач в области государственного, экономи-
ческого, экологического, социального и культур-
ного развития государства» (Г.В. Атаманчук, 2004).

Следует отметить, что на государственном 
уровне в нашей стране выделяются федераль-
ные и межгосударственные целевые програм-
мы. Однако не всегда проблемы регионов, под-
лежащие применению программно-целевого ме-
тода, имеют федеральное или межгосударствен-
ное значение. Таким образом, разработка именно                 
региональных целевых программ является на се-
годняшний день актуальной проблемой. В.Н. Лек-
син приводит условия, при которых возникает не-
обходимость в разработке именно региональной 
комплексной программы (по материалам «Мето-
дологических положений подготовки региональ-
ных программ различного уровня», разработан-
ных школой Р.И. Шнипера и М.К. Бандмана):

– коренное изменение пространственной 
стратегии и ломка сложившихся экономических 
структур и территориальных пропорций;

– хозяйственное освоение новых территорий, 
находящихся в экстремальных условиях;

– межрайонное и внутрирайонное межо-
траслевое взаимодействие в целях комплексно-
го использования ресурсов многопланового ха-
рактера и формирования новых территориально-
производственных комплексов;

– осуществление проектов долговременного 
действия с серьезными экономическими, соци-
альными и экологическими последствиями;

– комплексное использование всех резервов 
интенсификации, лежащих в сфере как отраслево-
го, так и территориального развития;

– применение специальных правовых, орга-
низационных и экономических рычагов для ре-
шения территориальной проблемы [Лексин, Шве-
цов, 2012, с. 302].

Руководствуясь данным подходом, можно 
утверждать, что переход региона на путь устой-
чивого развития требует именно разработки и ре-
ализации региональных комплексных целевых 
программ.

Особенностью региональных целевых про-
грамм является то, что они учитывают специфиче-
ские особенности конкретного региона, на разви-
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тие которого они направлены, а также нацелены 
на решение проблем, актуальных для данного ре-
гиона.

Эффективная региональная целевая програм-
ма строится на ряде основополагающих принци-
пов, без учета которых невозможно достижение 
целей реализации программы. К таким принци-
пам, по нашему мнению, следует отнести:

– согласованность всех мероприятий про-
граммы;

– отсутствие внутренних противоречий в це-
левой направленности этапов программы;

– учет влияния мероприятий программы 
на все сферы общественной жизни, исключение 
мероприятий, способных оказать существенное 
негативное влияние на какую-либо из этих сфер;

– наличие нескольких вариантов содержа-
ния и комбинирования мероприятий программы 
с учетом возможных альтернативных условий ре-
ализации программы; гибкость программы;

– точное определение источников ресурсов (в 
т. ч. финансовых) реализации программы на этапе 
ее разработки;

– закрепление конкретных функций по реа-
лизации программы за конкретными участника-
ми управленческого процесса;

– наличие эффективных методов внешнего 
контроля, в т. ч. промежуточного, на всех этапах 
реализации программы, измеримость и доступ-
ность данных для осуществления контроля;

– возможность оперативной корректировки 
программы по результатам контроля.

Обобщив различные подходы к исследова-
нию и применению программно-целевого под-
хода, можно сделать вывод о том, что разработка 
региональной программы, как правило, включает 
следующие этапы.

1. Определение проблемы, подлежащей ре-
шению программно-целевыми методами. Про-
блема должна быть значимой для социально-
экономической системы. Кроме этого, необходи-
мо обоснование того, что программно-целевой 
подход является наиболее эффективным методом 
решения данной проблемы.

2. Выработка общей концепции программы, 
определение основных её направлений.

3. Подготовка проекта программы, определе-
ние целей реализации программы, постановка за-

дач, сроков реализации, ресурсов (в т. ч. финан-
совых).

4. Определение конкретных мероприятий, 
составляющих программу.

5. Утверждение ответственных за осуществле-
ние конкретных мероприятий программы, рас-
пределение ресурсов, определение сроков и кри-
териев мониторинга реализации программы.

6. Непосредственно реализация программы, 
осуществление конкретных мероприятий.

7. Мониторинг реализации программы в со-
ответствии со сроками, определенными на эта-
пе разработки, оперативная корректировка про-
граммы по результатам мониторинга, принятие 
управленческих решений в случае необходимо-
сти.

Следует также отметить, что любая програм-
ма (региональная, федеральная, межгосудар-
ственная) в обязательном порядке подвергается 
экспертизе, согласованию с заинтересованными 
органами государственной власти. Решение о на-
чале реализации программы оформляется офи-
циальным документом, а финансирование осу-
ществляется согласно утвержденному бюджету 
программы.

Как любой метод управления, программно-
целевой подход имеет свои достоинства и недо-
статки.

К безусловным достоинствам данного мето-
да, по нашему мнению, следует отнести то, что 
программно-целевой подход позволяет обеспе-
чить направленное использование ресурсов (ма-
териальных, финансовых, профессиональных) 
для решения специфических региональных про-
блем, устранить конфликт интересов между ор-
ганами региональной власти и представителя-
ми бизнес-сообщества региона, развить частно-
государственное партнерство путем привлечения 
к участию в целевых программах частного капи-
тала на взаимовыгодных условиях, разработать 
и реализовать стратегию устойчивого развития 
региона в долгосрочном периоде.

Однако, несмотря на указанные достоинства, 
применение программно-целевого подхода име-
ет ряд ограничений, связанных со следующими 
факторами:

– сложность осуществления мониторинга це-
левого использования ресурсов и результативно-
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сти программы ввиду длительного срока реализа-
ции и фактора «отложенности» результата; 

– слабая персональная ответственность участ-
ников реализации программы за результатив-
ность программы;

– возникновение недостатка финансовых ре-
сурсов в ходе реализации программы ввиду из-
менения параметров внешней среды и внутрен-
них факторов социально-экономической системы;

– недостаточная проработанность процедуры 
независимой экспертизы целевых программ;

– высокая коррупциогенность метода.
Состав перечисленных негативных сторон ме-

тода свидетельствует о том, что все они являют-
ся в большой степени преодолимыми путем дора-
ботки нормативной базы, регулирующей приме-
нение программно-целевого подхода, более де-
тальной проработки программы на этапе ее под-
готовки, усиления ответственности государствен-
ных служащих за невыполнение поставленных 
программой задач.

Сферы практического применения 
программно-целевого подхода в рамках регули-
рования устойчивого регионального развития 
разнообразны. Они могут быть направлены на ре-
шение проблем рационального использования 
природных ресурсов и снижения антропогенного 
влияния на окружающую среду, повышение тем-
пов экономического роста, диверсификацию про-
мышленного сектора региона, решение вопро-
сов социального развития (например, повыше-
ние уровня образования населения, повышение 
доступности здравоохранения), развитие отдель-
ных территорий. Среди актуальных проблем, воз-
можности решения которых предоставляют целе-
вые программы, является развитие моногородов. 
Программы развития моногородов предполага-
ют усиление позиций градообразующих предпри-
ятий, обеспечение роста их конкурентоспособно-
сти, занятости населения, выведение предприя-

тия на устойчивый путь развития [Фалаеев, Абу-
ховский, 2012, с. 353].

Таким образом, программно-целевой под-
ход как часть методологии государственного ре-
гулирования устойчивого регионального развития 
имеет широкую область применения. Однако для 
повышения результативности его применения не-
обходимо устранить либо снизить влияние ряда 
негативных факторов, перечисленных в данной 
статье.
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КАЗУС БАХТИНА

CASUS OF BAKHTIN

А.Ю. Коробов           A. Yu. Korobov

Russian religious philosophy, Russian philosophical lan-
guage, literary text, translation, Bakhtin, Dostoevsky.
This article attempts a more detailed consideration 
of the perception of Dostoevsky in literary studies, 
particularly in the theory of Bakhtin. At the same 
time, this paper focuses on one of the main issues in 
contemporary Russian philosophy – the issue con-
cerning the distinctive philosophical language in 
Russia. This question was considered by the example 
of Dostoevsky and Russian religious philosophy.
The article is the first to give the critics argumenta-
tion of M.M. Bakhtinʹs concept in terms of Russian 
religious philosophy.

Русская религиозная философия, русский философский язык, 
художественный текст, перевод, Бахтин, Достоевский. 
В статье предпринимается попытка более подробного 
рассмотрения вопроса о восприятии Достоевского в ли-
тературоведении, и прежде всего в теории М.М. Бахти-
на. Вместе с тем данная работа посвящена одному 
из основных вопросов в современной русской филосо-
фии – вопросу о самобытном философском языке в Рос-
сии, который рассматривается на примере Достоевского 
и русской религиозной философии. 
Впервые дается аргументация критики концепции 
М.М. Бахтина с точки зрения русской религиозной фило-
софии. 

«Дневнике писателя» за апрель 1876 года 
Достоевский писал: «Что за мысль, что ху-

дожественность исключает внутреннее содержа-
ние? Напротив, дает его в высшей степени: Гоголь 
в своей “Переписке” слаб, хотя и характерен, Го-
голь же в тех местах “Мертвых душ”, где, переста-
вая быть художником, начинает рассуждать пря-
мо от себя, просто слаб и даже не характерен, 
а между тем его создания, его “Женитьба”, его 
“Мертвые души” – самые глубочайшие произве-
дения, самые богатые внутренним содержанием, 
именно по выводимым в них художественным ти-
пам» [Достоевский, 1990, с. 106]1. В определен-
ном смысле эти слова Достоевского можно при-
менить и к нему самому. Достоевский в своей пу-
блицистике («Дневник писателя») характерен, но 
«слаб», не достигает той глубины и того напряже-
ния, которое достигается в его художественных 
текстах. Например, сразу после того как в «Рус-
ском вестнике» был опубликована часть Братьев 

Карамазовых с Великим инквизитором, Досто-
евскому пришлось оправдываться и объясняться 
за поэму своего героя и обещать дать в дальней-
шем достойный ответ на аргументы Ивана. И как 
неубедителен Достоевский, когда он вынужден 
растолковывать издателю или своему приятелю 
обер-прокурору синода смысл Великого инкви-
зитора! Вот это объяснение Достоевского: «Один 
страдающий неверием атеист в одну из мучитель-
ных минут своих сочиняет дикую, фантастическую 
поэму, в которой выводит Христа в разговоре с од-
ним из католических первосвященников – Вели-
ким инквизитором. Страдание сочинителя проис-
ходит именно оттого, что он в изображении сво-
его первосвященника с мировоззрением католи-
ческим, столь удалившимся от древнего апостоль-
ского православия, видит воистину настоящего 
служителя Христова. Между тем его великий инк-
визитор есть, в сущности, сам атеист. Смысл тот, 
что (курсив наш. – А.К.) если исказишь Христо-
ву веру, соединив её с целями мира сего, то ра-
зом утратится и весь смысл христианства, ум не-
сомненно должен впасть в безверие, вместо ве-
ликого Христова идеала созиждется лишь новая 
вавилонская башня. Высокий взгляд христианства 
на человечество понижается до взгляда как бы 
на звериное стадо, и под видом социальной люб-

В

1 Далее у Достоевского идут примечательные слова о том, что эти 
типы «давят ум глубочайшими непосильными вопросами», именно 
типы, а не рассуждения персонажей (Достоевский приводит в при-
мер Грибоедова: «…чуть же Грибоедов, оставляя роль художника, 
начинает рассуждать сам от себя, от своего личного ума, то тотчас 
же понижается до весьма незавидного уровня»), т. е. философское 
значение имеют сами типы, их беспокойство и неразрешенность, 
напряженность конфликта, который не сводится только к высказы-
ваниям героев-резонеров.
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2 Серьезной критики нападок Бахтина на русских философов и попыт-
ки защитить их пока нет, как и серьезной критики самой теории по-
лифонии. Б. Бурсов, например, возражает тезису о полифоничности 
романов Достоевского. Однако возражение это заключается в том 
лишь, что полифоничны в той или иной степени все романы, что 
«полифонизм, отнесенный к одному только Достоевскому, отрыва-
ет Достоевского от русской национальной традиции» и противопо-
ставляет даже ей, в результате чего на русскую традицию «бросает-
ся тень, как на недостаточно полноценную» [Бурсов, 1983, с. 222].

3 Бахтин различает идеи Достоевского-публициста и Достоевского-
художника. Идеи Достоевского-мыслителя, пишет Бахтин, входят 
в диалогический мир Достоевского-художника и, «меняя самую 
форму своего бытия, превращаются в художественные образы идей, 
они сочетаются в неразрывное единство с образами людей (Сони, 
Мышкина, Зосимы). Освобождаются от своей монологической зам-
кнутости и завершенности, сплошь диалогизируются и вступают 
в большой диалог романа на совершенно равных правах с други-
ми образами идей (идей Раскольникова, Ивана и других)» [Евлам-
пиев, 2002, с. 108]. Таким образом, идеи Ивана Карамазова и Рас-
кольникова – это идеи, чужие Достоевскому. В русской философии 
на это счет иное мнение. Можно здесь вспомнить слова о.С. Булгако-
ва о том, что в Достоевском есть и Алеша, и Иван, и Христос, и Черт; 
то же самое говорит и Бердяев. Интерес представляет статья Евлам-
пиева «Достоевский и Ницше: на пути к новой метафизике челове-
ка». Автор пишет, что «у нас нет иного метода для понимания фило-
софских взглядов писателя (Достоевского. – А.К.), кроме последова-
тельных попыток их “расшифровки” через анализ жизненных пози-
ций, мыслей и поступков персонажей его романов. Уже первые под-
ходы к такому анализу показывают неверность утверждения Бахти-
на о том, что все герои Достоевского говорят только своим собствен-
ным “голосом”» [Евлампиев, 2002, с. 108].

4 В.К. Кантор пишет в своей книге о «мировоззрении, воплощенном 
в голосах», о том, что Достоевский сам участвовал в диалоге таких 
воплощенных мировоззрений [Кантор, 2010, с. 350]. Кантор также 
замечает о голосах (воплощенных мировоззрениях), которые зву-
чат у Достоевского искусственно, а следовательно, не до конца раз-
деляются Достоевским. Но вопреки Бахтину, это не голоса Ивана 
или Раскольникова, а наоборот, это персонажи, говорящие стили-
зованно, – они ненатуральны, не несут правды. Например, Макар 
Девушкин: речь Макара театрально торжественна, он говорит ба-
нальности, даже скорее не говорит, а глаголет, ожидая, что другие 
ему внимают [Кантор, 2010, с. 363].

ви к человечеству является уже не замаскирован-
ное презрение к нему» [Сараскина, 2011, с. 246]. 
Не редуцируется ли смысл художественного про-
изведения, как только про него говорят «смысл 
его в том, что…»? Не коверкают ли эти магические 
слова смысл произведения, который заключен 
в самом произведении, разлит по его форме и ко-
торый вынимать из самого произведения опас-
но, подобно тому как опасно вынимать ядерную 
энергию из ядерного реактора. Но если в случае 
реактора эта ядерная энергия определенно загу-
бит все живое вокруг, то в случае с этой художе-
ственной энергией, которую мы вынимаем из ху-
дожественного произведения («художественно-
го реактора»), всё не так просто. Она может либо 
погаснуть, как погасла она в случае с объяснени-
ем издателю поэмы Достоевским (ибо ведь со-
вершенно очевидно, что смысл Великого инкви-
зитора не только в том, чтобы призвать следо-
вать христианской правде), либо попасть не в те 
руки и преобразиться в нечто иное, порой и вовсе 
не похожее на свой первоначальный вид (фило-
софия вынималась из текстов Ницше и через вол-
шебные слова «смысл в том, что…» превращалась 
из философии в идеологию). 

То, что Достоевский сказал в одном языковом 
режиме (объяснение издателю), очевидно, вовсе 
не равнозначно тому, что он сказал в ином (ху-
дожественное произведение). Поэма о Великом 
инквизиторе по объему и глубине смысла не рав-
няется тем объяснениям, которые приводит До-
стоевский издателю. То, что Достоевский выска-
зал своим философско-художественным языком, 
просто не вместилось в язык внешний, описатель-
ный, объяснительный, требующий ясных дефи-
ниций. М.М. Бахтин обвинял русских философов 
как раз в том, что они вынимали философскую 
энергию из текстов Достоевского и делали с ней 
что хотели, совсем не учитывая особой организа-
ции и движений этой энергии, которую возможно 
увидеть только из структуры самих текстов Досто-

евского (не учитывали полифонию как основную 
особенность романов Достоевского2). Однако это 
обвинение неверное. Бердяев замечал, что рус-
ская философия переводит Достоевского на фи-
лософский язык. То же самое говорил Бахтин про 
свою интерпретацию Достоевского. Но отличие 
этих двух интерпретаций видно будет прежде все-
го из вопроса о языке. 

Бахтин писал, что он переводит на язык от-
влеченного мировоззрения то, что было предме-
том конкретного и живого художественного ви-
денья и стало принципом формы, а такой пере-
вод всегда неадекватен» [Бахтин, 1994, с. 212]. 
В.В. Бибихин всегда повторял, что любой пере-
вод уже есть интерпретация. В случае же с Досто-
евским сама интерпретация неизбежно должна 
была быть вместе с тем и переводом. В чем раз-
ница двух переводов: перевода Бахтина и пере-
вода русских религиозных философов? Если учи-
тывать обвинение Бахтина, то русские филосо-
фы не увидели основной структурной особенно-
сти Достоевского – полифонии и потому прини-
мали мысли отдельных героев за мысли Досто-
евского3. Однако разве мысли отдельных героев 
не есть и мысли самого Достоевского?4 Это мож-
но доказать посредством сравнения «Дневни-

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Научный дебют
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ка писателя» с художественными произведения-
ми Достоевского, в которых он в уста героев ча-
сто вкладывает свои собственные мысли (Князь 
Мышкин о католицизме, Версилов про русский 
дух и др.). Бахтин, рассматривая поэтику рома-
нов Достоевского, следует невольно за специфи-
кой философии Достоевского, которая слита со 
своим воплощением, но стремясь научно рас-
смотреть эти романы, он своеобразие романной 
поэтики Достоевского ставит на первое место, 
упуская совершенно из виду само философское 
составляющее их, которому и соответствует сво-
еобразие поэтики, т. е. Бахтин начинает говорить 
о том, что следует из феномена, об эпифеноме-
не, забывая про сам феномен. 

В.В. Бибихин в работе «Слово и событие» пи-
шет, что Достоевский «себе и читателю, живому 
человеку, не персонажам дарит дар слова, слезы, 
радость, личное достоинство, а если и персона-
жам тоже, то это просто прием, на месте которо-
го ввиду захватывающей цели мог бы стоять и лю-
бой другой, включая противоположный» [Биби-
хин, 2012, с. 79]. Это означает, что Бахтин не прав 
и т. н. полифония вовсе не главное достижение 
Достоевского, но «просто прием». Бибихин напря-
мую обращается в Бахтину, цитируя его и опро-
вергая. Так, цитируя фразу Бахтина о том, что «ху-
дожественная воля есть воля к сочетанию мно-
гих воль, воля к событию», Бибихин отрицает это 
положение и говорит, что сочетание многих воль 
еще не дает события, даже наоборот. Полифония 
есть «безысходный спор»; «назвать, определить, 
вычислить истину прежде, чем она сама скажет-
ся, нельзя ни в каком споре сознаний» [Бибихин, 
2012, с. 80]. Истина, идея рождаются не в споре, 
но в споре встречаются идеи и истины. Концепция 
полифонии, по Бибихину, рушится тем, что не спа-
сает от безысходности сама по себе. Бибихин при-
водит в пример персонажа, который «как раз ни-
когда не занят ориентированием своего противо-
поставляемого всем голоса среди других и уни-
кален без того, чтобы утвердиться в точке време-
ни и пространства» [Там же]. «Пробуждение и по-
том снова помрачение князя Мышкина – немнож-
ко как пришествие в мир и потом опять развопло-
щение всечеловека Христа» [Там же, с. 81]. Мыш-
кин, говорит Бибихин, является вовсе не для того 
чтобы вплести свой голос в полифонию, даже нао-

борот, эта многоголосица для него, как ад, «от ко-
торого диалог не спасает» и «из которого спасает 
не диалог» [Бибихин, 2012, с. 81]. Многоголосица, 
как ад для идеи, но неизбежный ад, ад столкнове-
ния и проговаривания, ад воплощения, когда нуж-
но проговориться, и от этого никуда не деться: фи-
лософии нужно проговариваться. 

Бибихин видит «принципиальное новатор-
ство» Достоевского вовсе не в создании новой ро-
манной формы, но «в том, что после семейной уса-
дебной литературы, всё-таки защищенной в сво-
ем интимном культурном круге, он рискнул вый-
ти на улицу и взвалить на свои плечи, ради прав-
ды, разночинную разноголосицу города, не для 
того чтобы просто дать ей слово, а потому что по-
чувствовал в себе силу поднять и понести груз но-
вой, расколотой, как в кошмаре Раскольникова, 
социальности» [Там же]. Однако дело не может 
быть только в социальности. Достоевский и дей-
ствительно явился фактографом5, и с этой переме-
ной среды описания меняется и язык для описа-
ния идейности, идейной нагруженности этой сре-
ды. Идеи носятся в воздухе среды. Достоевскому 
важно их выявить, вскрыть. И в то же время язык 
его не просто взят из этой расколотой социально-
сти, среды, но он деформируется под влиянием 
идей, которые из среды вынимаются, оформля-
ются и доводятся до предела6. Язык Достоевско-
го – это язык предела. Бахтин же об этой пробле-
ме социальности и языка рассуждает иначе. Он, 

5 О чем он и сам писал в «Дневнике писателя» за январь 1877 года: 
«Чувствуется, что… огромная часть русского строя жизни осталась 
вовсе без наблюдения и без историка». Ведь и вправду, «жизнь 
средне-высшего нашего дворянского круга, столь ярко описанная 
нашими беллетристами, есть уже слишком ничтожный и обосо-
бленный уголок русской жизни» [Достоевский, 1983 с., 35].

6 И в то же время то, что оформляет и доводит до предела эти взя-
тые из среды идеи, не принадлежит языку и языковому сознанию. 
Бахтин это прекрасно понимал: «Творческое сознание автора-
художника никогда не совпадает с языковым сознанием, ибо язы-
ковое сознание – это только момент, материал, полностью управ-
ляемый чисто художественным сознанием» [Бахтин, 1986, с. 168]. 
Это несовпадение творческого и языкового сознаний позволяет за-
нять метапозицию по отношению к языковому сознанию и рассмо-
треть его как внешний предмет, что и делал Достоевский. Однако 
здесь есть опасность, на которую указывают Мамардашвили и Пя-
тигорский в своей книге о сознании. Они говорят, что поступая так 
(т. е. занимая метапозицию по отношению к языковому сознанию 
и анализируя его с позиции творческого сознания), мы тем самым 
исключаем из наблюдения творческое сознание, и «когда мы так 
поступаем, то уже покидаем “прежнее” сознание, которое превра-
щаем тем самым сначала в “язык”, а потом уже в “предмет”» [Ма-
мардашвили, Пятигорский, 2011, с. 92]. Однако такой подход, дума-
ется, не учитывает сложную диалектику между языковым и твор-
ческим сознанием, вскрыть взаимодействие межу которыми есть 
одна из основных настоящих задач философии языка. 

А.Ю. КОРОБОВ. КАЗУС БАХТИНА
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7 А.А. Потебня в этом смысле дал прекрасный пример, на котором 
ясно видно различие между двумя дискурсами (внешним описа-
тельным и внутренним Живущим). Потебня писал, что мысляще-
му необходимы слова для мышления точно так же, как шахматно-
му игроку необходимо видеть шахматные фигуры. На этом приме-
ре можно проиллюстрировать не только мышление, но и дискурс. 
Так, расстановка шахматных фигур на доске – это и есть дискурс, 
особая мыслительная и языковая ситуация во всей своей динами-
ке и потенциальном развитии. И вот эту ситуацию возможно впол-
не прожить, только сев за партию, тогда как, находясь вне игры, мы 
едва ли схватим всю суть дискурса, прочувствуем проблемность 
его. С другой стороны, положение вовне всегда привлекает тем, что 
мы никогда не сможем проиграть, однако и выиграть тоже.

напротив, считает, то у литературы есть опреде-
ленный социальный заказ на постановку проблем 
и вопросов («расколотая социальность» сама 
прорывается к художнику и запрашивает описа-
ние себя самой), и заказ этот дается художнику, 
как пишет Бахтин, «на его собственном поэтиче-
ском языке. При высокой художественной куль-
туре и само общество, сама читательская масса 
естественно и легко совершает перевод своих со-
циальных требований и нужд на имманентный 
язык поэтического мастерства» [Медведев, 1998, 
с. 147]. Таким образом, хоть эти две сферы – ли-
тература и социальная среда – и говорят разны-
ми языками, тем не менее между ними существу-
ет постоянная связь, в которой возможен пере-
вод с одного языка на другой. «Правда, – замеча-
ет Бахтин, – это последнее возможно лишь в срав-
нительно редких условиях полной классовой од-
нородности и гармонии между поэтом и его ау-
диторией» [Там же]. Такая однородность и вправ-
ду встречается редко, и едва ли она была в слу-
чае Достоевского, которого мало понимали совре-
менники. Однако Бахтин здесь отмечает важный 
факт, что социальность (неважно, сама ворвавша-
яся в виденье автора или выбранная им самим со-
знательно) влияет на язык, на стиль автора. 

Для Бибихина «монолог Толстого, диалог До-
стоевского – в конце концов, дело художественного 
выбора и неважно перед важным, перед вопросом 
вопросов: начав говорить, храним ли мы мир или 
продолжаем его растрату» [Бибихин, 2012, с. 83]. 
Вопрос этот в действительности не так прост, еже-
ли все же различать монолог Толстого и диалог 
Достоевского. Начав говорить, открыв диалог для 
описания «расколотой социальности», мы уже 
признали зазор, раскол. Но что изменится от того, 
что мы выявим идейную нагрузку этой расколото-
сти (только ли в социальности?) и дадим ей выго-
вориться? Только лишь одно понимание? Не пла-
кать, не рыдать, но понимать и довольствоваться 
этим пониманием, пусть даже это будет понима-
ние о расколе в бытии?.. Нет, план Достоевского 
таким быть не мог. Слово его разрушало, но в то 
же время не было никакого иного пути для сози-
дания, пути прекратить разрушение, кроме как са-
мому войти в него и дать ему говорить. Это един-
ственный шанс, иначе мы всегда снаружи и толь-
ко испытываем его действие, наблюдаем, но ни-

чего с ним не в силах поделать7. «Свободное сло-
во, – пишет Бибихин, – значит всегда больше, чем 
может догадаться самый быстрый умом и осмо-
трительный автор. Всегда оно вырвется, а сам от-
пустивший его удивляется: вот оно что! Счастлив 
тот редкостный автор, который не боится незави-
симой жизни своего слова. А ждет её» [Бибихин, 
2012, с. 83]. Точно так Достоевский давал свобо-
ду своему слову, в каком-то смысле давал гово-
рить самому языку, языку той расколотой соци-
альности, однако здесь была задействована и ра-
бота его собственной мысли по выявлению и до-
ведению до предела тех идей, которые в этой со-
циальности вызревали. Следующим этапом была 
рефлексия над этими идеями, рефлексия над са-
мой средой. И тогда слово Достоевского «звучит 
вместе с самим языком» [Бибихин, 2012, с. 95]. Но 
сила этого доведенного до предела слова – заслу-
га не языка (язык той среды, к которой обратился 
Достоевский, без творческой энергии Достоевско-
го сам по себе не дал бы такого напряжения), но 
самого автора, мысль которого работает изнутри 
социального данного языка и не равняется ему. 

Достоевский сам понимал важность такого до-
веденного до предела слова, которое было бы за-
слугой не только лишь энергий языка, но заслугой 
этического философского усилия по становлению са-
мим собой, становлению человека в человеке (=по-
иску человека в человеке). Став самими собой, – пи-
шет Достоевский в «Дневнике писателя» за 1877 
год, – мы получим, наконец, облик человеческий, 
а не обезьяний… мы и говорить будем с ними (ино-
странцами. – А.К.) умнее теперешнего, потому что 
в народе нашем и духе его отыщем новые слова, ко-
торые уже непременно станут европейцам понят-
нее. Да и сами мы поймем тогда, что многое из того, 
что мы презирали в народе нашем, есть не тьма, 
а именно свет, не глупость, а именно ум, а поняв 
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это мы непременно произнесем в Европе такое сло-
во, какого там еще не слыхали» [Достоевский, 1983, 
с. 23]. Такое слово требует сосредоточенности, оно 
следует из внутренних этико-философских перемен 
внутри сознания, внутри идеи. Без сомнения, имен-
но русские религиозные философы продолжили 
в этом смысле дело Достоевского. То, что было для 
героев Достоевского проблемой и вопросом, стало 
для русских философов догматом, это значит лишь, 
что текст поэмы стал для русской философии преце-
дентным, знаковым. Подобно тому, как Илиада или 
Платон стали знаковыми для европейской в фило-
софии. Русские философы идейно входили (или на-
оборот – исходили) в мир Достоевского. Поэма Ива-
на Карамазова в русской философии стала легендой 
именно потому, что философская энергия Достоев-
ского не вынималась русскими философами из его 
текстов, но исследовалась ими внутри его текста. 
Русские философы поняли это самое главное (необ-
ходимость вжи(ви)ться в мир Достоевского, чтобы 
мочь рассуждать о нем) и не стали произносить за-
клинательных слов, а стали говорить по Достоевско-
му. А Бахтин, гениальный филолог в роли философа, 
и наоборот, – стал. Он произнес заклинание, с кото-
рого начинается его «веселая наука». Бахтин попро-
бовал системно описать то, что не терпит никакой 
системы. И потому ошибся. Он создал язык описа-
ния, который позволяет не входить в дискурс и оста-
ваться вне, в безопасности, ибо в мире Достоевско-
го – опасно. Случай Бахтина, быть может, был вовсе 
не в том, что он не увидел главного, а в том, что он, 
понимал – в его время входить в мир Достоевского 
опасно не только для души, но и для тела (мир До-
стоевского, его самые мрачные прогнозы букваль-
но сбывались прямо за окном Бахтина). Беда в том, 
что этого не поняли его наследники. Но это уже их 
случай. 
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связи с изменившейся социальной ситуа-
цией в российском обществе, связанной 

с финансовым и духовным кризисом в стране, 
число детей, имеющих асоциальное или девиант-
ное поведение, растёт с каждым годом [Романов, 
2004, с. 34]. Заведующая сектором девиантного 
поведения Института социологии Российской ака-
демии наук М.Е. Позднякова, опираясь на данные 
социологических исследований, утверждает, что 
наибольшая доля детей, имеющих «отклоняюще-
еся» поведение, – это дети, чьи матери работают 
в коммерческом секторе экономики [см.: Хекхау-
зен, 1986, с. 48]. 

Если рассматривать поведение человека 
в широком смысле – это его образ жизни и дей-

ствий, то, как он себя ведет по отношению к об-
ществу, идеям, другим людям, к внешнему и вну-
треннему миру, к себе в соответствии с обще-
ственными нормами нравственности, эстетики 
и права. Наше поведение социально обусловле-
но и поэтому, естественно, все оно социально, но 
может быть и асоциальным [Мещеряков, Зинчен-
ко, 2010, с. 458]. Ближе всего к понятию «асоци-
альное поведение» находится термин «отклоня-
ющееся поведение». Отклонение от нормы на-
зывается асоциальным прежде всего потому, что 
социальной является сама норма. Отклоняющее-
ся поведение можно определить как поведение, 
отклоняющееся от соблюдения определённых со-
циальных норм. Близким по смыслу к термину 

ПСИХОЛОГО-КОРРЕКЦИОННАЯ РАБОТА С ДЕТЬМИ
ДОшКОЛЬНОГО И МЛАДшЕГО шКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА,
ИМЕЮЩИМИ ПРОБЛЕМЫ В ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ СФЕРЕ

PSYCHOLOGICAL AND CORRECTIONAL WORK 
WITH PRESCHOOL CHILDREN AND JUNIOR SCHOOL 
CHILDREN WHO HAVE PROBLEMS IN EMOTIONAL SPHERE

Е.В. Кривоносова               E.B. Krivonosova

Antisocial, “deviant” behavior, preschool and junior 
school age, family, causes, methods of psychologi-
cal and correctional work, practical application.
The article deals with antisocial and deviant be-
havior of children of pre-school and junior school 
age, the reasons for forming this behavior, as well 
as the constructive methods and techniques used 
in psychological and correctional work with chil-
dren exhibiting a deviant behavior. The using of 
techniques of stress therapy in dealing with chil-
dren exhibiting a pronounced aggression, brings 
expressions of anger and rage to a peak point, and 
then in the course of further work a child trans-
forms the energy of anger – first with the help of a 
psychologist, and only after alone – into the con-
structive solution of life problems. The purpose is 
to teach children and their parents to solve their 
life problems constructively and settle conflict sit-
uations greener than before, which helps to im-
prove family intra-climate and to transfer inter-
personal relations to a new level of partnership.

Асоциальное, «отклоняющееся» поведение, дошкольный 
и младший школьный возраст, семья, причины, методы 
психолого-коррекционной работы, практическое применение.
В статье рассматриваются асоциальное и девиантное по-
ведение детей дошкольного и младшего школьного воз-
раста, причины, формирующие это поведение, а также 
конструктивные методы и техники, используемые 
в психолого-коррекционной работе с детьми, транслирую-
щими девиантное поведение. 
Использование техник стрессотерапии в работе с детьми, 
проявляющими ярко выраженную агрессию, доводит про-
явления гнева и злобы до пиковой точки, а затем в процес-
се дальнейшей работы ребёнок на первых порах транс-
формирует энергию злобы с помощью психолога, в ходе 
дальнейшей работы – самостоятельно в конструктивное 
решение жизненных задач. Цель – научить ребёнка, а так-
же его родителей конструктивно решать свои жизненные 
задачи и выходить из конфликтных ситуаций экологичнее, 
чем прежде, что способствует улучшению внутрисемейно-
го климата и переводу межличностных отношений на но-
вый уровень партнёрства.

В
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«отклоняющееся поведение» является понятие 
«девиантное поведение», при котором поступки 
или действия людей не соответствуют официаль-
но установленным или фактически сложившемся 
в данном обществе нормам и правилам [Барнесс, 
2009, с. 138]. Далее мы будем использовать тер-
мины «асоциальное поведение» и «девиантное 
поведение» как синонимичные. 

Рассмотрим подробнее девиантное поведе-
ние как поведение, характерной чертой которо-
го является мощная агрессия [Ильин, 2001, с. 632]. 
Различают первичную и вторичную девиацию. 
Первичная девиация – это собственно ненорма-
тивное поведение, имеющее различные причины 
(«бунт» индивида, стремление к самореализации, 
которая почему-либо не осуществляется в рамках 
«нормативного» поведения и т. д.). Вторичная де-
виация – это подтверждение (вольное или неволь-
ное) того ярлыка, которым окружающие люди от-
метили ранее имевшее место поведение ребёнка. 
Ярлык, навешенный обществом, трансформиро-
вать в положительную характеристику достаточно 
сложно в связи с ригидностью и стагнацией боль-
шинства представителей социума. Можно предпо-
ложить, что причина стагнации заключается в том, 
что «возникшая мотивация к получению профес-
сиональных знаний, умений и навыков также бло-
кирует стремление заниматься личностным ро-
стом» [Черепанова, 2010, с. 143]. Отсюда возникает 
вопрос: а что же такое нормы и границы нормаль-
ности. Границы «нормального» поведения столь 
же относительны, как и границы здоровья или 
«нормального» характера [Лютова, Монина, 2000, 
с. 63]. Психологический словарь так трактует тер-
мин «социальные нормы»: это руководящее на-
чало, правило, образец, средства социальной ре-
гуляции поведения индивидов и групп; или сово-
купность требований и ожиданий, которые предъ-
являет социальная общность (группа, организа-
ция, класс, общество) к своим членам с целью осу-
ществления деятельности (поведения) установлен-
ного образца (типа) [Ильин, 2005, с. 297; Головин, 
2010, с. 501]. Однако общепризнанного определе-
ния нормы на сегодняшний день нет [Лютова, Мо-
нина, 2000, с. 56]. 

Д. Боулби, Г. Салливан, К. Хорни видят причи-
ны девиантного поведения детей в дефиците эмо-
ционального контакта, теплого общения ребен-

ка с матерью в первые годы жизни [см.: Френкель, 
2010, с. 138]. В детском и подростковом возрасте 
девиантное поведение объясняется незавершен-
ностью процесса формирования личности, отри-
цательным влиянием семьи, преобладанием ма-
териальных ценностей над нравственными, духов-
ными ценностями, что приводит к экзистенциаль-
ным проблемам личности подрастающего поколе-
ния [Лютова, Монина, 2010, с. 77]. Помимо пере-
численных выше факторов, влияющих на форми-
рование «отклоняющегося» поведения ребёнка, 
можно отметить и родительские установки, в част-
ности запреты на проявления негативных эмоций 
[юнг, Фуко, 2006, с. 254]. 

Рассмотрим эту родительскую установку – за-
прет на выражение и проявление агрессии, кото-
рая является мощнейшей по силе энергией либо 
созидательной (при трансформации), направлен-
ной на достижение позитивных целей (целеустрем-
лённость), либо разрушительной, направленной 
на уничтожение или себя как личности (аутоагрес-
сия), или внешнего объекта (всё окружение ребён-
ка) [Рибо, 2002, с. 506]. Запрет на проявление такой 
эмоции приводит к выраженному сопротивлению 
по отношению к нормам и требованиям, предъяв-
ляемым к ребёнку родителями и другими взрослы-
ми. Установка родителей запрещать агрессию ре-
бёнка более мягким способом (запрет как успоко-
ение) ведет к формированию у него таких черт ха-
рактера, как нерешительность, лживость, трусость 
и привычка подавать неприятную информацию 
в обтекаемой форме, замалчивать о проступках. 
Это приводит в дальнейшем к закреплению некон-
структивного, инфантильного поведения у взрос-
лого человека, не умеющего и не желающего брать 
на себя ответственность за свою жизнь [Хекхаузен, 
1986, с. 365].

Рассмотрим примеры, где составляющими 
факторами дезадаптивного поведения ребёнка 
стали в первом случае гиперопека родителей, во 
втором – взаимоотношения в семье (как первич-
ная девиация) и навешанный ярлык обществом 
(как вторичная девиация), в третьем – изменение 
социальных условий как причина психологической 
травматизации ребёнка [Перлз, 2010, с. 268]. Во 
всех этих случаях большое значение в формирова-
нии девиантного поведения имел запрет на выра-
жение ребёнком агрессии.

Е.В. КРИВОНОСОВА. ПСИХОЛОГО-КОРРЕКЦИОННАя РАБОТА С ДЕТьМИ ДОШКОЛьНОГО И МЛАДШЕГО ШКОЛьНОГО ВОЗРАСТА, 
ИМЕЮЩИМИ ПРОБЛЕМы В ЭМОЦИОНАЛьНОй СФЕРЕ
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Мальчик 4-х лет, игнорирует просьбы и тре-
бования родителей не трогать опасные предме-
ты, а также послания «хорошо себя вести». В свя-
зи с тем, что ребёнок болеет бронхиальной астмой 
(психосоматическое заболевание), родители при-
меняют абсолютную систему запретов из-за страха 
за его здоровье. Это происходило в форме запу-
гивания: если ты возьмешь это, то случится при-
ступ, заболеешь и т. п. Какова цель такого поведе-
ния взрослых людей? Ответ может быть однознач-
ным: для собственного спокойствия, а не ради ре-
бёнка. Не в этом ли выражается родительский эго-
изм, прикрытый мифом об ответственности за ре-
бёнка и заботе, любви и тепле? А на самом деле – 
это стремление к полному контролю над ребён-
ком, когда родители не дают ему ничего, кроме 
инструкций и указаний, а также специальных про-
грамм, транслирующих негативное описание буду-
щего. Ребёнок «вьёт верёвки» из родителей, играя 
на родительском страхе. Но в то же время страх 
близких людей передаётся ребёнку, а гиперопека 
родителей вызывает у него сопротивление и агрес-
сию. Поведение приобретает характер «мелкого 
пакостника» [Лютова, Монина, 2000, с. 18]. 

В начале психолого-коррекционной работы ре-
бёнок вербально транслировал страхи, навязанные 
ему близкими людьми [Ильин, 2005, с. 350]. Затем 
у мальчика «вскрылись» эмоции гнева: ярость, бе-
шенство, ненависть, злость, ожесточение, раздра-
жение, обида, досада, уязвлённость, отвращение, 
зависть. Помимо гневных проявлений, был страх, 
который во время сеансов усиливался и переходил 
в ужас, замешательство, ошарашенность, испуг, 
смятение, недоверие, панику [Изард, 2000, с. 312]. 
Сеансы выстраиваются по принципу: раскачка, 
кульминация, выход и трансформация [Малкина-
Пых, 2004, с. 5]. Психологическая работа с ребён-
ком и его родителями длилась на протяжении 4-х 
лет, в процессе работы произошло качественное 
изменение реакций родителей на бронхиальные 
приступы у ребёнка, что привело к уменьшению 
количества приступов и их интенсивности. В нача-
ле психотерапевтической работы у родителей пре-
обладали состояния ужаса и паники. В процессе 
работы происходило их обучение переключаться 
с собственного психологического состояния на ак-
тивное взаимодействие с ребёнком, а также ис-
пользовать не только медикаментозные средства, 

но и психологические техники для быстрого выве-
дения ребёнка из приступа. Психологическим тех-
никам родители обучаются на всём протяжении 
рабочего процесса. Ко второму году работы ребе-
нок научился сам регулировать собственное состо-
яние с помощью различных техник по созданию 
образов симптома болезни [Дальке, 2011, с. 188]. 
Родители изменили стиль воспитания – уменьши-
ли сверхконтроль и переключили своё внимание 
с физического состояния ребёнка на его психологи-
ческое самочувствие. Мальчик спокойнее и легче 
стал переносить трудности, поскольку страх и гнев 
перестали его терзать. Приступы случаются реже, 
и мальчик совместно с родителями с ними справ-
ляется. Обстановка дома улучшилась, и с помощью 
эффективного общения взрослых с ребёнком про-
блемы непослушания утратили свою актуальность 
в данной семье. 

Мальчик 6 лет, посещает подготовительную 
группу детского сада. Заведующая детским учреж-
дением предложила родителям перевести ребён-
ка на домашний режим, поскольку мальчик нико-
го не слушает, ведёт себя как сам того хочет, ругает-
ся матом при детях и взрослых, дерётся. Мать вос-
принимает ребёнка в образе чёрта, и этот же ярлык 
навесило на ребёнка социальное окружение. Отец 
часто уезжает на рыбалку или охоту, сына брал все-
го один раз, общается с ним мало и требует абсо-
лютного послушания, наказание – удар в плечо. 
Для мальчика все взрослые, учителя обесценены, 
их авторитет сведен к минимуму. Родители не яв-
ляются исключением. На нотации и наставления 
у ребёнка выработался стойкий иммунитет [Люто-
ва, Монина, 2000, с. 165]. 

Для того чтобы вывести ребёнка из этого состо-
яния требовалась шоковая терапия. Пришлось ве-
сти себя с ребёнком противоположно стандартно-
му поведению его близкого окружения. В процессе 
нашей работы делалось всё то, что делал ребёнок 
по отношению к взрослым. Мы плевались, дра-
лись, доказывая друг другу, кто сильнее, быстрее, 
пакостнее и хуже. Конструктивность и эффектив-
ность действий заключается в том, чтобы пока-
зать ребёнку его самого и чтобы ему было неком-
фортно от увиденного и почувствованного. Про-
тивостояние ребёнка нам являлось противостоя-
нием самому себе. Такие техники стрессотерапии 
являются средством погашения ярко выраженной 
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агрессии. А этой агрессии было у ребенка в избыт-
ке от нереализованности себя и от обиды на роди-
телей. Необходимо было довести процесс до пи-
ковой точки, а затем трансформировать энергию 
агрессии в конструктивную активность для реше-
ния жизненных задач [Дальке, 2011, с. 192]. Рабо-
та продолжалась в течение года. Параллельно шла 
работа с родителями по принятию индивидуаль-
ности своего ребёнка. Для того чтобы снять избы-
ток энергии [Романов, 2004, с. 248], мальчика запи-
сали в спортивную секцию. Из-за ригидности соци-
ального окружения, не принимающего новое по-
ведение ребёнка, родителями было принято реше-
ние о его переводе в другой детский сад, где ребё-
нок успешно адаптировался, а затем пошёл в пер-
вый класс достаточно подготовленным в психоло-
гическом плане.

Девочка 10 лет, перешла в 4-й класс новой 
школы. Переход в новую школу, большое количе-
ство незнакомых детей в классе, равнодушное от-
ношение учителя к ней привели к психологиче-
ской травме [Эксакусто, 2012, с. 98], которая про-
явилась в отрицании всего, что связано со школой. 
Включились защитные реакции: вытеснение (уход 
в свой внутренний мир) и замещение (сюжетно-
ролевая игра с имитацией поведения семейства 
кошачьих). Затем происходит процесс «заигрыва-
ния» [Панфилов, 2007, с. 217]. Принятие роли кош-
ки – это проявление независимости (кошка, кото-
рая гуляет сама по себе). Девочка выстроила свои 
правила жизни и стала жить, используя эти прави-
ла. Огромный поток энергии трансформировал-
ся у нее в гнев, ненависть по отношению к любо-
му взрослому как к субъекту, постоянно предъяв-
ляющему требования выполнять социальные нор-
мы и правила. Учёба стала занимать самое послед-
нее место в жизни девочки. На  требование роди-
телей сделать уроки заявляла, что она этого делать 
не будет. На все уговоры реагировала агрессивно, 
обвиняя всех в своих неудачах в учёбе и во взаимо-
отношениях со сверстниками. Полгода мы работа-
ли под общим девизом: «Как ты, так и я», что при-
водило девочку в ярость. Эта агрессия была обрат-
ной стороной страхов, связанных с необходимо-
стью изменить ставшие привычными паттерны по-
ведения и принять на себя ответственность за свои 
поступки. Через полгода коррекционной програм-
мы стала возможной спокойная беседа по приня-

тию на себя ответственности за свои поступки, стал 
конструктивным подход к изменившейся социаль-
ной ситуации, повысилась успеваемость. Через 7 
месяцев работы девочка была готова заниматься 
с репетиторами по основным школьным предме-
там, и через год девочка начала учиться на «хоро-
шо» и «отлично». 

Во всех трёх описанных случаях девиантно-
го поведения детей объединяющим фактором 
являются агрессивное противостояние обществу 
в целом, аннулирование авторитетов и кумиров, 
трансляция своих правил и норм, отличных от со-
циально принятых. Общая схема работы с такими 
детьми – это применение стрессотерапии. В про-
цессе работы использовалась техника отраже-
ния (отзеркаливания) поведения ребёнка на фи-
зическом и вербальном уровнях, а также созда-
ние некомфортных условий для самого ребёнка 
[Гиппенрейтер, 2011, с. 40]. Работа должна про-
ходить в разных «пространствах» – и на улице, 
и дома. Это необходимо для изменения привыч-
ных паттернов поведения в разных социальных 
условиях. Во время каждого сеанса ставятся жёст-
кие правила на трансляцию агрессии, на телесное 
и вербальное противостояние и отзеркаливание 
поведения детей. Образ, возникающий в момент 
противостояния, – это образ монстра [юнг, Фуко, 
2006, с. 377], готового идти на всё, чтобы разо-
рвать, растоптать, причинить боль другому – тому, 
кто провоцирует агрессию. И только тогда, когда 
действие доходит до эмоционального пика (счи-
тываются мимические и телесные проявления), 
применяются техники по трансформации энергии 
и направлению её в позитивное русло. И послед-
нее положение психолого-коррекционной рабо-
ты – это создание консолидированного поведе-
ния родителей и психолога [Гиппенрейтер, 2012, 
с. 134]. Только при соблюдении этих условий будут 
достигнуты положительные результаты. При этом 
нужно помнить, что позволение ребёнку «выпу-
стить пар» [Психология телесности…, 2007, с. 577] 
и проявить себя таким, каков он есть, – это важное 
условие в работе [Эксакусто, 2012, с. 277]. Пра-
вильный подбор слов и фраз, используемых во 
время психолого-коррекционных сеансов, имеет 
огромное значение в том, чтобы ребенок услышал 
вас. Всё что созвучно миру ребёнка, встраивается 
в психику ребёнка, чуждое его миру – отвергается
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[Гиппенрейтер, 2011, с. 220]. Если ребёнок хоть 
на шаг продвинулся к позитивной цели – это дости-
жение [Френкель, 2010, с. 172]. Это значит, что вы 
всё сделали правильно, но не более того, не следу-
ет ожидать благодарности от ребёнка и признания 
вашей правоты, оставьте их на следующее взаимо-
действие с дочерью или сыном [Экман, 2010, с. 399]. 
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«ОБЫДЕННОЕ СОЗНАНИЕ» И СМЕЖНЫЕ ТЕРМИНЫ

«COMMON MIND» AND RELATED NOTIONS

М.К. Мосиенко              M.K. Mosienko

Common mind, practical mind, common sense, 
mind content, mind types.
The article describes what a “common mind” is 
and how it should be distinguished from related 
notions. It also presents the essential characteris-
tics of common mind and suggests its definition. 

Обыденное сознание, практическое сознание, здравый 
смысл, содержание сознания, типы сознания.
Статья посвящена раскрытию содержания понятия «обы-
денное сознание» и разграничению смежных терминов. 
Описаны сущностные характеристики обыденного созна-
ния, предложено его определение.

од и содержание исследований созна-
ния, и в частности обыденного сознания, 

во многом определяются теми исходными поня-
тиями, которыми оперирует исследователь. Од-
нако даже поверхностный анализ как современ-
ных, так и исторических концепций обыденно-
го сознания выявляет значительную терминоло-
гическую и понятийную нерасчленённость поня-
тий «обыденное сознание», «обыденное мышле-
ние», «бытовое сознание», «практическое мыш-
ление», «здравый смысл» и др., которые подчас 
перечисляются как синонимы или определяются 
одно через другое, что несомненно создаёт труд-
ности в ходе исследования, размывая или нео-
правданно расширяя границы его объекта.

Цель данной статьи – разграничить понятия 
«обыденное сознание», «здравый смысл» и некото-
рые другие смежные понятия, а также предложить 
собственное определение указанных терминов.

Уже на этапе попытки очертить границы объ-
екта исследования можно установить, что ясному 
пониманию объекта препятствует значительная 
терминологическая и понятийная «вязкость», сло-
жившаяся в области исследований обыденного 
сознания, которое часто определяют через смеж-
ные с ним, но не тождественные ему понятия, что, 
с одной стороны, размывает сам объект исследо-
вания, а с другой – неправомерно обобщает раз-
нородные явления и свойства, включая их в со-
держание понятия «обыденное сознание». 

Наблюдается также и обратная ситуация, ког-
да обыденное сознание определяется на осно-
ве каких-либо его явных свойств, при этом проис-

ходит отвлечение от не менее значимых для рас-
крытия сущности обыденного сознания характе-
ристик.

Третий тип определений представляет собой 
скрыто негативные определения, т. е. такие, кото-
рые неявно стремятся описать обыденное созна-
ние путём сравнения его с другими типами созна-
ния и указания на то, чем обыденное сознание 
не является.

Таким образом, мы можем выделить три типа 
ситуаций, когда определение не проясняет нам 
сути описываемого явления:

1) обыденное сознание поясняется че-
рез какие-либо смежные понятия. (Мы встреча-
ли определения, в которых «обыденное созна-
ние» приравнивается к «практическому созна-
нию», «обыденному знанию», «практическому 
знанию», «практическому мышлению», «здраво-
му смыслу».) На наш взгляд, такие определения 
более, чем любые другие, размывают границы 
объекта исследования, создают то, что мы выше 
определили как терминологическую «вязкость», 
невозможность разграничить близкие, но разно-
родные явления. Нужно, однако, отметить, что не-
которые исследователи уделяют в своих работах 
особое внимание разграничению этих понятий, 
особенно это касается вопроса нетождественно-
сти понятий «обыденное сознание» и «здравый 
смысл»;

2) подчёркивается какое-либо отдельное 
свойство обыденного сознания (обычно это «сти-
хийность» или «связь с практикой»), что нельзя 
считать исчерпывающим определением;

Х
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3) даётся негативное или скрыто негативное 
определение обыденного сознания, которое го-
ворит нам, чем обыденное сознание не является, 
мало говоря нам, однако, о нём самом. (Здесь мы 
всё же хотели бы отметить познавательную цен-
ность «не»-определений. Она состоит в том, что 
круг отрицаемых явлений не случаен и ограничен, 
а их выбор автором указывает нам скорее на то 
близкое в разграничиваемых понятиях, где воз-
можна путаница, чем на то разное, что в них есть.)

Проанализируем некоторые определения 
обыденного сознания.

Обыденное сознание, или повседневное, 
практическое сознание, – сознание, включенное 
в человеческую практику и не сформированное 
специально, подобно науке, искусству, филосо-
фии [Философия, 2004].

Данное определение уравнивает «обыден-
ное» и «практическое» сознание, о подобном впу-
тывании «примерных синонимов» в определения 
мы говорили выше. Определить как «практиче-
ское» можно, видимо, любой из традиционно вы-
деляемых типов сознания – «научное», «полити-
ческое», «поэтическое», «правовое» и т. д. Таким 
образом, «практическое» является дальнейшей 
уточняющей характеристикой для терминов вида 
«прилагательное + сознание». Возможно в этой 
связи говорить о «практическом обыденном со-
знании», «практическом научном сознании» 
(как о членах пар противопоставлений «практи-
ческое обыденное» – «теоретическое обыден-
ное», «практическое научное» – «теоретическое 
научное») и т. п., но, на наш взгляд, перечисле-
ние «практического» и «обыденного» в опреде-
лении как синонимов вносит терминологическую 
неясность. Использование слова «практический» 
в данном определении, однако, уместно и объяс-
нимо – автор дважды указывает нам («практиче-
ское сознание», «сознание, включённое в чело-
веческую практику») на одну из сущностных ха-
рактеристик обыденного сознания, традиционно 
выделяемую всеми исследователями: непосред-
ственную связь с практикой. В этом состоит по-
знавательная ценность данного определения. От-
метим также ещё одну важную сторону, на кото-
рую оно обращает внимание: естественность фор-
мирования обыденного сознания. Об этой черте 
обыденного сознания говорится и во многих дру-

гих определениях. Обыденное сознание описыва-
ется как «стихийное», «стихийно сложившееся».

Обыденное сознание – совокупность пред-
ставлений, знаний, установок и стереотипов, 
основывающихся на непосредственном повсед-
невном опыте людей и доминирующих в социаль-
ной общности, которой они принадлежат. Обы-
денное сознание отличается от сознания, осно-
ву которого составляют научные знания, получен-
ные при применении объективных методов ис-
следования и обеспечивающие проникновение 
в сущностные связи, характеризующие природу 
и общество. Обыденному сознанию свойственны 
ошибки, которые могут препятствовать научному 
познанию мира, способствуя сохранению укоре-
нившихся предрассудков. Вместе с тем фиксация 
многократно повторяющихся связей между веща-
ми и людьми (народная мудрость), характерная 
для обыденного сознания, дает возможность де-
лать правильные выводы, что проверяется прак-
тикой повседневной жизни [Мир психологии].

В первой части данного определения «обы-
денное сознание» характеризуется позитивно, 
описывается то, что ему присуще, но уже во вто-
ром предложении мы видим скрытое негативное 
определение («обыденное сознание отличает-
ся от сознания, основу которого составляют науч-
ные знания…»), т. е. автор стремится очертить круг 
контрастных явлений, к которым «обыденное со-
знание» не принадлежит, но с которыми тем 
не менее по какой-то причине ощущается необ-
ходимость сравнения. В данном случае «обыден-
ное сознание» сравнивается с «научным сознани-
ем». Это традиционное сравнение. Мы полагаем, 
что многие авторы приводят его в своих опреде-
лениях в силу того, что научное знание (ключевой 
компонент содержания научного сознания) широ-
ко ассоциируется именно с теоретическим знани-
ем, несмотря на то, что оно им не исчерпывается. 
Теоретическое знание противопоставляется прак-
тическому – и на этом этапе рассуждений проис-
ходит переход по ассоциации: «практическое» за-
меняется «обыденным». В итоге мы имеем уже 
противопоставление «теоретического» и «обы-
денного». Традиция такого противопоставления 
берёт начало в античности, где «мнение» («док-
са»), или случайное и неполное знание, противо-
поставлялось платониками «знанию» («эписте-
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ме») – подлинному и точному знанию. Возвраща-
ясь к скачку от «практического» к «обыденному», 
заметим, что обоснованность такого перехода ка-
жется нам сомнительной, т. к. заявлять, что обы-
денное сознание нетеоретично, т. е. неспособно 
к обобщению и выделению сущностных черт дей-
ствительности, означает чрезмерно сужать функ-
ции обыденного сознания. 

Рассмотрим ещё одно определение.
Обыденное сознание – реальный актуальный 

уровень развития сознания большинства людей 
в обществе, сложившийся под влиянием условий 
их жизни. Обыденное сознание выражается в ин-
тересах, взглядах, образе жизни, представлени-
ях людей и т. п. Обыденное сознание отличает-
ся от научного невысокой строгостью, недоказа-
тельностью знаний, которыми оно располагает 
[Давлетчина, 2005].

Данное определение очень иллюстративно: 
кроме обычного указания на «условия жизни лю-
дей» и противопоставления «научное – обыден-
ное», оно стремится путём перечисления компо-
нентов содержания обыденного сознания («…вы-
ражается в интересах, взглядах, образе жизни, 
представлениях людей и т. п.») раскрыть сущность 
обыденного явления. Отметим, что такая тактика 
часто встречается в определениях обыденного со-
знания (ср. предыдущее определение: «Обыден-
ное сознание – совокупность представлений, зна-
ний, установок и стереотипов…»). Вопрос о содер-
жании сознания и об обоснованности применения 
самого термина «сознание» ввиду сложности опре-
деления его границ является открытым в психоло-
гии и философии, что, по нашему мнению, и обу-
словливает значительную сложность определения 
обыденного сознания посредством перечисления 
его компонентов. Такой путь будет возможен, ког-
да однозначно прояснится смысл термина «содер-
жание сознания». Однако прибегающие к описа-
нию содержания определения, несомненно, име-
ют ценность, т. к. они указывают направление мыс-
ли в понимании обыденного сознания. Возвраща-
ясь к анализу текущего определения, отметим, что 
ещё одной его важной особенностью является ука-
зание на «недоказательность знаний, которыми 
оно [обыденное сознание] располагает». 

Обратимся к ещё одному развёрнутому опре-
делению обыденного сознания.

<…> в истории философии от Аристотеля до 
Канта и Гегеля синонимами обыденного знания 
выступали словосочетания «практическое созна-
ние», «практический разум или рассудок», «прак-
тический здравый смысл». Будучи регулятором 
повседневного человеческого поведения, обы-
денное сознание представляет собой особую 
форму осмысления:

1) накопленных, но не всегда освоенных зна-
ний, которые могут быть итогом непосредствен-
ного личного жизненного опыта каждого и в це-
лом не зависят от научно-теоретической мысли, 
хотя в чём-то могут корректироваться опытом 
науки;

2) коллективного социального опыта, нако-
пленного многими поколениями и усваиваемого 
индивидом в процессе его социализации. Имен-
но этот социальный обыденный опыт служит 
основой обыденных знаний и делает возможны-
ми совместные согласованные действия людей;

3) теоретических знаний, которые по своему 
происхождению лежат вне рамок обыденного 
знания и непосредственной повседневной жиз-
ненной практики. Это разнообразные знания 
из области науки, философии, искусства, нрав-
ственности, права, политики, идеологии, сфер 
духовной культуры, всевозможные специализи-
рованные формы практики, усваиваемые созна-
нием людей через повседневное общение, по-
пулярную литературу и средства массовой ин-
формации.

Таким образом, трактовка обыденного созна-
ния как исключительно стихийно-эмпирического, 
формирующегося лишь на основе непосредствен-
ного опыта и не выходящего за его пределы пред-
ставляется поверхностной [Семаш, 2003, с. 9].

Если суммировать данное определение, то 
получим следующее: «Обыденное сознание – 
это особая форма осмысления накопленных, но 
не всегда освоенных знаний, которые могут быть 
итогом непосредственного личного опыта каждо-
го; коллективного социального опыта; теорети-
ческих знаний, которые по своему происхожде-
нию лежат вне рамок обыденного знания и не-
посредственной жизненной практики». Достоин-
ством такого определения является то, что оно 
не сводится к перечислению компонентов содер-
жания сознания, но описывает обыденное созна-
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ние как особую форму осмысления, одновремен-
но указывая источники опыта, который может та-
кому осмыслению подвергаться: индивидуаль-
ный опыт и социальный. Относительно каждо-
го из них, в свою очередь, делается уточнение, 
что он может быть как связан и с неспециальны-
ми знаниями, так и прийти из какой-либо обла-
сти специализации знаний. Данное определение, 
на наш взгляд, прекрасно отражает то, на что на-
правлено обыденное сознание. Потенциальной 
перспективной линией дальнейшего уточнения 
в данном определении, по нашему мнению, яв-
ляется следующее его звено: «обыденное созна-
ние – особая форма осмысления». Если в область 
того, что осмысляется, настоящим определени-
ем внесена ясность, то «особая форма осмысле-
ния» ставит вопрос: в чём особенность этой фор-
мы? Ответы, построенные на контрасте с други-
ми типами сознания, не проясняют окончатель-
но сущности явления и были нами уже приведе-
ны выше. Сравнивая обыденное сознание с науч-
ным сознанием, мы, к примеру, можем сказать, 
что оно не склонно к формализации, да и вообще 
к доказательности научного типа. Сравнивая его 
с политическим сознанием, мы можем отметить, 
что у них просто разный объект, а следовательно, 
разные области «компетенции» и т. д. Но всё это 
мало говорит нам о собственных свойствах обы-
денного сознания. 

В заключение хотелось бы сформулировать 
наше определение обыденного сознания.

Обыденное сознание – это режим функцио-
нирования сознания, который гносеологически 
характеризуется индуктивностью и преимуще-
ственным обращением к прецеденту, ценностно, 
а не эвристичиски ориентирован и обладает соб-
ственным онтологическим статусом в отсутствие 
работы других режимов сознания. Также фор-

мально его можно определить как режим работы 
сознания, активный большую часть времени, в от-
личие от других режимов, рассмотренных по от-
дельности.
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ПОЛИКОНТЕКСТНАЯ ЗАДАЧА КАК СРЕДСТВО 
ФОРМИРОВАНИЯ МАТЕМАТИЧЕСКИХ КОМПЕТЕНЦИЙ 
УЧИТЕЛЯ В ВУЗЕ

POLYCONTEXTUAL TASK AS A MEANS OF MATHEMATICAL 
COMPETENCE FORMATION OF UNIVERSITY TEACHER

А.Н. Панасенко         A.N. Panasenko

Student, of mathematics teacher, mathematical com-
petence, formation, interdisciplinary educational 
module, polycontextual task.
The article introduces the notion of polycontextual 
task and reveals the methodical possibilities of math-
ematical competence formation of future teachers of 
mathematics on the basis of the use of that kind of 
tasks within the framework of implementation of the 
interdisciplinary educational module «Profile study».

Студент, учитель математики, математическая 
компетенция, формирование, междисциплинарный об-
разовательный модуль, поликонтекстная задача.
В статье введено понятие поликонтекстной задачи и вы-
явлены методические возможности формирования ма-
тематических компетенций будущих учителей матема-
тики на основе использования таких задач в рамках реа-
лизации междисциплинарного образовательного моду-
ля «Профильное исследование».

Концепции развития математического об-
разования обозначены его приоритеты 

в основных направлениях государственной поли-
тики Российской Федерации. В этих условиях осо-
бую значимость имеют задачи обеспечения соот-
ветствующего качества математической подготов-
ки учителя. Требуемый результат обучения учите-
ля в вузе сформулирован в ФГОС высшего профес-
сионального образования по направлению подго-
товки Педагогическое образование (степень «бака-
лавр») в виде комплекса компетенций. Однако эти 
компетенции не имеют профильной специфики, но 
в Профессиональном стандарте педагога они кон-
кретизируются специальными видами действий, 
умений и знаний учителя математики. Математи-
ческие компетенции (МК) учителя математики со-
ставляют специфику его профессиональных компе-
тенций, которые необходимо формировать в вузе. 
Сегодня существует проблема формирования ма-
тематических компетенций, методические аспекты 
которой мало изучены.

Известно, что компетенция по своему содер-
жанию и структуре – сложная интегративная ха-
рактеристика результата подготовки студентов. Её 
формирование невозможно осуществить, исполь-
зуя лишь предметно-дисциплинарное обучение 

и традиционные средства обучения. В работах 
Л.В. Шкериной отмечена необходимость разра-
ботки содержания подготовки будущего учителя 
математики как предмета его учебной и учебно-
исследовательской деятельности, в процессе ко-
торой формируются актуальные для новой шко-
лы его профессиональные компетенции, в част-
ности математические. Такое содержание назва-
но поликонтекстным. Создание поликонтекстно-
го предмета учебной деятельности студентов воз-
можно в рамках реализации междисциплинарно-
го образовательного модуля (МОМ) «Профиль-
ное исследование» [Шкерина, 2011; 2013]. В та-
ком МОМ создаются условия для реализации ак-
тивной деятельности по решению актуальных для 
студентов задач на основе системного использо-
вания знаний из различных предметных областей 
дисциплин различных циклов основной образо-
вательной программы и социальных знаний сту-
дентов, а в качестве средств обучения актуально 
использовать задачи, которые мы называем поли-
контекстными.

Цель настоящей статьи состоит в изучении ме-
тодических возможностей формирования МК учи-
теля в вузе на основе использования поликонтекст-
ных задач в рамках МОМ.

В
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Контекст – это система внутренних и внеш-
них условий жизни и деятельности человека, ко-
торая влияет на восприятие, понимание и пре-
образование им конкретной ситуации, придавая 
смысл и значение этой ситуации в целом и ее ком-
понентам [Вербицкий, 2006, с. 41]. На основе ана-
лиза имеющихся проблем практики подготовки бу-
дущих учителей математики, основных положе-
ний теории контекстного обучения определим по-
нятие «поликонтекстная задача». Поликонтекст-
ная задача – способ знакового предъявления мо-
дели проблемной ситуации, компоненты которой 
(условие и искомое) должны содержать множество 
контекстов, то есть отражать межпредметные свя-
зи дисциплин учебного плана, актуализировать их 
востребованность и возможности использования 
для успешного освоения других дисциплин (меж-
дисциплинарность) и создавать условия для при-
обретения опыта профессиональной деятельности 
(квазипрофессиональность).

Опираясь на концептуальное положение ком-
петентностного подхода о том, что каждая компе-
тенция студента проявляется и формируется в про-
цессе соответствующей деятельности, мы считаем, 
что использование поликонтекстных задач в про-
цессе обучения будущих учителей математики 
в рамках МОМ способствует моделированию пред-
метной и профессиональной деятельности студен-
тов, в процессе выполнения которой и происходит 
целенаправленное формирование их МК.

Ранее нами была разработана структурная 
модель МК будущих бакалавров – учителей мате-
матики, которая конкретизирует профессиональ-
ные компетенции в области педагогической дея-
тельности и содержит описание всех МК в форма-
те категорий «владение», «способность», «готов-
ность». Каждая МК в нашей модели представлена 
в трех аспектах: когнитивном, праксиологическом          
и аксиологическом [Панасенко, 2012]. 

Приведем пример поликонтекстной задачи 
и фрагмент методики её использования для фор-
мирования элементов компетенции «Готов постро-
ить математическую модель нематематической за-
дачи, процесса, явления» (табл.). 

Поликонтекстная задача: «Лампа для сту-
денческого театра». Как вам известно, в нашем 
университете существует театральная студия. Сту-
дия работает уже год, и в конце учебного года сту-

денты, посещающие студию, планируют сыграть от-
четный спектакль. Уже изготовлены практически 
все декорации для спектакля. По действию спек-
такля (в одной из сцен) главные герои находятся 
в центре сцены, сидя вокруг стола. Режиссеру необ-
ходимо отвлечь зрителя от второстепенных героев, 
находящихся в глубине сцены, и сфокусировать его 
внимание на игре главных. Режиссер решил под-
черкнуть игру актеров с помощью света и обратился 
к студентам с предложением организовать конкурс 
по освещению сцены. Требование конкурса следу-
ющее: повесить лампу над центром круглого сто-
ла радиусом 1 метр таким образом, чтобы на краях 
стола получить наибольшую освещен ность, тем са-
мым подчеркнув игру актеров.

Задание. Разработайте вариант размещения 
лампы, отвечающий требованиям режиссера спек-
такля, решив эту поликонтекстную задачу. Подго-
товьте методические рекомендации для учащихся 
по решению задачи, учтя трудности, которые могут 
возникнуть перед ними при ее решении.

Данная задача имеет несколько контекстов: 
социальный – участие студентов в работе театра; 
междисциплинарный (физический) – востребован-
ность в задаче понятия «освещенность» и форму-
лы для ее вычисления; математический – приме-
нение производной при нахождении наибольших 
(наименьших) значений функции; квазипрофессио-
нальный – необходимость подготовки методиче-
ских рекомендаций для учащихся по решению этой 
задачи. Цель использования этой задачи заключа-
ется в создании условий для вовлечения каждого 
студента в деятельность по решению задач, акту-
альных для него на современном этапе профес-
сиональной подготовки и в будущей профессио-
нальной деятельности. Работа над поликонтекст-
ной задачей предполагает следующие этапы: под-
готовительный, практический, заключительный.

Данная задача используется в качестве пред-
мета учебно-исследовательской деятельности сту-
дентов I курса, поэтому работа по её решению со-
провождается рядом вспомогательных вопросов. 
Задача может быть использована в нескольких слу-
чаях: 1) если студент имеет опыт решения подоб-
ных задач, то он работает с этой задачей индиви-
дуально, оформляет решение, разрабатывает ре-
комендации и на следующем занятии представля-
ет разработки коллегам. При возникновении труд-
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ностей он обращается к преподавателю или студен-
ту старшего курса; 2) если студент не имеет опыта 
или имеет минимальный опыт решения подобных 
задач, то задача решается группой студентов I кур-
са (2–3 человека) в аудитории (решение задачи так-

же сопровождается вспомогательными вопросами 
преподавателя или студента старшего курса). После 
этого студенты самостоятельно (в групповой форме 
работы) заканчивают оформление решения задачи 
с требуемыми методическими рекомендациями. 

Фрагмент методики использования поликонтекстной задачи для формирования МК 
«Готов построить математическую модель нематематической задачи, процесса, явления»

Вспомогательные вопросы
(сопровождение деятельности студентов)

Действия студентов по решению 
поликонтекстной задачи 

и их результаты

Формируемые 
элементы МК

1 2 3

По
дг

от
ов

ит
ел

ьн
ы

й 
эт

ап

На данном этапе студентам сообщает-
ся, в каком формате (в каких условиях он 
будет выполнять эту задачу). Выдают-
ся вопросы, на которые необходимо от-
ветить и рекомендации.
1. Внимательно прочитайте задачу. Как вы 
считаете, какие контексты представлены 
в ней? 
2. Из текста задачи выявите, какие проти-
воречия возникли перед режиссером, по-
родив проблему выделения на сцене глав-
ных героев с помощью света?
3. Требуется найти освещенность какого 
типа? Исходя из предыдущего вопроса, от-
ветьте, как называются такие задачи? Вы-
делите соответствующие этапы работы 
над такими задачами. 
4. Какие средства математического анали-
за целесообразно использовать при реше-
нии таких задач. 
5. Внимательно работайте над задачей, 
выявляя трудности, которые могут возник-
нуть у учащихся при её решении

1. Данная задача имеет несколько 
контекстов: социальный; физиче-
ский математический; квазипро-
фессиональный.
2. Противоречие между необхо-
димостью подчеркнуть игру акте-
ров и малой освещенностью соот-
ветствующих декораций.
3. Необходимо найти наибольшую 
освещенность. Задачи такого типа 
называются оптимизационными 
и имеют следующую этапность: 
составление математической мо-
дели; работа с составленной мо-
делью, ответ на вопрос задачи.
4. Востребована теорема: пусть 
функция y = f(x) непрерывна 
на промежутке X и имеет внутри 
него единственную стационарную 
или крити ческую точку x = x0. 
Тогда:
а) если x = x0 – точка максимума, 
то yнаиб. = f(x0);
б) если x = x0 – точка минимума, 
то yнаим. = f(x0) 

Знание:
понятия математической 
модели нематематической 
задачи, процесса, явления;
объектов (элементов пред-
метной области) нематема-
тической задачи, процесса, 
явления;
способов построения мате-
матической модели нема-
тематической задачи, про-
цесса, явления
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На данном этапе студенты составляют 
математическую модель задачи и рабо-
тают с составленной моделью. 
1. Проанализировав условия задачи, вы-
делите оптимизируемую величину. 
2. Вы выделили несколько контекстов 
в этой задаче. Какие знания, из каких дис-
циплин и областей вашей жизни необхо-
димы при работе с этой задачей? 
3. Обратитесь к справочнику по физике 
или поисковым системам Интернета и вы-
ясните, от каких величин зависит освещен-
ность? Каков характер этих зависимостей? 
Адаптируйте эти сведения к ситуации, 
представленной в поликонтекстной задачи.
4. Как вы считаете, какую из этих перемен-
ных (от которых зависит освещенность) 
необходимо обозначить в качестве не-
зависимой? Каковы границы изменения 
этой переменной?

Составление математической 
модели.
1. Поскольку в задаче требуется 
выяснить, когда освещенность бу-
дет наибольшей, то эта величина 
является оптимизируемой. Обо-
значим её буквой E.
2. Необходимо воспользовать-
ся знаниями о понятии «освещен-
ность».
3. Освещенность обратно пропор-
циональна квадрату расстояния 
до источника света и пропорцио-
нальна синусу угла наклона осве-
щаемой маленькой площадки 
к лучу света. То есть

E = K sin ϕ
h2 + r2 , где E – освещенность

на краю стола;

Умение выполнять:
анализ нематематической 
задачи, процесса, явления;
выделение в нематема-
тической задаче, процес-
се, явлении элементарных 
(частных) требований, уста-
новление объектов (эле-
ментов предметной обла-
сти нематематической за-
дачи, процесса, явления) 
и свойств этих объектов, 
явно или неявно указанных 
в условиях и требованиях 
нематематической задачи;
опыт построения матема-
тической модели немате-
матической задачи, про-
цесса, явления
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5. Выразите освещенность через эту пере-
менную. Возможно, целесообразнее вве-
сти вспомогательную переменную, кото-
рая упростит вид оптимизируемой вели-
чины.
6. На подготовительном этапе вы актуали-
зировали теорему, воспользоваться кото-
рой необходимо при решении этой зада-
чи. Вспомните алгоритм применения про-
изводной для вычисления наибольшего 
(наименьшего) значения функции на от-
резке

sin ϕ = h
h2 + r2 ; h – расстояние 

от лампы до стола.
4. Независимая переменная – 
расстояние от лампы до стола (h).
h Є [0; +∞].
5. Вместо функции E = K h

(h2 + r2) 
рассмотрим функцию

T =     E2 = h21
(h2 + r2)3k2 . Вместо h

можно взять переменную z=h2

T = z
(z + r2)3

. Радиус стола 1 м,

то T = z
(z + 1)3 .

Работа с составленной моделью.
6.  На этом этапе для функции
T = z

(z + 1)3 , где z Є [0; +∞], 
надо найти T наиб.

T = (z + 1)3 - z . 3 (z + 1)2

(z + 1)6
; T = 0

(z + 1 – 3z) = 0

2z = 1, z = 1
2 , h2 = 1

2 , h = 1
2

За
кл

ю
чи
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ль
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й 
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На данном этапе студенты переводят 
полученные результаты с математиче-
ского языка на язык контекстов задачи.
Что необходимо было выяснить для того, 
чтобы разработать вариант размещения 
лампы, отвечающий требованиям режис-
сера?
Студенты получают домашнее задание: 
оформите решение задачи, выделяя эта-
пы работы над ней. Сопроводите решение 
методическими рекомендациями для уча-
щихся по работе с этой задачей. Разрабо-
тайте свою поликонтекстную задачу

Ответ на вопрос задачи.
Необходимо выяснить, на какой 
высоте следует подвесить лам-
пу, чтобы на краях стола получить 
наибольшую освещен ность. 
Освещенность максимальна 
при h = 1

2 , то есть = tg ϕ = 1
2

h
r .

Освещенность максимальна 

при , то есть h = 2
2

= tg ϕ =      = 0,707106781,1
2

h
1
то есть ϕ  350

Осознание необходимости 
владения системой мате-
матических знаний и уме-
ний;
осознание значимости по-
строения математической 
модели нематематической 
задачи, процесса, явления 
для будущей профессио-
нальной успешности

Окончание табл. 

Представленная методика использования по-
добных поликонтексных задач в процессе матема-
тической подготовки в рамках МОМ способству-
ет формированию МК студентов, в том числе: го-
товности к математической деятельности в новых 
нестандартных условиях; готовности к обучению 
школьников решению поликонтекстных задач; по-
нимания будущими учителями математики значи-
мости математических знаний и умений в профес-
сиональной деятельности; способности к самораз-
витию математических компетенций.
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рофессиональные задачи, которые дол-
жен решать выпускник в области научно-

исследовательской деятельности (НИД), а так-
же компетенции, которыми он должен обладать, 
представлены в ФГОС ВПО по направлению под-
готовки Педагогическое образование. Профес-
сиональную успешность выпускника вуза сегодня 
определяют такие качества, как инициатива, твор-
ческое мышление, умение принимать нестан-
дартные решения. Актуальность и важность вклю-
чения студентов в НИД в процессе обучения до-
статочно изучена в педагогической науке. Извест-
но, что целенаправленная исследовательская де-
ятельность студентов, наряду с перечисленными 
качествами, развивает научную интуицию, глуби-
ну мышления, исследовательские навыки, само-
стоятельность. Однако слабо разработаны мето-
дические аспекты организации НИД студента, на-
правленной на формирование этих его профес-
сионально важных качеств в процессе теоретиче-
ского обучения. 

Цель настоящей статьи – обосновать и выде-
лить группы форм и методов НИД студентов, харак-

терные для каждого ее вида и этапа реализации 
в процессе теоретического обучения.

Для реализации успешной НИД необходимо 
перейти от традиционных форм образовательного 
процесса, в рамках которых преподаватель транс-
лирует информацию, а затем контролирует, как сту-
дент ее усвоил, к формам, где студент, работая в со-
трудничестве с преподавателем, осваивает и демон-
стрирует свои умения. В процессе НИД совершен-
ствуются умения студента работать с научной лите-
ратурой, ставить проблему, формулировать гипоте-
зу, ставить цели и задачи, делать выводы, выступать 
с сообщениями и докладами на конференциях и се-
минарах, готовить научные тексты к публикации. 

Зарубежные ученые Д. Дидион и М. Вимер 
утверждают, что исследовательское обучение спо-
собствует междисциплинарному диалогу и инте-
грации освоения компетенций, выходящих за рам-
ки направления подготовки, не увеличивая учеб-
ной нагрузки студентов на этапе специальной под-
готовки. Особой задачей преподавателей при та-
ком обучении становится его организация, соответ-
ствующая этим требованиям. При этом альтерна-

ВИДОВОЙ ПОДХОД К ВЫБОРУ ФОРМ И МЕТОДОВ 
НАУЧНО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
СТУДЕНТОВ НА РАЗЛИЧНЫХ ЭТАПАХ ЕЕ РЕАЛИЗАЦИИ

SPECIES APPROACH TO THE CHOICE OF FORMS 
AND METHODS OF RESEARCH ACTIVITY OF STUDENTS 
AT DIFFERENT STAGES OF ITS IMPLEMENTATION

Е.В. Сенькина     E.V. Senkina

Student, research activity, classification, types, forms, 
methods and stages of implementation, effectiveness, 
support.
The article presents the characteristic of the pedagogi-
cal essence of research activities of students, highlights 
its types and stages. Basing on the analysis of the spe-
cies structure of the research activity of students, the 
groups of the forms and methods of this activity of stu-
dents to meet each stage of its implementation are 
identified and justified. The substantiation of the effec-
tiveness of the proposed approach is also given.

Студент, научно-исследовательская деятельность, 
классификация, виды, формы, методы и этапы реа-
лизации, эффективность, сопровождение. 
В статье дана характеристика педагогической сущно-
сти научно-исследовательской деятельности студен-
тов, выделены ее виды и этапы. На основе анализа ви-
довой структуры научно-исследовательской деятель-
ности студентов обоснованы и выделены группы 
форм и методов этой деятельности, отвечающие каж-
дому этапу ее реализации. Приведено обоснование 
эффективности предложенного подхода. 

П
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тивной формой для традиционных занятий по от-
дельным дисциплинам являются групповые заня-
тия студентов, объединенных на основе их общего 
интереса к теме исследования. Роль преподавате-
ля в данном случае – сопровождать, поддерживать 
студента в процессе исследования, быть централь-
ным партнером в дискуссиях. 

При выборе методов НИД студентов необхо-
димо учитывать ее видовую специфику. Основыва-
ясь на классификации НИД студентов, предложен-
ной Д.Г. Петровой [Петрова, 2005, с. 45], выделяем 
НИД студентов: встроенную в учебный процесс; до-
полняющую учебный процесс; параллельную учеб-
ному процессу.

Первый вид НИД также называют учебной ис-
следовательской работой (УИРС). Результаты дея-
тельности студентов, получаемые в процессе УИРС, 
являются субъективно новыми. Главное приобре-
тение студентов при выполнении этого вида НИД – 
опыт проведения исследования. НИД, дополняю-
щая и параллельная учебному процессу, предпола-
гает уже синтез учебной и познавательной деятель-
ности, но возможна и целиком познавательная дея-
тельность, в ходе которой студенты совместно с пре-
подавателем получают новую для науки информа-
цию. Вышесказанное не означает строгого разгра-
ничения этих видов НИД, в практике их реализации 
они тесно взаимосвязаны [Петрова, 2005, с. 46]. 

Исследовательская деятельность студента 
в образовательном процессе – продуктивная дея-
тельность, предполагающая наличие основных эта-
пов, характерных для научного исследования, про-
дуктом которой являются новые знания об иссле-
дуемом объекте и знания о методе исследования 
[Лозовая, 2012, с. 88]. Во многом участие студентов 
в НИД, дополняющей и параллельной учебному 
процессу, зависит от опыта их участия в УИРС, нали-
чия интереса и устойчивой положительной моти-
вации. Для формирования и развития этих качеств 
студентов на разных этапах исследовательской де-
ятельности необходимо использовать адекватные 
формы и методы НИД как для самостоятельной ра-
боты студента, так и для его совместной деятельно-
сти с преподавателем. 

При отборе форм и методов НИД студентов 
нужно учитывать не только ее видовую специфи-
ку, но и особенности каждого этапа формирова-
ния. Приемлемым для решения задачи данной 
статьи является подход, предложенный А.В. Ба-
гачук и М.Б. Шашкиной [Багачук, Шашкина, 2008, 
с. 74–75]. Следуя ему, мы выделили шесть этапов 
НИД студентов: подготовительный, планирование, 
принятие решения, реализация, оценка результа-
та, защита проекта. Для каждого вида НИД и его 
этапа определим характерные группы форм и ме-
тодов. Результат представим в виде таблицы.

Видовые группы форм и методов НИД студентов, 
характерные для каждого этапа ее реализации

№
этапа Этап НИД Виды НИД Формы и методы НИД

1 2 3 4
1 Подготовительный (определе-

ние темы, уточнение целей ис-
следования, исходного положе-
ния)

Встроенная в учеб-
ный процесс

Семинар, учебная дискуссия, эвристическая бе-
седа, метод мозгового штурма, метод обратно-
го мозгового штурма

Дополняющая учеб-
ный процесс

Круглый стол, эвристическая беседа, метод 
мозгового штурма, метод обратного мозгового 
штурма, консультация

Параллельная учеб-
ному процессу

Консультация, работа в библиотеке и Интерне-
те, участие в собраниях научного коллектива

2 Планирование (анализ исходных 
данных, определение источни-
ков информации, постановка за-
дач и выбор критериев оценки 
результатов)

Встроенная в учеб-
ный процесс

Семинар, лабораторные и практические работы 
с элементами НИД, работа в группах, самостоя-
тельная работа

Дополняющая учеб-
ный процесс

Индивидуальная и групповая работа, рабо-
та в библиотеке и Интернете, кейс-технологии, 
консультация

Параллельная учеб-
ному процессу

Самостоятельная работа, работа в библиотеке 
и Интернете, консультация
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К
ра

с
н

о
я

рс
Ко

го
 г

о
с

у
д

а
рс

тв
ен

н
о

го
  

п
ед

а
го

ги
ч

ес
Ко

го
 у

н
и

ве
рс

и
те

та
 и

м
. в

.п
. а

с
та

ф
ье

ва

[ 259 ]

ВЕ
С
Т
Н
И
К

Окончание табл.

1 2 3 4
3 Принятие решения (выдвижение 

гипотезы, рассмотрение альтер-
нативных решений, выбор опти-
мального варианта, уточнение 
планов)

Встроенная в учеб-
ный процесс

Методы синтеза и анализа идей, метод модели-
рования, учебная дискуссия, эвристическая бе-
седа, метод мозгового штурма, метод обратно-
го мозгового штурма

Дополняющая учеб-
ный процесс

Методы синтеза и анализа идей, метод моде-
лирования, метод мозгового штурма, консуль-
тация

Параллельная учеб-
ному процессу

Индивидуальная и групповая работа в научном 
коллективе, консультация

4 Реализация (определение систе-
мы мер для воплощения замыс-
ла в действительность)

Встроенная в учеб-
ный процесс

Индивидуальная работа студента по осущест-
влению замысла, работа в библиотеке и Интер-
нете, консультация

Дополняющая учеб-
ный процесс

Индивидуальная работа студента по осущест-
влению замысла, работа в библиотеке и Интер-
нете, консультация

Параллельная учеб-
ному процессу

Индивидуальная и групповая работа в научном 
коллективе, самостоятельная работа

5 Оценка результатов (анализ до-
стижения поставленных целей, 
внесение поправок и коррекция 
результатов)

Встроенная в учеб-
ный процесс

Дискуссия, беседа, самоанализ, самооценка, 
консультация

Дополняющая учеб-
ный процесс

Дискуссия, беседа, самоанализ, самооценка, 
консультация

Параллельная учеб-
ному процессу

Самоанализ, самооценка, консультация

6 Защита проекта (обоснование 
процесса проектирования, объ-
яснение полученных результа-
тов)

Встроенная в учеб-
ный процесс

Курсовые и дипломные проекты, подготовка 
докладов, рефератов, выступлений

Дополняющая учеб-
ный процесс

Научные кружки, конференции, семинары, кон-
курсы, олимпиады, публикация научных работ

Параллельная учеб-
ному процессу

Участие в плановых НИД, в межвузовских про-
граммах НИД, НИД по грантам, публикация на-
учных работ

Опыт использования предложенного подхода 
к выбору форм и методов НИД студентов подтвер-
дил его эффективность как для привлечения сту-
дентов к участию в исследованиях, так и для фор-
мирования этой деятельности, В том числе при-
обретения опыта разработки теоретических кон-
цепций, экспериментальной работы, оформления 
и внедрения результатов поиска. 
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спешная реализация экономических реформ 
в Российской Федерации предполагает ак-

тивное участие профессионально подготовленных, 
грамотных и эрудированных специалистов, облада-
ющих глубокими знаниями и гуманитарным миро-
воззрением по различным аспектам современного 
этапа развития общества, в том числе и по пробле-
мам его безопасности [Арустамов, 2008, с. 8].

Негативные воздействия окружающего мира 
вечны. Они оказывали и оказывают отрицательное 
влияние на человека со дня его появления на Земле 
и до наших дней. Естественной реакцией человека 
на негативные воздействия является его постоянная 
защита себя и окружающей среды от опасностей.

На рисунке показана классификация потреб-
ностей человека, предложенная А. Маслоу (1954). 
На схеме все потребности размещены в иерархи-
ческом порядке, причем потребность в безопасно-
сти, следуя непосредственно за физиологически-
ми потребностями, присущими всему живому, яв-

ляется первой потребностью, удовлетворение кото-
рой может быть достигнуто лишь с помощью прису-
щего только человеку разума. Он позволяет предви-
деть развитие событий и последствий, осуществляе-
мых действий, без чего обеспечение безопасности 
невозможно.

Отметим также, что многие человеческие по-
требности выросли из потребности безопасности. 
И прежде всего это относится к потребности в соци-
альных связях, объединении людей в сообщество, 
которое повышает безопасность каждого его участ-
ника. При этом возникает общий интерес участни-
ков в безопасности всего сообщества, что повышает 
исходную личную потребность в безопасности каж-
дого человека в отдельности [Белов, 2012, с. 33].

Основополагающая формула безопасности 
жизнедеятельности – предупреждение и упрежде-
ние потенциальной опасности. Потенциальная опас-
ность является универсальным свойством в процес-
се взаимодействия человека со средой обитания.

УЧЕБНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ СТУДЕНТОВ 
ГУМАНИТАРНЫХ ВУЗОВ 
КАК ПРОФЕССИОНАЛЬНО ОРИЕНТИРОВАННАЯ 
НА СМЕЖНУЮ СПЕЦИАЛЬНОСТЬ 
ПО ОБЕСПЕЧЕНИЮ БЕЗОПАСНОСТИ ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ

EDUCATIONAL ACTIVITY OF STUDENTS OF HUMANITARIAN 
UNIVERSITIES AS PROFESSIONALLY-ORIENTED TO RELATED 
MAJOR ON LIFE SAFETY

Ю.Е. Ситников            Yu.Е. Sitnikov

Life safety, the need in security, personal safety, ex-
treme situations, emergencies, elimination of hazards, 
related major, security officer, questionnaire survey.
This article discusses and justifies the possibility and 
practicability of the acquisition of the knowledge on 
the related major by students of humanitarian uni-
versities on the basis of their studying of the subject 
«life safety». The self-assessment of the readiness of 
the students-respondents to behave adequately in 
extreme situations and their attitude to the master-
ing of the related majors on «Life safety» are exam-
ined on the basis of the questionnaire survey.

Безопасность жизнедеятельности, потребность в безо-
пасности, личная безопасность, экстремальные ситуации, 
чрезвычайные ситуации, ликвидация опасности, смежная 
специальность, сотрудник охраны, анкетирование.
В статье изучается и обосновывается возможность и целе-
сообразность приобретения студентами гуманитарных ву-
зов смежных специальностей на основе изучения предмета 
«Безопасность жизнедеятельности». На основании анкет-
ного опроса студентов-респондентов изучены их самооцен-
ка готовности к адекватному поведению в экстремальных 
ситуациях и отношение к освоению смежных специально-
стей по обеспечению безопасности жизнедеятельности.

У

# АКТУАЛьНыЕ ПРОБЛЕМы НАУКИ. Научный дебют



К
ра

с
н

о
я

рс
Ко

го
 г

о
с

у
д

а
рс

тв
ен

н
о

го
  

п
ед

а
го

ги
ч

ес
Ко

го
 у

н
и

ве
рс

и
те

та
 и

м
. в

.п
. а

с
та

ф
ье

ва

[ 261 ]

ВЕ
С
Т
Н
И
К

Рис. Классификация потребностей человека

На всех этапах развития человек стремится 
к обеспечению личной безопасности и сохране-
нию здоровья. Это стремление явилось мотиваци-
ей многих действий и поступков человека [Аруста-
мов, 2008, с.10].

В связи с этим актуальной становится пробле-
ма подготовки специалистов с высшим образовани-
ем, способных грамотно и умело организовать пре-
дотвращение экстремальных ситуаций и оказать по-
мощь населению в ликвидации опасности.

Анализируя тему исследования «Профессио-
нально ориентированная деятельность студентов 
на смежную специальность», рассмотрим под смеж-
ной специальностью «Безопасность жизнедеятель-
ности» ряд профильных специальностей: препода-
ватель предмета ОБЖ, инспектор по охране труда 
и технике безопасности, сотрудник «Министерства 
чрезвычайных ситуаций», инспектор по «Граждан-
ской обороне», сотрудник охраны. Применяя метод 
исключения, разберем наличие всех плюсов и ми-
нусов данных профессий.

Вначале рассмотрим альтернативное предпо-
ложение в отрицании необходимости иметь смеж-
ную специальность. При потере рабочего места 
по каким-либо обстоятельствам всегда имеется воз-
можность устроиться на временную или постоян-
ную работу по вышеперечисленным профессям, 

тем более что выбор данных специальностей доста-
точно разнообразен.

В качестве примера рассмотрим одну из пере-
численных профессий, сотрудник охраны, как наи-
более востребованную на рынке труда. При хоро-
шей физической подготовке, умелом владении при-
емами рукопашного боя, глубоком знании основ 
предмета «Безопасность жизнедеятельности» и се-
рьезном отношении к порученному делу данная 
специальность гарантирует повышение по службе 
до начальника отдела охраны.

В то же время профессия сотрудника охраны 
имеет ряд отрицательных побочных эффектов.

Тысячелетняя практика жизнедеятельности че-
ловека свидетельствует о том, что ни в одном виде 
деятельности невозможно достичь абсолютной без-
опасности. Следовательно, любая деятельность по-
тенциально опасна.

И тому подтверждение – опрос, проведенный 7 
мая 2013 года в виде анкетирования на базе меж-
регионального учебно-научного центра безопасно-
сти, подготовки специалистов охранных организа-
ций и специальных программ при Сибирском госу-
дарственном технологическом университете. Со-
гласно исследованию, на вопрос «Имеется ли фак-
тор опасности угрозы жизни и здоровью в повсед-
невной деятельности сотрудника частного охранно-
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го предприятия?» 91 % опрошенных ответил поло-
жительно и только 9 % указали «не обязательно». 
С последним утверждением можно согласиться, од-
нако с большой «натяжкой», т. к. конфликтных или 
«чрезвычайных» ситуаций избежать в данной рабо-
те практически невозможно.

В Словаре русского языка С.И. Ожегова слово 
«чрезвычайный» трактуется как «исключительный, 
очень большой, превосходящий все». Словосоче-
тание «чрезвычайная ситуация» определяет опас-
ные события и явления, приводящие к нарушению 
безопасности жизнедеятельности [Арустамов, 2008, 
с.185].

В настоящее время перед сотрудниками сило-
вых и охранных ведомств встают все более трудные 
задачи, которые порой приходится выполнять в экс-
тремальных ситуациях, требующих максимально-
го физического и психического напряжения. В свя-
зи с этим проблема личной безопасности сотрудни-
ков при решении ими профессиональных задач или 
в ситуациях, связанных со служебной деятельно-
стью, приобретает особую остроту и актуальность. 

По официальным данным, ежегодно в России 
непосредственно от рук преступных элементов гиб-
нут до 400 сотрудников. До полутора тысяч сотруд-
ников в год получают ранения при исполнении слу-
жебного долга.

Риск, как физический, так и психологический, 
является сегодня объективной составляющей в про-
фессиональной деятельности сотрудников силовых 
и охранных ведомств, и специальная работа по обе-
спечению их личной безопасности, то есть целена-
правленному уменьшению такого риска до реально 
возможного предела, чрезвычайно важна [Оптими-
зация…, 2012, с. 264].

Акцентируя внимание на проблеме подготов-
ки сотрудников частных охранных организаций 
и служб безопасности как основополагающей в об-
учении будущих охранников, обратимся к результа-
там исследования.

Целью данного анкетирования было определе-
ние психофизической готовности слушателей к са-
мостоятельному несению службы. Опрос респон-
дентов проводился анонимно с целью получения 
объективных данных. Ряд вопросов имел более 
узкую направленность – определение психологи-
ческой готовности и способности сотрудников про-
тивостоять преступно настроенным элементам при 

нападении на охраняемый объект. При этом сле-
дует учесть, что возрастные категории, принявшие 
участие в анкетировании, – слушатели: старше 40 
лет – 72,8 % и от 20 до 40 лет – 27,2 %. 

Несмотря на немолодой возраст опрашиваемых, 
на вопрос «При возникновении опасности угрозы ва-
шей жизни или здоровью вы способны оказать фи-
зическое сопротивление правонарушителю?» 68,1 % 
респондентов ответили «да», 22,8 % – «сомневаюсь» 
либо «не знаю» и 9,1 % – «нет». Рассматривается схо-
жий вопрос: «При угрозе жизни и здоровью граждан 
вы готовы оказать им физическую или психологиче-
скую помощь?». Здесь угроза уже исходит не по отно-
шению к вам, а по отношению к посторонним граж-
данам, и ответ был более оптимистичен: 77,3 % ука-
зывают, что способны оказать помощь и, опять же, 
22,7 % оказались в роли сомневающихся.

В литературе часто используется понятие «экс-
тремальная ситуация», которое отражает воздей-
ствие на человека опасных и вредных факторов, 
приведших к несчастному случаю или чрезмерному 
отрицательному эмоционально-психологическому 
воздействию. К экстремальным ситуациям (ЭС) от-
носятся травмы на производстве, пожары, взрывы, 
дорожно-транспортные происшествия, а также об-
стоятельства, которые могут привести к травмам 
различной тяжести.

Чтобы уменьшить отрицательное воздействие 
неблагоприятных факторов, сохранить самооблада-
ние, выдержку, способность к самопомощи, необхо-
димо проводить психологическую, физическую и дру-
гие виды подготовки лиц, которые могут оказаться 
в экстремальных ситуациях [Арустамов, 2008, с.186].

Таким образом, обучение сотрудников спо-
собам и методам обеспечения их личной профес-
сиональной безопасности, уверенным и грамот-
ным действиям в различных ситуациях выступает 
сейчас одним из важных направлений профессио-
нальной подготовки кадров для правоохранитель-
ных структур.

Одним из путей решения этой проблемы стало 
в последние годы введение в учебный план обра-
зовательных учреждений специальной дисциплины 
«Основы личной безопасности», целью изучения ко-
торой являются формирование и развитие у сотруд-
ников профессионально значимых качеств, необхо-
димых для успешной и эффективной деятельности 
в различных ситуациях служебной деятельности.
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Задачами дисциплины являются:
– формирование у сотрудников внутренних 

установок, мышления и качеств, необходимых для 
действий в опасных и экстремальных ситуациях;

– формирование навыков уверенных действий 
при применении физической силы, специальных 
средств и оружия в различной обстановке.

Как показывает отечественный и зарубеж-
ный опыт деятельности силовых и охранных ве-
домств, уровень личной безопасности сотрудника 
в значительной мере зависит от его общей профес-
сиональной подготовленности и от эффективности 
специального обучения тактике и приемам обе-
спечения личной безопасности. Они могут скла-
дываться из таких составляющих, как общие меры 
предосторожности на месте совершения престу-
пления (охраняемом объекте); правила безопас-
ного поведения при непосредственном контакте 
с преступником.

В ряде зарубежных стран, в частности в США, 
обучение стратегии безопасности стало обязатель-
ной частью профессиональной подготовки, пере-
подготовки и повышения квалификации сотруд-
ников полиции. Специальные учебные курсы, на-
пример «Воля выживания», «Выживание на ули-
це», рассматривают тактику и методы личной без-
опасности полицейских. В содержание таких кур-
сов включены условия и факторы, способствую-
щие обеспечению личной безопасности [Оптими-
зация…, 2012, с. 262].

Возвращаясь к результатам исследования, за-
метим, что занятия спортом, по мнению респон-
дентов, все же положительно влияют на качество 
несения службы в психологическом и физическом 
аспекте. На вопрос «Как вы считаете, влияет ли пси-
хологическая и физическая выносливость на каче-
ство несения службы сотрудника частного охранно-
го предприятия в период несения суточного дежур-
ства?» 90,8 % ответили положительно и 9,2 % не со-
гласились с данным утверждением.

Изучение фундаментальных, базисных поло-
жений безопасности жизнедеятельности, изложен-
ных в разделах предмета, имеет целью формирова-
ние у специалиста особого мышления, поведения 
и принятия решения с учетом требований безопас-
ности. Целенаправленное обеспечение безопасных 
условий профессиональной деятельности различ-
ных категорий работающих должно осуществлять-

ся при обязательном учете конкретных особенно-
стей трудовых и производственных процессов, ха-
рактерных для тех или иных сфер современной эко-
номики, что предопределяет необходимость их со-
ответствующего изучения применительно к отдель-
ным отраслям общественного производства. Соот-
ветственно, и функции сотрудников охраны, при ис-
полнение обязанностей на производственном объ-
екте (заводе) и непроизводственном объекте (в 
больнице, в школе или в супермаркете) будут суще-
ственно отличаться.

Каждый охраняемый объект имеет свои осо-
бенности и специфику и в то же время общие чер-
ты, степень опасности или безопасности.

При классификации чрезвычайных ситуаций 
по природе возникновения различают: природные, 
техногенные, экологические, биологические, соци-
альные и т. п. Нас интересуют события, относящи-
еся к социальным чрезвычайным ситуациям, про-
исходящим в обществе, – межнациональные кон-
фликты, терроризм, грабежи, массовые беспоряд-
ки и др.

При всем разнообразии методов повышения 
безопасности особую заинтересованность вызыва-
ет метод, включающий гамму приемов и средств, 
направленных на адаптацию человека к соответ-
ствующей среде и повышению его защищенности.

Это достигается:
– закалкой организма, общей физической куль-

турой;
– обучением, получением инструктажа на от-

дельные виды работ;
– психологической подготовкой к восприятию 

опасностей и отработкой практических навыков 
и норм поведения в экстремальных условиях;

– использованием индивидуальных средств за-
щиты, спецодежды и т. п. [Арустамов, 2008, с. 394].

Проведенное исследование показало, что фи-
зической культурой и спортом из опрошенных ре-
спондентов регулярно занимаются спортом 22,6 %, 
время от времени – 36,4 %, иногда – 36,4 %. При-
веденная статистика, по мнению автора, является 
мнимой, т. к. темп текущей жизни не дает време-
ни для занятий спортом, отсутствие материально-
технической базы для рядовых граждан практиче-
ски исключает такую возможность, в связи с чем от-
вет на вопрос «Вы занимаетесь физической куль-
турой и спортом?» скорее формален, чем отража-
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ет действительность и правдивость полученных от-
ветов. По результатам многочисленных статистиче-
ских данных, активно (регулярно) занимаются спор-
том не более 2 % населения страны, и по большей 
части данные цифры относятся к молодым людям 
не старше 25 лет [Осипов, 2013, с.124].

Современный мир отверг концепцию абсолют-
ной безопасности и пришел к концепции приемле-
мого (допустимого) риска, суть которой – в стрем-
лении к такой безопасности, которую приемлет об-
щество в данный период времени.

Приемлемый риск включает технические, эко-
номические, социальные и политические аспек-
ты и представляет некоторый компромисс между 
уровнем безопасности и возможностями ее дости-
жения [Арустамов, 2008, с.190].

Трудовая деятельность человека и производ-
ственная среда постоянно меняются в результате 
использования достижений и продукций научно-
технического прогресса и осуществления широ-
ких социально-экономических преобразований 
[Арустамов, 2008, с. 385].

Причины, побудившие респондентов пройти 
обучение на сотрудника частного охранного пред-
приятия, были рассмотрены в анкетировании, где 
более 70 % слушателей указали, что профессия 
охранник – это возможность получить дополни-
тельную профессию и заработок как следствие по-
тери прежнего рабочего места или иных причин. 
Таким образом, можно сделать вывод о возмож-
ности работать по смежной специальности и полу-
чать приемлемую финансовую поддержку в соци-
альном плане.

Еще один интересный момент, на вопрос «Ка-
кими теоретическими знаниями должен владеть 
сотрудник частного охранного предприятия?» ва-
рианты ответов были следующими: «правовыми» – 
0, «знаниями по технике применения специальных 
приемов борьбы и спецсредств» – 0, «знаниями 
предмета “Безопасность жизнедеятельности”» – 
4,6 %, «всеми перечисленными» – 95,4 %. По мне-
нию автора, ответы имеют положительную динами-
ку, однако знание предмета «Безопасность жизне-
деятельности» как такового у опрашиваемых вызы-
вает слабое представление. Последующий устный 
опрос подтвердил опасения автора.

В части регионов страны работа в направле-
нии изучения предмета «Безопасность жизнедея-

тельности» проводится, однако она не соответству-
ет остроте проблемы. Необходимо специальное об-
учение личной безопасности.

Реальная возможность получения соответству-
ющих знаний, умений и навыков повышает уро-
вень профессиональной защищенности сотрудни-
ка. Сотрудник, владеющий стратегией, тактикой 
и приемами обеспечения безопасности, не толь-
ко сам может более успешно выйти из рискован-
ной ситуации, но и обеспечит безопасность другим 
[Оптимизация…, 2012, с. 263].

Концепция непрерывного образования ори-
ентирует современного человека «в течение всей 
жизни» на постоянное самообразование, об-
новление знаний и опыта, организацию научно-
исследовательской работы, повышение научно-
теоретического уровня в профессиональной на-
правленности, интереса к экспериментальной ра-
боте и внедрению полученных результатов в прак-
тическую деятельность.

Таким образом, молодой специалист, имея по-
добный теоретический багаж знаний после окон-
чания учебного заведения, обладая педагогиче-
ской базой, способен работать не только препода-
вателем, но и квалифицированным специалистом 
в смежных специальностях по обеспечению «Без-
опасности жизнедеятельности» на предприятиях 
и в организациях страны.
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ГОТОВНОСТЬ К ПРОДОЛЖЕНИЮ ОБРАЗОВАНИЯ 
И ГОТОВНОСТЬ К САМООБРАЗОВАНИЮ КАК ОСНОВЫ 
НЕПРЕРЫВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ

READINESS TO CONTINUE EDUCATION 
AND READINESS FOR SELF-EDUCATION AS FOUNDATIONS 
OF CONTINUOUS EDUCATION

Ю.Н. Степанова            Yu.N. Stepanova

Continuous education, readiness to continue educa-
tion, readiness for self-education.
The article substantiates the necessity to identify 
the foundations of continuous education as a factor 
of personal development throughout life. Readi-
ness to continue education and readiness for self-
education are considered as such foundations. The 
article presents the general structure of those kinds 
of readiness which are then concretized for general 
secondary education, secondary vocational educa-
tion and higher vocational education.

Непрерывное образование, готовность к продолжению 
образования, готовность к самообразованию.
Статья посвящена обоснованию необходимости выявле-
ния основ непрерывного образования как фактора лич-
ностного развития на протяжении всей жизни. В качестве 
таких основ рассматриваются готовность к продолжению 
образования и готовность к самообразованию. Приво-
дится общая структура этих готовностей, которые затем 
конкретизируются для среднего общего образования, 
среднего профессионального и высшего профессиональ-
ного образования.

«Меморандуме непрерывного образования 
Европейского союза» подчеркивается, что 

успешный переход к экономике и обществу, осно-
ванный на знании, должен сопровождаться процес-
сом непрерывного образования – учения длиною 
в жизнь, ориентированного на всестороннюю учеб-
ную деятельность, осуществляемую на постоянной 
основе с целью улучшения знаний, умений, навы-
ков и профессиональных компетенций [Меморан-
дум…, 2000]. Непрерывное образование становит-
ся одним из необходимых условий успешной адап-
тации и профессиональной мобильности в постоян-
но меняющихся социально-экономических услови-
ях на современном этапе развития общества.

В настоящее время основное внимание уделя-
ется практическому аспекту реализации непрерыв-
ного образования: исследуются вопросы, связан-
ные с личностным развитием в непрерывном об-
разовательном пространстве. При этом естествен-
но, что процесс непрерывного образования инди-
видуален для каждого человека, поскольку опреде-
ляется его личностными особенностями, интереса-
ми и потребностями. Главной целью непрерывно-

го образования является всестороннее развитие 
субъектов образовательного процесса на протяже-
нии всей жизни, что подразумевает осуществление 
образовательной деятельности как в формальных 
структурах, так и самостоятельно. Возникает про-
блема: как организовать процесс непрерывного об-
разования таким образом, чтобы он обеспечивал 
всестороннее развитие всех обучающихся, но при 
этом являлся уникальным для каждой личности?

Определение возможных путей решения сфор-
мулированной проблемы приводит к необходимо-
сти выявления основ данного процесса. Эти основы 
должны быть одинаковыми по структуре для всех 
категорий обучающихся (школьников, студентов 
средних профессиональных учебных заведений, 
студентов вузов), а их содержание (наполнение) 
должно определяться личностными особенностя-
ми. Формирование этих основ должно целенаправ-
ленно осуществляться в учебном процессе и при-
водить обучающихся к пониманию необходимости 
постоянного развития и самосовершенствования.

Целью настоящей статьи являются обоснова-
ние и описание возможности использования в ка-
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честве основ непрерывного образования готовно-
сти к продолжению образования и готовности к са-
мообразованию. При определении понятий «го-
товность к продолжению образования» и «го-
товность к самообразованию» мы основывались 
на личностно-деятельностном подходе к опреде-
лению готовности к деятельности, представленном 
в исследовании Л.В. Лежниной [Лежнина, 2010]. 
Под готовностью к продолжению образования мы 
понимаем такое психическое состояние лично-
сти, при котором осознаются значимость образо-
вательной деятельности, требования, предъявля-
емые этой деятельностью по отношению к лично-
сти, способы выполнения этих требований, а также 
умения проводить самооценку выполняемой де-
ятельности. Готовность к продолжению образова-
ния – основа, отвечающая за продолжение обра-
зования в специально организованных структурах: 
учреждениях среднего профессионального образо-
вания, вузах, послевузовское образование.

Под готовностью к самообразованию мы пони-
маем такое психическое состояние личности, кото-
рое позволяет систематически осуществлять обра-
зовательную деятельность при отсутствии внешне-
го контроля. Готовность к самообразованию – осно-
ва, отвечающая за самостоятельное получение но-
вых и совершенствование уже имеющихся профес-
сиональных знаний и умений.

Представленные готовности могут рассма-
триваться как основа непрерывного образования 
в силу того, что:

– процесс формирования готовностей носит 
личностный характер, определяющийся отношени-
ем обучающихся к образовательной деятельности, 
причем это отношение может изменяться при усло-
вии проведения коррекционных мероприятий;

– наличие сформированных готовностей спо-
собствует повышению уверенности в успешном 
осуществлении образовательной деятельности, яв-
ляясь, таким образом, гарантом психологической 
комфортности;

– процесс формирования рассматриваемых го-
товностей может быть осуществлен на любой ступе-
ни обучения как в школе, так и в учреждениях сред-
него профессионального образования или в вузах;

– процесс формирования готовностей облада-
ет преемственностью при переходе от одной обра-
зовательной ступени к последующей путем посте-

пенного смещения акцентов с формирования го-
товности к продолжению образования на форми-
рование готовности к самообразованию для обе-
спечения плавного перехода от обучения в фор-
мальных структурах к самообразованию.

Проблемам формирования готовности к про-
должению образования и готовности к самообра-
зованию в учебном процессе посвящены исследо-
вания Г.И. Аникиной [Аникина, 2006], Л.К. Тучкиной 
[Тучкина, 2008] и др., однако при этом указывае-
мые готовности рассматриваются лишь как условие 
успешного перехода либо к следующей ступени об-
учения, либо к самостоятельной образовательной 
деятельности. Формирование же данных готовно-
стей как основы непрерывного образования – бо-
лее глобальный подход, предполагающий построе-
ние целой системы организационно-методических 
условий по формированию данных готовностей, 
охватывающей все ступени обучения. Построение 
такой системы условий включает в себя следующие 
этапы.

1. Выявление и описание составных компо-
нентов готовности к продолжению образования 
и готовности к самообразованию, формируемых 
на протяжении всего периода обучения в формаль-
ных структурах.

2. Конкретизация составных компонентов го-
товностей для каждой образовательной ступени.

3. Отбор (разработка) организационно-
методических условий, обеспечивающих форми-
рование компонентов готовностей в учебном про-
цессе.

4. Формирование компонентов готовностей 
посредством выбранных условий.

В статье рассмотрены первые два этапа постро-
ения системы по формированию готовностей. Со-
гласно общей структуре готовности к деятельности, 
представленной в исследованиях М.И. Дьяченко, 
Л.А. Кандыбовича, структуры готовности к продол-
жению образования и готовности к самообразова-
нию состоят из следующих блоков [Дьяченко, 1976]:

– мотивационный блок – ответственность 
за выполнение задачи, чувство долга;

– ориентационный блок – знания и представ-
ления об особенностях и условиях деятельности, ее 
требованиях к личности;

– операционный блок – владение способами 
и приемами деятельности, необходимыми знани-
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ями, навыками, умениями, процессами анализа, 
синтеза, сравнения, обобщения и др.;

– волевой блок – самоконтроль, самомобили-
зация, умение управлять действиями, из которых 
складывается выполнение обязанностей;

– оценочный блок – самооценка подготовлен-
ности и соответствия процесса решения поставлен-
ных задач оптимальным образом.

Далее общая структура готовностей нуждает-
ся в конкретизации для каждой ступени обучения. 
В процессе конкретизации необходимо учитывать 
следующие положения, влияющие на содержание 
структурных блоков.

1. Уровень осознания необходимости продол-
жения образования, определяемый возрастными 
особенностями обучающихся – для конкретизации 
мотивационного блока.

2. Степень сформированности умений осу-
ществлять образовательную деятельность, наличие 
опыта профессиональной деятельности – для кон-
кретизации ориентационного блока.

3. Уровень владения конкретными предмет-
ными знаниями и умениями, необходимыми для 
продолжения образования – для конкретизации 
операционного блока.

4. Характер затруднений, обусловленных вы-
полняемой образовательной деятельностью – для 
конкретизации волевого блока.

5. Уровень требований, необходимый для пе-
рехода на следующую ступень обучения или для 
перехода к самообразованию – для конкретизации 
оценочного блока.

Как уже отмечалось выше, при переходе 
от одной образовательной ступени к последующей 
происходит смещение акцентов с формирования 
готовности к продолжению образования на фор-
мирование готовности к самообразованию. Так, 

если в школе главное внимание уделяется форми-
рованию готовности к продолжению образования, 
то в учреждениях высшего профессионального об-
разования на первый план выходит формирование 
готовности к самообразованию. Учреждения сред-
него профессионального образования представля-
ются в данном контексте уникальными, посколь-
ку в них соотношение формирования готовности 
к продолжению образования и готовности к само-
образованию является примерно одинаковым. Это 
объясняется прежде всего тем, что часть выпускни-
ков этих учреждений продолжит образование в ву-
зах, а часть начнет осуществлять профессиональную 
деятельность. В силу этих причин содержание бло-
ков для ступеней среднего профессионального об-
разования и содержание блоков высшего профес-
сионального образования в структуре готовности 
к самообразованию представляются идентичными, 
что позволяет говорить о едином содержательном 
аспекте для двух ступеней профессионального об-
разования. Мы не рассматриваем структуру готов-
ности к самообразованию для ступени среднего об-
щего образования, поскольку на данном этапе об-
учения она не может быть сформирована на уров-
не, достаточном для обеспечения непрерывного 
образования. Также мы не рассматриваем готов-
ность к продолжению образования на ступени выс-
шего профессионального образования, поскольку 
для осуществления самообразования на данном 
этапе главную роль играет готовность к самообра-
зованию.

Приведем сравнительную характеристику 
структурных компонентов готовности к продолже-
нию образования и готовности к самообразова-
нию, разработанную с учетом вышеперечисленных 
положений для трех основных ступеней обучения 
(табл.).

Сравнительная характеристика структурных компонентов готовности к продолжению образования 
и готовности к самообразованию по трем ступеням обучения

Готовность к продолжению образования Готовность к самообразованию

Среднее общее образование Среднее профессиональное образование Высшее 
профессиональное 

образование

1 2 3
Мотивационный блок: осознание 
необходимости получения про-
фессионального образования

Мотивационный блок: осознание 
необходимости профессионально-
го совершенствования

Мотивационный блок: осознание не-
обходимости постоянного профессио-
нального самосовершенствования
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Из приведенной таблицы видно, что некоторые 
элементы блоков для ступени среднего общего об-
разования и среднего профессионального образо-
вания перекрываются, что не только не противоре-
чит содержательному наполнению блоков, но и, на-
оборот, подчеркивает преемственность данных сту-
пеней. Такое структурно-содержательное представ-
ление компонентов готовностей способствует по-
строению полной картины процесса формирования 
рассматриваемых готовностей как основы непре-
рывного образования и позволяет провести поком-
понентный отбор организационно-методических 
условий, обеспечивающих их формирование.

Рассмотренный подход к описанию использо-
вания в качестве основы непрерывного образова-
ния готовности к продолжению образования и го-
товности к самообразованию позволяет говорить 
о возможности реализации непрерывного обра-
зования как фактора личностного развития обуча-
емых, поскольку основывается на формировании 
психических состояний, проявляющихся индиви-
дуально у каждого обучающегося. В образователь-
ном процессе имеются возможности для формиро-

вания этих психических состояний у всех категорий 
обучающихся. Выявление и описание таких воз-
можностей становятся целью наших дальнейших 
исследований.
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Окончание табл.
1 2 3

Ориентационный блок: инфор-
мированность о путях получения 
профессионального образова-
ния, информированность о тре-
бованиях к продолжению обра-
зования по выбранной специаль-
ности, владение общеучебными 
действиями

Ориентационный блок: информи-
рованность о путях продолжения 
профессионального образования, 
наличие опыта профессиональной 
деятельности, владение обще-
культурными и профессиональны-
ми компетенциями

Ориентационный блок: наличие уме-
ний выбирать источники познания 
и формы самообразования, наличие 
умений планировать свою деятельность 
и время, владение общекультурными 
и профессиональными компетенциями

Операционный блок: владение 
предметными знаниями и уме-
ниями, необходимыми для полу-
чения профессионального обра-
зования

Операционный блок: владение 
предметными и профессиональ-
ными знаниями и умениями, не-
обходимыми для продолжения 
образования

Операционный блок: владение пред-
метными и профессиональными знани-
ями и умениями, необходимыми для 
осуществления самостоятельной обра-
зовательной деятельности

Волевой блок: наличие умений 
преодолевать трудности, обу-
словленные учебной деятельно-
стью, умения осуществлять дея-
тельность в соответствии с уста-
новленными нормами

Волевой блок: наличие умений 
преодолевать затруднения, об-
условленные как учебной, так 
и профессиональной деятельно-
стью, умения осуществлять дея-
тельность в соответствии с уста-
новленными нормами

Волевой блок: наличие умений само-
стоятельно преодолевать трудности, об-
условленные самостоятельной образо-
вательной деятельностью

Оценочный блок: наличие уме-
ний оценивать учебную деятель-
ность с позиции соответствия 
предъявляемым требованиям, 
необходимым для получения 
профессионального образова-
ния, наличие критичности

Оценочный блок: наличие умений 
оценивать свою учебную и про-
фессиональную деятельность в со-
ответствии с требованиями, необ-
ходимыми для продолжения про-
фессионального образования, на-
личие критичности

Оценочный блок: наличие умений 
адекватно оценивать свою деятель-
ность с позиции соответствия самосто-
ятельно поставленным целям, наличие 
критичности
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ФОРМИРОВАНИЕ ЭКОЛОГО-ГЕОГРАФИЧЕСКОЙ 
КУЛЬТУРЫ шКОЛЬНИКОВ

FORMATION OF ENVIRONMENTAL-GEOGRAPHICAL 
CULTURE OF PUPILS

Е.Г. Сурайкина       E.G. Suraikina

Education, “stable development”, environmental cul-
ture, ecologization of education, conceptual model.
The work describes the necessity of formation of pupilsʹ 
environmental culture due to the societyʹs transfer to 
the strategy of “stable development”. The teaching 
forms and methods aimed at the improvement of the 
level of pupilsʹ environmental culture within the frames 
of the implementation of the conceptual model are 
shown. The work is the first to present the results of the 
conducted experiment on this modelʹs implementation 
on the basis of the Municipal Budgetary Educational In-
stitute “Secondary School № 88” in Krasnoyarsk.

Образование, «устойчивое развитие», экологиче-
ская культура, экологизация образования, концеп-
туальная модель.
В статье обсуждается необходимость формирования 
экологической культуры школьников в связи с перехо-
дом общества к стратегии «устойчивого развития». 
Предъявляются формы и методы обучения, направлен-
ные на повышение уровня экологической культуры уча-
щихся в рамках реализации концептуальной модели. 
Впервые отражены результаты проведенного экспе-
римента на базе МБОУ СОШ № 88 г. Красноярска 
по реализации данной модели.

кологическое образование в большинстве 
современных школ направлено на ознаком-

ление детей с живыми организмами, их разноо-
бразием, приспособлением к среде обитания, вза-
имосвязями между собой. Такой подход не отража-
ет в полной мере современные проблемы загрязне-
ния окружающей среды, которые непосредствен-
но влияют на состояние всего живого. Обострение 
экологической ситуации, низкий уровень экологи-
ческой культуры обучающихся требуют уделять бо-
лее пристальное внимание вопросам сохранения 
окружающей среды, способности предвидеть по-
следствия своих действий, обучению элементар-
ным правилам безопасного поведения в природе. 
Экологическая культура должна стать мировоззре-
нием человека.

Формирование экологической культуры, пре-
жде всего детей, является актуальной задачей об-
щества, так как без нее невозможной будет реали-
зация программы экологического развития обще-
ства, принятой Конференцией ООН по окружающей 
среде и развитию (Рио-де-Жанейро, 1992) и обозна-
чившей принципы перехода всех стран к устойчиво-
му развитию.

Понятие «устойчивое развитие» – это такое раз-
витие, которое удовлетворяет потребности челове-

ка настоящего времени и осуществляется без ущер-
ба для будущих поколений. 

А.В. Вершаков называет достижение встраи-
вания производственной деятельности человече-
ства в протекающие в природе процессы и разумно-
го (неразрушительного) их преобразования совме-
стимостью [Вершаков, 2012, с. 186]. В.Д. Бондарен-
ко утверждает, что культура в общении с природой 
не возникает сама по себе, она становится резуль-
татом целенаправленной просветительской, воспи-
тательной, организованной работы [Бондаренко, 
1987, с. 17].

Экологическая культура предполагает знание 
закономерностей развития природы и общества, 
понимание необходимости беречь природу, уме-
ние прогнозировать, предвидеть последствия сво-
его вмешательства в природные взаимосвязи, со-
знательно соблюдать нормы воздействия на при-
роду. Человек, владеющий экологической культу-
рой, правильно ориентируется в вопросах взаимо-
отношений общества и природы, не допускает дей-
ствий, приводящих к загрязнению и разрушению 
природной среды, подчиняет свои потребности 
и деятельность требованиям рационального при-
родопользования. Экологическую культуру харак-
теризуют сознательность, убежденность, осозна-
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ние природы как общественного достояния [Бонда-
ренко, 1987, с. 22]. 

Интеграция экологических идей в различные 
предметы, а также виды детской деятельности, пре-
емственность в деятельности педагогов, использо-
вание потенциала дополнительного образования 
помогают решать вопрос формирования экологиче-
ской культуры.

Содержание экологического образования ком-
плексно. Оно включает идеологические, научные, 
нравственно-эстетические, правовые, личностно-
мировоззренческие и практические аспекты. Для 
их реализации в школьном курсе географии сло-
жились более благоприятные условия, чем в дру-
гих предметах. Последнее объясняется прежде все-
го тем, что цели и задачи географического и эколо-
гического образования тесно взаимосвязаны меж-
ду собой и дополняют друг друга, более того, имен-
но география создает базу для экологического об-
разования. В общем виде экологизация преподава-
ния географии включает: ознакомление учащихся 

с различными видами природных богатств, их зна-
чением и ценностью в жизни человека; необходи-
мостью их охраны и рационального использования; 
конкретизацию географических знаний о взаимос-
вязи компонентов природы для целей рациональ-
ного использования, охраны и улучшения окружаю-
щей среды; знакомство с правовыми основами бе-
режного отношения к природе; выяснение влияния 
человека на различные объекты природы и природ-
ный комплекс в целом, раскрытие благоприятных 
и вредных результатов обмена между природой 
и обществом; вычленение экологически благопри-
ятных факторов для жизни человека [Экологическое 
образование школьников, 1983, с. 47].

В процессе исследования автором проведен 
анализ различных моделей экологического образо-
вания. По нашему мнению, удачную концептуаль-
ную модель эколого-географического образования, 
направленную на формирование экологического 
образования школьника, предлагает А.В. Флеенко 
[Флеенко, 2008, с. 170 – 171] (рис. 1).

Рис. 1. Концептуальная модель формирования экологического образования школьников 

Концептуальная модель формирования эколо-
гического образования школьников должна быть 
непрерывной, комплексной. Учитель, поставив на-
званную цель, с помощью различных педагогиче-
ских технологий и широких возможностей инте-
грации содержания предметов «Экология» и «Гео-
графия», используя разнообразные методы, сред-
ства и формы работы во время взаимодействия об-
учающихся с учителем как в урочной, так и внеу-

рочной деятельности получает определенный ре-
зультат. Последний должен быть проанализирован, 
в случае необходимости подкорректирован и, впол-
не возможно, усовершенствован. После чего, исхо-
дя из полученного результата, возможна постанов-
ка новой цели. Следует отметить, что апробация 
элементов данной концептуальной модели начата 
и ведется в течение 2012/13 учебного года в школе 
№ 88 г. Красноярска. Процесс апробации концеп-
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туальной модели позволил выделить следующие 
ключевые моменты и этапы для практической ра-
боты учителя:

– анализ литературных источников, посвящен-
ных экологическому образованию и экологической 
культуре;

– выявление уровня экологической образован-
ности обучающихся параллели 8 классов (2012/13 
уч. г.);

– осуществление мониторинга, направленного 
на выявление динамики уровня готовности к эколо-
гически обоснованной деятельности обучающихся;

– разработка и апробация интегрированных 
уроков и внеклассных мероприятий по географии 
и экологии;

– разработка и внедрение в практику програм-
мы дополнительного образования кружка «Краеве-
дение»;

– создание условий для участия детей в конкур-
сах различного уровня;

– оформление результатов исследования.
Ниже рассмотрим основные принципы и мето-

ды эколого-географического образования, а также 
результаты, полученные при реализации концепту-
альной модели.

Достижение высокого уровня экологического 
образования обучающихся и формирование в ре-
зультате этого их экологической культуры – одна 
из ведущих задач нашего исследования.

На начало исследования (сентябрь 2012 г.) 
было проведено первое анкетирование учащихся 
8 классов. Анализ результатов анкетирования пока-
зал, что у большинства из них слабо сформирована 
готовность к экологически обоснованной деятель-
ности, а следовательно, низкий уровень экологиче-
ской культуры (рис. 2).

Рис. 2. Уровень готовности учащихся к экологически 
обоснованной деятельности 

В опросе приняли участие учащиеся 8-х клас-
сов МБОУ СОШ № 88 г. Красноярска (всего 71 че-
ловек).

Основными формами работы в вопросах фор-
мирования экологического образования и воспи-
тания, по нашему мнению, можно считать инте-
грированные уроки и внеурочную деятельность. 
Рассмотрим более подробно на конкретных при-
мерах каждое из этих направлений.

Одним из средств повышения экологической 
образованности являются интегрированные уро-
ки географии и экологии. На интегрированных 
уроках у учащихся появляется возможность про-
следить взаимосвязи между содержанием учеб-
ных дисциплин, рассмотреть вопросы или про-
блемы многогранно, как единое целое, что делает 
урок интереснее, а знания ребят богаче и глубже.

Примерами уроков, на которых компьютер 
используется в демонстрационном режиме, мо-
гут являться: «Моря, омывающие берега России», 
«Растительные сообщества России», «Озеро Бай-
кал» и др. Эти уроки преимущественно сопрово-
ждаются слайдовыми презентациями, некоторые 
слайды помогают проиллюстрировать проблем-
ную ситуацию. Уроки по данным темам были про-
ведены в 8 классах. 

Одной из форм, расширяющих и углубляю-
щих экологические знания, должна быть хорошо 
спланированная работа учителя во внеурочное 
время.

Согласно Л.С. Литвиновой и О.Е. Жиренко, 
существует три основных типа внеклассных за-
нятий: индивидуальные, групповые и массовые 
[Литвинова, Жиренко, 2007]. Индивидуальная 
работа тесно связана с приобщением учащихся 
к чтению и реферированию научно-популярной 
и специальной литературы, с выполнением на-
блюдений, проведением эксперимента. Группо-
вая и массовая внеклассная работа успешно про-
текает в кружке, научно-экологическом обществе, 
успех ее зависит от сочетания различных видов 
деятельности обучающихся.

Автором данной работы на базе МБОУ СОШ 
№ 88 г. Красноярска проводилась работа по трем 
названным направлениям:

– индивидуальная, суть которой заключается 
в работе с отдельным ребенком, например, под-
готовка работ экологической направленности и их 
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защита на научно-практических конференциях 
разного уровня;

– групповая – это работа в объединениях, 
кружках и т. п. Результатом такой деятельности 
можно считать разработанную автором программу 
кружка «Краеведение», рассчитанную на учащихся 
6–8 классов, в которой затрагиваются вопросы эко-
логического воспитания школьников;

– массовая, предполагающая систематическое 
проведение праздников, посвященных важным эко-
логическим датам, например «День птиц», а также 
различных игр, конференций, викторин и т. п.

Разработка и проведение различных уроков, 
внеклассных мероприятий должны быть систем-
ными и осуществляться с целью формирования 
экологического образования, уровень которого от-
слеживается автором эксперимента.

Мониторинг осуществлялся посредством ан-
кетирования. Основные вопросы анкеты: что такое 
экология? Нужно ли изучать экологию? Высажива-
ете ли вы деревья? Знаете ли вы способы очистки 
рек, скверов, парков и применяете ли вы их в по-
вседневной жизни? Помогаете ли вы птицам зи-
мой? Убираете ли вы мусор после похода на при-
роду? Анкетирование проводилось с учащимися 
8 классов средней школы № 88 города Краснояр-
ска: входной контроль – в сентябре, итоговый – мае 
2013 года. Анализ результатов анкетирования по-
казал, что обучающихся с низким уровнем эколо-
гически обоснованной деятельности становится 
меньше, а число ребят со средним и высоким уров-
нем растет (рис. 3).

Рис. 3. Уровень готовности учащихся к экологически 
обоснованной деятельности, итоговый контроль, 

май 2013 г.

В результате проведенного исследования в со-
ответствии с поставленной целью показаны воз-

можности экологического образования и форми-
рования экологической культуры на уроках и вне-
урочных мероприятиях по географии в средней 
общеобразовательной школе. Автором реали-
зовывалась концептуальная модель эколого-
географического образования на уроках и внеуроч-
ных мероприятиях по географии в общеобразова-
тельной школе. 

Педагогический эксперимент по реализации 
названной модели показал: 

1. Экологическое образование выступает зало-
гом устойчивого развития, именно поэтому важно 
обращать внимание школьников на экологические 
проблемы. 

2. Мы утверждаем, что школьная география 
обладает высоким потенциалом в реализации эко-
логического образования, поскольку данный пред-
мет отличается от других учебных дисциплин ком-
плексным подходом к изучению природы, обще-
ства и характера их взаимоотношений. 

3. Показана роль учителя в процессе экологи-
ческого образования как основного связующего 
звена между субъектом (учеником) и содержани-
ем предметных областей географии и экологии. 

5. Рассмотрены методы и способы формирова-
ния экологического образования и экологической 
культуры при изучении школьной географии. 

6. Разработан ряд циклов уроков и внеуроч-
ных мероприятий по географии, имеющих практи-
ческую и определенную научную значимость. 
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ВЕЛИКОРУССКОЕ КРЕСТЬЯНСТВО 
В БОРЬБЕ ЗА ТРЕЗВОСТЬ НА РУБЕЖЕ XIX–XX ВЕКОВ

RUSSIAN PEASANTRY IN STRUGGLE FOR SOBRIETY 
AT THE TURN OF XIX–XX CENTURIES

И.А. Шевченко             I.A. Shevchenko

Sobriety, alcoholism, peasantry, village, spirits.
The article is devoted to the peculiarities of alcohol 
consumption and different aspects of the struggle for 
sobriety in a Russian village at the turn of the xIx–xx 
centuries. The analysis of various archival documents, 
questionnaire surveys, statistical data, memoir litera-
ture allows making a conclusion that there was no 
acute problem of alcohol consumption among rural 
inhabitants in that period, and that there was a 
number of the measures to restrain the spread of al-
coholism in villages. At the same time the article 
presents the characteristics of the cases hindering 
the spread of sobriety among Russian peasants.

Трезвость, алкоголизм, крестьянство, деревня, спирт-
ные напитки.
Статья посвящена особенностям потребления алкоголя 
и различным аспектам борьбы за трезвость в великорусской 
деревне на рубеже xIx–xx веков. Анализ различных архив-
ных материалов, анкетных исследований, статистических 
данных, мемуарной литературы позволяет сделать вывод об 
отсутствии в указанный период в среде сельских обывателей 
острой проблемы с потреблением спиртных напитков, а так-
же о наличии в распоряжении деревни ряда мер, сдержи-
вавших распространение алкоголизма. При этом наличеству-
ет характеристика моментов, затруднявших распростране-
ние трезвого образа жизни среди крестьян.

роблема трезвости в России уже долгое вре-
мя сохраняет актуальность вне зависимости 

от социально-экономических и политических особен-
ностей конкретной эпохи. Преимущество современно-
сти заключается в том, что на данный момент накоплен 
солидный отечественный опыт по укоренению тради-
ций трезвого образа жизни, включающий в себя разно-
образные общественные и государственные мероприя-
тия. Разностороннее изучение данного опыта, в том чис-
ле дореволюционного, несомненно, должно помочь 
сегодня обществу и государству определиться с направ-
лениями антиалкогольной политики, тем более анализ 
современной ситуации свидетельствует о наличии ряда 
нерешенных проблем в этой сфере [Лютых, 2011].

Особую роль в этом плане должно играть исследо-
вание трезвеннического потенциала народа. В частно-
сти, беспристрастное изучение ситуации с потреблени-
ем спиртного крестьянством как самым многочислен-
ным социальным слоем страны на протяжении многих 
столетий поможет сегодня избавить массовое созна-
ние от установки, согласно которой алкогольные изли-
шества – непременный атрибут жизни русского народа 
на протяжении всей истории. Тем самым пьянство ли-
шится своего фатального смысла.

В этом плане интересен рубеж XIX–XX веков как 

время беспрецедентного внимания общества и госу-
дарства к проблеме трезвости. Необходимостью от-
резвления народа было объяснено введение в 1894 
году винной монополии, под флагом борьбы с пьян-
ством объединялись врачи, земские деятели, учителя, 
представители духовенства. Так, в 1898 году была об-
разована комиссия по вопросу об алкоголизме, мерах 
борьбы с ним и для выработки нормального устава за-
ведений для алкоголиков при Русском обществе охра-
нения народного здравия; в 1909–1910 годах состоялся 
Первый Всероссийский съезд по борьбе с пьянством; 
в 1912 году – Всероссийский съезд практических деяте-
лей по борьбе с алкоголизмом.

Интересен опыт великорусского крестьянства 
в деле антиалкогольной борьбы в указанный период. 
Проникновение рыночных отношений в деревню, про-
цесс урбанизации зачастую по-новому ставили перед 
сельскими обывателями вопросы поддержания необ-
ходимого для нормального функционирования хозяй-
ства уровня трезвости. Предметом нашего рассмотре-
ния станет то, как крестьянство решало подобную за-
дачу. Цель работы – выяснение особенностей потре-
бления алкоголя в великорусской деревне и определе-
ние основных методов борьбы с пьянством, находив-
шихся в арсенале селян.

П
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Источниковой базой для решения такой пробле-
мы являются различные приговоры и прошения сель-
ских обществ в адрес Министерства финансов, отзывы 
крестьян-мемуаристов, анкетные и статистические све-
дения, мнения современников.

Исследование мероприятий, направленных 
на борьбу за трезвость, было довольно широко раз-
вито еще в начале XX века [Воронов, 1916; Мендель-
сон, 1916; Мордвинов, 1910; Янжул, 1908]. В советской 
историографии алкогольный вопрос интересовал ис-
следователей в меньшей мере – подобная тематика 
во многом рассматривалась через призму революци-
онного движения или в рамках антиалкогольной кам-
пании и пропаганды трезвого образа жизни [Федоров, 
1962; Народная борьба за трезвость в русской истории, 
1989]. Для современности характерен возврат интере-
са к различным антиалкогольным кампаниям и трез-
венническим мероприятиям [Афанасьев, 2007; Карпа-
чев, 2010; Николаев, 2008].

Прежде чем касаться того, как в деревне решал-
ся вопрос с поддержанием трезвости, необходимо ска-
зать несколько слов о специфике потребления спирт-
ного в селе. Цифры статистики однозначны – деревня 
потребляла алкоголь в несколько раз меньше, чем го-
род. Экономист И.Х. Озеров приводил следующие дан-
ные: душевое потребление в городе в среднем по Рос-
сии в 1904 году составило 1,43 ведра, в деревне – 0,41 
ведра; в 1905 году – 1,5 и 0,43 соответственно; в 1906 
году – 1,68 и 0,48; в 1907 году – 1,62 и 0,48; в 1908 году – 
1,56 и 0,45 [Озеров, 1912, с. 91]. В целом же Россия за-
нимала 11-е место среди стран Европы и Северной 
Америки по душевому потреблению всех спиртных на-
питков [Дмитриев, 2001, с. 43].

Как правило, разговоры о народном пьянстве 
были связаны с тем, в каких формах потребляли ал-
коголь в деревне. Подавляющее число современни-
ков подчеркивали, что пьянство в селе носило обря-
довый характер, то есть было тесно связано с тради-
циями – по преимуществу с отмечанием престольных 
праздников и свадеб, основное число которых при-
ходилось на осенне-зимний период, когда у крестьян 
появлялись деньги после реализации урожая и боль-
ше свободного времени по сравнению со страдной 
порой. Традиционные установки деревни предписы-
вали праздновать в этих случаях «на широкую ногу». 
«Свадьбы служат ужасным разорением всего имуще-
ства хлебопашца; меньше 50 рублей последний бед-
няк свадьбы не устроит, а кто побогаче, тот сразу на-

бирает водки рублей на 100 и больше», – сообщал 
священник из Волынской губернии [Первушин, 1912, 
с. 52].

Имели место и такие отзывы: «… крестьянин имел 
2 лошади, 2 коровы и 6 овец; но по осени надумал же-
нить сына и, чтобы “сыграть” свадьбу, продал лошадь, 
коров и овец. Разорив таким образом дом в какую-
нибудь неделю и сделавшись неспособным к самосто-
ятельному хозяйству, он после пиршества пошел ис-
кать кабалы, а сын поступил работником в соседнюю 
экономию, оставив молодую жену в разоренном доме 
своего отца» [И-в Н., 1895, с. 522]. Вероятно, это край-
ние случаи, но однако отражавшие тот урон, который 
наносили осенние празднества не только хозяйству 
крестьянина, но и его здоровью.

Тем не менее, по отзывам исследователей, потре-
бление спиртного крестьянами, как правило, вызыва-
лось «чисто внешними обстоятельствами, установив-
шимися обычаями», а не «внутренним предрасполо-
жением» [Воронов, 1913, с. 34]. Хронических алкого-
ликов в крестьянской среде было очень скромное чис-
ло: Н.М. Астырев пишет, например, о том, что тако-
вых в деревне приходилось 1–2 на сотню, в то время 
как 8–10 крестьян из 100 совсем не употребляли вина 
[Астырев, 1896, с. 268].

Одним из инструментов, регулирующих потре-
бление спиртного в деревне, были приговоры сель-
ских обществ о закрытии мест продажи крепких напит-
ков. Число подобных приговоров, как правило, находи-
лось в тесной связи с социально-экономической ситуа-
цией. Так, в 1892–1894 годах в России было составлено 
около 40 тысяч запретительных приговоров [Коровин, 
1900, с. 6], что в первую очередь объясняется голодом 
1891–1892 годов – так сработал механизм самосохра-
нения в деревне. Намного скромнее показатели 1912–
1913 годов. За этот период, к примеру, в Орловской гу-
бернии были составлены и удовлетворены Министер-
ством финансов 3 приговора о закрытии питейных за-
ведений, в Рязанской губернии были удовлетворены 
5 приговоров из 10, в Воронежской губернии – 3 из 5, 
в Тамбовской 2 из 2 и так далее (РГИА. Ф. 575. Оп. 6. 
Д. 836. Л. 7, 9, 31, 32).

Чрезвычайно любопытны сообщения о сельских 
сходах, на которых обсуждались вопросы существова-
ния в селе питейного заведения. Имели место такие 
случаи, как в Олонецкой губернии: «Один крестьянин 
просил сельское общество разрешить ему питейное 
заведение и за согласие предложил 20 рублей. Тогда 
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другой крестьянин предложил 40 своих рублей, если 
не дадут разрешение» [Коровин, 1900, с. 6]. Анкетный 
опрос в селах Уфимской губернии давал похожие от-
зывы: «… так говорят: если при закрытии винных ла-
вок уменьшится доход правительства, то мы согласны 
уплачивать большую подать» [Рождественский, 1914, 
с. 9]. Отдельные сообщения свидетельствуют о том, что 
иногда борьба за трезвость в деревне оборачивалась 
человеческими жертвами. Так, 1895 году во Владимир-
ской губернии на сходе был «зверски убит крестьянин 
Болашев за то, что восставал против открытия кабака 
в селении» [Коровин, 1900, с. 6].

Все это говорит о наличии в то время в деревне 
сознательной части крестьянства, понимавшей вредо-
носность кабака для сельской жизни и готовой активно 
отстаивать свои права.

Отметим, что финансовое ведомство имело пра-
во отклонить ходатайство сельского общества, если вы-
яснялось, что прошение было вызвано мотивами, «ни-
чего общего с целями отрезвления не имеющими». 
Иногда с мест, где такие ходатайства были отклонены, 
в Главное управление неокладных сборов и казенной 
продажи питей Министерства финансов приходили по-
добные красноречивые сообщения: «В одном из селе-
ний, а именно в Воятицах, в котором отклонено хода-
тайство крестьян, помещение казенной винной лавки 
сгорело и лавка после пожара не открыта за неимени-
ем помещения. Частных мест продажи крепких напит-
ков в этом селении нет» (РГИА. Ф. 575. Оп. 6. Д. 836. Л. 4). 
О причинах пожара в Воятицах остается только догады-
ваться.

Вообще, несмотря на выгодность содержания пи-
тейного заведения, данная деятельность критически 
рассматривалась крестьянами с моральных позиций. 
Митрополит Вениамин (Федченков), выходец из там-
бовских крестьян, описывал следующий эпизод. В его 
детские годы родители, оказавшись в тяжелом финан-
совом положении, были вынуждены открыть в селе 
винную лавку, ежегодно выплачивая сельскому обще-
ству 100 рублей, при этом выручая сумму в 3–4 раза 
большую. Однажды у Федченковых появился конку-
рент, предложивший обществу сумму годовой компен-
сации на 25 рублей больше. Крестьяне готовы были 
оставить право торговли вином в селе за Федченковы-
ми при условии повышения платы до 110 рублей. Мать 
будущего церковного иерарха засомневалась и реши-
ла посоветоваться с сыном:

« – Как ты сынок, думаешь?

– Мамочка, бросим это дело. Нехорошее оно! 
Грех!

– Чем же жить?
– Бог поможет за это как-нибудь.
– Ну хорошо, пойду, откажусь!
И отказалась, слава Богу. А летом отец нашел себе 

старую конторскую работу…» [Митрополит Вениамин 
(Федченков), 1994, с. 63].

Периодически крестьяне обращались с прошени-
ями к министру финансов о закрытии или переводе пи-
тейного заведения из их села. Крестьяне из деревни 
Маркова Грязовецкого уезда Вологодской губернии ар-
гументировали в марте 1914 года свое прошение сле-
дующим образом: «… наши дети, проходя в училище 
и обратно, сходятся с пьяными, которые торчат у вин-
ной лавки, и смотрят, как раскупоривают, и слуша-
ют неприличные слова. И мы, родители наших детей, 
усмотрели, чтобы дети наши не заразились с детства 
дурной привычкой пьянством как самой опасной для 
детей заразой…» (РГИА. Ф. 575. Оп. 6. Д. 827. Л. 111).

Нельзя не сказать о том, какую роль в деревне 
играли крестьяне, полностью отказавшиеся от спирт-
ного. По мнению смоленского помещика и публици-
ста С.Ф. Шарапова, «давшие зарок не пить и твердо 
его держащие составляют самый уважаемый в дерев-
не класс, которому в деревне все завидуют» [Шарапов, 
1900, с. 28].

Крестьянин-мемуарист М.П. Новиков, уроженец 
Тульской губернии, последователь учения Л.Н. Толсто-
го, отмечал роль в сельском обществе тех людей, кто 
отказался от потребления спиртного. В крестьянской 
среде по итогам решения различных общественных 
дел было принято пропивать миром часть обществен-
ных средств. Новиков описывал, как влияло на кре-
стьян требование непьющих соседей выдать им их 
долю деньгами: «… как-то само собой случилось, что 
мужики стали меня стесняться и не при всяком случае 
выпивать четвертную или полведра». И далее он про-
должал: «Даже при весенних общественных молебнах 
о дожде и погоде, когда так твердо верилось, что если 
не выпить после молебствия, то не пойдет и дождь, 
и в таких случаях стали стесняться. Надо было пропи-
вать общественные деньги, а мы, непьющие, и тут тре-
буем свою долю деньгами. Так и расстраивалась вся-
кий раз освященная веками общественная пьянка» 
[Новиков, 2004, с. 193].

Кроме того, в деревне начинают распространять-
ся так называемые «трезвые» свадьбы. Об одной из та-
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ких свадеб сообщал в 1914 году отчет Сергиевского 
братства трезвости и взаимопомощи села Толстых Ве-
невского уезда Тульской губернии: «Теперь оба моло-
дые … – тоже наши члены и своим присутствием среди 
нас обращают в уверенность нашу надежду, что бли-
зится то время, когда “трезвые” свадьбы станут явле-
нием обычным» (РГИА. Ф. 575. Оп. 6. Д. 827. Л. 159).

К слову, этого времени долго ждать не пришлось. 
С началом Первой мировой войны в России был вве-
ден запрет на производство и продажу всех видов 
алкогольных напитков на всей территории страны. 
М.П. Новиков писал о том, как повлиял сухой закон 
на крестьянскую жизнь. «До этого времени было такое 
понятие в деревне, что без водки никак нельзя спра-
вить похорон, крестин, а уже в особенности свадьбы. 
А как ее закрыли, и, поверьте, это выдохлось. Один 
за одним привыкали к трезвым праздникам и угоще-
ниям и водку заменяли конфетами, орехами, арбуза-
ми и обилием мясных блюд», – отмечал Новиков [Но-
виков, 2004, с. 327–328].

Любопытны сведения, рассказывающие о сече-
нии розгами как о средстве от запоя и пьянства. Кор-
респондент «Нового времени» сообщал: «В двух во-
лостях я в глаза и поименно знаю крестьян, излечен-
ных розгой от пристрастия к водке, начавших трезвую 
жизнь и резко поправившихся в хозяйственном отно-
шении» [Михайловский, 1891, с. 8].

Вообще крестьянское правосудие относилось 
к пьянству как к пороку, подлежащему однозначному 
осуждению. Известны случаи, когда волостной суд на-
казывал не только злостных пьяниц, но и свидетелей, 
явившихся на суд в пьяном виде [Земцов, 2007, с. 230].

Возвращаясь к теме обрядового пьянства в дерев-
не, приуроченного к семейным и религиозным празд-
никам, хочется отметить, что во многом широкие гуля-
ния были обусловлены отсутствием доступных альтер-
натив досуга. Духовные потребности крестьян в тот пе-
риод неуклонно росли и не могли быть удовлетворены 
за счета простых школ, раскрывающих азбучные поня-
тия, поскольку, по отзывам современников, «крестья-
нин, видимо, стремится дальше азбуки» [И-в Н., 1895, 
с. 523].

О том, что потребление алкогольных напитков как 
способ проведения праздничных дней по большей ча-
сти – безысходность, чем целенаправленный выбор, 
писал барон В.Е. Менгден. «Наш крестьянин по сво-
ей натуре вовсе не пьяница, его в большинстве слу-
чаев легко удержать от водки, но этим делом некому 

заняться, да зачастую никто и не хочет», – отмечал он 
[Менгден, 1909, с. 13]. Менгден приводил в пример 
собственный опыт, когда он вместе с приходским свя-
щенником и учителем на престольный праздник По-
крова в селе устроил чтение с туманными картинами 
(волшебным фонарем) и граммофоном. По его сло-
вам, мероприятие, проходившее в волостном правле-
нии, собрало массу народа. «Но что меня порадовало, 
что в этот день мы пьяных почти не видели, явились, 
правда, трое, но их сами крестьяне моментально убра-
ли. По окончании крестьяне просили и на другой день 
повторить, что мы охотно и исполнили. …Крестьяне же 
после благодарили, говоря, что праздник прошел хоро-
шо и деньги сохранились», – писал Менгден [Там же].

Тем не менее было бы не совсем верно характе-
ризовать ситуацию с потреблением спиртного в вели-
корусской деревне исключительно в положительном 
русле. Данные статистики за рассматриваемый пери-
од свидетельствуют о противоречивости этого про-
цесса. Да, деревня пила значительно меньше города, 
во многом за счет сохранения традиционных ценно-
стей и установок. Однако динамика потребления ал-
коголя говорит о серьезных изменениях, происходив-
ших в селе. В нашем распоряжении есть сведения, 
касающиеся душевого потребления (в ведрах в 400) 
в уездах Российской империи в 1900-е годы. Средние 
показатели для европейской части России (без Поль-
ши и Кавказа) таковы: 1904 г. – 0,40; 1905 г. – 0,44; 
1906 г. – 0,49; 1907 г. – 0,49; 1908 г. – 0,46 [Золотарев, 
1910, с. 109–110].

Подобная динамика подтверждается цифрами 
регионов. Приведем данные уездов Владимирской 
губернии за более продолжительный период: 1902 г. – 
0,39; 1903 г. – 0,40; 1904 г. – 0,39; 1905 г. – 0,41; 1906 г. – 
0,50; 1907 г. – 0,50; 1908 г. – 0,48; 1909 г. – 0,43 
[Черневский, 1911, с. 3]. Таким образом, как для тер-
ритории всей Европейской России, так и для отдель-
ных ее губерний характерно повышение потребле-
ния спиртного в середине 1900-х годов с последую-
щим падением. Можно предположить, что этому во 
многом способствовали события Первой русской ре-
волюции 1905–1907 гг., в которых великорусское кре-
стьянство принимало активное участие. Нерешен-
ность аграрного вопроса, в частности малоземелье, 
как следствие, невысокий уровень жизни, дефицит 
культурных достижений, разрушение традиционно-
го общества под влиянием модернизационных про-
цессов – все это осложняло трезвенническую борьбу 
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в деревне, способствовало распространению форм 
отклоняющегося поведения, к числу которых относит-
ся и пьянство [Миронов, 1989, с. 40].

Подытоживая, необходимо отметить, что ключе-
вым параметром характеристики борьбы великорус-
ского крестьянства за трезвость на рубеже XIX–XX ве-
ков являлось отношение сельских обывателей к спирт-
ному. Потребление алкоголя занимало в деревне до-
статочно конкретное место, являясь одним из атрибу-
тов традиционного уклада и сопровождая наиболее 
важные события в жизни крестьянства. Систематиче-
ское злоупотребление спиртным считалось пороком, 
подвергалось однозначному осуждению. В то же вре-
мя трезвенники являлись уважаемой группой населе-
ния. Кроме того, и «пьянство по случаю» также начина-
ет в указанный период восприниматься критически со 
стороны наиболее сознательной части сельского обще-
ства. Крестьянство стремилось не просто к грамоте, но 
в целом к повышению своего культурного уровня, что 
однозначно входило в противоречие с укоренившим-
ся обрядовым пьянством, издержки которого стано-
вились все очевиднее перед сельскими обывателями. 
Однако сложность социально-экономических процес-
сов, охвативших деревню в рассматриваемый период, 
не позволяет заявить о безоговорочной победе трезво-
сти, несмотря на все обилие форм борьбы с пьянством, 
выработанных веками.
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РОЛЬ ПИСЕМ В РОМАНЕ ДЖЕЙН ОСТЕН 
«НОРТЕНГЕРСКОЕ АББАТСТВО»

ROLE OF LETTERS IN THE NOVEL “NORTHANGER ABBEY”
BY JANE AUSTEN

Н.В. Шкуратова                   N.V. Shkuratova

Jane Austen, letter, psychologism, creation of the char-
acter, construction of the plot.
The role of letters in the structure of jane Austenʹs nov-
els is determined for the first time in the article. The ac-
tivity of the lettersʹ role is marked out at the two levels: 
in the construction of the plot and in the creation of 
characters. The peculiarities of the novelʹs structure are 
described in the context of the use of the letters.

Джейн Остен, письмо, психологизм, создание обра-
за, сюжетостроение.
В статье впервые определяется роль писем в струк-
туре романов Джейн Остен. Активность роли писем 
выделяется на двух уровнях – сюжетостроения и соз-
дания образов. Освещаются особенности структуры 
романа «Нортенгерское аббатство» с точки зрения 
использования писем.

ортенгерское аббатство», пародийный 
роман, в котором Дж. Остен высмеива-

ет шаблоны современной ей литературы, – один 
из ранних завершенных романов Джейн Остен. 
Согласно классификации А.У. Литца, это первый 
из романов, подготовленный к публикации, рабо-
ту над ним писательница начала в 1798–1799 го-
дах [Litz, 1965, p. 58]. Это произведение даже неис-
кушенному читателю кажется отличным от осталь-
ных романов писательницы. Стиль Остен еще нахо-
дится в процессе становления, ощущается влияние 
первых пародийных романов, написанных в юно-
шестве. 

Важным отличием «Нортенгерского аббат-
ства» от юношеских произведений является нали-
чие характерных для романов писательницы темы, 
композиции, системы персонажей, форма пове-
ствования от третьего лица присутствует и в этом 
романе. По мнению Д. Мэнселла, Остен стремит-
ся сбросить с себя «бремя всеведения» [Mansell, 
1973, p. 27], в чём ей помогает искусное варьиро-
вание повествовательных инстанций. Повествова-
тельная модель усложняется в том числе и за счет 
писем, которые становятся важной единицей струк-
туры романов Остен. Письма встречаются в рома-
не неоднократно и выполняют различные функции 
на уровне сюжетостроения и создания характеров. 

К сожалению, среди достаточного количества 
исследований творчества Остен нет специально-

го исследования, посвященного письмам. Поэто-
му представляется целесообразным и необходи-
мым описать роль письма в произведениях писа-
тельницы. Целью данной статьи является описание 
особенностей функционирования писем в романе 
Джейн Остен «Нортенгерское аббатство».

В первой половине романа писательница не-
активно пользуется письмами, замечания о них 
звучат лишь в иронической тональности. Напри-
мер, в сцене прощания Кэтрин Морланд с семьей 
заходит речь о переписке с семьей: «Однако, как ни 
странно, она (Салли Морлэнд) вовсе не умоляла се-
стру посылать письма с каждой почтой и не взя-
ла с нее обещания рассказывать во всех подробно-
стях про каждого нового знакомого и про каждый 
поворот интересного разговора» [Остен, 2011, с. 13].
В этой фразе очевидна саркастичная насмешка 
над модой на эпистолярные романы в XVIII веке 
(которые, однако, пыталась писать и сама юная 
Остен). Чуть позже, вновь иронизируя над лите-
ратурными шаблонами, писательница упомина-
ет стандартный сюжетный поворот для романа: 
«…то бишь каким именно образом – перехватив 
ли письма своей подопечной, возведя ли на нее на-
праслину или выгнав из дома – миссис Аллен суме-
ет к последнему тому романа довести бедную Кэ-
трин до свойственной героине степени неблагопо-
лучия» [Там же]. Тем не менее в этой же части ро-
мана обнаруживается глубокое знакомство Остен 

«Н
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с эпистолярной литературой: мнение Ричардсона 
о возможности влюбиться для молодой дамы по-
черпнуто писательницей из письма маститого авто-
ра [Там же, с. 26], что говорит об уважении к эпи-
столярному жанру. Кроме того, шутливый диалог 
Кэтрин и Генри Тилни в сцене знакомства геро-
ев также включает в себя любопытные замечания 
о роли писем: 

– Я иногда задумывалась… верно ли, что жен-
щины пишут письма лучше мужчин. 

– …женщины пишут письма, как правило, без-
укоризненно… Если только не принимать во вни-
мание трех мелких недостатков… Бессодержатель-
ности, полного невнимания к пунктуации и частых 
грамматических ошибок. 

– Ах вот как? …Вы не придерживаетесь о нас 
в этом вопросе слишком высокого мнения. 

– Отныне я не буду считать неопровержимым, 
что женские письма лучше мужских, так же как 
и то, что женщины лучше поют в дуэтах или луч-
ше рисуют пейзажи. В любом деле, определяемом 
вкусом. Превосходство делится между обоими по-
лами равномерно [Остен, 2011, с. 24].

Из приведенного диалога, хотя и шутливого, 
очевидно, что умение писать письма для образо-
ванного человека рубежа XVIII и XIX веков являет-
ся не только необходимостью, средством связи, но 
даже сравнивается с искусством (пением или ри-
сованием пейзажей), в котором можно соревно-
ваться. 

Хотя в первой части романа не встречается 
большого количества упоминаний писем и Остен 
высмеивает клише, связанные с эпистолярной ли-
тературой в романах современников, однако в ре-
пликах героев встречаются упоминания о важной 
роли писем в обществе и даже о родственности ис-
кусства писем всем прочим видам искусства. Сама 
же писательница в лирических отступлениях обна-
руживает хорошее знакомство с эпистолярным на-
следием предшественника.

Во второй половине романа письма часто игра-
ют важную роль в сюжете и повествовании. В этой 
части Кэтрин покидает Бат, уехав по приглашению 
семьи Тилни в Нортенгерское аббатство. Она поки-
дает шумное общество и Изабеллу, которую счита-
ет лучшей подругой и уже почти сестрой, посколь-
ку та помолвлена с братом Кэтрин. В Нортенгер-
ском аббатстве ее ждет скромное общество семьи 

Тилни и Элинор, гораздо менее шумной и словоо-
хотливой, чем Изабелла. Кипящая жизнь Бата по-
прежнему волнует героиню, особенно отношения 
Изабеллы и брата, поскольку кокетство Изабел-
лы, иногда «забывающей» о помолвке, приводи-
ло в замешательство Кэтрин. В разговоре с Г. Тил-
ни она признается, что ожидает писем от подруги:

– Вы получали после моего отъезда письма 
из Бата?

– Нет. Меня это очень удивляет. Изабелла так 
усердно обещала сразу мне написать. 

– Усердно! Гм, усердное обещание! Немного 
странно звучит… [Остен, 2011, с. 208].

Элинор же, напротив, считает переписку важ-
ной обязанностью: однажды ей пришлось спешно 
оставить Кэтрин во время прогулки, чтобы ответить 
на письмо. Опасаясь, что нарушила правила эти-
кета, надолго оставив гостью в одиночестве, Эли-
нор объясняет ей причину задержки: «Отец всего 
лишь попросил меня ответить на письмо» [Там же, 
с. 212]. 

Тем самым выявляется разница в характере 
двух подруг Кэтрин: одна из них обещает писать 
и не пишет, другая же ответственна за переписку 
в доме и покидает подругу на время, чтобы выпол-
нить свои обязанности, связанные с перепиской. 
В романах Остен постоянность и аккуратность в пе-
реписке – это достоинство, которым чаще всего об-
ладают любимые героини и герои писательницы. 
Таковы Лиззи Беннет, Эмма, Фанни Прайс, а также 
Энн Эллиот и Элинор Дэшвуд (которые также ведут 
переписку за всю семью). Отношение к перепи-
ске – важная деталь в создании образа, при помо-
щи которой Остен характеризует почти всех персо-
нажей. Таким же штрихом пользуется писательни-
ца и для сравнения двух подруг Кэтрин – отноше-
ние к переписке делает очевидной разницу меж-
ду необязательной и легкомысленной Изабеллой 
и аккуратной, тактичной Элинор.

В то время как Кэтрин томится в ожидании 
письма от Изабеллы, неожиданно приходит пись-
мо от брата, в котором сообщается о разрыве по-
молвки Джеймса и Изабеллы. Текст письма приве-
ден полностью, что говорит о важности его роли 
в романе. 

Прежде всего, происходит соединение воеди-
но двух сюжетных линий. Когда героиня покидает 
Бат, она оторвана от основных событий, происхо-
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дящих там. Эти события, однако, важны для раз-
вития главной сюжетной линии романа – взросле-
ния Кэтрин. Разоблачение Изабеллы, превраще-
ние веселой подруги в легкомысленную сердцеед-
ку с небезупречной репутацией – важный шаг в ду-
ховном росте героини. Поскольку в распоряжении 
автора нет второй основной «точки зрения» в ро-
мане, расположенной в Бате, для изложения этих 
событий писательница прибегает к письмам. При-
чем, как отмечает сам брат Кэтрин, героиня увидит 
события с двух разных точек зрения: «Сведения со-
всем с другой стороны, которые дойдут до тебя до-
статочно быстро, откроют тебе, кто в этом вино-
ват» [Остен, 2011, с. 219]. Писательница пользует-
ся подобным приемом довольно часто: в романе 
«Мэнсфилд-парк» Фанни Прайс в Портсмуте полу-
чает сведения о событиях из дома сначала от Эд-
мунда, затем и от Мэри Кроуфорд, главная героиня 
романа «Гордость и предубеждение» Лиззи узнает 
о побеге, поисках и венчании Лидии сначала из ее 
письма, затем из письма миссис Гардинер. Смена 
повествовательной инстанции при изложении од-
них и тех же событий позволяет Остен ярче обри-
совать характеры персонажей. Так и в «Нортен-
герском аббатстве» разрыв помолвки для Джейм-
са Морланда видится большой трагедией и круше-
нием иллюзий: «Удар был тяжелым… Она сделала 
меня несчастным навеки!.. если когда-нибудь муж-
чина мог верить в любовь женщины, этим мужчи-
ной был я» [Там же]. Изабелла же волнуется о дру-
гих предметах. 

Сама возможность держать героиню в кур-
се событий, происходящих вдали от ее местона-
хождения, при помощи писем также традицион-
на для романов Остен – и Фанни Прайс (роман 
«Мэнсфилд-парк»), и Лиззи Беннет (роман «Гор-
дость и предубеждение»), и Энн Эллиот (роман 
«Доводы рассудка») узнают о жизни родных, дру-
зей и возлюбленных из писем, что позволяет им 
принимать участие в событиях при помощи пе-
реписки. Таким образом, благодаря письму глав-
ная героиня романа остается, пусть пассивной, но 
все же участницей событий, происходящих в па-
раллельно развивающейся сюжетной линии. Глав-
ная точка зрения в романе не смещается, благода-
ря письму становится возможным контрапункт сю-
жетных линий.

Как уже отмечено выше, письмо важно для 

развития главной сюжетной линии – взросления 
Кэтрин. Тема взросления присутствует во всех ро-
манах автора, «задача писателя – раскрыть процесс 
формирования человека» [Киприна, 2009, с. 16]. 
Ожидание, предшествовавшее получению письма, 
демонстрирует, насколько романтична и наивна 
героиня: «Длительное ожидание письма от Иза-
беллы с каждым днем беспокоило Кэтрин все силь-
нее. Ей не терпелось узнать о жизни в Бате… и како-
вы сейчас ее (Изабеллы) отношения с Джеймсом» 
[Остен, 2011, с. 218]. Послание брата разрушает все 
иллюзии девушки. Кэтрин так несчастна, что пер-
вое ее желание – больше не получать письма: «На-
верно, у меня навсегда отпала охота получать пись-
ма!» [Там же, с. 221]. 

И в то же время содержание и стиль письма 
показывают читателю, как похожи в суждениях 
брат и сестра, как одинаково плохо они разбира-
ются в людях: «Бедняга Торп находится здесь. Я бо-
юсь с ним встретиться – его честное сердце этого 
не выдержит». Писательница достаточно обрисо-
вала характер Торпа – легкомысленного и грубого 
транжиру, не склонного к тонким переживаниям, 
чтобы понять, что Джеймс Морланд так же идеа-
лизирует людей, которых называет друзьями, как 
и его сестра. 

Благодаря письму Джеймса происходит соеди-
нение двух сюжетных линий воедино. Письмо яв-
ляется важным этапом взросления Кэтрин, состав-
ляющим главную линию сюжета. Кроме того, бла-
годаря письму Остен вводит в роман развернутый 
монолог от первого лица, создав достоверный пси-
хологический портрет наивного молодого челове-
ка – идеалиста. Брат и сестра очень похожи в ми-
ровосприятии.

Важную роль в романе играет ожидание все-
ми членами семьи Тилни письма от Фредерика 
Тилни. Обеспокоенные историей с расторгнутой 
помолвкой и молчанием Изабеллы, брат и сестра 
надеялись узнать подробности от самого капитана: 
«Прошло два дня, но никаких известий от капита-
на Тилни не приходило. Его брат и сестра не знали, 
что и подумать. Иногда им казалось, что его мол-
чание достаточно подтверждает предполагаемую 
помолвку, иногда – что оно с ней несовместимо». 
Как заметил А.А. Палий в своей работе «Основные 
черты поэтики Джейн Остен и ценностные характе-
ристики ее произведений»: «Вообще роль писем, 
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этих больших текстовых включений в ткань пове-
ствования оказывается значительной… Ожида-
ние почты, нередко нестерпимо долгое, составля-
ло часть жизненного уклада семьи. Так, ожидание 
писем от Джейн, уехавшей в Лондон, от отца, от-
правившегося на поиски Лидии, от тетушки Гарди-
нер, написавшей об участии Дарси в судьбе Лидии 
и Уикхема, – все это очень напряженные момен-
ты в жизни Элизабет» [Палий, 2003, с. 100]. Подоб-
но Элизабет из романа «Гордость и предубежде-
ние», для Кэтрин ожидание письма капитана Тил-
ни – это напряженный момент. Ведь если бы Иза-
белла, оскорбившая ее семью, стала женой капита-
на Тилни, идеалистка Кэтрин потеряла бы надежду 
на счастье с его младшим братом Генри. Поэтому, 
разрываемая сочувствием к брату, разочаровани-
ем в отношениях с Изабеллой, крушением надежд 
на взаимные чувства к Генри Тилни, Кэтрин пере-
живает тяжелые дни в ожидании вестей. 

Но вместо ожидаемого письма от капитана 
Тилни неожиданно приходит письмо от Изабел-
лы, которого уже не надеялись получить. Его текст 
автор также приводит полностью. Как упомина-
лось выше, таким образом писательница показы-
вает те же события с другой точки зрения. Изабел-
ла верна себе, она легко находит себе оправдания: 
«Мне в самом деле стыдно за свою лень. Но в этом 
ужасном месте не хватает времени решительно ни 
на что». Изабелла пишет о разрыве с Джеймсом 
как о пустяке или легкой размолвке: «Я очень бес-
покоюсь о Вашем замечательном брате, который 
не дает о себе знать с тех пор, как уехал в Оксфорд. 
Меня тревожит, что мы с ним друг друга не поня-
ли». «Я бы написала ему сама, если бы не потеря-
ла его адреса. К тому же, как я Вам уже намекнула, 
боюсь, что ему чем-то не понравилось мое пове-
дение» [Остен, 2011, с. 236]. Все эти фразы в пись-
ме встречаются как бы вскользь, между рассказами 
о весенних модах на шляпки и об ухаживаниях ка-
питана Тилни, который, как следует из письма, от-
верг Изабеллу и обратил свое внимание на другую 
девицу. Видимо, отчаяние заставило Изабеллу на-
писать Кэтрин, она даже надеется на ее помощь: 
«Но Ваше доброе участие все исправит… Ради Бога, 
объясните ему все, чтобы он успокоился» [Остен, 
2011, с. 236]. Чувствуя, что теряет и «синицу в руке» 
(помолвку с братом Кэтрин), охотница за жени-
хами Изабелла старается не выдать своего отчая-

ния. Глупость и неприличие подобного письма, от-
сутствие такта и бережного отношения к чувствам 
других – вот истинное содержание этого послания, 
прочитываемое без помощи авторских ремарок.

Но для Кэтрин не проходит даром время, пол-
ное тревоги и обиды, которые наполнили ожида-
ние этого письма. Кэтрин до отъезда в Бат, ско-
рее всего, бросилась бы на помощь подруге. Но 
уединение, общество благородных людей (сестры 
и брата Тилни), наконец, наличие двух писем, по-
вествующих об одном и том же событии, позволя-
ют ей более здраво судить о поступках Изабеллы 
и ее характере. Остен показывает реакцию Кэтрин 
на письма: «Такое явное лицемерие не могло вве-
сти в заблуждение даже Кэтрин… Ей было стыдно 
за свою бывшую подругу и стыдно, что она когда-
то могла ее любить» [Там же, с. 237]. Она говорит 
Генри: «Знать не хочу никакой Изабеллы и всего, 
что с ней связано! Она должна считать меня ду-
рочкой – иначе бы она так не писала. Но, быть мо-
жет, благодаря письму я научилась разбираться 
в ней лучше, чем она разбирается во мне» [Там 
же, с. 237].

Письмо Изабеллы показывает события с дру-
гой точки зрения, завершает и оттачивает психоло-
гическую характеристику легкомысленной и бес-
печной героини. Главное же, как замечает сама 
Остен, письмо окончательно «научило Кэтрин раз-
бираться в людях». Кэтрин теперь понимает цену 
словам и поступкам, она теперь умеет отличить ис-
тинное благородство и выбрать себе подругу. 

Доказательство этому – сцена расставания 
с Элинор. Элинор тайком приходит к ней утром по-
прощаться и просит: «Вы должны мне написать, Кэ-
трин. Пока я не узнаю, что вы благополучно верну-
лись домой, у меня не будет ни минуты покоя… до 
тех пор, пока я не смогу просить Вас со мной пере-
писываться – что было бы с моей стороны так есте-
ственно… Пошлите письмо – я вынуждена вас об 
этом просить – в имение лорда Лонгтауна, на имя 
Элис» [Остен, 2011, с. 249]. Кэтрин мгновенно прео-
долела в себе самолюбивое чувство и тотчас же от-
ветила: «Элинор, дорогая, ну конечно же, я Вам на-
пишу!» [Там же, с. 249].

Как видно из отрывка, реакция Кэтрин дей-
ствительно изменилась, она уже отличает хоро-
шие и дурные мотивы поступков людей, умеет вы-
бирать себе подруг. Она повзрослела, изменилась 
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к лучшему, чему способствовали многие факторы: 
хорошее общество, уединение, отсутствие пустых 
развлечений. Но важную роль сыграли и два пись-
ма, присланные от двух столь разных людей.

В заключение необходимо отметить, что ро-
ман «Нортенгерское аббатство» – едва ли не са-
мый ранний из крупных романов Остен (по край-
ней мере, работа над ним была начата раньше 
всего). Первая половина романа полна пародий-
ных и юмористических замечаний об эпистоляр-
ном жанре. Однако уже во второй половине пись-
ма играют важную роль в романе: 

– письма являются контрапунктом сюжетных 
линий, когда героиня покидает Бат (этот прием 
позже встречается почти во всех романах Остен); 

– события подаются с двух разных точек зре-
ния, происходит усложнение повествовательной 
модели, за счет этого автор избегает излишнего 
«всеведения» у повествователя;

– письма активны в движении сюжета: помо-
гают героине глубже разобраться в себе и в лю-
дях, играют важную роль в воспитании героини, ее 
взрослении;

– письма углубляют и оттачивают психологиче-
ские портреты героев. 

Можно говорить о важности писем в прозе пи-
сательницы, об их полифункциональности. Прео-
долевая пародию на эпистолярные романы и ак-
тивизируя роль письма в повествовании, Джейн 
Остен пользуется преимуществами эпистолярной 
техники, занимающей важное место в структуре ее 
романов.
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ТУРАНОВА Лариса Михайловна – кандидат педагогических 
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the Department of Pedagogy and Psychology, Moscow Regional 
Socio-Economic Institute; cell ph. 8-916-820-76-54; 
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e-mail: bedereva@mail.ru

IONICHEV Gleb Yu. – Associate Professor of the Department of 
Russian History, KSPU named after V.P. Astafiev; 
cell ph. 8-902-916-44-17; e-mail: dio@kspu.ru
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e-mail: consult@klarin.ru

Credits



К
ра

с
н

о
я

рс
Ко

го
 г

о
с

у
д

а
рс

тв
ен

н
о

го
  

п
ед

а
го

ги
ч

ес
Ко

го
 у

н
и

ве
рс

и
те

та
 и

м
. в

.п
. а

с
та

ф
ье

ва

[ 287 ]

ВЕ
С
Т
Н
И
К

СВЕДЕНИя ОБ АВТОРАХ

KOCHKINA Elena I. – 4th year student of the Faculty of History, 
KSPU named after V.P. Astafiev; cell ph. 8-923-275-87-96; 
e-mail: lena.k.elena @ mail.ru
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MAGAFUROVA Daria N. – post-graduate student of the Depart-
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Head of the Department of Psychology, KSPU named after V.P. As-
tafiev; cell ph. 8-902-961-85-87; e-mail: ima@kspu.ru

MARINA Irina E. – Associate Professor of the Department of Psy-
chology, KSPU named after V.P. Astafiev; cell ph. 8-902-991-75-16; 
e-mail: marinaie@yandex.ru

MAYER Valery R. – Doctor of Education, Professor, Head of the 
Department of Algebra, Geometry and Methods of their teaching, 
KSPU named after V.P. Astafiev; cell ph. 8-902-942-22-19; 
e-mail: mavr49@mail.ru

MIKHALKINA Elena A. – PhD in Pedagogy, Associate Professor of 
the Department of Mathematics and Methods of Teaching Math-
ematics, KSU named after N.F. Katanov (Abakan); 
cell ph. 8-923-213-43-59; e-mail: mikhaienko_e@mail.ru

MOSIENKO Michael K. – post-graduate student of the Department 
of Religious Studies; Teaching Assistant of the Department of the 
English Language, KSPU named after V.P. Astafiev; 
cell ph. 8-913-171-46-94; e-mail: mmk1100@mail.ru

MUSHOVETS Konstantin V. – engineer, Siberian State Aerospace 
University named after Academician M.F. Reshetnev; 
cell ph. 8-913-036-16-28; e-mail: amida@land.ru

ODINTSOVA Lubov A. – PhD in Pedagogy, Professor of the Depart-
ment of Mathematical Analysis and Applied Mathematics, Altai 
State Pedagogical Academy (Barnaul); cell ph. 8(3852)38-06-81, 
8-903-958-44-57; e-mail: lubo.odintsova@yandex.ru

OSIPOV Alexander Yu. – PhD in Pedagogy, Associate Professor of 
the Department of Physical Culture, Institute of Physical culture, 
Sports and Tourism, Siberian Federal University; Siberian State Aer-
ospace University named after Academician M.F. Reshetnev; Kras-
noyarsk State Medical University named after Professor V.F. Voyno-
Yasenetsky; cell ph. 8-913-043-78-82; e-mail: ale44132272@ya.ru

PAKHOMOVA Taisa A. – 4th year student of the Faculty of History, 
KSPU named after V.P. Astafiev; cell ph. 8-960-764-26-55; 
e-mail: tais676mail:@mail.ru

PANASENKO Anna N. – post-graduate student of the Department 
of Mathematical Analysis and Methods of Teaching Mathematics in 
high school, KSPU named after V.P. Astafiev; 
cell ph. 8-902-916-08-47; e-mail: annaPA19@yandex.ru

PETROVA Tatiana I. – PhD in Pedagogy, Associate Professor of the 
Department of General Pedagogy and Educational Technology, 
KSPU named after V.P. Astafiev, Associate Professor of the De-
partment of Psychology and Pedagogy with the course of medical 
psychology, psychotherapy and pedagogy of post-graduate educa-
tion, KrasSMU named after Professor V.F. Voyno-Yasenetsky; 
cell ph. 8-902-928-58-65; e-mail: petrova10_2010@mail.ru

PILIPCHEVSKAYA Natalia V. – PhD in Pedagogy – Associate Profes-
sorof the Department of Pedagogy of KSPU named after V.P. Astafiev; 
Head of the Deparrment of Student Practice, KSPU named after          
V.P. Astafiev; cell ph. 8-983-203-14-26; e-mail: pilipchevskaya@mail.ru

POKIDYSHEVA Ludmila I. – PhD in Technical Sciences, Professor of 
the Department of Computer Science of Siberian Federal Univer-
sity; cell ph. 8-913-551-00-37; e-mail: pok50gm@mail.ru

POTUPCHIK Ekaterina G. – post-graduate student of the Depart-
ment of Theory and Methods of Teaching Mathematics and Infor-
matics, KSPU named after V.P. Astafiev; teacher of informatics in 
Gymnasium № 9 (Krasnoyarsk); cell ph. 8-962-071-80-06; 
e-mail: e-katerina-gp@mail.ru

SADYKOVA Saida Z. – PhD in Philology, Senior Professor of the De-
partment of the English language, Dagestan State Institute of Na-
tional Economy (Makhachkala); cell ph. 8-928-544-67-69; 
e-mail: sadykovasaida120@mail.ru

SELEZNEVA Natalya T. – Doctor of Psychology, Professor of the Insti-
tute of Psychological and Pedagogical Education, KSPU named after 
V.P. Astafiev; cell ph. 8(381)263-95-20; e-mail celezneva@kspu.ru

SENKINA Elena V. – post-graduate student of the Department of 
Mathematical Analysis and Methods of Teaching Mathematics in 
high school; computer programmer of the Center of complex so-
ciological studies, KSPU named after V.P. Astafiev; 
cell ph. 8-902-913-68-87; e-mail: ev_kspu@mail.ru
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SHERHONOVA Evgeniya S. – post-graduate student of the Depart-
ment of the French Language, KSPU named after V.P. Astafiev; 
cell ph. 8-913-198-9192; e-mail: Anatafe@mail.ru

SHEVCHENKO Ivan A. – post-graduate student of the Department 
of Russian history, Lipetsk State Pedagogical University; 
cell ph. 8-920-502-73-50; e-mail: 1iash@rambler.ru

SHEVCHUK Yulia V. – PhD in Pedagogy, Associate Professor, Mas-
ter of Sports, internationally certified judge on gymnastics, KSPU 
named after V.P. Astafiev; cell ph. 8-923-314-35-30; 
e-mail: shevjulia@mail.ru

SHIK Sergey V. – PhD in Pedagogy, Associate Professor of the De-
partment of Social Pedagogy and Social Work, KSPU named after 
V.P. Astafiev; cell ph. 8-906-910-96-89; e-mail : shik.krsk@mail.ru

SHILOV Sergey N. – Doctor of Medicine, Professor, Head of the De-
partment of Special Psychology, KSPU named after V.P. Astafiev; 
e-mail: shiloff.serg@yandex.ru

SHIRYAKOVA Anastasia O. – Director of the municipal budgetary 
institution “Taseevo Youth Center”; cell ph. 8(983)283-17-05; 
e-mail: nesteasun@mail.ru

SHKURATOVA Natalia V. – post-graduate student of the Depart-
ment of the World Literature; KSPU named after V.P. Astafiev; cell 
ph. 8-908-200-33-64; e-mail: sh-renata@yandex.ru

SHVABAUER Olga A. – PhD in Pedagogy, Tomsk State Pedagogical 
University, Vice-Rector for normative support of statutory activity; 
cell ph. 8(382)252-15-69; e-mail: shvabauerOA@tspu.edu.ru

SIDOROV Leonid K. – Doctor of Pedagogy, Professor, Head of the 
Department of Theoretical Foundations of Physical Education of 
the Institute of Physical Culture, Sport and Health named after I.S. 
Yarygin, KSPU named after V.P. Astafiev; cell ph. 8-913-573-32-32; 
e-mail: sidorovk@kspu.ru

SIMONOVA Anna L. – PhD in Pedagogy, Associate Professor of 
Higher Attestation Commission, Associate Professor of the Depart-
ment of Theory and Methods of Teaching Mathematics and Infor-
matics, the chief of student practice of the Institute of Mathemat-
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Приглашаем вас принять участие в очеред-
ных выпусках научного журнала «Вестник Крас-
ноярского государственного педагогического 
университета им. В.П. Астафьева».

В «Вестнике КГПУ» публикуются основные на-
учные результаты исследований научных школ, 
диссертационных исследований на соискание 
ученой степени доктора и кандидата наук, статьи 
преподавателей и аспирантов, которые ведут ак-
тивные научные поиски в своей области. 

Журнал прошел ряд необходимых реги-
страций: номер международной регистрации 
ISSN 1995-0861; свидетельство о регистрации СМИ 
(ПИ № ФС77-29950 от 19 октября 2007 г.); заре-
гистрирован как подписное издание в катало-
ге Научно-технической информации Агентства      
«Роспечать» под № 66001.

С 05.03.2010 журнал включен в Перечень ве-
дущих рецензируемых научных журналов и из-
даний, в которых должны быть опубликова-
ны основные научные результаты диссертаций 
на соискание ученой степени доктора и кандида-
та наук (ВАК).

Полнотекстовая электронная версия статей 
публикуется в Научной электронной библиотеке 
elibrary.

Обращаем ваше внимание на то, что в соот-
ветствии с требованиями ВАК статья должна со-
держать: описание научной проблемы, цель ис-
следования, его научную новизну, научные вы-
воды. 

С целью повышения авторского и журналь-
ного индекса цитирования рекомендуем авторам 
следующее.

Название статьи формулировать таким об-
разом, чтобы оно, с одной стороны, привлекало 
внимание читателя, с другой – отражало пред-

мет (аспект предмета) исследования, раскрывая 
его сущность и содержание.

Ключевые слова (10–12 слов или коротких 
словосочетаний) должны отражать основные 
мысли и идеи статьи, предмет и объект и резуль-
таты исследования, конкретизируемые в тексте 
статьи понятия и категории, а также создавать 
интригу, вызывая читательский интерес.

Аннотация к статье предусматривается 
в объеме 500–700 знаков (8–10 строк). В ней сжа-
то отражаются актуальность и новизна исследо-
вания, его полемические положения. Автору не-
обходимо подчеркнуть привлекательность и ори-
гинальность разрешения проблемы, вызвать ин-
терес читателя к своей работе. 

В библиографическом списке обязательны 
ссылки на публикации в «Вестнике КГПУ» (ар-
хив журналов расположен на сайте университета 
www.kspu.ru и в НЭБ elibrary).

Статьи аспирантов (без соавторов) сопрово-
ждаются представлением (или кратким отзывом) 
научного руководителя и копией приказа о зачис-
лении в аспирантуру; общим объемом до 6 стра-
ниц публикуются бесплатно. 

Статьи сотрудников КГПУ объемом до 6 стра-
ниц публикуются с 50 %-ной оплатой от установ-
ленного тарифа, публикация каждой последую-
щей страницы оплачивается по полному тарифу, 
т. е. 500 руб. за страницу. Для авторов не сотруд-
ников КГПУ стоимость 1 страницы представлен-
ного текста оплачивается в соответствии с уста-
новленным тарифом.

Электронный вариант статьи просим на-
правлять на e-mail: vestnik_kspu@kspu.ru в файле 
под именем автора.

Таблицы и графики оформляются в тексте 
статьи и отдельным файлом («Иванов. Таблица»).
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