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Международная научно-практическая конференция «Психолого-педа-
гогическое образование в вузе: прошлое, настоящее, будущее» была про-
ведена на базе кафедры психологии Ульяновского государственного пе-
дагогического университета им. И.Н. Ульянова и посвящена 45-летнему 
юбилею кафедры.

В конференции приняли участие более восьмидесяти специалистов 
в области педагогики и психологии из ряда зарубежных стран (США, Эсто-
ния, Белоруссия, Украина, Узбекистан) и множества российских регионов 
(Москва, Санкт-Петербург, Казань, Самара, Ростов-на-Дону, Йошкар-Ола, 
Курск, Старый Оскол, Тольятти, Ульяновск и др.).

На конференции были подняты актуальные проблемы психологии обра-
зования, качества психологического и психолого-педагогического образо-
вания, проблемы оптимизации психолого-педагогической образователь-
ной среды и развития психолого-педагогических технологий в обучении 
и воспитании.

Оргкомитет конференции
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Читая сборник (вместо введения)

Редактор сборника попросила меня написать на него рецензию, но по 
мере вчитывания в тексты захотелось сказать о сборнике несколько слов 
для тех, кто вслед за редакцией и мной станет его листать и прочитывать.

Пожалуй, ключевые лейтмотивы представленных материалов — Куль-
тура, Развитие, Образование.

Конечно, эти три «пространства» взаимообуславливают, взаимопо-
рождают, поддерживают друг друга, но у каждого из них свои темы, пути, 
особенности.

Культура в текстах сборника присутствует как широкая социокультур-
ная рамка, без которой не происходит Развитие, без учёта которой невоз-
можно понять конкретные «развивательные сюжеты».

Но Культура в сборнике — это и уровень личностного и профессиональ-
ного развития (о чём так эмоционально пишет И.В. Дубровина).

В центре сборника (и это логично для психологических текстов) — тема 
Развития, развития во многих своих ипостасях, оборачивающаяся к чита-
телю различными своими гранями: и как интеллектуальное, и как личност-
ное, и как социально-психологическое, и как особые его варианты (Зину-
рова Р.Р., Калинина Н.В., Гнедова С.Б. и др.).

Одним из лейтмотивов этой темы стала в сборнике линия становле-
ния, обогащения креативности (глубокий текст Богоявленской Д.Б., ста-
тьи Ереминой Л.И, Челноковой Т.А.).Темы Культуры и Развития соединяют-
ся в феномене Образования. Образование и есть то место, где Культура 
становится Развитием. При этом, как и Культура, Образование в сборнике 
трактуется и в широком смысле, и в более предметном.

В широкую рамку психологических проблем образования попадают 
многие текстовые прецеденты: посвящённые последипломому образова-
нию (Пчелинцева Т.С.), профессиональному развитию (Усманова Э.З.), биз-
нес-тренингам (интереснейший текст Резника А.И.) и даже изменению лю-
дей в инновационной ситуации (Лукьянов А.С. и Морозова Г.В.).

Но есть довольно любопытные тексты и более предметные, отражаю-
щие психолого-педагогические сюжеты конкретных образовательных обла-
стей. Из них отметим материал Баранец Н.Г. и Верёвкина А.Б., описывающий 
отношения крупных научных деятелей на «поле школьной математики».

Особый лейтмотив сборника — те события развития, образования, ос-
воения культуры, которые происходят в пространстве высшего учебного 
заведения (Тихонова А.А., Головнева И.В., ряд других текстов).

Конечно, различные тексты на меня, как читателя, производили раз-
ное впечатление. Одни поражали своей оригинальностью и новизной (тек-
сты Скрипичниковой И.В., Гнедовой С.Б., Стилсон Н., Касимовой Р.Ш., Шусто-
вой И.Ю.), другие радовали обстоятельностью и научной добросовестностью 
(Маланов С.В., Ощепков А.А., Кадыров К.Б.), третьи обращали на себя вни-
мание содержанием, которое хотелось бы узнать в более подробном виде 
(Деева Е.В., Лифанова Н.В., Пархаева О.В., Зайцев И.С.).



5

Отдельным разделом сборника представлены материалы реализации 
гранта Министерства образования и науки РФ, посвящённого разработке 
и апробации новых модулей основной профессиональной образователь-
ной программы магистратуры по направлению подготовки «Психолого-пе-
дагогическое образование» (Воспитатель).

Надеюсь, что каждый читатель найдёт в сборнике тексты, сюжеты ко-
торых созвучны его профессиональным и жизненным интересам.

Вот собственно пока и всё. 
Остаётся поздравить кафедру психологии Ульяновского государствен-

ного педагогического университета с важным для неё событием — выпу-
ском к знаменательной дате в её истории достойной научной книги.

Доктор педагогических наук,
профессор кафедры психологии

С.Д. Поляков
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Раздел 1.
Проблема качества психологического  
и психолого-педагогического образования

Повседневная деятельность современного учителя 
и цели психологического образования*

Аверьянов Петр Геннадьевич — к.п.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ 
им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия
Кривцова Наталья Сергеевна — ст. преподаватель кафедры воспитательных проблем 
образования ОГБОУДПО «УИПКПРО», г. Ульяновск, Россия
Поляков Сергей Данилович — д.п.н., профессор кафедры психологии ФГБОУ ВПО  
«УлГПУ им. И.Н. Ульянова», г. Ульяновск, Россия 
Семикашева Инна Анатольевна — к.псх.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО 
«УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 
Стрюкова Галина Александровна — к.п.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО  
«УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Существующие социологические и социально-психологические исследо-
вания современного российского учительства акцентируют своё внимание 
не на профессиональной деятельности учителей, а на социальном статусе 
педагогов, их социальном самочувствии, ценностях, отношении к измене-
ниям в образовании. 

Анализу собственно педагогического, точнее педагогическо-технологи-
ческого, аспекта деятельности учителей (распространённости тех или иных 
способов педагогической работы, отражении их в массовом сознании пе-
дагогов и отражении их в сознании учащихся) уделяется мало внимания.

Недостаточность относительно достоверных данных о повседневной 
массовой профессиональной деятельности современных педагогов затруд-
няет и решение ряда проблем управления образованием. Это касается как 
управления педагогическими процессами в масштабах образовательной 
организации, так и вопросов управления образовательной сферой в мас-
штабах региона, страны, в частности в связи с введением ФГОС общеобра-
зовательной школы.

Нельзя сказать, что такие исследования полностью отсутствуют. 
Но проблема не только в редкости исследований повседневной деятель-

ности учительства, но и в их методологической непроработанности, не обо-
значен отчётливо даже предмет такой работы. 

В каком смысле должна трактоваться педагогическая деятельность: 
— как наблюдаемая экспертами сторона действий педагога? 
— как представления учителей о своей повседневной деятельности? 
— как воспринимаемая и осознаваемая школьниками сторона педаго-

гического труда? 

*  Исследование поддержано грантом РГНФ № 13-06-00710.
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В имеющихся обследованиях массового учительского труда эти аспекты 
деятельности педагогов, как правило, не разводятся. 

Наше исследование претендует на расширение как теоретического, так 
и эмпирического «поля» анализа повседневной профессиональной деятель-
ности педагогов в средних общеобразовательных учреждениях,

Предмет нашего исследования — массовая повседневная профессио-
нальная деятельность педагогов общеобразовательных учреждений.

Основная гипотеза исследования: междисциплинарный подход к пред-
мету исследования, использование идей и методов социальной антрополо-
гии, социологии образования, психологии идентичности, предположительно 
позволят выявить объективные и субъективные характеристики повседнев-
ной профессиональной деятельности педагогов общеобразовательных уч-
реждений, ранее не рассматривающиеся в педагогической науке.

Базовая модель предмета нашего анализа метафорически выглядит как 
«тризеркалье»: отражение деятельности педагогов в профессиональном со-
знании самого учителя, отражение его действий в сознании учеников, непо-
средственно контактирующих с данным педагогом, и отражение профессио-
нальной деятельности учителей в «зеркале» непосредственного восприятия 
членов исследовательской группы. 

С точки зрения используемой нами методологии все три образа равно-
правно участвуют в построении социолого-педагогической картины массо-
вой повседневной профессиональной деятельности педагогов общеобра-
зовательных учреждений.

С целью уточнения, какие именно аспекты педагогической деятельности 
рассматриваются в современных психологических и педагогических иссле-
дованиях, были проанализированы учебные книги по педагогической пси-
хологии и педагогике, статьи в психологических и педагогических журналах, 
материалы докторских психологических и педагогических исследований [1]*. 

Основные итоги этого анализа:
— в ряде как педагогических, так и психологических учебных изданий 

педагогическая деятельность как теоретический конструкт вообще не опи-
сывается (!);

— в значительном числе учебных книг и статей педагогическая деятель-
ность трактуется не как деятельность в психологическом смысле этого поня-
тия, а как синоним педагогического труда или, в другой терминологии, про-
фессиональной работы педагога;

— в ряде учебников по педагогической психологии педагогическая дея-
тельность рассматривается как взаимодействие или воздействие, а не как 
система действий. 

Наиболее обширный анализ концепций педагогической деятельности 
и её структуры в учебной литературе проведён И.Ф. Демидовой. Автор выде-
ляет структурно-функциональный подход (основная характеристика — соот-
ношение качеств личности и требований к профессии), концепции, акценти-

*  Временной диапазон анализа — преимущественно 2003–2013 гг. Общее число про-
анализированных изданий (учебников, статей, диссертаций) — 72.
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рующие формирование индивидуального стиля деятельности, и концепции, 
основанные на общепсихологической теории деятельности.

Из проанализированных докторских диссертаций, посвящённых психо-
лого-педагогическим аспектам личности и деятельности учителя, наиболее 
корреспондируют с темой нашего исследования (выявление действий «мас-
сового» педагога в их соотнесении с образами этих действий в сознании пе-
дагогов и учащихся) представления М.Н. Фроловской [5] о профессиональ-
ном образе мира как детерминанте педагогической деятельности и тезис 
А.П. Фомина [4] о селекции прецедентов педагогической практики под со-
циальную ситуацию.

Анализ данных источников в их соотношении с предметом нашего иссле-
дования позволил нам сформулировать рабочее определение педагогиче-
ской деятельности. Педагогическая деятельность есть система (комплекс) 
действий педагога, направленных на достижение учебных (воспитатель-
ных) результатов в соответствии с профессиональной позицией педаго-
гов, их жизненными и профессиональными ценностными ориентациями, 
мотивами педагогической деятельности, установками, реализуемыми 
в контексте культуры образовательной организации.

На основании данного определения изучение педагогической деятель-
ности (в рамках нашего исследования) — это выявление действий педагога 
в их соотнесении с образами этих действий в сознании педагогов и учащихся. 

Но о каких действиях учителя идёт речь, ведь классификация профес-
сиональных действий педагога может быть проведена на основе различ-
ных параметров: 

— по обращённости к отдельным учащимся или группам;
— по содержанию действий (для обучения — предметного содержания, 

для воспитания — тематического содержания воспитательных акций);
— по степени стимулирования действиями педагогов активности учащихся.
В нашем исследовании мы будем использовать последний подход. 
В рамках данной классификации мы выделяем типы действий педагогов: 

стимулирующие относительную пассивность учащихся, проявляющуюся 
в восприятии, запоминании, действиях репродуктивного характера, и сти-
мулирующие относительную активность, проявляющуюся в интеллекту-
альном и социальном мышлении.

Педагогическо-методическими предпосылками стимулирования отно-
сительной пассивности являются традиционные (трансляционные, репро-
дуктивные) методы педагогической работы.

Образ учителя в этой традиции складывается из представлений об учи-
теле как об источнике информации и носителе образцов действий. 

Образ «правильного» учащегося в этой традиции репрезентует школьника 
как человека, стремящегося в той и иной мере освоить предъявляемые знания 
и действия (как умения) в том виде, в каком они предъявляются педагогом.

Представление о базовых психологических условиях успешности дея-
тельности педагога в данной традиции — это доверие к учителю как источ-
нику информации и носителю образцов действий и доверие к самим зна-
ниям и способам действий.
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Педагогическо-методическими предпосылками стимулирования относи-
тельной активности выступают «активные», относительно нетрадиционные 
(проблемные, кооперативные, проектные) методы педагогической работы.

Образ учителя в этой традиции складывается из представлений об учи-
теле как об организаторе деятельности учащихся, носителе возможных спо-
собов этой деятельности и личного отношения к содержанию организуемой 
деятельности (Г.А. Цукерман).

Образ «правильного» учащегося в этой традиции репрезентует школьни-
ка как человека, стремящегося в той и иной мере освоить способы предла-
гаемой деятельности и выработать личное отношение к предлагаемым зна-
ниям (открыть личные смыслы осваиваемых знаний и действий).

Представление о базовых психологических условиях успешности дея-
тельности педагога в данной традиции — это доверие к умениям учителя 
как организатора и регулятора деятельности учащихся и интерес к выяв-
лению индивидуальных смыслов содержания организуемой деятельности.

Опираясь на данную характеристику типов педагогической деятельности, 
мы, проведя экспертную работу в форме фокус-групп учителей, группового 
интервью студентов педагогических вузов и пилотажных (пробных) иссле-
дований, разработали модели деятельности «традиционного учителя» и де-
ятельности учителя, стимулирующего активность учащихся*. 

К базовым действиям «традиционного» педагога как учителя мы отнес-
ли опрос по изученному дома материалу, выполнение тренировочных зада-
ний, упражнений, письменную проверку знаний (контроль), рассказ нового 
материала учителем, оценивание работы учеников на уроке и ряд других.

Базовые действия педагога как преподавателя, стимулирующего актив-
ность учащихся, включают в себя организацию работы в микрогруппах, раз-
работку и обсуждение с учениками цели и плана урока, организацию работы 
в парах, организациию проблемной учебной дискуссии, организацию учеб-
ного самооценивания и взаимооценивания и ряд других.

Конкретизация гипотезы исследования в этой части работы формулиро-
валась так: в массовой практике в сознании учителей 6–9 классов представ-
лены прежде всего как обычные, часто ими используемые формы, приёмы 
действий «традиционных педагогов». Распространённость такого типа дей-
ствий учителей в их сознании ожидалась не менее чем в 70 % от всех пред-
ставленных в сознании действиях. 

Эмпирическая часть исследования, представляемая в данной статье, име-
ла три задачи и, соответственно, три метода исследования:

1) выявление представленности учебно-организующих действий учителя 
на уроке в массовом педагогическом сознании (метод — бланковый опрос);

2) выявление видений учебно-организующих действий учителя на уро-
ке учителем, учениками и квалифицированными наблюдателями (методы — 
бланковый опрос, интервью, структурированное наблюдение);

3) анализ личностных особенностей учителей как предпосылок преиму-
щественной ориентировки на действия, стимулирующие относительную пас-

*   Работа велась с участием членов студенческой лаборатории «Антропология шко-
лы — 2». Авторы выражают благодарность студентам, членам лаборатории.
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сивность, и на действия, стимулирующие относительную активность учени-
ков (методы — бланковый опрос, тест Роршаха). 

В первой части исследования приняли участие учителя, работающие в 6–9 
классах общеобразовательных школ 20 регионов (географический масштаб 
опроса — от Республики Карелия до Сахалинской области). 

В обработку приняты результаты 1 730 респондентов.
Опрос учителей был посвящён выявлению частоты использования на 

уроках приёмов организации учебной работы, стимулирующих относитель-
но пассивную позицию учащихся (их активность прежде всего перцептив-
ного плана) и стимулирующих относительно активную позицию (активность 
деятельностного плана)*.

Учителям предлагалось оценить, насколько часто они используют на сво-
их обычных уроках формы, приёмы организации действий учеников, задан-
ные в бланке.

Результаты опроса:
1. Видят более чем на половине (больше чем 50 %) своих уроков формы 

работы, стимулирующие относительную пассивность, 60,3 % учителей, фор-
мы, стимулирующие относительную активность, — 42,2 % учителей. Приме-
нение критерия φ-Фишера показало, что это различие статистически досто-
верно на 1-процентном уровне значимости (расчётное φ  =  10,71).

2. При использовании более «сильных» границ (применение данного при-
ёма, формы на более 80 % уроков) видят на своих уроках формы работы, 
стимулирующие относительную пассивность, 29,6  % учителей, видят фор-
мы, стимулирующие относительную активность, 12,0 % учителей. Примене-
ние критерия φ-Фишера показало, что это различие статистически достовер-
но на 1-процентном уровне значимости (расчётное φ  =  13,05).

Эти данные позволяют сделать вывод: в современной массовой практи-
ке ведения уроков в 6–9 классах «пассивные» приёмы называются учителя-
ми статистически достоверно чаще, чем «активные» приёмы.

Границы этого вывода ограничены использованной выборкой и методи-
кой исследования. 

Ещё раз акцентируем: в силу метода и методологической ориентации 
исследования речь идёт не о реальной частоте называемых в исследова-
нии приёмов организации учебной работы, а об их представленности в со-
знании учителя. Тем не менее преобладание пассивных приёмов организа-
ции учебной деятельности, даже в субъективной реальности педагога, может 
указывать на слабую представленность «идеологии» деятельностного под-
хода в обучении, на который ориентируется Федеральный государственный 
стандарт общего образования.

Но как это видение педагогами своих уроков соотносится с реально-
стью? Попытка ответа на этот вопрос — вторая часть нашего исследования.

Метод этой части работы — тройная оценка одних и тех же уроков учи-
телем (в форме интервью), учениками (в форме бланкового «экспертного» 

*  Использовался список из 14 приёмов (7 «пассивных» и 7 «активных»), в тои числе те, 
которые приведены в описаниях «традиционного» педагога и педагога, стимулирую-
щего активность школьников.
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листа) и двумя подготовленными наблюдателями. Во всех оценках предъ-
являлся список форм, приёмов работы на уроке, который использовался 
в массовом опросе.

Перед учениками, учителем и наблюдателями ставилась одна и та же 
задача — отмечать факт использования на уроке каждой формы, приёма.

Называние данной формы (приёма) считалось исследовательским фак-
том в интервью учителя, если он указывал конкретный приём как реализо-
ванный на уроке.

Фактом в опросе учащихся считалось называние более 73 % учеников 
данного класса конкретного приёма учебной работы как реализованного на 
данном уроке (данная граница была введена на основе процедуры выделе-
ния статистически значимого большинства в групповых опросах с примене-
нием критерия Фишера).

В наблюдении конкретный приём (форма) учебной работы на уроке счи-
талась фактом, если её указывали оба (работающих независимо друг от дру-
га) наблюдателя. Таким образом зафиксированный результат наблюдения 
в рамках нашего исследования считался фактом педагогической реальности.

Всего было проанализировано 35 уроков. В опросе учеников к обработ-
ке было принято 694 бланка.

Совпадение числа фактов реальности (оценки наблюдателей) от числа 
приёмов (форм), представленных в сознании учителей, составляет 72,2 %, то 
есть педагоги видели на 27,8 % больше фактов чем наблюдатели.

Ещё больше разница между оценками наблюдателей и видением уче-
ников — только 50,3 % совпадений. Ученики видят на 49,7 % больше фактов 
действий учителей, чем наблюдатели.

Эти данные позволяют сделать вывод по второй части исследования: 
учителя, школьники и наблюдатели видят реальность урока неодинаково.

В третьей части исследования сравнивались глубинные психологиче-
ские характеристики учителей (использовался тест Роршаха в модифика-
ции М.А. Ассанович, JExner [2, 7]), видящих чаще на своих уроках «активные» 
формы, и учителей, выделяющих «пассивные» формы (по данным бланко-
вого опроса).

Кластерный анализ, применённый к полученным данным, показал, что 
группа учителей, видящих на своих уроках больше активных форм (АП), ха-
рактеризуется более благоприятными параметрами, отражающими уровень 
их личностной и профессиональной самоактуализации. Учителя, видящие 
в большей мере пассивные формы организации урока (ПП), демонстриру-
ют личностные особенности, которые не только ограничивают их профес-
сиональный уровень, но и не способствуют полноценной личностной само-
реализации. 

В качестве таких особенностей выделим нарциссизм, самопоглощён-
ность, стремление к когнитивному упрощению восприятия реальности, 
отсутствие интереса к другим людям и трудности в понимании мотивов 
поступков в межличностном общении. Однако показатель депрессии (ко-
торый в целом был выявлен у большого числа испытуемых во всей вы-



17Качество психологического и психолого-педагогического образования

борке) оказался выше у учителей, использующих активные приёмы пе-
дагогической деятельности.

Возможным объяснением данного факта являются выявленные М. Селиг-
маном закономерности восприятия реальности депрессивными людьми [3]. 
В его исследовании была обнаружена связь депрессии с более реалистич-
ными представлениями о жизни. Таким образом, мы можем предположить, 
что отсутствие такой мощной защитной стратегии, как упрощённое воспри-
ятие реальности, приводит к более глубокому пониманию и переживанию 
реальности, что, в свою очередь, отражается на эмоциональном состоянии 
групп учителей (АП). Кроме этого, следует учесть и фактор эмоционального 
выгорания, которое развивается вследствие постоянных психологических 
нагрузок от интенсивного межличностного взаимодействия. Если учителя 
группы (ПП) организуют данное взаимодействие, не затрагивая глубокий 
уровень личностного общения и не вовлекаясь в него эмоционально, то учи-
теля группы (АП) затрачивают значительное количество личностных ресур-
сов — как когнитивных, так и эмоциональных, что не может не сказываться 
на их психологическом функционировании.

Представляется, что обсуждаемые параметры имеют важное значение 
в организации практической психологической работы с учителями и студен-
тами педагогического вуза.

Какие выводы из приведённых результатов исследования можно сде-
лать для психологической работы со студентами — будущими учителями 
и психологами?

— Полезно при преподавании психологических дисциплин описывать 
и акцентировать психологические различия между «пассивными» и «актив-
ными» формами педагогической работы.

— Имеет смысл обсуждать со студентами факт двух «реальностей» в про-
фессиональной работе: наблюдаемой («внешней») и «внутренней» (пред-
ставленности деятельности в сознании профессионала).

— Стоит рассматривать вопрос о представленности педагогической дея-
тельности и поведения учителей в сознании школьников и опробовать раз-
личные способы, техники влияния на эти представления.

Наше исследование подкрепляет эмпирическими данными необходи-
мость решительной перестройки педагогического образования в соответ-
ствии с деятельностной «идеологией» ФГОС и свидетельствует о слабой го-
товности учителей подростковых классов к ожидаемому в 2014-2018 году 
внедрению ФГОС в основной школе.
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Компетентность и компетенция как основные категории 
в проблемном поле компетентностного подхода 

Гуревич Роман Семенович — д.п.н., профессор, декан-директор Института магистрату-
ры, аспирантуры, докторантуры Винницкого государственного педагогического уни-
верситета имени Михаила Коцюбинского, г. Винница, Украина
Кадемия Майя Ефимовна — к.п.н., доцент, заведующий кафедрой инновационных 
и информационных технологий в образовании Института магистратуры, аспиранту-
ры, докторантуры Винницкого государственного педагогического университета имени 
Михаила Коцюбинского, г. Винница, Украина

Во всём мире признано, что образование находится в кризисе в силу 
своей консервативности и инерционности. С одной стороны, консерва-
тизм обеспечивает устойчивость системы образования, реализацию его 
основной функции — наследования культуры, с другой стороны, тормо-
зит развитие науки, техники, технологий, время обновления которых всё 
более сокращается.

Это выражается, в частности, в том, что значительная часть современ-
ной молодёжи, получившая профессиональное образование, остаётся не-
востребованной на рынке труда. По заявкам работодателей трудоустраи-
ваются лишь 27,4 % выпускников высших учебных заведений [1].

Опрос молодых специалистов показывает, что до 60 % респондентов от-
мечают низкую практическую направленность предлагаемых в вузе зна-
ний, их слабую корреляцию с задачами и условиями профессиональной 
деятельности, низкую эффективность привычных методов обучения. Раз-
рыв между качеством образования и ростом требований к компетенци-
ям персонала увеличивается, а студенты всё меньше связывают обучение 
в вузе с реальной конкурентоспособностью на рынке труда.

В докладе Ж. Делора «Образование: сокрытое сокровище» (1997), 
представленном в ЮНЕСКО Международной комиссией по образова-
нию для XXI века, отмечается, что работодателям сейчас нужна не ква-
лификация, которая, с их точки зрения, слишком часто ассоциируется 
с умением осуществлять те или иные операции, а компетентность, 
в которой сочетаются квалификация в строгом смысле этого слова и со-
циальное поведение, способность работать в группе, инициативность, 
ответственность [2].
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Поиск путей повышения качества образования, обеспечения рынка тру-
да компетентными специалистами ведётся всеми развитыми странами. 
В июне 1999 года в Болонье министрами образования 19 европейских стран 
была подписана Декларация о европейском пространстве для высшего об-
разования. Долгосрочная цель программы действий — создание общеевро-
пейского пространства высшего образования для повышения мобильности 
граждан на рынке труда и усиления конкурентоспособности европейского 
высшего образования.

В результате одним из главных направлений реформирования образо-
вания в Европе стал компетентностный подход. Основной движущей силой 
его внедрения стал и до сих пор является «административный ресурс», ме-
тод прямого давления органов государственного управления на образова-
тельные структуры вне какого-то понятного и разделяемого всеми субъек-
тами реформирования научного подхода.

«Подход, — считает И.А. Зимняя, — определяется некоей идеей, концеп-
цией и центрируется на основных для него одной или двух-трёх категори-
ях» [3]. Подход может рассматриваться как а) мировоззренческая катего-
рия, в которой отражаются социальные установки субъектов обучения как 
носителей общественного сознания; б) глобальная и системная организация 
и самоорганизация образовательного процесса, включающая все его ком-
поненты» [там же, с. 75]. Выбранный подход обусловливает, таким образом, 
особенности целеполагания, исследования, проектирования и организации 
образовательного процесса.

Компетентностный подход, по справедливому мнению И.А. Зимней, вы-
ступает новой результативно-целевой основой образования [там же, с. 75]. 
По сути, это переход от классического к новому типу образования, новой 
образовательной парадигме, требующей научно обоснованной разработки 
и реализации принципиально иных, чем классические, ценностей, целей, со-
держания, форм, методов, средств и результатов обучения и контроля, из-
менения деятельности преподавателей и студентов, самого уклада жизни 
образовательных учреждений.

Никому не придёт в голову строить новые инженерные устройства, ма-
шины, космические корабли, не опираясь на физическую теорию, создавать 
новые полимерные материалы без знания законов химии и т.п. Точно так же 
при переводе образования на качественно новый уровень, при его рефор-
мировании на компетентностной основе нельзя не опираться на комплекс 
наук о человеке, не учитывать в процессах образования психологические, 
педагогические, культурологические, социологические и иные закономер-
ности развития его личности и индивидуальности.

Очевидно, что без опоры на мощную психолого-педагогическую теорию 
компетентностный подход не может быть административно-механически 
интегрирован в имеющую глубокие научные и исторические корни систему 
традиционного обучения. Иначе рано или поздно он может быть поглощён 
этой традицией, как это бывало уже не раз, — достаточно вспомнить опыт 
учителей-новаторов 80-х годов. Но и потери образовательной системы мо-
гут стать невосполнимыми.



20 Раздел 1

Переход к компетентностному образованию потребует сущностных из-
менений во всех звеньях образовательной системы, а значит, в ней самой 
как целостности. Изменения произойдут:

• в ценностях, целях и результатах обучения и воспитания (от усво-
ения ЗУНов — к формированию на их основе базовых предметных и соци-
альных компетенций современного специалиста);

• в содержании обучения (от разбросанной по множеству учебных пред-
метов абстрактной теоретической информации, мало связанной с практи-
кой, — к системной ориентировочной основе компетентных практических 
действий и поступков обучающегося);

• в педагогической деятельности учителя, преподавателя (от моноло-
гического изложения учебного материала — к педагогике творческого со-
трудничества и диалога преподавателя и обучающегося);

• в деятельности школьника, студента (от репродуктивной, «ответной» 
позиции, пассивного приёма и запоминания учебной информации — к со-
зиданию образа мира в себе самом посредством активного полагания себя 
в интеллектуальной, духовной, социальной и предметной культуре);

• в технологическом обеспечении образовательного процесса (от тра-
диционных «сообщающих» методов — к инновационным педагогическим 
технологиям, реализующим принципы совместной деятельности и творче-
ского взаимодействия педагога и обучающихся, единства познавательной, 
исследовательской и будущей практической деятельности);

• в образовательной среде как системе влияний и условий формиро-
вания и развития личности, содержащихся в социальном и пространствен-
но-предметном окружении образовательного заведения (внутренний кон-
текст деятельности педагогического коллектива и администрации школы, 
колледжа, вуза);

• в отношениях с внешней средой (с семьёй, социальным окружением 
города или деревни, своей национально-культурной общностью, производ-
ственными предприятиями, средствами массовой информации, учрежде-
ниями культуры, отдыха и спорта, страной и миром в целом –внешний кон-
текст образовательной деятельности);

• в финансовом, материально-техническом, организационном и ка-
дровом обеспечении деятельности реформируемой системы образования.

Доныне не существует общепринятого определения базовых понятий 
«компетентность» и «компетенция». Разными авторами они определяются 
как способность, готовность, свойство, качество личности; при этом понятия 
«компетентность» и «компетенция» могут нести одну и ту же смысловую на-
грузку, а могут быть разведены по разным основаниям. Это существенно за-
трудняет практическую реализацию компетентностного подхода.

Выявлению педагогических, психолого-педагогических, дидактических 
и методических условий формирования профессионально важных качеств 
и компетенций студента как будущего специалиста, закономерностей его 
профессионального и личностного развития посвящены исследования мно-
гих авторов (И.А. Зимняя, Э.Ф. Зеер, О.Г. Ларионова, Т.А. Матвеева, Н.Н. Неча-
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ев, Дж. Равен, В.В. Сериков, Л. Спенсер, Ю.Г. Татур, А.В. Хуторской, В.Д. Шадри-
ков и многие другие).

В этих исследованиях получен массив данных, показывающий важность 
следующих педагогических условий формирования профессиональной ком-
петентности будущего специалиста: ориентация содержания обучения на 
модель деятельности современного специалиста; проблемный характер со-
держания обучения; развитие не только познавательных, но и профессио-
нальных мотивов; диалогическое общение, взаимодействие и сотрудничество 
преподавателя и студентов; использование инновационных педагогических 
технологий; создание релевантной информационной среды с использовани-
ем возможностей компьютера; мониторинг параметров личностного, нрав-
ственного и профессионального развития студентов и т.п.

Ключевыми понятиями компетентностного подхода в образовании, как 
известно, являются «компетентность» / «компетенция». Пока мы будем при-
водить их в такой связке. Анализ литературы показывает, что это сложные, 
многокомпонентные, междисциплинарные понятия, не имеющие в науч-
ной литературе однозначного определения. У разных авторов они отли-
чаются по объёму, составу, семантической и логической структурам. Ком-
петентность может быть описана как характеристика личности (свойство, 
качество личности, её компонент), целостное образование в структуре лич-
ности, система свойств личности, система свойств регуляции, состояние, 
возникающее вследствие овладения знаниями, опытом, навыками, умени-
ями (подготовленность, ориентированность, осведомленность, правомоч-
ность, эффективность); зачастую компетентность просто отождествляется 
со знаниями и опытом [4].

Представляет интерес понятие «профессиональная компетентность», ко-
торая более всего соответствует профессиональной.

На основе анализа литературы, прежде всего зарубежной, В.И. Байден-
ко представляет следующую интерпретацию понятия «профессиональная 
компетентность»:

• владение знаниями, умениями и способностями, необходимыми для ра-
боты по специальности, при одновременной автономности и гибкости в ча-
сти решения профессиональных проблем; развитое сотрудничество с кол-
легами в профессиональной межличностной среде;

• конструкты проектирования стандартов, в которые входят критерии де-
ятельности (мера качества), область применения, требуемые знания;

• эффективное использование способностей, позволяющее плодотвор-
но осуществлять профессиональную деятельность согласно требованиям 
работодателя;

• интегрированное сочетание знаний, способностей и установок, позво-
ляющих человеку выполнять трудовую деятельность в современной тру-
довой среде [5].

Обобщая, В.И. Байденко определяет профессиональную компетентность 
как готовность и способность целесообразно действовать в соответствии 
с требованиями дела, методически организованно и самостоятельно решать 
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задачи и проблемы, а также оценивать результаты своей деятельности — со-
ответствующие навыки, технические приемы [там же, с. 6].

В профессиональную компетентность должны включаться, по мнению 
В.Г. Пищулина, такие составляющие, как специальная компетентность (ЗУНы, 
обеспечивающие самостоятельное выполнение профессиональных действий 
и дальнейшее профессиональное развитие), коммуникативная компетент-
ность, аутокомпетентность (саморегуляция), навыки устной и письменной 
речи, организаторская и поисково-исследовательская компетентности [6].

Компетенции не отрицают знаний, умений и навыков, но принципиаль-
но от них отличаются: от знаний — тем, что существуют в виде деятельно-
сти, а не только информации о ней; от умений — тем, что могут применяться 
в решении различного рода задач; от навыков — тем, что они осознаны, а не 
автоматизированы, что позволяет человеку действовать не только в привыч-
ной, но и в новой, нестандартной обстановке .

Многие работы посвящены перечислению входящих в компетентность 
специалиста разного рода компетенций. Как отмечает И.А. Зимняя [7], поня-
тия «компетентность» и «компетенция» употребляются в основном в опи-
сательном смысле. В этом случае понятия используются в своем видовом 
значении, в то время как неопределённой остаётся их родовая сущность, ин-
вариантная структура, которая могла бы послужить основанием дальней-
ших классификаций.

Можно попытаться структурировать представленные в научной литера-
туре определения согласно следующей схеме: сущность, родовая структу-
ра, критерии компетентности/компетенции; видовая структура; соотноше-
ние понятий «компетентность» и «компетенция».

Если компетентность рассматривается как способность, то скорее все-
го речь идёт о способностях как о любых проявлениях возможностей чело-
века. При этом существуют несколько подходов к трактовке понятия «спо-
собность». В рамках личностного подхода способности рассматриваются как 
свойства или совокупность свойств личности, влияющие на эффективность 
деятельности; как ансамбль свойств, необходимых для успешной деятель-
ности, включая систему личностных отношений, а также эмоциональные 
и волевые особенности человека (А.Г. Ковалев, К.К. Платонов, В.Н. Мясищев).

Функционально-генетический подход (В.Д. Шадриков) трактует способ-
ности как характеристики продуктивности функциональных систем, реа-
лизующих тот или иной психический процесс. В таком случае «компетент-
ность»/«компетенция», отражающие единство когнитивных, мотивационных 
и поведенческих компонентов в структуре личности, могут рассматриваться 
как способности. Согласно дифференциальному подходу способности рас-
сматриваются как индивидуально-психологические особенности человека, 
определяющие успешность выполнения деятельности, не сводимые к зна-
ниям, умениям и навыкам, но обусловливающие лёгкость и быстроту обу-
чения новым способам и приёмам деятельности. При этом способности со-
ставляют только часть возможностей человека, а успех определяется также 
волевыми качествами, мотивацией и социальной средой.
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Согласно представлениям А.В. Хуторского, компетентность — это инди-
видуально-психологическая особенность, а компетенция — отчуждённое, 
наперёд заданное социальное требование (норма) к образовательной под-
готовке ученика, необходимой для его качественной продуктивной деятель-
ности в определённой сфере [7].

Попытку раскрыть сущность понятий «компетенция» и «компетентность» 
в соотношении с категориями «качество», «свойство», «мастерство» пред-
принял А.И. Субетто [8].

Понятия «компетентность»/«компетенция» являются, считает А.И. Су-
бетто, сложными структурными и динамическими образованиями, однако 
вторичными по отношению к категориям «качество» и «свойство». Поэтому 
они подчиняются общим принципам теории качеств, каковыми являются:

• принцип внешне-внутренней обусловленности качества, наличие систе-
мы противоречий внешнего и внутреннего, потенциального и актуального 
в становлении и развитии качества;

• принцип целостности и структурности; при этом внутренняя структура 
качества определяет качество объекта как потенциальное качество, а внеш-
няя структура качества как система взаимодействий объекта или процесса 
с внешней средой определяет качество как реальное (актуальное) качество;

• принцип отражения качества процессов в качестве результатов и др. [9].
Эта позиция А.И. Субетто представляется нам продуктивной, и при рас-

крытии сущностной характеристики компетентности человека мы будем 
выделять в ней потенциальную и реальную (актуальную) стороны, рассма-
тривать компетентность как характеристику (качество) личности субъекта 
деятельности.

Можно выделить несколько направлений исследования структуры ком-
петентности/компетенции. Многие авторы считают наиболее перспектив-
ным деятельностный подход, поскольку компетентность проявляется в про-
фессиональной деятельности и одновременно является её предпосылкой. 
Тогда компетентность понимается как система внутренних ресурсов, необ-
ходимая для построения эффективного действия в определённом круге 
ситуаций. В структуре компетентности выделяются компоненты: ориенти-
ровочный и исполнительный, содержательный (знание) и процессуальный 
(умение), когнитивный и операциональный.

Относительно видов компетенций/компетентностей также имеет место 
понятийная разноголосица. В педагогике и психологии наряду с «компетен-
цией» и «компетентностью» используются такие понятия, как «ключевые 
компетенции», «квалификации», «ключевые квалификации», «профессио-
нальная компетентность», «профессионально важные качества». Однако не 
существует единого основания классификации этих понятий и общепризнан-
ных их определений. Это определяет направления дальнейших исследований.
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Подготовка педагога-психолога к работе в системе образования

Дубровина Ирина Владимировна — д.псх.н, профессор, академик РАО, заведующий ла-
бораторией научных основ детской практической психологии Психологического ин-
ститута РАО, г. Москва, Россия

Сложность и специфика профессиональной подготовки практических пси-
хологов для работы в системе образования имеют весьма объективные осно-
вания. Они состоят в том, что специалисты должны не только иметь глубокие 
знания по психологии и смежным с ней научным дисциплинам, но и грамот-
но ориентироваться в системе обучения и воспитания современного образо-
вания, в реальной жизни детей, воспитывающихся в дошкольных учрежде-
ниях или обучающихся в школах различного типа; уметь проникать в истоки 
возникновения и находить способы решения проблем, возникающих у детей 
и взрослых (педагогов, родителей, администрации учреждений), и др. Сту-
денты должны усвоить не только науку психологию, но и возможные спосо-
бы реализации научных знаний в конкретной работе с конкретными людь-
ми разного возраста, с коллективами.

Одной из возможных причин невротического расстройства уже работа-
ющих специалистов является несоответствие реальной практической ра-
боты их ожиданиям или профессиональной подготовки — уровню сложно-
сти выполняемых задач.

Ещё сравнительно недавно сурово и справедливо критиковали кратковре-
менные курсы обучения практических психологов образования. Сейчас пси-
хологи обучаются в вузах на протяжении нескольких лет, а претензии и на-
рекания к их работе всё равно возникают. Почему это происходит? Можно, 
конечно, сослаться на то, что окружающие не понимают сути работы педаго-
га-психолога и поэтому с их стороны возникают различные претензии к нему. 
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Однако думается, что следует критически осмыслить свою профессиональ-
ную деятельность и подготовку к ней, чтобы понять причины возможного 
недовольства ею. Ю.М. Лотман справедливо замечал, что мудрость состо-
ит в том, чтобы критически относиться к себе и снисходительно — к другим.

Очевидно, дело не только в продолжительности, но и в продуманности как 
качества обучения, так и сути практической деятельности специалиста. В свя-
зи с этим хотелось бы обратить внимание на то, что за состояние психологи-
ческой службы в системе образования прежде всего несут ответственность 
не столько сами педагоги-психологи, сколько учёные-психологи, разраба-
тывающие проблемы практической психологии, вузы, готовящие практи-
ческих психологов, органы управления образованием, сотрудники которо-
го не всегда считаются с профессиональным мнением педагога-психолога.

На голову молодого специалиста обрушивается шквал научных терминов, 
суть которых он слабо осознаёт и понимает, многочисленные написанные 
каким-то казённым штампованным языком руководящие указания органов 
управления образованием, смысл которых он часто вообще не понимает.

Вот, например, такой могла бы быть «исповедь» педагога-психолога:
«Я работаю в образовательном пространстве. В этом пространстве мно-

го разных субъектов. Одни субъекты обучают других субъектов. Первые на-
зываются обучающие субъекты, вторые — обучающиеся субъекты. Есть ещё 
третья категория субъектов, которые не обучают, не обучаются, а руководят, 
они так и называются — руководящие или вышестоящие субъекты. Вместе 
они составляют педагогический процесс, который представляет собой са-
моподдерживающуюся, самореализующуюся и саморегулирующуюся дея-
тельность. В результате этой деятельности в образовательном пространстве 
образуется широкое поле сознания. При желании вышестоящих субъектов 
в этом поле можно найти не только какие-либо хорошие цели, но и гуман-
ные принципы достижения этих целей. Структурирование сознания обучаю-
щих и обучающихся обычно проводится с учётом анатомических, физиоло-
гических и психологических конструкций этих субъектов и на основе указов 
руководящих субъектов.

Я тоже субъект, но я не обучаю и не обучаюсь, я сопровождаю тех и дру-
гих. Зачем сопровождаю и что это значит?

Обучающие субъекты в какой-то степени обладают необходимыми для 
работы компетентностями (теперь так называют знания, умения и способ-
ности). Им важно вложить эти компетентности в обучающиеся субъекты. 
А многие обучающиеся субъекты в силу зауженного ещё своего поля созна-
ния отторгают эти компетентности и заменяют их не утверждёнными сверху. 
В таких случаях взаимодействие субъектов приобретает оттенок всё более 
выраженной нервозности, которая приводит к постепенному тлению, заго-
ранию и, наконец, выгоранию обучающих субъектов. Запах тления и гари де-
лают атмосферу образовательного пространства некомфортной для всех 
субъектов. Приходится психологически сопровождать проветривание обра-
зовательного пространства.

Я всеми известными мне и ныне модными в профессиональном сооб-
ществе средствами вношу в это пространство струю умеренной толерант-
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ности, своеобычного гуманизма и здорового демократизма. Какие средства? 
Это мониторинги по разным актуальным для руководящих субъектов про-
блемам, тренинги на все случаи жизни, диагностика недополученных ком-
петентностей как у обучающих, так и у обучающихся субъектов, коррекция 
и хотя бы небольшое расширение поля сознания всех субъектов образова-
тельного пространства, кроме руководящих (доказано, что это бесполезно), 
рекомендации всем от своего здравого смысла и пр.

Провожу психотерапевтические беседы с обучающими субъектами в си-
туациях, в которые их загоняют очередные инновационные припадки ру-
ководящих субъектов. Самые тяжёлые в этом случаи такие, когда обучаю-
щим субъектам предписывается искать новую педагогическую парадигму. 
Но многие из них не знают, что такое парадигма, не знают, какая парадиг-
ма была раньше, до того, как им велено искать новую. Однако они уверены, 
что современных обучающихся, хоть они и субъекты, никакой парадигмой 
не проймёшь, поэтому они опять начинают нервничать, тлеть, выгорать, а я 
их опять начинаю сопровождать и успокаивать до новых припадков выше-
стоящих субъектов.

Я научилась оберегать покой родного образовательного пространства. 
Мой девиз (в зависимости от субъекта обращения за помощью):

– обучающий субъект всегда прав!
– обучающийся субъект всегда прав!
– вышестоящий субъект всегда прав!
Конфликтная ситуация в общем-то не меняется, но субъекты успокаива-

ются, гордо смотрят друг на друга и внутренне ухмыляются — всем хорошо.
Сопровождаю становление современной личности обучающегося субъек-

та. Предлагаю этому субъекту из множества различных его «Я» («Я –предна-
тальное», «Я — идеальное», «Я — реальное», «Я — в настоящем», «Я — в про-
шлом», «Я — в ближайшем будущем», «Я — в далеком будущем», «Я — ещё 
какое-нибудь (на собственное усмотрение)») выбрать что-то наиболее стоя-
щее и включить в «Просто Я», на основе чего создать «Я-концепцию», закре-
пив её в своей личностной идентичности.

Ещё я сопровождаю родителей. Работаю над их полем сознания. У них 
это поле тоже не ахти как психологически засеяно. Приучаю родителей нор-
мально переживать неминуемые многочисленные опасности образова-
тельного пространства. Родители так привыкают к опасностям в этом про-
странстве, что им уже никакое пространство, даже военно-призывное, не 
страшно. Ведь в любом пространстве — те же субъекты: обучающие, обуча-
ющиеся и вышестоящие. Хуже, чем в образовательном пространстве не бу-
дет («Чего переживать-то?»)».

Определённые проблемы в подготовке психологов заключаются в том, что 
в настоящее время отсутствует этап их довузовской (допрофессиональной) 
подготовки. В содержание этого этапа входит создание условий в школе для 
развития гуманитарного мировоззрения, профессиональной направленно-
сти, ценностных представлений о будущей профессии, для развития хотя бы 
элементарной психологической грамотности, интереса школьников к психо-
логическим знаниям, склонности к психологической практике.
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Поступая на факультеты математические, географические, биологиче-
ские, филологические, химические, исторические и пр., молодые люди име-
ют представление об основах наук, которые им предстоит изучать в вузе, 
и о той практике, которая с этими науками связана. Психология же для них 
остаётся загадкой, которую каждый пытается отгадать по-своему, на осно-
ве собственных случайных представлений, житейских понятий, отрывочных 
знаний, чьих-то мнений.

Знакомство с абитуриентами и студентами психологических факульте-
тов 1-2 курсов показывает, что выпускники школ не знают психологии, идут 
туда часто по случайным основаниям: это модно, престижно, интересно и пр.

Многие, поступая учиться «на психолога», не знают, что будут делать по-
сле окончания вуза, в чём будет заключаться их профессиональная деятель-
ность. Отдельные развивающие занятия, тренинги, которые проводят с детьми 
школьные психологи, разжигают интерес, но не дают целостного представле-
ния о психологии как науке. Отсюда — масса разочарований по мере погру-
жения в науку психологию, а затем и в профессиональную работу психолога.

Неподготовленность выпускников школ к высшему психологическому 
образованию оказывает негативное влияние и на сам процесс преподава-
ния психологии в вузе. Об этом писал еще Г.И. Челпанов: «Я, начав свою ака-
демическую деятельность в 90-х годах, столкнулся с этим вопросом. В те 
годы гимназисты поступали в университет с необыкновенно слабым зна-
нием психологии, правильнее сказать: они ничего не знали. Поэтому прихо-
дилось преподавать психологию в очень популярной форме... Но делать не-
чего: приходилось читать курс элементарный. Нужно было подумать о том, 
чтобы ввести преподавание психологии в курс средней школы: как предмет 
общеобразовательный психология должна иметь место в средней школе»  
[7, с. 373]. Георгий Иванович на собственной педагогической практике убе-
дился, что преподавание психологии в средней школе благотворно влияет 
на уровень постижения студентами науки психологии в вузе.

Поэтому так важно на первых же занятиях сформировать у студентов 
представление о специфике предстоящего обучения, настроить их не про-
сто на приобретение новых знаний, но на изменение видения ими тех про-
блем, с которыми они уже имели дело, положить начало развитию нового для 
них типа мышления — мышления практического психолога. И нового типа 
эмоциональной отзывчивости. Развитие студентов не только в интеллекту-
альном, но и в эмоциональном плане определяет гуманистическую ориен-
тацию образования на развитие личности будущего специалиста, укрепле-
ние его психологического здоровья.

Какого человека хотят сегодня видеть на должности педагога-психоло-
га в учреждениях образования? Прежде всего умного человека, который 
умеет думать и задумываться, сомневаться и принимать решения, он дол-
жен обладать самостоятельностью мышления и разносторонней культурой 
мысли. Самостоятельность мышления всегда считалась одним из важней-
ших измерений личности. Ф.М. Достоевский неслучайно противопоставля-
ет личность и безличность прежде всего по способности или неспособности 
самостоятельно мыслить.
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Режиссёр Г.М. Козенцев говорил своим студентам: «Режиссуре научить 
невозможно. Поэтому я попытаюсь научить вас думать. А если вам удаст-
ся освоить этот процесс, то до всего остального вы доберётесь сами, своим 
собственным умом» [5, с. 23].

Система научных и практических занятий в вузе призвана способство-
вать развитию интеллектуальных способностей практического психоло-
га. У психолога должна вырабатываться профессиональная способность 
немедленно припомнить то, что в данную минуту необходимо, его налич-
ный запас знаний должен находиться в постоянной готовности к исполь-
зованию в самых различных вариантах и комбинациях. Это очень важно, 
так как интеллектуальная деятельность практического психолога заключа-
ется прежде всего в глубинном анализе всех полученных данных, фактов, 
сведений, в синтезе всего известного о ребёнке или взрослом. Именно на 
этой основе психолог производит сложнейшую интеллектуальную опера-
цию — интерпретацию.

Й. Шванцара специально обращал внимание на то, что интерпретация всех 
имеющихся сведений является прежде всего функцией синтетических спо-
собностей психолога и никогда не может вытекать из всего процесса в виде 
некоего механического продукта постоянной диагностической схемы [8].

Эту же мысль подчеркивал Л.С. Выготский: «...в диагностике развития за-
дача... заключается не только в установлении известных симптомов и их пе-
речислении или систематизации и не только в группировке явлений по их 
внешним, сходным чертам, но исключительно в том, чтобы с помощью мыс-
лительной обработки этих внешних данных проникнуть во внутреннюю сущ-
ность процессов развития» [1, с. 485].

Л.С. Выготский специально обращал внимание на то, что установление 
симптомов никогда автоматически не приведёт к диагнозу, что необходимо 
с помощью мыслительной обработки внешних данных проникнуть во вну-
треннюю сущность проблемы, поэтому психолог не должен допускать эконо-
мию за счёт мыслей, за счёт творческого истолкования симптомов [2]. В точ-
ном наблюдении, тщательном и творческом мышлении — начало научного 
знания, а не в накоплении лишь лабораторных данных, утверждал К. Роджерс.

Выпускника факультета практической психологии образования в том слу-
чае можно считать подготовленным к самостоятельной профессиональной 
деятельности, если у него сложилось (сформировалось) особое мышление, 
оригинальность которого заключается в сочетании теоретического и прак-
тического ума. Особенности того и другого ума блестяще раскрыл Б.М. Те-
плов в работе «Ум полководца» [6].

Б.М. Теплов обосновал, что умственная деятельность в «практической» 
сфере отнюдь не является более простой или менее ценной, чем собствен-
но теоретическая умственная деятельность. Он пишет: «Отличие между эти-
ми двумя типами мышления нельзя искать в различиях самих механизмов 
мышления, в том, что тут действуют «два разных интеллекта». Интеллект у че-
ловека один, и едины основные механизмы мышления, но различны фор-
мы мыслительной деятельности, поскольку различны задачи, стоящие в том 
и другом случае перед умом человека» [6, с. 224].



29Качество психологического и психолого-педагогического образования

Б.М. Теплов показал, что теоретическое и практическое мышление по-раз-
ному связаны с практикой. Работа практического ума непосредственно 
вплетена в практическую деятельность и подвергается её непрерывному 
испытанию... Отсюда и своеобразная ответственность, которая присуща прак-
тическому мышлению. Теоретический ум отвечает перед практикой лишь за 
конечный результат своей работы, тогда как практический ум несёт ответ-
ственность в самом процессе мыслительной деятельности. Учёный-теоре-
тик может выдвигать разного рода рабочие гипотезы, испытывать их, про-
верять, отбрасывать, заменять новыми... Практик же проверять гипотезы 
должен не в специальных экспериментах, а в самой жизни, и — что особен-
но важно — практический работник далеко не всегда имеет время для та-
ких проверок [6, с. 224-225].

Не случайно Б.М. Теплов замечал, что полководец обязательно является 
«крупным практическим психологом, что невозможно без очень широкого 
общего развития» [6, с. 296]. Ведь практический ум характеризует огромная 
работоспособность, соединённая с беспредельной любознательностью, жи-
вым интересом к самым разнообразным областям жизни.

По меткому выражению А.П. Чехова, чем выше человек по умственному 
развитию, тем он свободнее, тем большее удовольствие ему доставляет жизнь.

От уровня развития и глубины ума психолога зависит его умение пред-
видеть последствия своих действий, поступков, слов, отношений. Будущим 
психологам очень важно развивать у себя такой феномен, как предвидение. 
Способность предвидения — способность по отдельным признакам преду-
гадать ход развития ещё не совершившихся событий –важное качество ума 
практического психолога.

Б.М. Теплов писал: «Предвидеть — значит сквозь сумрак неизвестности 
и текучести обстановки разглядеть основной смысл совершающихся собы-
тий, уловить их главную тенденцию, и из этого понять, куда они идут. Пред-
видение — это высшая ступень превращения сложного в простое, умение 
выделить существенное...

Предвидение — результат глубокого проникновения в обстановку и пости-
жения главного в ней, решающего, того, что определяет ход событий» [6, с. 275].

Неразвитость способности предвидеть, какого рода последствия повлечёт 
за собой отдельный поступок, разговор, отношение или поведение, в целом 
делает нас похожими на дикарей, о которых пел В. Высоцкий:

А дикари теперь заламывают руки,
Ломают копья, ломают луки,
Сожгли и бросили дубинки из бамбука, –
Переживают, что съели Кука.
Ум даёт возможность специалисту осознать границы своей профессио-

нальной компетенции, даёт возможность понимать и уважать уникальную 
сущность любого человека.

В.М. Розин замечает: «...действия психолога-практика должны быть весь-
ма осторожными и постоянно корректироваться исходя из результатов пси-
хологической помощи и постоянного уяснения самого случая. В связи с этим 
формулу действий психолога можно определить так: максимум рефлексии 
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и культуры мышления, максимум осторожности, максимум ответственно-
сти» [4, с. 22].

Такая ответственность особенно необходима при разработке рекомен-
даций, которые педагог-психолог предлагает учителям, учащимся, родите-
лям. Эти рекомендации должны быть конкретными и понятными тем, кому 
они предназначаются.

Л.С. Выготский совершенно справедливо предупреждал: «Такие стерео-
типные формулы педагогических назначений, как индивидуальный подход 
или вовлечение в коллектив, решительно ничего не говорят педагогу, ибо, 
во-первых, они не указывают, каким способом это осуществить, а во-вторых, 
не говорят ничего о том, какое конкретное содержание должно быть вложе-
но в индивидуальный подход и вовлечение в коллектив». Психолого-педа-
гогическое назначение должно быть конкретным, содержательным, «давать 
совершенно определённые, чёткие и ясные указания относительно меро-
приятий, применяемых к ребёнку, и явлений, которые должны быть устра-
нены у ребёнка этими мероприятиями» [3, с. 321].

Этому надо специально и серьёзно учить. Недавно в Психологический 
институт пришла мама 9-летнего мальчика и попросила объяснить смысл 
написанного психологом в записке. А там было написано: «У мальчика на-
блюдается ослабление «Я-концепции», прошу обратить внимание». Что тут 
скажешь? Стыдно перед мамой.

Студенты должны хорошо усвоить, что психолог всегда несёт полную от-
ветственность за рекомендации и конечный результат. Подчеркнём, что сде-
лать выводы о возможных психолого-педагогических мероприятиях, стимули-
рующих развитие школьника, психолог имеет право только в том случае, если 
он не ограничивался лишь констатацией уровня развития ребёнка, а получил, 
проанализировал достаточно полную психологическую информацию о нём.

Школьник, как и любой человек, в разных ситуациях ведёт себя по-раз-
ному, испытывает разные чувства, проявляет различные отношения.

Например, К. Роджерс приводит результаты исследования 14-летнего 
мальчика, который испытывал сложности в усвоении знаний и был в группе 
для отстающих в учёбе детей. Восемь наблюдателей посменно находились 
с ребёнком и фиксировали особенности его поведения с разными взрослы-
ми людьми и сверстниками. Были выявлены 40 форм поведения данного ре-
бёнка. Анализ этих 40 форм показал, что можно выделить 6 направлений его 
поведения, которые допустимо классифицировать как гармоничные, адек-
ватные и как негармоничные, деструктурированные. Исследование убеди-
тельно показало, что у одного и того же ребёнка в ответ на разные условия 
в ситуации общения с другими людьми возникали совершенно различные 
формы поведения — от абсолютно нормального до полностью деструктури-
рованного, которое может быть классифицировано как ненормальное, бо-
лезненное (1985).

Поэтому рекомендации учителям, родителям по работе с учащимися мож-
но давать лишь в контексте понимания целостной личности ребёнка, в сово-
купности всех её качеств и свойств. При этом необходимо иметь в виду, что 
стержнем личности является её эмоционально-мотивационная сфера, что 



31Качество психологического и психолого-педагогического образования

строение и характер любых психических качеств зависит от направленности 
личности, от их связи с остальными свойствами и от той функции, которую 
эти свойства выполняют в общей системе поведения человека. Понимание 
этого позволяет прогнозировать развитие и поведение ребёнка в зависимо-
сти от условий его жизни, прежде всего — от воспитания и обучения.

Сложность работы практического психолога очевидна. Он осуществляет 
свою деятельность в системе психологической службы образования. Он ре-
ализует цели и решает задачи этой службы:

• цель — психологическое здоровье детей дошкольного и школьного воз-
раста;

• основная задача — содействие не только полноценному психическому 
развитию, но и духовному развитию детей на всех возрастных ступенях до-
школьного и школьного детства, отрочества, юности;

• основное средство — создание вместе с педагогическим коллективом 
и родителями благоприятных психолого-педагогических условий для пол-
ноценного проживания растущим человеком каждого возрастного перио-
да, для реализации заложенного в соответствующем этапе онтогенеза воз-
можностей развития творческой индивидуальности.

В настоящее время сложные вопросы здоровья детей, школьников, мо-
лодёжи приобретают особую актуальность. Психическое здоровье, психо-
логическое здоровье и психологическая культура личности растущего чело-
века — это реальная группа взаимосвязанных проблем, решение которых 
обеспечивает психологическое здоровье школьников и которые находятся 
в компетенции практического психолога. Только высокий профессиональный 
уровень психологов поможет решению задачи современного образования — 
подготовке интеллектуально и эмоционально развитого, нравственно воспи-
танного и граждански ориентированного молодого человека.

Профессиональное мастерство, личностная зрелость, индивидуальность 
педагога-психолога проявляются и формируются при решении вышеозна-
ченных задач. Задачи общие, но решение их не может быть общим, стан-
дартным, так как психолог всякий раз имеет дело с особенным ребёнком 
(других не бывает).
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Психологическая культура личности педагога-психолога

Дубровина Ирина Владимировна — д.псх.н., профессор, академик РАО, заведующий 
лабораторией научных основ детской практической психологии Психологического ин-
ститута РАО, г. Москва, Россия

Если учесть, что психологическая служба образования направлена на со-
здание психолого-педагогических условий, обеспечивающих духовное раз-
витие каждого ребёнка, его душевный комфорт, то надо признать, что подго-
товка специалиста к такой деятельности требует особого внимания, особых 
программ и особых преподавателей.

Не следует забывать, что образование не только среднее, но и высшее 
представляет собой единство обучения и воспитания, оно в значительной 
степени формирует культуру и нравственный уровень будущих специали-
стов. Однако нередко при подготовке педагога-психолога в учебном процессе 
больше внимания уделяется методикам, техникам, приёмам работы с людь-
ми и в меньшей степени реализуется культурно-нравственный, гуманисти-
ческий потенциал научной и практической психологии.

А между тем характер использования психологических знаний в рабо-
те с людьми разного возраста и статуса определяется не только уровнем 
профессиональной подготовки, но и психологической культурой личности 
специалиста. В подготовке практического психолога чётко не разведены и не 
обоснованы понятия «психологическая грамотность специалиста» и «психо-
логическая культура личности специалиста».

Профессиональная культура и психологическая культура личности специ-
алиста (любого специалиста, в том числе и психолога) — это не синонимы, 
это два разных феномена. И важно, чтобы в профессиональной деятельно-
сти они взаимодействовали.

Где бы ни работал практический психолог, всегда подчёркивается, что он 
имеет дело с людьми самого разного возраста, различного социального ста-
туса, культуры и пр., каждый из которых индивидуален, уникален, обладает 
только ему присущими чертами и качествами личности.

Одна из специфических особенностей психологической культуры как 
раз и состоит в том, что данностью признаётся индивидуально неповтори-
мое в человеке. Поэтому сам процесс образования должен быть в большей 
мере нацелен на воспитательную задачу осознания этой данности студен-
тами, что составляет основу позитивной деятельности педагога-психолога 
и формирования их личности.

Но психолог — тоже человек. И чем ярче его индивидуальность, тем выше 
его профессиональное мастерство. Ведь практический психолог в какой-то 
степени задаёт «зону ближайшего развития» окружающим его людям. Ди-
апазон этой «зоны» может быть весьма различным, во многом зависящим 
от диапазона личности самого психолога.

Практический психолог по роду своей деятельности нередко оказывает-
ся в роли арбитра при решении конфликтов других людей и до определён-
ной степени корректора их ошибок. Это выдвигает повышенные требования 
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к его личностным качествам и пониманию нравственной сути своей про-
фессиональной деятельности. А суть эта очень проста — не решать за дру-
гого человека любого возраста его проблему, а решать эту проблему вме-
сте с ним, укрепляя его веру в свои собственные силы, свои возможности, 
доверие к самому себе.

Педагогу-психологу всё время приходится общаться с самыми разными 
людьми. Поэтому он должен безукоризненно владеть родной речью, знать 
и уметь разговаривать так, чтобы люди — дети и взрослые его понимали. 
Язык — одно из главных проявлений культуры.

Б.М. Теплов отмечал у молодых специалистов опасную тенденцию. Он за-
метил, что некоторые психологи стремятся исключать из анализа эксперимен-
тальных данных и его результатов «психологические понятия» или даже про-
сто «психологические слова». Нехорошо, мол, говорить «понял», «вспомнил», 
«забыл», и т.п., нужно вместо этого говорить «замкнулась связь», «оборвал-
ся условный рефлекс», «связь затормозилась», «перешла передача во вто-
рую сигнальную систему» и т.д. [3, с. 314].

Высокий профессиональный уровень выпускника психологического фа-
культета, готового к выполнению той деятельности, ради которой он учил-
ся, включает не только безусловное знание научных основ психологии, без-
упречное владение самыми разнообразными психологическими техниками, 
методиками, диагностическими средствами, но и осознание границ своей 
профессиональной компетентности, понимание ответственности за реко-
мендации, их осуществление и последствия. Но и, конечно, развитой ум, ви-
дение профессиональной и личностной перспективы.

Общая культура и психологическая культура личности педагога-психоло-
га проявляются в широте его культурного кругозора, диапазоне его знаний 
и интересов; в богатстве и тонкости его чувств. В понимании им различного 
рода общественных и культурных явлений; в особенностях его предпочте-
ний — научных, литературных, художественных, даже бытовых; в уважении 
к человеку; в тактичности поведения и общения; в желании и умении рабо-
тать не по шаблону. И, конечно, в безукоризненном владении родной речью.

В.П. Зинченко замечает, что именно благодаря практической ориентации 
основным орудием, инструментом психологии, наконец, становится слово, 
которое прямо и непосредственно отражает нашу душевную жизнь, что сло-
во — это самый надёжный, самый могучий отобразитель наших волнений, 
мыслей и хотений [2, с. 15].

Одна из важных заслуг педагогов-психологов в том, что они пробуждают 
добрые чувства детей друг к другу, к миру, развивают эмоциональную сфе-
ру ребёнка — основу психологической (внутренней) культуры его формиру-
ющейся личности. Это так важно, особенно в наше время. Впрочем, для нор-
мального человеческого восприятия жизни это важно было всегда. Помните, 
при всех своих заслугах, А.С. Пушкин гордился тем, что «чувства добрые он 
лирой пробуждал».

Активное и заинтересованное вхождение человека в перечисленные выше 
культурные миры формирует и укрепляет личностную индивидуальность сту-
дента, его гуманистическое мировоззрение, его психологическое здоровье.
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Психолог может и должен использовать разные формы применения сво-
их знаний, умений, идей, творчества в системе образования, он может рабо-
тать не только педагогом-психологом, но и учителем психологии. Препода-
вание психологии в школе не относится непосредственно к психологической 
службе, это иной вид деятельности психолога — преподавательская деятель-
ность. Но смысл деятельности и педагога-психолога, и учителя психологии 
заключается в том, чтобы помочь растущему человеку в его психическом 
и личностном развитии, приобщить его к психологической культуре лично-
сти, укрепить его психологическое здоровье.

Расширение поля деятельности и ответственности психолога в сфере об-
разования предъявляет всё более высокие требования к незаурядности лич-
ности самого специалиста, к уровню его профессиональной подготовки, об-
щей и психологической культуры.

А это, в свою очередь, предполагает иной подход к преподаванию психо-
логии в вузах и требует корректировки учебных программ в высших учеб-
ных заведениях, выпускающих специалистов как в научную, так и в практи-
ческую профессиональную деятельность.

Оказывается, что усвоить содержание научного знания и оказаться «мно-
гознающим» в своей профессии легче, чем овладеть содержанием культуры 
своей профессии и достичь роста своей личности. Поэтому, изучая со студен-
тами научную психологию, следует обращаться ко всем формам понимания 
мира — к мифологии, театру, изобразительному искусству, музыке, этике, ре-
лигии и пр., в целом — к культуре. Психологическое здоровье личности прак-
тического психолога — обязательное условие осуществления его професси-
ональной деятельности.

Педагог-психолог — это «штучное» произведение культуры, образова-
ния и личностных устремлений самого человека. Масштаб личности специ-
алиста должен соответствовать масштабу профессиональных задач, кото-
рые ставит перед ним современная жизнь.
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Актуальные проблемы педагогической психологии 
и перспективы анализа функциональной структуры учебных действий

Маланов Сергей Владимирович — д.п.н., профессор кафедры общей и прикладной 
психологии ФГБОУ ВПО «МарГУ», г. Йошкар-Ола, Россия

В настоящее время в системе высшего образования России наблюдает-
ся активное вытеснение передовых идей отечественной психологии и пе-
дагогики, которые внедрялись в организацию образовательных процессов 
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в 80-90-е годы ХХ века и получили широкое распространение. Взамен реа-
лизуется навязывание зарубежных образцов планирования и организации 
учебной деятельности без научного обоснования и прогноза. 

Непрерывные «реформы» системы образования привели к множеству 
негативных результатов. Одним из таких результатов становится невозмож-
ность сохранять лучшие традиции высшего образования России. Так, с введе-
нием ЕГЭ в школах вузы лишились возможности осуществлять качественный 
набор абитуриентов. С введением платных форм обучения при сокращении 
бюджетного финансирования вузов были созданы условия для «оказания 
образовательных услуг», что привело: а) к развитию сферы «псевдообразо-
вания»; б) к широкому распространению имитации учебной деятельности. 
Разрешение выдавать диплом государственного образца негосударствен-
ным вузам привело к тому, что государственные вузы встали перед выбо-
ром: либо заняться профанацией и выдавать дипломы всем, кто поступает 
на внебюджетной основе, либо в условиях снижения государственного фи-
нансирования продолжать отчислять неуспешных студентов и стать эконо-
мически несостоятельными. С переходом на «болонскую» систему обучения 
были разрушены десятилетиями складывающиеся традиции подготовки 
специалистов и организованы непрекращающиеся структурные и органи-
зационные преобразования в вузах, которые продолжают снижать качество 
работы со студентами. Введение в вузах системы «менеджмента качества», 
ориентированной на формальное пунктуальное планирование и описание 
образовательной деятельности и таких же формальных отчётов о её реа-
лизации, разрушили мотивацию у тех преподавателей, которые сохраняли 
её, несмотря на низкую оплату труда. Требование к количеству публикаций 
в качестве критерия успешности научной деятельности ведёт к увеличению 
текстов с псевдонаучным содержанием. Перечисление негативных тенден-
ций, которые явились следствиями неэффективных решений, может быть 
продолжено... Все такие «реформы» реализуются на основе стихийного целе-
полагания и игнорирования результатов исследований отечественных пси-
хологов (Л.С. Выготский, С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин, А.В. За-
порожец, П.Я. Гальперин и др.). 

Так, принимая решения в любой предметной области, специалист прово-
дит анализ ситуации на основе сбора эмпирических данных (фактов) в сфе-
ре своей деятельности. Далее, опираясь на научно обоснованные теории, 
выясняет те причины, следствием которых являются позитивные и нега-
тивные факты. Вслед за этим на основе научных теорий строит прогноз, как 
при сохранении позитивных обстоятельств устранить негативные факто-
ры. Трудно найти примеры выступлений представителей министерства об-
разования и правительства, в которых были бы представлены даже попыт-
ки подобного анализа. С сожалением можно констатировать, что решения 
в сфере образования России принимаются независимо от мнений и прогно-
зов научного сообщества.

Наряду с организационно-административными (внешними) источни-
ками проблем существуют и внутренние проблемы психолого-педаго-
гической образовательной среды. Например, в качестве существенной 
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проблемы выступает отсутствие современного учебника, полноценно от-
ражающего теоретическое содержание отечественной психологии. При 
широком выборе и многообразии учебных пособий по психологии до на-
стоящего времени отсутствуют такие, в которых относительно последо-
вательно и развёрнуто был бы представлен анализ психических явлений 
с теоретических позиций системно-деятельностной культурно-историче-
ской психологии. Учебные пособия и учебники по психологии либо сохра-
няют описательно-феноменологический характер, либо (всё чаще) начи-
нают строиться в контексте информационного подхода, на теоретических 
основаниях когнитивной науки. Например, в организации многотомного 
учебника по общей психологии для студентов психологических специаль-
ностей (издаётся с 2006 года) только первый том соответствует контексту 
отечественной психологии [18]. Все последующие тома, в которых анали-
зируются внимание, восприятие, память, представлены в теоретическом 
контексте когнитивной науки [8; 16; 20]. В результате «размываются» ос-
новополагающие идеи и концепции отечественной психологии. Исклю-
чение составляет ряд опубликованных «лекций по психологии» и курсов 
«введения в психологию», которые не могут заменить полноценный учеб-
ник [4; 6; 10; 13].

Отечественная педагогическая психология опирается не на гипотетиче-
ские представления о «когнитивных механизмах обработки информации», 
а на анализ учебных действий путём выделения операциональных состав-
ляющих, обеспечивающих достижение поставленных целей (намеченных 
результатов). При этом дифференцируются операции ориентировки, пла-
нирования, исполнения, контроля и коррекции. Такие операциональные со-
ставляющие в составе действий образуют все те психические функции, ко-
торые феноменологически выделяются в качестве восприятия, мышления, 
внимания, памяти и др. [4; 5; 15]. Осознанность, преднамеренность и произ-
вольность организации и выполнения учебных действий обеспечивается 
включением в их операциональный состав языковых и других знаково-сим-
волических средств [7; 12; 14; 17]. В отечественной психологии существует ши-
рокий диапазон исследований по формированию операциональных компо-
нентов умственных и практических действий человека [2; 3; 5; 11; 19]. Вместе 
с тем ряд направлений формирования и развития действий и их операцио-
нального состава в контексте учебной деятельности требуют специального 
психологического анализа и исследования:

1. До настоящего времени недостаточно конкретизированным остаёт-
ся анализ операционального состава учебных действий, соответствующий 
разным феноменологически выделяемым психическим функциям. Так, в со-
ставе различных операций, обеспечивающих построение и реализацию 
действий, языковые средства могут функционально обеспечивать избира-
тельное сосредоточение субъекта (внимание), задавать направления иссле-
дования объектов и построения их образа (восприятия, память и представ-
ления), актуализировать необходимые для реализации действия фрагменты 
опыта (память), служить установлению межпредметных отношений и свя-
зей (мышление и воображение), актуализировать эмоционально-мотиваци-
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онные отношения субъекта, служить произвольной преднамеренной орга-
низации межличностных взаимодействий и т.д. 

2. Недостаточно исследованы закономерности формирования и разви-
тия теоретических форм мышления, лежащих в основе умственных дей-
ствий, направленных на объяснение и предсказание фактов и явлений [11; 
15]. В составе таких действий учащимся приходится: а) овладевать операция-
ми относительно строгого и устойчивого противопоставления объясняемого 
содержания и объяснительных оснований; б) опираться на знаково-символи-
ческие модели, с помощью которых изображаются недоступные чувствен-
ному восприятию (гипотетические, предполагаемые) составно-структурные 
и функциональные характеристики явлений окружающего мира. В связи 
с этим предметная отнесённость таких моделей часто оказывается неадек-
ватной или ошибочной. 

3. Самостоятельной проблемой выступает анализ операционального со-
става рефлексивных действий человека, которые могут характеризовать-
ся: а) разными способами использования знаково-символических средств 
при установлении их предметной отнесённости, а также при фиксировании 
и актуализации значений; б) сложной иерархической организацией спосо-
бов использования знаково-символических средств [1; 7; 14].

В работах отечественных психологов было показано, что в раннем дет-
стве сфера феноменологических самоотчётов у ребёнка отсутствует потому, 
что отсутствуют опосредствованные знаками умственные операции и дей-
ствия с таким семантическим содержанием (значением), которым ребёнку 
еще только предстоит овладеть. По мере овладения опосредствованными 
знаково-символическими средствами способами актуализации значений 
происходит накопление и расширение сферы феноменологических само-
отчётов, степень развёрнутости которых увеличивается на протяжении ин-
дивидуальной жизни.

При этом в форме словесных самоотчётов (феноменов) субъектом фик-
сируются и выражаются не собственные психические функции как тако-
вые, а результативные составляющие умственных действий, которые уда-
ётся субъекту зафиксировать и выразить с помощью языковых средств [1; 
4; 5]. Поэтому, регистрируя феномены, исследователь может только выдви-
гать предположения и делать косвенные выводы о ненаблюдаемых и не-
регистрируемых психических функциях, которые обеспечивают субъекту 
возможности фиксировать и воспроизводить феномены на основе исполь-
зования знаково-символических средств.

В зависимости от предметной отнесённости языковых средств может 
быть выделено несколько основных направлений формирования рефлек-
сивных действий и развития рефлексивных способностей:

Во-первых, рефлексия, возникающая на основе использования языка, 
знаков и символов в качестве средств фиксирования и организации взаимо-
действий и общения между людьми. В этом случае знаки и символы распо-
лагаются между субъектом и другими людьми. Предметной отнесённостью 
(предметно-семантическим содержанием) знаково-символических средств 
выступают различные характеристики людей, а также характеристики меж-
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личностных и социальных отношений. Языковые и знаково-символические 
средства используются для обозначения, осознания и рефлексии того: а) как 
люди включаются и реализуют различные взаимодействия; б) чем могут ха-
рактеризоваться люди в различных взаимодействиях. Это те типы рефлек-
сивности, которые исследуются в психологии общения, социальной психо-
логии, психологии личности.

Во-вторых, рефлексия, возникающая на основе использования субъек-
том языка, знаков и символов в качестве средств выделения и фиксирова-
ния признаков, свойств, связей, отношений, которые характеризуют пред-
меты и явления окружающего мира. Знаки и символы располагаются между 
субъектом и явлениями окружающего мира. Их предметной отнесённостью 
(предметно-семантическим содержанием) выступают различные характери-
стики предметов и явлений: свойства, связи, отношения. Знаково-символи-
ческие средства используются в функции фиксирования операций, обеспе-
чивающих ориентировку, планирование, исполнение, контроль и коррекцию 
способа достижения определённого результата (цели).

В-третьих, рефлексия, возникающая на основе использования субъек-
том языка, знаков и символов в качестве средств выделения и фиксирова-
ния признаков, свойств, связей, отношений, которые характеризуют самого 
субъекта. В этом случае знаки и символы располагаются между субъектом 
и его собственными свойствами, качествами, характеристиками. Предмет-
ной отнесённостью языковых и других знаково-символических средств будут 
свойства и характеристики самого субъекта. Такие способы функционально-
го использования знаков и символов обеспечивают осознание и рефлексию 
субъектом того, как он сам: а) включается в разнообразные межличностные 
взаимодействия и социальные отношения; б) организует и выполняет раз-
личные действия, а также овладевает различными действиями; в) приобре-
тает на этой основе разнообразные человеческие способности.

В-четвёртых, рефлексия, возникающая на основе использования субъек-
том языка, знаков и символов в качестве средств выделения и фиксирования 
признаков, свойств, связей, отношений, которые характеризуют используе-
мые субъектом языковые средства, знаки и символы. Предметной отнесён-
ностью языковых и других знаково-символических средств в этом случае бу-
дут выступать другие знаки и символы: их материальная форма, предметная 
отнесённость, значения, способы их использования и т.д.

4. Неясны и требуют специального анализа закономерности, лежащие 
в основе овладения ребёнком приёмами и способами реализации меж-
личностных взаимодействий. Можно ли по аналогии с известным тезисом 
Л.С. Выготского утверждать, что качества личности формируются на основе 
внешних, разделённых с другими людьми форм общения и взаимодействий 
путём преобразования их в индивидуальные психические образования? Тре-
буется исследование интериоризации ребёнком образцов межличностных 
и социальных взаимодействий и отношений, которые задаются взрослыми 
как при непосредственных взаимодействиях с ребёнком, так и через сред-
ства массовой информации.
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5. Неясны закономерности, лежащие в основе формирования и разви-
тия у ребёнка произвольных форм регуляции действий и взаимодействий 
с людьми, которые осуществляются вопреки актуализирующимся эмоцио-
нальным состояниям. Проиллюстрируем это рядом последовательных гипо-
тез, которые могут выдвигаться в теоретическом контексте отечественной 
психологии и требуют эмпирической верификации [2; 3; 4; 13]. 

Эмоциональная сфера ребёнка становится опосредствованной речевы-
ми операциями и действиями по мере овладения способами использования 
языка в общении со взрослыми. С помощью языковых средств ребёнок учит-
ся выделять и фиксировать эмоциональные состояния, отношения и пере-
живания, а также соответствующие формы их экспрессивного выражения.

Выделение и фиксирование с помощью слов собственных эмоциональ-
ных состояний, переживаний, отношений обеспечивает ребёнку возмож-
ность осуществлять произвольный преднамеренный контроль по отно-
шению: а) к экспрессивному выражению эмоций; б) к влиянию эмоций на 
реализацию действий; в) к влиянию эмоций на взаимодействия и взаимо-
отношения с людьми.

Можно предположить, что приёмы произвольной преднамеренной ре-
гуляции эмоциональных состояний и их экспрессивного выражения исход-
но формируются у ребёнка в разделённых с другими людьми, опосредство-
ванных речью взаимодействиях, постепенно преобразуясь в самостоятельно 
применяемые внутриречевые приёмы. Сначала ребёнок овладевает регуля-
цией эмоциональных состояний на основе подчинения поведения и экспрес-
сии речевым указаниям и коммуникативному поведению взрослых. Позд-
нее ребёнок учится регулировать с помощью аналогичных речевых указаний 
и приёмов коммуникации эмоциональные состояния у других людей, посте-
пенно овладевая умениями регулировать свои эмоциональные состояния на 
основе переподчинения своего поведения и экспрессии собственным рече-
вым указаниям, направленным на самого себя. 

Развёрнутые приёмы произвольной регуляции эмоциональных состо-
яний предполагают ряд опосредствованных речью направлений ориенти-
ровки и последующего планирования собственных действий и поведения. 
Во-первых, это ориентировка в собственных переживаниях и эмоциональ-
ных состояниях, которые актуализируются в определённых ситуациях (осоз-
нание собственных эмоций). Во-вторых, это ориентировка в основных причи-
нах и факторах, которые вызывают такие переживания или эмоциональные 
состояния (осознание причин, вызывающих эмоции). В-третьих, это ориен-
тировка в возможных негативных и позитивных последствиях (неудачи при 
выполнении действий, актуализация межличностного конфликта, повыше-
ние эффективности определённых действий и т.д.), к которым приводят со-
ответствующие переживания или эмоциональные состояния (осознание 
последствий, к которым могут вести эмоции). И на такой ориентировочной 
основе — произвольное планирование поведения, общения, предметных 
действий, которые следует реализовать вопреки эмоциональному состоя-
нию, переживанию или отношению.
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Подводя итоги, можно сделать вывод о том, что теоретическое содержа-
ние отечественной психологии (системно-деятельностный культурно-исто-
рический подход к анализу и объяснению психических явлений), сохраняя 
эвристичность, позволяет объяснять психические явления, не сводя (не ре-
дуцируя) их к механизмам и процессам переработки информации. При этом 
сохраняется широкий диапазон перспективных и возможных направлений 
исследований, позволяющих развивать общепсихологическую теорию. Вме-
сте с тем организационно-административные условия для эффективной на-
учной деятельности в вузах становятся все менее благоприятными.
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Тревел-терапия как метод повышения качества 
психологического и психолого-педагогического образования

Скрипичникова Ирина Владимировна — к.псх.н, доцент психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ 
им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия
Гнедова Светлана Борисовна — к.псх.н, доцент кафедры психологии и педагогики 
ФГБОУ ВПО «УлГУ» г. Ульяновск, Россия
Стилсон Н. — частный консультант, г.Анн-Арбор, США

Преподаватель психологии является основным субъектом не только об-
разовательного процесса в высшей школе, но и тем, кто определяет качество 
психологического и психолого-педагогического образования. Именно от его 
знаний, умений и навыков, а также личностных особенностей и психологиче-
ского здоровья или, наоборот, дефектов личности зависит качество «конеч-
ного продукта» — выпускника-психолога, опять же с его знаниями, умениями, 
навыками, а также мировоззрением, установками и т.д. Зачастую препода-
ватели психологии концентрируются в своей деятельности исключительно 
на теоретических и педагогических аспектах и мало уделяют внимания сво-
им практическим навыкам. Более того, в силу высокой загруженности пре-
подаватели не занимаются собственным психологическим здоровьем. Счи-
тается, что «зазорно» обращаться к своим коллегам за профессиональной 
помощью — не может быть «сапожник без сапог». Тем не менее возможно 
и необходимо заниматься хотя бы «самотерапией». 

Большие возможности для этого открывает «тревел-терапия». Это новое 
направление в психотерапии, основы которого базируются на идее архети-
пических форм К.Г. Юнга. Подсознательная часть разума современного че-
ловека сохраняет способность создания символов, некогда находившую вы-
ражение в верованиях, мифах и ритуалах первобытных людей. 

Активно используются архетипические формы, например, в рекламном 
деле, построении маркетинговых стратегий и брендинге. В брендинге вы-
деляют восемь базовых архетипов, базовых потребностей как комбинацию 
психических установок и типов восприятия потребителя:

Герой — ориентирован на профессионализм, победу, предприимчивость, 
деньги;

Мудрец — ориентирован на ум, объективность, логичность, знания;
Искатель — занимается поиском индивидуальности, для него важна сво-

бода, реализация, открытие тайн;
Ребёнок — реализует радость жизни, веселье, беззаботность, новые воз-

можности;
Любовник — несёт в себе привлекательность, сексуальность, страстность, 

чувственность;
Славный малый — для него важны доброта, душевность, верность, мораль;
Правитель — реализует власть, статус, престиж, контроль;
Хранитель — выбирает комфорт, расслабление, покой, наслаждение [3; 5].
Миф о герое является наиболее распространённым и известным. Этот 

миф играет большую роль для человека, стремящегося раскрыть или ут-
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вердить свою индивидуальность. Необходимость в этом символе возникает, 
когда эго нуждается в укреплении, если рассудочное мышление не справ-
ляется с какой-то задачей и ему требуется опора на источники силы, нахо-
дящиеся в подсознании [6].

Не секрет, что многие клиенты, обращающиеся за психологической по-
мощью, часто высказывают намерения «сбежать от ситуации», «уйти, уе-
хать хотя бы на время», «побыть в одиночестве и подумать о сложившихся 
проблемах». Удаление — не только психологическое, но и физическое — от 
источника проблем в подавляющем большинстве случаев является само по 
себе средством снизить эмоциональную насыщенность ситуации, взглянуть 
на сложившееся положение вещей по-новому. Не случайно активный отдых, 
туризм, в том числе и экстремальный туризм, пользуются спросом именно 
как своеобразный, доступный практически каждому человеку способ пси-
хологической самопомощи. Можно ли утверждать, что любая поездка, кото-
рую мы совершаем с целью отвлечься от эмоциональных проблем — будь то 
поездка на дачу, или визит к друзьям в другом городе, или поход на дикую 
природу, — является своеобразным «путешествием героя» [1]?

Существует большая работа, раскрывающая миф о герое, написанная 
антропологом Дж. Кэмпбэллом [4]. Он отмечает, что путь мифологического 
приключения героя обычно является расширением формулы всякого обряда 
перехода: уединение — инициация — возвращение. Герой решается отпра-
виться из мира повседневности в область удивительного и сверхъестествен-
ного, где он встречается с фантастическими силами и одерживает решающую 
победу. Из этого наполненного таинствами приключения герой возвращает-
ся наделённым способностью нести благо своим соплеменникам. Вся исто-
рия странствий героя разбивается на несколько составляющих (этапов): 

1. Зов к странствиям. 
2. Покровительство свыше. 
3. Преодоление первого порога. 
4. Путь испытаний. 
5. Встреча с богиней. 
6. Примирение с отцом. 
7. Апофеоз и вознаграждение в конце пути. 
8. Возвращение героя.
9. Возвращение в мир повседневност и жизнь в нём.
Во время путешествия каждый турист может с лёгкостью обнаружить, 

что все стадии, связанные с мифическим циклом, названные Дж. Кэмпбэл-
лом, волне отчётливо прослеживаются. 

1. Зов к странствиям — возникновение и осознание потребности в путе-
шествии, период принятия решения отправиться в путешествие, выбор ме-
ста, куда человек хочет отправиться.

2. Покровительство свыше — решение вопроса о способе путешествия, 
туристической фирме и материальных затратах, оформление отпуска или 
отгулов, решение прочих вопросов, связанных с отъездом. 

3. Преодоление первого порога — непосредственно выезд. Часто может 
рассматриваться как своеобразный ритуал перехода — прохождение тамож-
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ни, полёт на самолёте, перевод часов на новое время, обмен валюты и про-
чие необходимые операции, связанные с переездом.

4. Путь испытаний — процесс адаптации к месту пребывания, к часово-
му поясу, традициям, кухне, воде и т.д. Достаточно часто действительно мо-
жет быть испытанием. 

5. Встреча с богиней — какой-то момент во время путешествия, который 
наиболее запоминается. Именно о нём впоследствии вспоминают как о со-
бытии, которое понравилось и «открыло глаза» на страну или место, где на-
ходился турист. В результате этого события человек осознаёт себя в другой 
роли. Данная стадия может выступать в 3 различных вариантах.

Первый — «обретение дара», то есть появление какого-то нового на-
выка, знания или другой психической составляющей. Такой вариант чаще 
присутствует в экскурсионных и экстремальных турах. Это может быть об-
ретение нового знания о достопримечательностях, странах, народностях; 
приобретение навыка плавания, дайвинга; полёт на воздушном шаре, пры-
жок с парашютом, парасайдинг и т.д. — то, чего раньше турист не умел де-
лать и никогда не делал.

Второй — «обретение рая или земли обетованной». Присутствует в так 
называемых пляжных видах отдыха и отражает представления туриста о рае. 
Отличный сервис, хорошая анимация, кулинарные и алкогольные изыски, 
праздное времяпрепровождение. 

Третий — «карнавал», то есть ситуации с перевоплощением и отбрасы-
ванием социальных табу. Такой вариант можно встретить в так называемых 
«событийных турах», привязанных к каким-то традиционным празднествам, 
карнавалам, спортивным состязаниям и тому подобное.

В принципе все 3 варианта могут присутствовать во время одного путе-
шествия.

6. Примирение с отцом — как правило, выступает в виде потребности свя-
заться с домом, осознание себя как части семьи. Иногда туристы осознают 
неодолимую потребность позвонить домой, что-то сказать своим близким.

7. Апофеоз и вознаграждение в конце пути — это, как правило, время, 
когда турист начинает сборы домой. Возникает потребность перебрать су-
вениры, фотографии, поговорить о своих впечатлениях с другими туриста-
ми или гидом. В этот период человек принимает внутренне решение о том, 
понравилось ему или нет его путешествие и что он почерпнул из него.

8. Возвращение героя — включает в себя новый ритуал перехода «из 
сказки в реальность». Дорога, встреча с родными и друзьями, ритуалы да-
рения сувениров и подарков, показ фотографий, рассказы о путешествии.

9. Возвращение в мир повседневности и жизнь в нём — возвращение к по-
вседневным обязанностям, но уже с новым качеством, связанным с транс-
формацией личности.

Следует отметить, что удачность путешествия чаще всего оценивается 
с точки зрения стадии «встреча с богиней». Даже при максимальном сер-
висе отсутствие или «смазанность» стадии «встреча с богиней» разруша-
ет впечатление о поездке как об удачном предприятии. Если этот этап при-
сутствует, то даже бытовая неустроенность и другие неудобства, связанные 
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с поездкой, не принимаются в рассмотрение, и поездка в целом расценива-
ется как удачная. Более того, подобное путешествие может носить даже пси-
хотерапевтический эффект: оно может стать поворотным пунктом в жизни, 
дать мощный толчок к глубоким личностным изменениям. Таким образом, 
путешествие может использоваться как направленное психотерапевтиче-
ское вмешательство в рамках «трэвел-терапии». 

Кроме того, учёт этапов путешествия может быть полезным при плани-
ровании туристической поездки. Наиболее полное, тщательное прохожде-
ние каждого этапа даёт возможность туристу получить более качествен-
ный эффект от предпринятого путешествия. Простое знание этих стадий, 
умение отслеживать их и осознавать может дать толчок к личностному ро-
сту индивида [1]. 

Тревел-терапия может осуществляться в разных формах.
Активная форма трэвел-терапии подразумевает, что психолог и кли-

ент вместе принимают решение о поездке, которая изначально преследует 
цель психологического воздействия. Активная трэвел-терапия представля-
ет собой пролонгированную консультативную сессию продолжительностью 
от нескольких часов (терапевтическая прогулка в парке или «тур выходного 
дня») до нескольких недель. На протяжении этого времени психолог и кли-
ент обмениваются впечатлениями, поддерживают контакт — очный или дис-
танционный, по телефону или посредством сети «Интернет».

В тех случаях, когда в консультативном процессе обсуждается или исполь-
зуется опыт, полученный в путешествии, которое изначально не задумывалось 
и не расценивалось клиентом как терапевтическое, можно говорить о ретро-
спективной форме трэвел-терапии. Она основана на предположении, что 
воспоминание о событии, в том числе и прогулке, поездке, будет особенно 
значимым, если данное событие затрагивает важные составляющие Я-кон-
цепции индивида, создаёт новые эмоциональные и личностные «смыслы». 

Ретроспективная трэвел-терапия занимает намного меньше времени по 
сравнению с активной формой. Однако главное её преимущество заключа-
ется в том, что «взгляд назад», обращение к опыту клиента позволяет чётче 
структурировать этапы путешествия. 

Автономная форма трэвел-терапии подразумевает, что решение со-
вершить путешествие принимает сам клиент, и решение это продиктовано 
в первую очередь терапевтическими целями — отвлечься, пережить жиз-
ненный кризис и т.п. Психологическое сопровождение при автономной фор-
ме трэвел-терапии сводится к минимальному контакту с психологом. Это 
или редкие телефонные звонки, или ведение по просьбе психолога днев-
ника путешествия. Психолог должен подчеркнуть, что в дневнике должны 
фиксироваться не только внешние события и факты, но и внутренние пе-
реживания клиента.

Возможен вариант «дневника в письмах», коротких посланиях, которыми 
клиент, возможно, захочет поделиться с курирующим его психологом или са-
мыми близкими людьми. В любом случае подобная техника будет полезна 
в случаях чрезмерной эмоциональной насыщенности путешествия (напри-
мер, в случае посещения спортивного состязания болельщиками), поскольку 
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позволяет экстрериоризировать переживания, вынести их вовне своей лич-
ности, перенести во внешнее поле для большей объективности анализа [2]. 

Автономная форма также может быть и формой самотерапии, когда про-
фессиональный психолог, отправляясь в путешествие, самостоятельно реф-
лексирует каждый его этап.

Список литературы
1. Гнедова С.Б., Скрипичникова И.В., Ермакова Н.А. Архетип «Путешествие героя» в прак-

тике психологической консультации // Вызовы эпохи в аспекте психологической 
и психотерапевтической науки и практики: Сборник научных трудов. Казань: Из-
дательство «Отечество», 2009. С.32–40.

2. Гнедова С.Б., Скрипичникова И.В., Стилсон Н. Формы и цели воздействия трэвел-тера-
пии // Материали за 8-а международна научна пратична конференция, «Achieve-
mentofhighschool», 2012. Том 24. Здание и архитектура. Физическа култура 
и спорт. София. «Бял ГРАД-БГ» ООД. С. 33–37.

3. Иващенко А. Теория архетипов и практика брендинга. URL: http://www.advertology.
ru/article19720.html.

4. Кэмпбелл Дж. Герой с тысячью лицами. Миф. Архетип. Бессознательное. Киев: «Со-
фия», 1997. 336 с.

5. Марк М., Пирсон К. Герой и бунтарь. Создание бренда с помощью архетипа. СПб: Пи-
тер, 2005. 336 с.

6. Человек и его символы / Под общ. ред. С.Н. Сиренко. М.: Серебряные нити, 1997. 368 с.

Повышение качества педагогического образования 
на основе информационно-коммуникативных технологий

Чугунова Римма Рестамовна — магистрант Гуманитарно-педагогического института 
ТГУ, учитель начальных классов МБОУ «Средняя школа № 3», г. Тольятти, Россия
Осипов Алексей Николаевич — магистрант Гуманитарно-педагогического института 
ТГУ, учитель физической культуры МБОУ «Средняя школа № 16», г. Тольятти, Россия

Реформирование современного образования предъявляет новые требо-
вания к педагогическим кадрам. Свободно и активно мыслящий, прогнози-
рующий результаты своей деятельности и соответственно моделирующий 
воспитательно-образовательный процесс педагог является гарантом реше-
ния поставленных задач. В связи с этим одной из важнейших задач процесса 
модернизации образования является повышение его качества.

Возможности совершенствования качества педагогического образова-
ния рассматриваются и реализуются в основном в системе послевузовского 
образования, а содержание ограничивается ориентацией на функциональ-
ную деятельность педагогов через курсы повышения квалификации один 
раз в пять лет. Эта форма не позволяет в полной мере обеспечить развитие 
профессионализма работников. 

В связи с этим объективной необходимостью является создание усло-
вий для повышения качества педагогического образования. Поиск путей 
повышения профессиональной компетентности, удовлетворение личности 
в образовательных услугах обуславливают необходимость всестороннего 
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исследования процесса повышения качества образования, поиска новых 
технологий обучения, активизирующих образовательную деятельность, вне-
дрения с этой целью информационно-коммуникативных технологий. В силу 
реально наблюдаемых изменений в структуре познавательной и практиче-
ской деятельности человека, связанных с информатизацией общества в це-
лом, применение информационно-коммуникативных технологий в процессе 
повышения качества педагогического образования представляется объек-
тивно неизбежным.

Категория «качество» имеет свои оттенки толкования в философии, эко-
номике, менеджменте, социологии, педагогике. Общим в большинстве со-
временных трактовок качества образования является указание на необхо-
димость соответствия образования государственным стандартам, а также 
на его способность удовлетворять личностные и общественные потребно-
сти и ожидания. Процесс повышения качества педагогического образования 
в современной педагогической науке освещался в различных исследованиях: 
(В.И. Байденко, Г.А. Бордовский, Е.С. Заир-Бек, О.Е. Лебедев, В.А. Кальней, Г.С. Ко-
валева, В.П. Панасюк, М.М. Поташник, Н.А. Селезнева, А.И. Субетто, С.Е. Шишов, 
L. Tikly, T.W. Frick, A. Kenny и др.), однако аспект рассмотрения повышения ка-
чества педагогического образования средствами информационно-коммуни-
кативных технологий не являлся предметом специального изучения [1, с. 83].

Значимость исследуемой проблемы на практическом уровне возрастает 
в связи с необходимостью разработки модели повышения качества педаго-
гического образования на основе технологии содействия средствами инфор-
мационно-коммуникативных технологий, учитывающей особенности этого 
процесса и направленной на реализацию комплекса педагогических усло-
вий, обеспечивающих его эффективность.

Проблему исследования определяет следующая группа противоречий:
1) между возросшими требованиями, предъявляемыми обществом к со-

временному педагогу, и реальным уровнем его образования, являющимся 
одним из основных механизмов достижения требуемого качества педаго-
гического труда;

2) между достаточно высокой эффективностью современных электрон-
ных средств обучения и недостаточной степенью их использования;

3) между социально-значимой необходимостью повышения качества пе-
дагогического образования и недостаточной научной разработанностью пе-
дагогических условий активизации этого процесса;

4) между потенциальными возможностями информационно-коммуни-
кативных технологий и уровнем реализации этих возможностей в практике 
повышения квалификации.

Практическая значимость исследования определена возможностью 
использования содержащихся в нём теоретических положений и методи-
ческих разработок в реальной практике повышения качества педагогиче-
ского образования, а именно:

методики педагогического содействия самообразованию педагогов сред-
ствами информационно-коммуникационных технологий в системе повыше-
ния квалификации, обеспечивающей его эффективность;
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учебных и методических материалов, включающих программу курса по-
вышения квалификации педагогов, учебные пособия, медиатеку цифровых 
образовательных ресурсов по профессиям начального профессионально-
го образования и методических рекомендаций по её использованию и т.д.

Экспериментальной базой исследования стало муниципальное бюд-
жетное общеобразовательное учреждение средняя школа № 3 г. Тольятти. 
Исследованием было охвачено 43 руководящих и педагогических работни-
ка учреждения.

Экспериментальная работа проводилась в несколько этапов. На осно-
ве анализа вышеназванных теоретических источников на 1-м этапе работы 
были сформулированы и отрабатывались следующие ключевые понятия: 
управление педагогическим коллективом, педагогическая поддержка, сред-
ства информационно-коммуникативных технологий,

Построение технологии педагогического содействия началось с опреде-
ления приоритетных направлений: знания о технологиях, их возможностях 
и ограничениях для решения педагогических задач, основанные на профес-
сионально-личностных возможностях и ограничениях в области примене-
ния информационно-коммуникативных технологий; умения комплексно ис-
пользовать информационно-коммуникативные технологии в педагогической 
деятельности, основанные на непрерывном совершенствовании и развитии 
профессиональной деятельности.

На 1-м этапе создания модели педагогического содействия средствами 
информационно-коммуникативных технологий было проведено исследо-
вание на предмет понимания значимости и личного отношения к процес-
сам информатизации системы образования, а также ожиданий педагогов 
от тех изменений в учебно-воспитательном процессе, которые за этим мо-
гут последовать.

Анализ готовности педагогов к использованию информационно-комму-
никативных технологий проводился по группам показателей: эмоциональ-
но-мотивационной, когнитивной сферы и поведенческой сферы. По ре-
зультатам анализа личного отношения учителей к изучению и применению 
информационно-коммуникативных технологий в своей профессиональной 
деятельности было выявлено следующее: 9 % учителей никогда не интере-
совались и не стремились использовать данные технологии; 54 % интересо-
вались, изучали, используют и хотели бы использовать их в полном объёме 
(в этой группе учителей отмечался разный уровень сформированности уме-
ний и навыков); 37 % учителей изучали информационно-коммуникативные 
технологии, но используют их эпизодически. Анализ данных позволил скор-
ректировать дальнейший план мероприятий по созданию модели педаго-
гической поддержки. Особое внимание было решено уделить мотивацион-
ному компоненту.

На 2-м этапе работы школы все учителя прошли курсовую подготовку по 
программе «Интернет-технологии для учителей-предметников», что способ-
ствовало быстрому внедрению информационно-коммуникационных техно-
логий в учебно-воспитательный процесс. После обсуждения на заседаниях 
МО, педагогическом совете были сформулированы требования к использова-
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нию информационно-коммуникативных технологий: целесообразность при-
менения; максимальное приближение к потребностям, возможностям уча-
щихся; компьютерная безопасность. Сформировано общее представление 
педагогического коллектива о том, что внедрение информационно-комму-
никативных технологий — эффективное средство достижения целей, стоя-
щих перед педагогической системой в целом. Создана также система мате-
риального поощрения педагогов.

Результаты диагностики педагогов на предмет использования информа-
ционно-коммуникативных технологий следующие: 70 % педагогов умеют на-
бирать и редактировать тексты; 60 % умеют находить необходимую информа-
цию в сети «Интернет»; 40 % умеют создавать мультимедийные презентации; 
25 % разрабатывают уроки в режиме интерактивной доски; 3 % работают над 
созданием веб-сайтов. Отсюда следует то, что вовлечение учителей в про-
цесс информатизации школы идёт не такими быстрыми темпами, как растёт 
уровень требований к профессиональной компетентности и квалификации 
педагогического коллектива. Возникает необходимость организации особых 
условий для роста потребности и возможности в получении знаний в области 
использования информационно-коммуникативных технологий педагогами.

Качество педагогического образования повышается через постоянную 
систематическую учёбу и работу. В связи с этим возникает необходимость 
создать продуманную систему поддерживающего обучения, которая позво-
лит создать нужные условия для постоянного пополнения знаний, сделать 
стремление педагогов к использованию информационно-коммуникативных 
технологий осознанным и стабильным. Эта система ориентируется на разви-
тие интеллектуальных и творческих способностей учителя, формирование 
навыков использования информационных и коммуникационных техноло-
гий в педагогической деятельности, способствует освоению инновационных 
педагогических технологий. Проведённое исследование позволило сделать 
следующие выводы: процесс обучения учителя должен иметь непрерывный 
характер; разноуровневая готовность учителей к использованию информа-
ционно-коммуникативных технологий должна предусматривать разноуров-
невую систему поддерживающего обучения [2, с. 238].

На 3-м этапе по результатам самоанализа педагогов и на основе ре-
зультатов диагностик были сформированы 2 группы. 1-я группа — по-
стоянно действующий обучающий семинар (6 педагогов). Для педагогов  
1-й группы в течение года на базе школы проводятся занятия по следующим 
темам: создание мультимедийных презентаций к урокам; разработка уроков 
с использованием возможностей информационно-коммуникативных техно-
логий. Цель работы для 1-й группы — отработка навыков включения инфор-
мационно-коммуникативных технологий в учебно-воспитательный процесс. 
2-я группа — 4 временные творческие группы (29 педагогов). Цель работы — 
обобщение и распространение опыта работы учителей-предметников по со-
вершенствованию методики преподавания и воспитания с использованием 
информационно-коммуникативных технологий. 

В настоящее время можно говорить о том, что коллектив школы успеш-
но решает вопросы повышения качества образования.
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Расширение области технологий обучения обуславливает стремление пе-
дагогов обновлять содержание обучения, совершенствовать методы и фор-
мы работы с учащимися. Результаты текущего контроля на 3-м этапе иссле-
дования показали способность педагогов решать профессиональные задачи 
с использованием средств и методов информационно-коммуникативных 
технологий, а именно: 

60 % педагогов осуществляют информационную деятельность по сбору, 
обработке, передаче, хранению информационного ресурса, по продуциро-
ванию информации с целью автоматизации процессов информационно-ме-
тодического обеспечения;

33 % педагогов реализуют возможности электронных изданий образова-
тельного назначения и распределённого в сети «Интернет» информацион-
ного ресурса образовательного назначения; 

42 % педагогов регулярно осуществляют информационное взаимодействие 
между участниками учебного процесса и интерактивным средством, функци-
онирующим на базе средств информационно-коммуникативных технологий;

27 % педагогов создают и используют тестирующие, диагностирующие ме-
тодики контроля и оценки уровня знаний обучаемых, их продвижения в учении.

Анализ результатов проведённого исследования позволил сделать вывод 
о том, что педагогическое содействие педагогам, не имеющим необходимых 
и достаточных навыков владения информационно-коммуникативными тех-
нологиями, а также создание условий для их приобретения позволяет повы-
сить качество педагогического образования. 
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Раздел 2. 
Проблемы оптимизации  
психолого-педагогической образовательной среды

А.Н. Колмогоров о математических способностях и их развитии*

Баранец Наталья Григорьевна — д.филос.н., профессор кафедры философии, социо-
логии и политологии ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия
Верёвкин Андрей Борисович — к.физ-мат.н., доцент кафедры алгебро-геометрических 
вычислений ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия

Немало написано о реформе отечественного математического образова-
ния и методике преподавания математических дисциплин. В меньшей сте-
пени проанализированы представления выдающихся учёных о феномене 
математической одарённости и способах её развития. В этой статье мы рас-
смотрим идеи некоторых отечественных организаторов математики и обра-
зования, лидеров математического сообщества 1940–80-х годов.

Главной нашей фигурой является академик Андрей Николаевич Колмого-
ров (1903–1987) — один из лидеров Московской математической школы ХХ 
века. Он родился в Тамбове, в младенчестве лишился матери и был воспитан 
её сестрами. В семь лет Колмогоров поступил в частную гимназию Репмана 
в Москве, которая в 1918 году была преобразована в трудовую школу. В 1920 
году он поступил на математическое отделение Московского университета. 
Его научными руководителями в университете были В.В. Степанов, А.К. Вла-
сов, П.С. Александров, П.С. Урысон и Н.Н. Лузин. В 1922 году студент Колмо-
горов решил трудную задачу Лузина — построил ряд Фурье, расходящийся 
почти всюду. Эта работа принесла ему мировую известность. Первые публи-
кации Колмогорова были посвящены проблемам дескриптивной и метриче-
ской теории функций. Он участвовал в дискуссиях об основаниях математи-
ческого знания, проходивших между формально-аксиоматической школой 
Д. Гильберта и интуиционистской школой Л.Э.Я. Брауэра и Г. Вейля. В 1925 году 
Колмогоров доказал, что все предложения классической формальной логики 
интерпретируются в логике интуиционистской. Это влекло невыполнимость 
интуиционистской задачи обхода парадоксов классической логики и указа-
ло на слабость программы Брауэра. 

А.Н. Колмогоров внёс неоценимый вклад в развитие теории вероятно-
стей, здесь он работал вместе с А.Я. Хинчиным и своими учениками. На ос-
нове вещественной теории меры он строго аксиоматизировал теорию веро-
ятностей (1933). Эта задача, входящая в 6-ю Проблему Гильберта, решалась 
ранее С.Н. Бернштейном (1917) и Р. Мизесом (1928). С начала 1930-х годов 
Колмогоров создал аналитическую теорию Марковских процессов с непре-
рывным временем, развил теорию стационарных случайных процессов, ко-
торая используется в задачах автоматического регулирования и в теории 

*  Работа поддержана грантом РГНФ № 14-13-73002



51Оптимизация психолого-педагогической образовательной среды

ветвящихся случайных процессов. В 1930 году Колмогоров стал профессо-
ром МГУ, в 1933–39 годах был ректором Института математики и механики 
МГУ, много лет он руководил кафедрой Теории вероятностей и лаборатори-
ей статистических методов мехмата МГУ, с 1966 года заведовал кафедрой 
математической логики. В 1935 году Колмогоров стал доктором физико-ма-
тематических наук, а в 1939 году его избрали членом АН СССР. За работы по 
теории вероятностей в 1941 году Колмогорову и Хинчину была присуждена 
Государственная премия.

В период Великой Отечественной войны по заданию Главного артилле-
рийского управления армии А.Н. Колмогоров занимался баллистикой и ме-
ханикой, развивая теорию массовой стрельбы. После войны он развивал 
теорию информации, совместно с А.М. Обуховым открыл законы турбулент-
ности, вместе с В.И. Арнольдом получил Ленинскую премию за цикл работ по 
проблеме устойчивости гамильтоновых систем (1965). Его вклад в науку был 
признан не только в нашей стране, но и мировым математическим сообще-
ством. Он был членом десятка европейских Академий и научных обществ. 
В 1963 году А.Н. Колмогоров был награждён международной премией Боль-
цано, и тогда же ему было присвоено звание Героя Социалистического Труда.

А.Н. Колмогоров много сделал для развития истории науки — под его ру-
ководством и тщательной редакцией вышли серии исследований по исто-
рии мировой математики. Широко известна колмогоровская периодизация 
истории математики, впервые опубликованная в первом издании Большой 
Советской Энциклопедии 1938 года и расширенная в последующее время. 
Много сил и внимания он уделил реформе школьного математического об-
разования, направленной на повышение его уровня. По его инициативе в Мо-
скве была создана физико-математическая школа-интернат (ФМШ-18) для 
математически одарённых детей. Он активно работал в редколлегиях фи-
зико-математического журнала для школьников «Квант» и методического 
журнала для учителей «Математика в школе».

Итоги школьной математической реформы 1970–78-х годов, руководи-
мой А.Н. Колмогоровым, российским педагогическим сообществом оценива-
ются неоднозначно. Необходимость модернизации преподавания матема-
тики в школе назрела давно, сходная проблема стояла перед зарубежными 
педагогами. А.Н. Колмогоров решился возглавить реформу, поскольку в сре-
де университетских математиков эта тема обсуждалась ещё с конца 1930-х 
годов. Тогда для повышения уровня подготовки абитуриентов, поступающих 
в технические вузы, А.Я. Хинчин предлагал изменить школьные программы, 
приблизив их к практике. Предполагалось положить в основу всего школь-
ного курса математики идею переменной величины и функциональной за-
висимости. Хинчин предлагал переработать учебники, чтобы они представ-
ляли собой «единое, логически систематизированное целое». Это привело 
к постепенной замене учебных пособий и сопровождалось недовольством 
учителей, считавших переработанные учебники «Арифметики» А.Я. Хинчи-
на и «Геометрии» Н.А. Глаголева слишком сложными. 

А.Н. Колмогоров в 1967–80-х годах возглавлял Учёный методический со-
вет Минпроса СССР. Для приведения математического образования в соот-
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ветствие с требованиями современной науки и производства он приступил 
к его преобразованию. Колмогоров руководствовался передовой в то время 
идеей теоретико-множественного обоснования математики. «Наивная те-
ория множеств» стала основной позицией школьного курса математики [1, 
с. 535]. Вместе с тем Колмогоров предлагал дополнить школьную програм-
му элементами высшей математики и ознакомлением с некоторыми мате-
матическими структурами. Он писал: «Одной из основных задач мы счита-
ем достижение идейной стройности курса математики в средней школе. При 
этом я имею в виду следующие требования: 1) всюду, где это возможно, уча-
щихся надо прямыми путями вести к современным рациональным методам 
решения проблем и задач; 2) переход к новому кругу идей должен быть по 
возможности мотивирован понятным для учащихся способом; 3) каждое на-
правление работы учащегося, будучи начато, должно быть доведено до тех 
минимальных результатов, которые его действительно оправдывают; шко-
ла не должна заниматься наполнением памяти учащихся заготовками, кото-
рые в школьном курсе не найдут достойного употребления, в надежде, что 
они учащимся когда-либо пригодятся» [2, с. 5–6]. 

Ещё с 1930-х годов А.Н. Колмогорова беспокоила проблема отбора спо-
собных к математике школьников и создания для них возможностей твор-
ческой реализации. Поэтому он участвовал в проведении математических 
олимпиад. Возможно, несомненный успех в создании физико-математиче-
ской школы-интерната и впечатляющие научные достижения её выпускни-
ков подтолкнули Колмогорова к активному продвижению реформы. Глав-
ными проблемами её оказались неподготовленность школьных учителей, 
которых пришлось переучивать на ходу, зачастую против их желания, и не-
доработанность учебников, опубликованных без достаточного согласования 
с педагогическим сообществом и предварительного апробирования. Пер-
вые плоды реформы были подведены в 1978 году. В результате была выяв-
лена плохая подготовленность студентов к вузовскому обучению, отсутствие 
у них навыков численных вычислений и алгебраических преобразований. 
Глухое недовольство педагогов реформой вылилось в протестную актив-
ность, возглавленную выдающимся математиком, академиком Л.С. Понтря-
гиным, которого поддержал вице-президент АН СССР, ректор МГУ, физик по 
специальности А.А. Логунов.

Л.С. Понтрягин в 1980 году опубликовал резкую статью в журнале «Ком-
мунист», где наряду с критикой реформы отметил необходимость совершен-
ствования математического образования: «В современных условиях зако-
номерно возросли требования к содержанию программ по математике и их 
конкретной реализации в учебниках. Осуществлённый в последние годы пе-
ресмотр содержания школьного курса математики, включение в него эле-
ментов математического анализа, теории вероятностей и так далее можно 
в принципе рассматривать как явление прогрессивное. Однако в основу из-
ложения авторы ныне действующих учебников положили теоретико-множе-
ственный подход, отличающийся повышенной степенью абстракции и пред-
полагающий определённую математическую культуру, которой школьники 
не обладают и не могут обладать. Её нет и у большинства преподавателей. 



53Оптимизация психолого-педагогической образовательной среды

Что же в итоге произошло? Искусственное усложнение учебного материа-
ла и непомерная перегрузка учащихся, внедрение формализма в содержа-
ние обучения и отрыв его от жизни, от практики. Многие важнейшие поня-
тия школьного курса математики (такие, как понятия функции, уравнения, 
вектора и т.д.) стали труднодоступными для сознательного усвоения их уча-
щимися» [3]. Ему ответил другой выдающийся математик, академик С.Л. Со-
болев: «К сожалению, в той части письма акад. Л.С. Понтрягина, в которой 
он пишет о реформе школьного преподавания, нет необходимой объектив-
ности. Он обрисовывает сплошной чёрной краской положение математики 
в средней школе, зачеркнув ту большую и полезную работу, которая была 
проведена в Советском Союзе в области преподавания математики в школе 
в последние 15–20 лет. До реформы советская школа работала по програм-
ме той эпохи, когда не было автоматизации управления производством, ЭВМ, 
станков с программным управлением, радио и телевидения, современной 
физики, техники и биологии. Не было всего того, что прочно вошло в челове-
ческую жизнь сейчас, не было и многих разделов современной математики. 
Существовавшая программа в целом не отвечала требованиям времени. По-
ложение с преподавание математики было совершенно запущенным. Про-
грамма 1968 года имела целью исправить это положение, и в определённой 
степени справилась с этим» [4]. Учёный Совет Института математики Сибир-
ского отделения АН СССР 25 ноября 1980 года единогласно принял резолю-
цию, повторяющую основные положения письма С.Л. Соболева.

Если колмогоровская реформа всеобщего школьного математического 
образования обычно подвергается критике, то его работа по созданию систе-
мы специализированных в математике школ признаётся успешной. Причи-
на этого успеха в глубоком понимании А.Н. Колмогоровым природы и спец-
ифики математического таланта. 

Как А.Н. Колмогоров представлял эффективное воспитание математи-
ческих способностей? По его мнению, математический талант развивается 
спонтанно в раннем возрасте. Без мудрого руководства он неизбежно при-
водит к отставанию его носителя в социальной адаптации, создавая в буду-
щем проблемы психологического и социального характера. Поэтому важно 
своевременно выявить одарённых детей и создать им условия для совер-
шенствования математических способностей, помогая в социализации. Кол-
могоров считал, что «характер математического развития, достигаемого по 
самым современным рецептам ранних занятий теорией множеств и алге-
брой, до 10–13 лет с довольно хорошим успехом заменим общим воспита-
нием сообразительности и умственной активности. Но запоздание с усвое-
нием строгой логики и специальных математических навыков в 14–15 лет 
делается уже трудно восполнимым» [5, с. 104]. 

Математические способности специфичны, при отборе учеников нуж-
но учитывать их способ мышления и стиль работы. Так, некоторые матема-
тики пристрастны к математической строгости и ясности постановки задач. 
Это мешает им в работе с проблемами естествознания и техники, поскольку 
там важна интуиция «физического» характера и умение создать математи-
ческую модель из запутанного экспериментального материала. В среде «чи-



54 Раздел 2

стых математиков» некоторые обладают «дискретным», чисто алгебраическим 
мышлением, другие, с мышлением аналитическим и «непрерывным», силь-
ны в постижении процессов предельного перехода. Математики синтетиче-
ского типа (к которому относил себя Колмогоров) чрезвычайно редки. Зная 
об этом, важно при воспитании одарённых школьников и студентов вовремя 
помочь выбрать соответствующее его способностям направление работы. 
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Профессионально-личностное становление 
и развитие педагога-профессионала: 
психолого-педагогические аспекты его сопровождения

Батаршев Анатолий Васильевич — д.п.н., к.псх.н., доцент (профессор МАПН); главный 
научный сотрудник ФГБНУ «ИПООВ РАО», г. Санкт-Петербург, Россия

Анализ отечественных и зарубежных психолого-педагогических исследо-
ваний выявил сущность феномена «становление личности», под которым 
понимается непрерывный процесс прогрессивных изменений личности под 
влиянием социальных воздействий и собственной активности, самосовер-
шенствования, самоактуализации и самореализации. Таким образом, такой 
процесс можно охарактеризовать как процесс интегративный, объединя-
ющий в одно целое и одновременно движение личности на пути профес-
сионального самоопределения, профессионализации, самоактуализации, 
самореализации и саморегуляции. Профессиональное самоопределение и са-
мореализация представлены здесь как важнейшие этапы профессиональ-
но-личностного становления и развития педагога профессиональной школы, 
как выбор человеком для себя системы ценностей, норм морали и поведе-
ния, образа жизни, жизнедеятельности. Самоопределение рассматривает-
ся как активный поиск возможного развития личности, формирование себя 
в качестве коллективного участника сообщества специалистов-профессио-
налов. Это длительный процесс самопознания и саморазвития, неотъемле-
мый элемент становления педагога как специалиста-профессионала. Когда 
мы говорим о профессиональном самоопределении, то имеем в виду по-
тенциально развивающегося субъекта профессионального труда, например, 
студента педвуза — будущего педагога профессиональной школы. Профес-
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сиональное самоопределение в первую очередь связано с выбором про-
фессии, своего профессионального пути. В этом плане профессиональное 
самоопределение является своего рода способом оптимизации отношений 
человека с профессией. С одной стороны, имеется ряд требований, предъ-
являемых профессией к личностным качествам, способностям и психофи-
зиологическим возможностям человека. С другой стороны, каждый человек 
имеет свои индивидуально-психологические особенности, свою психофизи-
ологическую конституцию, располагает своим здоровьем и способностями. 
Оптимальное регулирование «взаимоотношений» человека и профессии на 
основе изменения в разумных пределах личных интересов и мотивов в наи-
большей степени определяет процесс профессионального самоопределения 
личности и способствует выработке индивидуального стиля его деятельно-
сти. Такова общая схема профессионального самоопределения. Она вполне 
может быть применена и к профессии педагога профессиональной школы. 
Для студента педагогического вуза — будущего педагога — выбор профес-
сионального пути сопряжён с поиском смысла профессиональной педагоги-
ческой деятельности. Важнейшим из профессионально важных и социально 
значимых качеств студентов педагогических вузов является интерес к про-
фессии педагога, представляющий собой познавательную направленность 
личности на овладение педагогической деятельностью, реализацию своих 
склонностей и способностей, формирование убеждений в правильности вы-
бранного профессионального жизненного пути [1, с. 26]. 

В свою очередь, профессиональное самоопределение выступает в каче-
стве важнейшего этапа самореализации и первичной социализации студен-
та педвуза — этапа, предопределяющего направленность его жизненного 
пути и самостоятельный поиск значимых смыслов будущей педагогиче-
ской деятельности. Профессиональное самоопределение субъекта педа-
гогической деятельности предполагает наличие у него профессионально 
важных и социально значимых качеств личности, в значительной степени 
гарантирующих процесс продуктивной самореализации педагога профес-
сиональной школы.

Когда мы говорим о  профессионально-личностном становлении 
и  самоопределении личности, то имеем в  виду эталон  — модель бу-
дущего специалиста, которой человек стремится соответствовать 
в процессе социального взаимодействия. Активное воспроизводство че-
ловеком социального опыта происходит в процессе социализации — слож-
ного социально-психологического явления, представляющего собой 
и процесс, и отношения, и способ, и результат становления личности в об-
щении и деятельности [4, с. 165]. Ниже нами (А.В. Батаршаев, И.С. Макарьев  
[1, с. 14]) на основе анализа психолого-педагогических исследований по про-
блемам профессионального самоопределения и самореализации педагога 
даётся следующее определение феномена «профессиональное самоопре-
деление педагога».

Профессиональное самоопределение педагога — это самостоятельное 
и осознанное согласование индивидуально-психологических и психофизи-
ологических возможностей личности с содержанием и требованиями педа-
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гогической деятельности, а также нахождение смысла выполняемого педа-
гогом труда по обучению и воспитанию подрастающего поколения. 

Такое самоопределение педагога гарантировано при правильно прово-
димой профессиональной ориентации — системы государственных меро-
приятий, обеспечивающих научно-обоснованный выбор человеком своего 
трудового пути, определения своего места в жизни. 

Самореализация педагога предполагает собственное его развитие и са-
мосовершенствование, формирование способности к непрерывному педаго-
гическому творчеству. Результатом самореализации педагога должны стать 
сформировавшаяся на основе креативного мышления потребность в непре-
рывном саморазвитии и самосовершенствовании, в мотивации к творческо-
му потенциалу и дивергентному мышлению [2, с. 59]. 

Таким образом, интегративное значение феномена «профессиональ-
но-личностное становление и развитие педагога» заключается во взаимо-
обусловленности, взаимопроникновении и взаимовлиянии одновременно 
протекающих процессов профессионального определения, самореализа-
ции и социализации (для студентов педвузов — первичной социализации) 
субъекта педагогической деятельности. Происходит процесс прогрессивно-
го интегрированного изменения личности педагога под влиянием социаль-
ных воздействий и его собственной активности. 

Какие качественные характеристики педагога-профессионала следует 
иметь в виду в процессе психолого-педагогического сопровождения его про-
фессионально-личностного становления и развития? Для ответа на этот во-
прос следует обратиться к исследователям по психологии личности.

В психологии развитие личности принято делить на индивидное, лич-
ностное и профессиональное. Индивидное развитие человека определя-
ется биологическими особенностями (наследственностью, состоянием здо-
ровья, психофизиологической организацией, физической и психической 
энергетикой). Личностное развитие опосредуется индивидуально-психо-
логическими особенностями и степенью сформированности мотивацион-
ной и эмоционально-волевой сфер (темперамент, характер, способности, 
направленность личности, учебно-профессиональная мотивация, волевые 
качества и др.). Профессиональное развитие обусловлено степенью сфор-
мированности личностных качеств и опосредовано социально-экономиче-
скими факторами и ведущей профессиональной деятельностью.

А.А. Бодалевым [3, с. 24-30] исследовано соотношение указанных выше 
видов развития личности:

Индивидное развитие опережает личностное и профессиональное. 
Такое соотношение самое неблагоприятное для общего развития человека. 
При отсутствии профессиональных интересов, склонностей и способностей 
говорить о профессиональном становлении не приходится.

Личностное развитие человека идёт более интенсивно, чем индивид-
ное и профессиональное. При таком соотношении видов развития у человека 
активно вырабатываются личностные качества (доброжелательность, вежли-
вость, справедливость, уравновешенность и т.п.), воспитываются такие чер-
ты личности, как бережное отношение к окружающей природе, предметам 
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материального и духовного мира, привязанность к семье и т. д. А индивид-
ное и профессиональное развитие находятся на втором плане.

Профессиональное развитие доминирует над двумя другими. Прио-
ритет отдаётся профессиональным ценностям, человек «горит» на рабо-
те, у него нет ни минуты свободного времени, он постоянно загружен. Даже 
в выходные дни он стремится сохранить высокий темп рабочего дня. И ког-
да это ему не удаётся, наступает упадок сил, человек не находит себе места. 
Разумеется, такое соотношение видов развития у «трудоголиков» не явля-
ется ни сбалансированным, ни оптимальным.

Темпы индивидного, личностного и профессионального видов развития 
сбалансированы. Оптимальное сочетание всех трёх видов развития по-
зволяет человеку реализовать свои потенциальные возможности и спо-
собности на своём жизненном пути, достичь вершин профессионализма. 

Для преподавателей и мастеров производственного обучения важно знать 
свои способности и возможности стать полноценно функционирующим пе-
дагогом-профессионалом, стремящимся к продуктивной самореализации, 
к постоянному профессионально-личностному становлению и формирова-
нию своего творческого педагогического потенциала.

Изучив труды отечественных учёных и обобщив опыт педагогических 
работников профессиональных лицеев и колледжей, нами предпринята 
попытка разработать психолого-педагогическую модель профессиональ-
но-личностного становления и развития педагога профессиональных обра-
зовательных организаций. Ядром вышеуказанной модели является психо-
лого-педагогическая структура профессионально-личностного становления 
и развития педагога, состоящая из подструктур (рис. 1):

− профессионально-личностное становление (образующие: професси-
ональная направленность, формирование компетентностей; формирование 
профессионально важных качеств личности);

− профессиональное и личностное развитие (образующие: профессио-
нальное самоопределение, продуктивная самореализация, педагогическое 
мастерство, профессиональная зрелость);

− социализация (усвоение социального опыта, формирование социаль-
но значимых качеств, развитое самосознание). 

Конечно, деление структуры профессионально-личностного становле-
ния педагога на подструктуры и соответствующие им составляющие весь-
ма условно. Все элементы структуры взаимодействуют и взаимообусловли-
вают друг друга одновременно, но каждый из них − с различной степенью 
интенсивности в зависимости от многих привходящих факторов (социаль-
но-экономические условия; неравномерность психического развития инди-
видов; гетерохронность, т.е. разновремённость развития профессионально 
важных качеств; подъёмы и спады активности в профессионализации, воз-
можное наступление негативных явлений в развитии личности − професси-
ональная деформация, эмоциональное «выгорание» и др.).

Ввиду невозможности в одной статье раскрыть все основные компоненты 
психолого-педагогической системы профессионально-личностного станов-
ления и развития педагога, остановимся на основном из них, обусловлива-
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ющим интерес личности к педагогической профессии, − к профессиональ-
ной направленности. 

Профессиональная направленность личности педагога выступает в ка-
честве интегративного свойства, определяющего его отношение к педагоги-
ческой профессии. В общем плане под направленностью личности понима-
ется совокупность устойчивых, независимых от текущих ситуаций мотивов, 
ориентирующих деятельность человека в соответствии с его интересами, 
склонностями, убеждениями и идеалами. В совокупности эти осознанные 
мотивы образуют мировоззрение личности. Немалую роль в формировании 
направленности личности играют и неосознанные мотивы, например, пси-
хологическая установка, под которой понимается неосознанная личностью 
готовность действовать определённым образом, обеспечивая устойчивый 
целенаправленный характер деятельности. 

Направленность личности педагога связана с системой педагогических 
целей и мотивами профессиональной деятельности, во многом определяя 
его мировоззрение и сформированность морально-нравственных качеств. По 
выражению В.А. Сластёнина [5], профессионально-педагогическая направ-
ленность образует каркас, вокруг которого компонуются основные свойства 
личности учителя (интерес к профессии, к профессиональной педагогиче-

Подструктуры профессионально-личностного становления 
и развития педагога профессиональной школы

Профессионально-лич-
ностное становление:
− профессиональная 
направленность;
− формирование компе-
тентностей;
− профессиональное са-
моопределение, задатки, 
способности и возмож-
ности; 
− формирование профес-
сионально важных ка-
честв;
− профессиональная при-
годность;
− профессиональная ком-
петентность;
− профессиональная на-
правленность;
− ответственность как 
свойство личности и мера 
социальной зрелости.

Профессиональное и лич-
ностное развитие:
− факторы внешние (об-
условлены социальной 
политикой государства и 
социально-экономически-
ми условиями) и внутрен-
ние (мотивация, развитое 
самосознание, уровень 
ответственности и др.);
− продуктивная самореа-
лизация;
− педагогическое ма-
стерство;
− профессиональная зре-
лость.

Социализация 
− процесс усвоения соци-
ального опыта
(знаний, норм, ценност-
ных установок и др.):
− приемлемый уровень
ответственности
как показатель социаль-
ной зрелости;
− профессиональное са-
мосознание (осознание 
своего мировоззрения, 
целей, интересов, моти-
вов);
− мотивация к творче-
скому саморазвитию и 
самосовершенствова-
нию, внедрению иннова-
ций и др. 

Рис. 1. Модель психолого-педагогической системы профес-
сионально-личностного становления и развития педагога
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ской деятельности, устремлённость в овладении основами педагогическо-
го мастерства, формирование социально значимых качеств). В структуре 
направленности личности интерес к педагогической профессии в системе 
мотивации будущего педагога является ведущим мотивом. Именно фор-
мирование готовности к будущей педагогической деятельности предпола-
гает выраженный интерес старшеклассника, абитуриента, студента педвуза 
к профессии педагога. Для студента педагогического вуза — будущего педа-
гога, выбор профессионального пути сопряжён с поиском смысла профес-
сиональной педагогической деятельности. Важнейшим из профессиональ-
но важных и социально значимых качеств студентов педагогических вузов 
является именно интерес к профессии педагога, представляющий собой по-
знавательную направленность личности на овладение педагогической дея-
тельностью, реализацию своих склонностей и способностей, формирование 
убеждений в правильности выбранного профессионального жизненного пути. 
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Нравственность учителя 
как фактор качества психологического климата образовательной среды

Башманова Елена Леонидовна — д.п.н., доцент, профессор кафедры педагогики ФГБОУ 
ВПО «Курский государственный университет», г. Курск, Россия

Как только нравственное доверие потеряно или поколебалось хоть 
несколько, тотчас же и слово учителя теряет свою силу.

А.Н. Добролюбов.

Несомненное благородное предназначение профессии учителя и его гу-
манистическая роль в жизни каждого человека позволяют говорить о высо-
ком предписанном статусе с точки зрения ценности и содержания труда, не 
всегда совпадающем с реальным социально-экономическим статусом. В ус-
ловиях приоритета рыночных принципов хозяйствования общество обяза-
но защищать права учителя и стоять на страже его интересов, поскольку он 
является носителем высоконравственных ценностей, обладает професси-
онально обусловленным иммунитетом по отношению к «ярмарке тщесла-
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вия», может противостоять сиюминутным прагматическим запросам [1], его 
нравственность является одним из ключевых показателей качества психоло-
гического климата образовательной среды, гарантом её социального и ду-
ховного здоровья. 

В истории страны были периоды, когда не экономисты и менеджеры, а пе-
дагоги стояли на переднем крае преобразований, значительно улучшающих 
жизнь общества. По мнению выдающегося советского композитора и педа-
гога Д.Б. Кабалевского, «в тяжелейшие годы ... разрухи, голода и холода про-
изошли такие значительные и принципиально важные сдвиги во всех сфе-
рах духовной жизни советского народа» благодаря «могучим умам, добрым 
сердцам и надёжным рукам» А.В. Луначарского, Н.К. Крупской, Б.В. Асафье-
ва, П.П. Блонского, Н.Я. Брюсовой, С.Т. и В.Н. Шацких, Б.Л. Яворского, взявших 
на себя ответственность за образование и культуру народа. «Перечитывая 
сегодня высказывания создателей и корифеев советской педагогики..., по-
ражаешься глубине и прозорливости их мысли, их чувству реальной дей-
ствительности, их пониманию неотделимости школы от жизни, педагогики 
от идеологии», — восхищался Д.Б. Кабалевский [2]. Спустя годы заложенные 
титанами советской педагогики основы проявились в небывалом подъёме 
воспитательных сил общества. Американский психолог У. Бронфенбреннер, 
которого трудно заподозрить в конъюнктурности, писал в своей знаменитой 
книге «Два мира детства»: «Воспитание в СССР — любимое национальное за-
нятие. О воспитании печатаются многочисленные статьи в ежедневных га-
зетах, читаются публичные лекции… Советские книги о воспитании широ-
ко распространены; родители, преподаватели и все, кто работает с детьми, 
относятся к таким книгам с уважением и серьёзностью» [3]. Какой лестный 
отзыв для нации!

Современная рамка существования педагогической профессии задаёт 
её представителям несколько иной вектор профессиональной самореали-
зации. Роль современного учителя в образовательном процессе дрейфует 
в направлении расширения его способности «выступать консультантом», по-
скольку самостоятельный доступ к информационным ресурсам обеспечива-
ет «невиданную ранее вариативность образовательных траекторий» [4, с. 14–
15]. Педагоги — «игроки на рынке труда», профессиональная идентичность 
которых формируется в новых, задаваемых извне и управляемых помимо 
их воли условиях, среди которых: совмещение преподавания с деятельно-
стью в других сферах (наука, бизнес, общественные организации, СМИ, го-
суправление); приоритет «творческих компетенций» над дидактикой; фор-
мирование новой модели «рынка труда преподавателей», который «теряет 
свою прежнюю замкнутость, накладывается на рынки интеллектуальных ра-
ботников других профессий» [там же]. Для того, чтобы потенциальные соис-
катели рабочих мест могли соответствовать новым условиям, «необходима 
последовательная селекция педагогического корпуса, ускоренное замеще-
ние неэффективных педагогов и адресная поддержка эффективных и пер-
спективных» [4, с. 15]. 

Представляется, что сервисный подход к образованию, постепенно пре-
вращающий учителя в мастерового, обязанного обеспечить неизменно вы-
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сокий результат, станет фактором деградации нравственности учителей. 
В примечаниях к произведению Д.С. Милля «Ценность» Н.Г. Чернышевский 
высказывает мысль об особенностях педагогического труда, исключающих 
утилитарный подход к учителю: «Педагог — такой же рабочий, как земле-
коп или портной. Его труд должен иметь экономическую ценность. Но лишь 
в некоторых частных случаях эта экономическая ценность педагогического 
труда может соизмеряться с ценностью труда, производящего внешние пред-
меты... Обучение плотничеству приносит лишь ту пользу, что делает челове-
ка способным успешнее производить внешние предметы, ценностью кото-
рых может определиться ценность обучения. Но совершенно иное дело — то 
воспитание или обучение, которое развивает умственные или нравственные 
достоинства человека, окончательный продукт которого не предмет, посто-
ронний человеку, а сам человек. Этим делом удовлетворяются надобности 
совершенно иного рода, чем надобность в домах или стульях, в сапогах или 
рубашках. Прямой соразмерности нельзя тут найти, и педагогический труд 
общего нравственного или научного воспитания не может быть оценен срав-
нительно с трудом, производящим внешние предметы» [5, с. 98–99].

Указанная Н.Г. Чернышевским «непроизводственная» составляющая педа-
гогического труда — «труд» души, любовь к детям — и является его главной 
ценностью. К сожалению или к счастью (а то и их научились бы подделывать 
и подгонять под стандарты), душевность и детолюбие не подлежат крите-
риальному оцениванию. Их наличие гарантирует большую заботу педагога 
о деле, чем о себе. Новая рамка существования профессии, внедрённая си-
стема оплаты труда выгодны тем, кто больше думает о себе, прагматически 
оценивает профессию, готов к конкурентной борьбе. Политика навязывания 
конкуренции в образовательном пространстве, проводящаяся по принципу 
«разделяй и властвуй», ведёт к деформации миссии образования по переда-
че и приумножению накопленной человечеством культуры, разрушает прин-
ципы гуманизма и сотрудничества. Процесс передачи накопленной культу-
ры осуществляется дискретно, избирательно, гуманизм трансформируется 
в эго-гуманизм (философию личного успеха), а сотрудничество — в непри-
миримую борьбу за ценный ресурс — обучающегося. 

Благодаря нормативно-подушевому финансированию образователь-
ные учреждения не столько конкурируют, сколько открыто враждуют: две-
ри учреждений друг для друга наглухо закрыты, совместные мероприятия 
забыты в прошлом, чётко поделены «зоны влияния». Е.А. Климов даже выра-
зил опасение о возрождении «средневековых традиций утаивания секретов 
профессионального мастерства» [6]. Накал конкурентной борьбы таков, что 
провоцирует конфликт между необходимостью реализации стратегии со-
трудничества как неотъемлемого принципа гуманистического образова-
ния и противоположной стратегии противодействия, важной для побе-
ды в конкурентной борьбе [7]. Так атомизируется учительское сообщество 
и разрушается его имидж единой и уважаемой в обществе социально-про-
фессиональной группы.

Упор нововведений на экономическую целесообразность обусловливает 
риск «вымывания» из сферы образования её «золотого фонда» — специали-
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стов с выраженной гуманистической направленностью, отдающих приори-
тет ценности человеческих взаимоотношений, добрых, порядочных, спра-
ведливых, отзывчивых, готовых поступиться собственными интересами 
ради окружающих. В этих условиях особое значение приобретает такое ка-
чество подготовки педагогов, которое не только позволит им самостоятель-
но, автономно и бесконечно расширять свои профессиональные возмож-
ности, осваивать любые виды профессиональной деятельности и сегменты 
образовательного пространства, но и будет способствовать «пестованию» 
необходимых для данной профессии личностных качеств, приобретающих 
особую значимость в условиях стремительной технократизации и дегума-
низации управленческой политики в сфере образования. 

В настоящее время можно наблюдать, как социокультурные обстоятель-
ства последних десятилетий — «всеобщее разложение личности, отрица-
ние авторитетов, полифония провозглашаемых ценностей и фрагментация 
жизни» [8, с. 159–160], а также десятилетиями продолжавшееся тяжёлое ма-
териальное положение учительства — повлияли на качество нравственной 
составляющей профессиональной деятельности педагогов. Регулярно ос-
вещаемые в СМИ скандалы с их участием, факты аморального поведения 
(выступления в ночных клубах, размещение фотографий в ненадлежащем 
виде в социальных сетях и др.), участие в преступлениях (взяточничество, 
хранение наркотических средств, многочисленные нарушения при прове-
дении олимпиад и государственных экзаменов и др.) низвергают авторитет 
не только уличённых в неблаговидных поступках, но и всего педагогическо-
го сообщества. Однако еще более опасными представляются проявления 
скрытого неблагополучия нравственного облика учителя: лицемерия, бес-
принципности, лживости, двуличия, цинизма, разъедающих психологиче-
ский климат образовательной среды и превращающих его в фикцию. При-
ведём ситуацию из педагогической практики.

Накануне Нового года одной из муниципальных организаций был объяв-
лен творческий конкурс для школьников на изготовление символа наступаю-
щего года. Дети активно включились в работу. Учащимся начальных классов 
помогали родители. В школах царило оживление, активно обсуждался пред-
стоящий конкурс, шёл обмен мнениями о работах. Поделки были подписа-
ны, упакованы и отправлены на городскую выставку. По окончании конкурса 
символы года вернулись к создателям. Авторы лучших из них были награж-
дены. Однако один из младших школьников, несколько дней трудивший-
ся над своей поделкой вместе с родителями и, по мнению одноклассников 
и классного руководителя, изготовивший настоящий шедевр, не получил ни 
общественного признания, ни своей работы. Учитель и завуч, организовав-
ший доставку работ на конкурс, не смогли объяснить, куда пропал экспонат. 
Спустя несколько дней школьник, как обычно, пришёл в школу и на первой 
полосе вывешенной на стенде школьной газеты увидел свою поделку. Как 
следовало из подписи под фотографией, несколько учащихся смастерили 
своими руками подарок для почётного работника школы и пришли поздра-
вить его с наступающим Новым годом...
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С учётом деклараций об уважении к личности воспитанников и субъ-
ект-субъектном взаимодействии данная ситуация выглядит особенно не-
приемлемой. Общеизвестно: чем младше дети, тем более нравственным, 
безупречным во всех отношениях должен быть педагог. Как свидетельству-
ет академик Т.С. Комарова, «малыши безоговорочно доверяют воспитателю, 
для них воспитатель всегда прав». Лишь половина 6-летних детей способ-
на критично отнестись к словам и поступкам воспитателя [9]. Следователь-
но, каждая минута небрежно организованного педагогического взаимодей-
ствия рискует оказаться решающей в формировании нравственной слепоты 
самих школьников.

Приведём еще одну ситуацию из педагогической практики.
Педагог объявила классу о проведении городского конкурса проектов, по-

свящённых родному краю. Родители одной из учениц в силу своей профессии 
смогли оказать высококвалифицированную помощь дочери, что позволило 
ей в срок и на высоком уровне подготовить и сдать учителю конкурсную ра-
боту. Каково же было удивление девочки, когда через несколько дней пап-
ку с её проектом извлекла из своего портфеля одноклассница, с мамой ко-
торой педагог была в дружеских отношениях... 

Педагогическая ситуация, по выражению В.А. Сластенина, — «единица об-
разовательного процесса». Моральная атмосфера множества педагогиче-
ских ситуаций формирует психологический климат образовательной среды 
в целом. Разрушающее действие сомнительных в нравственном отношении 
поступков учителя исчерпывающе разъяснил А.Н. Добролюбов. «Горе учите-
лю, — писал классик, — который неосторожным своим поведением, прояв-
лением своих страстей перед учениками разрушил то обаяние, которым был 
окружен в их глазах. Они уже смотрят на него, как на обыкновенного чело-
века, предписания его считают прихотью, наказания — средством отмще-
ния; о нём говорят в кругу семейства, покачивая головой в знак сомнения 
насчёт его нравственных достоинств… Как только нравственное доверие по-
теряно или поколебалось хоть несколько, тотчас же и слово учителя теряет 
свою силу, — его похвала и порицание не имеют значения, и то, что прежде 
охотно и радостно делалось…, достигается уже не иначе как школьной тира-
нией, наказаниями и принуждениями» [10, с. 137].

Возникает вопрос: как квалифицировать подобные случаи? Являются ли 
они педагогическими ошибками? Согласно педагогическому словарю, пе-
дагогические ошибки — «использование учителем средств педагогической 
деятельности или общения, приводящих к нарушению профессиональных 
норм, правил, эталонов (например, унижение ученика, снижение отметки по 
предмету в ответ на дисциплинарное нарушение школьника, формальное 
выставление «тройки» при отсутствии знаний и т.д.)» [11]. Однако, как ука-
зывалось выше, подобные ситуации — свидетельства скрытого неблагопо-
лучия психологического климата образовательной среды, в них неявна по-
зиция педагога, отсрочены и могут остаться неизвестными результаты его 
деятельности. По всей видимости, правильнее говорить о педагогической 
небрежности и отсутствии культуры чувств — «очеловеченности» чувств, 
эмоциональной одухотворённости [12]. Авторы учебного пособия «Воспи-
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тательная деятельность педагога» в связи с этим предупреждают об «опас-
ности оказаться в пространстве «воспитания без человека»» и напоминают, 
что «привычка к «воспитанию без человека» со временем легко может при-
вести к воспитанию бесчеловечному, иначе — антигуманному» [13, с. 277]. 

Как результат, стали появляться средства изучения, диагностирования 
и предупреждения педагогической небрежности. Рассматриваются пробле-
мы формирования технологий «экономизации личностных сил», позволяю-
щих педагогу «эмоционально выключаться», переходить из режима педаго-
гического взаимодействия в режим профессионального функционирования, 
не предполагающий личной ответственности за моральное состояние воспи-
танников*.Появляются сетевые ресурсы, помогающие родителям и обучаю-
щимся интерпретировать неэтичное поведение педагогов и вырабатывать 
продуктивные стратегии реагирования на него [14], [15] и др. В учебную ли-
тературу последних лет введены разделы о противоречиях и ошибках про-
фессиональной деятельности педагога [13]. Т.А. Юзефавичус обосновывает 
отдельное направление в педагогической науке — педагогическую эроло-
гию [16] как учение о профессиональных ошибках педагога. 

Сегодня многие выдающиеся зарубежные и отечественные мыслите-
ли свидетельствуют о наступившей антропологической катастрофе. Чело-
век-потребитель, «развращённый, не различающий красоту и уродство, сма-
кующий жестокость и насилие, пренебрегающий традициями, не способен 
к поддержанию устойчивого социального порядка» [17]. Чтобы не допустить 
стремительного распространения вида homo oeconomicus, озабоченного лич-
ной выгодой, необходимо обеспечить такое качество психологического кли-
мата образовательной среды, благодаря которому дети могли и хотели бы 
учиться, сохранили веру в свои силы и доверие к государству и обществу, на 
благо которых они рассчитывают успешно применять полученные знания. 
Ключевую роль в этом играет педагог — представитель государства перед 
лицом подрастающего поколения.
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Психолого-педагогическое сопровождение детей 
в центре дополнительного образования

Брагина Елена Александровна — к. псх.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО «Ул-
ГПУ им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 
Морозова Наталья Геннадьевна — директор АНК «Центр дополнительного образова-
ния и развития «Жаворонок», г. Ульяновск, Россия

Автономная некоммерческая организация «Центр дополнительного об-
разования и развития «Жаворонок» существует в Ульяновске с 2009 года. 
В Центре предлагается широкий спектр программ дополнительного обра-
зования для дошкольников и младших школьников — это и студия развития 
детей от 2-х лет, и интенсивный курс подготовки к школе, и многоуровневые 
программы развития для дошкольников с 4-х лет, и творческие мастерские. 
Работают, кроме того, группы неполного дня для детей, которые посещают 
Центр и не ходят в ДОУ.

Анализируя результаты работы педагогического коллектива Центра за 
три года, мы констатировали ряд трудностей, связанных, по нашему мнению, 
с недостаточностью психолого-педагогической работы с детьми и их роди-
телями, направленной на обеспечение условий для полноценного развития 
личности ребёнка. Речь идёт прежде всего о гиперсоциальных установках не-
которых родителей, их стремлении включить своего ребёнка в программы 
максимально высокого уровня без понимания его психофизиологических 
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возможностей и личностных особенностей. Нередко родителей не убежда-
ют даже результаты диагностики; возникают ситуации, нарушающие и эмо-
циональное состояние ребёнка, и работу группы. Определённые сложности 
возникают и в силу отсутствия своевременной информации о трудных жиз-
ненных ситуациях, появляющихся в жизни ребёнка и его семьи. 

Результатом аналитической работы стала система психолого-педагоги-
ческого сопровождения детей, посещающих наш Центр. Идея психолого-пе-
дагогического сопровождения как особого способа организации психоло-
го-педагогической деятельности в образовательном учреждении появилась 
в середине 90-х годов XX века и с тех пор доказала свою жизнеспособность: 
в научной литературе представлено немало конкретных вариантов реали-
зации психолого-педагогического сопровождения в различных образова-
тельных учреждениях [напр., 1, 2, 3, 4, 7, 8, 9, 10 и др.]. При всём разнообразии 
предлагаемых моделей психолого-педагогического сопровождения объеди-
няет их цель — создание благоприятных социально-психологических усло-
вий для полноценного развития личности ребёнка, реализации его возмож-
ностей и социализации, при этом особо подчёркивается ценность принятия 
ребёнка и его индивидуальности. Подавляющее большинство моделей пси-
холого-педагогического сопровождения опирается на научно-психологиче-
ское обеспечение деятельности педагогического коллектива образовательно-
го учреждения (М.Р. Битянова), само же сопровождение, по мнению авторов, 
должно осуществляться преимущественно педагогическими средствами 
и усилиями педагогов [2]. Педагог-психолог выступает, таким образом, как 
партнёр-организатор, координатор деятельности педагогического коллектива 
образовательного учреждения, необходимость его непосредственного уча-
стия появляется в случае возникновения в жизни ребёнка трудной ситуации.

Отметим, что в большинстве работ речь идёт о психолого-педагогическом 
сопровождении в школах и детских садах — как государственных, так и част-
ных, в том числе специальных. Перед нами стояла задача разработать модель 
психолого-педагогического сопровождения для Центра дополнительного об-
разования, деятельность которого имеет свою специфику, определяющую-
ся во многом тем, что учреждение дополнительного образования существу-
ет преимущественно на средства родителей, дети посещают Центр 2–3 раза 
в неделю на час-полтора (за исключением групп неполного дня), а большин-
ство сотрудников Центра работают в нём по совместительству. Введение 
в штатное расписание должности педагога-психолога неизбежно вызвало 
бы увеличение финансовой нагрузки на родителей, чего мы стремились из-
бежать. Вместе с тем во время занятий детей большинство родителей (или 
других близких) присутствует в Центре, что существенно облегчает обще-
ние и позволяет наладить конструктивное взаимодействие и сотрудниче-
ство с семьёй ребёнка, посещающего Центр.

В разработке направлений и форм психолого-педагогического сопрово-
ждения детей в Центре ключевым для нас стало понимание сопровождения 
как «особой культуры поддержки и помощи ребёнку в учебно-воспитатель-
ном процессе» [5, с. 53], а его предмета — как «системы отношений ребён-
ка — с миром, с окружающими (взрослыми и сверстниками), с самим собой» 
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[там же]. Культура — понятие объёмное, и его анализ выходит за рамки ста-
тьи. В контексте поставленной задачи мы акцентировали такой его аспект, 
как культура отношений — прежде всего общения и взаимодействия педа-
гогов с ребёнком и его родителями, а также в самом педагогическом кол-
лективе Центра. Речь должна идти не просто о владении педагогами техни-
ками конструктивного общения, но и о доброжелательности, эмпатийности, 
заинтересованности в ребёнке, готовности понять и помочь. Соответствен-
но, важными условиями реализации идеи психолого-педагогического со-
провождения в Центре стали подбор сотрудников и усилия, направленные 
на создание коллектива, объединённого на основе идей субъектного подхо-
да к воспитанию и обучению ребёнка, готовности принимать и поддержи-
вать его индивидуальность.

Другим условием эффективности и самой возможности осуществления 
сопровождения выступило повышение психолого-педагогической компе-
тентности педагогов. В нашем случае было необходимо создать у педагогов 
потребность в знаниях и умениях, позволяющих отслеживать в ходе заня-
тий динамику развития ребёнка и симптомы его эмоционально-личностно-
го неблагополучия, то есть его психолого-педагогический статус.

И, наконец, необходимо было разработать мероприятия, направленные 
на создание продуктивного контакта с семьёй ребёнка.

Таким образом, предварительная работа была нацелена на работу с пе-
дагогами, сотрудничающими с Центром, а также на разработку форм взаи-
модействия и сотрудничества с семьями детей.

В качестве направлений психолого-педагогического сопровождения вы-
ступили традиционно используемые в различных его моделях диагностиче-
ское, информационно-консультативное и коррекционное. 

Диагностическое направление включает входную психолого-педагогиче-
скую диагностику детей и обеспечено батареями унифицированных мето-
дик, предназначенных для детей дошкольного возраста. Проводят эту диагно-
стику психолог и логопед. Помимо собственно диагностики осуществляется 
отслеживание периода адаптации и эмоционального статуса ребёнка, про-
водятся пробные занятия. Только после этого и на основе результатов пред-
варительной диагностики совместно с родителями определяется индивиду-
альный маршрут ребёнка в Центре и уровень развивающей программы: для 
одарённых детей, общеразвивающий или коррекционный. Основанием для 
выбора последнего является ОНР, а также повышенная утомляемость ребён-
ка любой этиологии. В случае подтверждённой ЗПР предлагаются индиви-
дуальные занятия с возможным последующим включением ребёнка в груп-
пу. Зависимые, застенчивые дети с трудностями в общении могут в период 
адаптации присутствовать на занятиях вместе со значимым взрослым. Надо 
отметить, что определение образовательного маршрута ребёнка — один из 
наиболее сложных моментов в работе Центра: в ходе беседы с родителями, 
предшествующей заключению договора, необходимо обеспечить взаимопо-
нимание и дальнейшее сотрудничество, что не всегда легко, если результа-
ты предварительной диагностики оказываются не соответствующими пред-
ставлениям и ожиданиям родителей. 



68 Раздел 2

Кроме предварительной в программы всех циклов включена динамиче-
ская диагностика, результаты которой с соблюдением конфиденциальности 
сообщаются родителям и могут стать основанием для изменения индиви-
дуального образовательного маршрута ребёнка в Центре. 

Консультативное направление опирается как на результаты диагностики, 
так и на информирование представителей семьи ребёнка о закономерностях 
возрастного, познавательного и личностного, развития ребёнка, о факторах, 
определяющих его эмоционально-личностное благополучие или угрожаю-
щих его психологическому здоровью. Основной формой работы здесь высту-
пает родительский всеобуч, который проводится в начале каждого учебного 
года. Практика показала, что круглогодичные групповые занятия с родителя-
ми малоэффективны, для многих родителей посещать их регулярно слож-
но. Целесообразнее с самого начала очертить круг важных с точки зрения 
поддержки развития ребёнка вопросов с тем, чтобы создать основания для 
дальнейшего взаимодействия –индивидуального или группового, но толь-
ко по мере необходимости. 

На занятия приглашаются все желающие, но более всего мы заинтересо-
ваны в присутствии тех родителей, чьи дети приходят в Центр впервые. Те-
матика занятий может быть разнообразной, однако начинаем мы их с ин-
формации о психологическом здоровье детей разного возраста, условиях 
его сохранения и профилактике личностного неблагополучия ребёнка. Цель 
занятий не исчерпывается просвещением и выходит за рамки обычных ро-
дительских собраний: для нас важно познакомиться с родителями, устано-
вить продуктивный контакт с ними, заложить основы взаимопонимания и до-
верительных отношений. Проходят такие занятия в интерактивной форме, 
используются упражнения, в том числе облегчающие знакомство, поощря-
ются дискуссии. После окончания занятия родители могут получить инди-
видуальную консультацию или записаться на консультацию в более удоб-
ное для них время. 

Необходимость в консультировании, кроме того, может стать следствием 
как отслеживания эмоционального статуса ребёнка в ходе развивающих за-
нятий, так и тех или иных событий в жизни ребёнка и его семьи вне Центра. 
Опыт показал, что те родители, которые находят время для участия в груп-
повых занятиях в начале года, с большей готовностью и открытостью обра-
щаются к специалистам Центра с самыми разными запросами, касающими-
ся развития и эмоционального состояния их ребёнка. 

Психологическое консультирование в Центре доступно не только для ро-
дителей, но и для педагогов, работающих с ребёнком, которые могут внести 
в развивающие занятия элементы психолого-педагогической коррекции. Та-
кое консультирование чаще проходит в ходе обсуждения сотрудниками Цен-
тра результатов динамической диагностики.

Коррекционное направление не исчерпывается включением по мере не-
обходимости коррекционных упражнений в программы развивающих заня-
тий. Как уже было отмечено, в Центре существует специальная коррекцион-
ная программа для детей от 4-х лет, а также программы для индивидуальной 
коррекционной работы с последующим постепенным включением детей 
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в группу. Однако мы постоянно искали формы психологической помощи де-
тям с появляющимися симптомами эмоционального неблагополучия или ис-
пытывающим трудности в общении со сверстниками. Родители не всегда — 
по разным причинам — обращаются с целью семейного консультирования 
или психотерапевтической помощи ребёнку, хотя специалисты Центра могут 
в частной беседе дать подобные рекомендации. Поэтому в 2013/2014 учеб-
ном году в Центре появилась программа игровой и арт-терапии, ориентиро-
ванная на работу с эмоциональными проблемами и трудностями общения 
у дошкольников. Сейчас в ней участвуют дети 4–6 лет. Программа кратко-
срочная и модифицируется под состав группы. 

Результатом нашей работы стало повышение уровня стабильности соста-
ва групп: более 60 % детей посещают Центр вплоть до поступления в школу, 
часть из них возвращается в Центр в программу «Умницы и умники» буду-
чи уже школьниками. С большинством родителей налажено взаимопонима-
ние, практически исчезли конфликты, связанные с их неадекватными уста-
новками по отношению к собственному ребёнку.
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Модернизация современного образования, активно осуществляемая 
сегодня образовательными организациями, актуализирует проблему адап-
тации педагогов к происходящим изменениям. Именно от компетентности 
педагога, его включённости в инновационную деятельность, возможностей 
по принятию новых ценностей образования и готовности к реализации по-
ставленных задач зависит успешность проводимых изменений. Это напря-
мую относится к введению инклюзивного образования в школу. 

Идея реализации инклюзивного образования в российских массовых об-
разовательных организациях общего образования имеет глубоко гуманисти-
ческую направленность. Она предполагает получение общего образования 
лицами с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) совместно с други-
ми школьниками [1]. Педагог является той главной фигурой, которая высту-
пает гарантом возможности воплощения этой идеи в жизнь. Поэтому идея 
инклюзивного образования займёт свое место в образовательном процессе 
только в том случае, если она станет составной частью профессионального 
мышления педагогов. Требуются специальные усилия, чтобы это произошло. 
Опыт внедрения инклюзивного образования показывает, что «учителя и дру-
гие специалисты не сразу начинают соответствовать тем профессиональным 
ролям, которые требуются для данной формы обучения. Они проходят не-
сколько стадий: начиная с явного или латентного сопротивления, переходя 
к пассивному, а затем и к активному принятию происходящего. Специали-
сты испытывают страх: «Смогу ли я сделать это?». Они боятся не справиться, 
боятся ответственности, боятся рисковать» [3]. Принятие профессиональной 
роли педагога, готового к реализации инклюзивного образования, на наш 
взгляд, тесно взаимосвязано с процессами его профессионально-личност-
ного развития в ходе адаптации к профессиональным изменениям.

Мы исходим из того, что адаптация является основной целью функциони-
рования психики. Смысловым центром психологического содержания адап-
тации является достижение оптимального для жизни и деятельности чело-
века равновесия его возможностей и требований социальной среды с точки 
зрения внутренних и внешних критериев, что является необходимым усло-
вием психологической адаптации и развития индивида [8].

Адаптация является активным с точки зрения субъекта процессом, осу-
ществляемым в процессе взаимодействия со средой. Взаимодействие мо-
жет быть рассмотрено с точки зрения целенаправленной организации про-
цессов активности в системе «личность — среда» [9]. По мнению А.А. Реана 

*  Публикация подготовлена в рамках поддержанного РГНФ научного проекта № 14-
06-00143 «Развитие адаптационных ресурсов субъектов в процессе взаимодействия 
с инклюзивной образовательной средой».
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[10], адаптация и личностное развитие взаимно дополняют друг друга, об-
разуя различные направления для самореализации. Развитие начинается 
в условиях рассогласования требований (возможностей) среды и потребно-
стей (возможностей) личности. Введение инклюзивного образования в мас-
совые образовательные организации порождает специфические требова-
ния образовательной среды к личности и профессиональной деятельности 
педагога, что провоцирует возникновение рассогласований задач, потреб-
ностей и возможностей его личности. Такое рассогласование порождает пе-
реживание трудной ситуации. Преодоление трудной ситуации задействует 
профессионально-личностные особенности учителя, обеспечивающие ди-
намику взаимодействия личности со средой. При этом динамика изменений 
внутри системы «личность — среда» может инициироваться самой лично-
стью как организация адаптационных взаимодействий со средой, осущест-
вляемых за счёт осознанного использования адаптационных ресурсов лич-
ности и возможностей среды, а может инициироваться социальной средой 
с использованием психолого-педагогических механизмов [2]. Оптимальные 
взаимодействия позволяют достичь согласования с требованиями среды 
за счёт внутренних изменений, или изменений среды, или сочетания того 
и другого. В результате согласования в системе «личность — среда» возни-
кают новообразования, представляющие собой ресурсы для последующей 
успешной адаптации. 

В современных психолого-педагогических исследованиях условий реа-
лизации инклюзивного образования [5; 6; 7] наряду с материально-техниче-
скими, организационными и методическими условиями некоторое внимание 
(хотя и явно недостаточное) уделяется выявлению характеристик образова-
тельной среды, позволяющей вовлечь детей с особыми образовательными 
потребностями, ограниченными возможностями здоровья в жизнь школы 
и класса, предоставить условия для их социальной адаптации, не ущемляя 
при этом возможностей для получения качественного образования всеми 
школьниками. В качестве основных характеристик инклюзивной образова-
тельной среды можно выделить: ценностное отношение к инклюзии, приня-
тие её философии, обеспечение равного доступа к получению образования 
и создание необходимых условий для достижения адаптации всеми без ис-
ключения детьми независимо от их индивидуальных особенностей, психи-
ческих и физических возможностей, особенностей развития. Целесообраз-
ным является создание такой образовательной среды, которая обеспечивает 
процессы гуманизации образования, которая создаёт условия, максималь-
но благоприятствующие саморазвитию каждого ребёнка.

В указанном контексте проблемы создания инклюзивной образователь-
ной среды, опираясь на понимание и принятие философии инклюзивно-
го образования, мы обратились к анализу психологических особенностей 
адаптационных взаимодействий педагогов школ, реализующих инклюзив-
ное образование с инклюзивной образовательной средой.

В ходе исследования, проведённого с использованием авторского опро-
сника, приняли участие 118 педагогов образовательных организаций Улья-
новской области, включённых в программу реализации инклюзивного об-
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разования. Изучались ценностное отношение педагогов к инклюзивному 
образованию, восприятие изменений образовательной среды, связанных 
с введением инклюзивного образования, особенности и направленность вза-
имодействий педагогов с изменённой образовательной средой.

Ценностное отношение педагогов к инклюзивному образованию ана-
лизировалось с точки зрения понимания его значимости и необходимости, 
эмоциональной окраски и степени принятия его философии и ценностей. 
Подавляющее большинство педагогов на когнитивном уровне демонстри-
руют позитивное отношение к инклюзивному образованию, находят в нём 
позитивные составляющие. Учителя понимают его необходимость, гумани-
стическую направленность и благородные цели. Более 80 % учителей счита-
ют реализацию инклюзивного образования в своей школе перспективным 
и необходимым. Лишь менее 20 % педагогов считают, что введение инклю-
зивного образования преждевременно, объясняя свою позицию недостаточ-
ной готовностью материально-технической базы и недостаточностью соб-
ственной методической подготовленности. 

В ходе анализа восприятия изменений образовательной среды с всту-
плением школы в программу реализации инклюзивного образования со 
стороны педагогов было обнаружено, что большинство педагогов отмечают 
увеличение трудностей, с которыми они столкнулись в ходе адаптации. Так, 
более 80 % педагогов отмечают усложнение в учебном процессе, отношениях 
между детьми, взаимодействии учителя и ученика. При этом характер этих 
изменений носит в большинстве случаев негативную окраску (более 75 %). 

Среди трудностей совместного обучения детей, не имеющих проблем 
в обучении, и детей с особыми образовательными потребностями педагоги 
выделяют следующие группы:

— трудности в освоении учебной программы (62 %);
— трудности, связанные с организацией учебной деятельности (78 %);
— трудности, связанные с формированием классного коллектива (13 %);
— трудности, связанные с отношениями между детьми (например, непри-

нятие здоровыми детьми в свой коллектив детей с ОВЗ) — (29 %);
— трудности в воспитательном процессе (16 %);
— трудности, связанные с физиологическими особенностями детей с ОВЗ 

(к примеру, для некоторых видов заболеваний характерно раннее половое 
созревание).

В целом же по оценкам педагогов видно, что введение инклюзивного об-
разования повышает напряжённость образовательной среды. Рост напря-
жённости провоцирует эмоциональные перегрузки в работе, которые испы-
тывает 51 % педагогов. В качестве фактора, провоцирующего эмоциональные 
перегрузки и стрессы, 31 % педагогов выделяют цейтнот. Режим цейтнота от-
нимает у педагога массу сил. Какое-то время организм способен выдержи-
вать гонку, однако после того, как внутренние ресурсы иссякают, наступает 
переломный момент. Если цейтнот затягивается надолго, это чревато для 
учителя физическим и психическим истощением, негативными профессио-
нально-личностными изменениями, вплоть до профессиональных деструк-
ций. Ещё одним мощным фактором напряжённости педагоги считают из-
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лишний контроль со стороны (22 %), который многократно возрастает при 
введении инклюзивного образования в школу. 

Серьезный фактор напряжённости для педагога в эмоциональном и про-
фессиональном аспекте представляет недовольство со стороны родителей 
детей, не имеющих проблем в обучении и здоровье (27 %), и непонимание со 
стороны родителей детей с ограниченными возможностями здоровья (22 %). 
В этих условиях 11 % педагогов отмечают, что испытывают трудности контро-
ля собственных эмоций при взаимодействии с родителями.

Рост напряжённости образовательной среды заставляет педагогов вы-
страивать и регулировать собственные адаптационные взаимодействия со 
средой. Анализ направленности и характера этих взаимодействий показывает, 
что, к сожалению, большинство из них оказываются направленными на из-
менение характеристик и организации самой среды и других её участников. 
Так, описывая свою роль в реализации инклюзивного образования, порядка 
70 % педагогов акцентируют внимание на создании со своей стороны особых 
условий для детей с ограниченными возможностями здоровья, включающих 
ограждение детей с особыми образовательными потребностями от работы 
в темпе, предлагаемом классу, недопущение «излишней» нагрузки участия 
таких детей во внеурочной деятельности, и практически все педагоги ука-
зывают на то, что дети с ограниченными возможностями здоровья должны 
участвовать во внеурочной деятельности только вместе с родителями. 80 % 
педагогов считают своим долгом опекать детей с ОВЗ, участвовать в разре-
шении возникающих конфликтов таких детей с одноклассниками, всячески 
предотвращать возникновение трудностей и защищать их от неуспехов как 
в учёбе, так и в общении. Как видно, большинство педагогов стремятся за-
нимать опекунскую позицию по отношению к детям с ОВЗ, что противоречит 
задаче расширения адаптационных возможностей таких учащихся. 

Описывая способы преодоления собственных трудностей, 40 % педагогов 
опираются на опытных коллег, 40 % обращаются в ситуациях трудностей к уз-
ким специалистам (психологу, логопеду, дефектологу и т.п.), 53 % педагогов 
обращаются за помощью к родителям учеников, 20 % опрошенных исполь-
зуют поддержку со стороны семьи учеников. Нельзя не отметить, что 40 % 
респондентов видят выход из ситуации трудности в переводе детей с осо-
быми образовательными потребностями на индивидуальное обучение, что 
абсолютно обесценивает идею инклюзивности образования.

Все указанные педагогами виды взаимодействий с инклюзивной образо-
вательной средой направлены прежде всего на снижение трудностей этой 
среды. В качестве способов преодоления трудностей предлагаются меры, 
защищающие и самого педагога, и учеников от трудностей, их разрешение 
за счёт внешних по отношению к личности ресурсов. В то же время наши 
исследования [4] показали, что наиболее эффективный путь преодоления 
трудностей связан с наращиванием личностных ресурсов. Здесь же на из-
менения собственной личности и необходимость расширения адаптацион-
ных возможностей детей с ограниченными возможностями здоровья ука-
зали только 13 % педагогов. При этом на предложение уточнить, что именно 
в собственной личности будет способствовать в преодолении трудностей вза-
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имодействия с инклюзивной образовательной средой, были отмечены такие 
качества личности, как ответственность, уравновешенность, коммуникабель-
ность, артистичность, творческий подход к деятельности. Хотя большинство 
педагогов затруднились ответить на поставленный вопрос. 

Как видно из полученных результатов, адаптационные взаимодействия 
большинства педагогов с инклюзивной образовательной средой основаны 
на стратегии снижения факторов её напряжённости. Адаптационные же вза-
имодействия, основанные на использовании возможностей напряжённости 
образовательной среды для стимулирования развития адаптационных ре-
сурсов личности, выстраиваются явно недостаточно. Эти данные отражают 
общую тенденцию в обществе по отношению к созданию доступной среды 
для лиц с ограниченными возможностями здоровья и позволяют зафикси-
ровать актуальную проблему в подготовке педагогов к реализации инклю-
зивного образования. Для успешной реализации инклюзивного образования 
сегодня недостаточно даже очень качественной методической подготовки пе-
дагога. Особую значимость приобретает профессионально-личностное раз-
витие учителя, позволяющее актуализировать механизмы активной адапта-
ции педагога к постоянно меняющимся условиям образовательной среды, 
основанные на использовании напряжённости среды для расширения соб-
ственных возможностей преодоления трудностей и обогащения учащихся 
конструктивными способами преодоления трудных жизненных ситуаций. 
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Психолого-педагогические условия 
эффективности учебно-воспитательного процесса 
в альтернативной образовательной системе Садбери Вэли скул

Касимова Рамиля Шамилевна — к.п.н., ст. преподаватель кафедры общей и социаль-
ной педагогики Института психологии и образования Казанского Федерального уни-
верситета, г. Казань, Россия

В современных условиях в образовательном пространстве укрепляют-
ся новые смыслы и ценности педагогической культуры — взаимопонимание, 
диалог, партнёрство, творческое сотрудничество, педагогическая поддержка 
саморазвития, самоорганизации и самоопределения подрастающей лично-
сти, что вполне логично, так как для современного общества нужны активные, 
творческие, внутренне свободные, ориентированные на общечеловеческие 
ценности и способные к самореализации личности. Такая цель достижима 
при системной реализации идей альтернативного образования, среди кото-
рых особенно актуальны такие, как самоценность личности, самоценность 
детства, свобода развития, природосообразность воспитания, внутренний 
потенциал личности и творческое самовыражение. Богатый опыт зарубеж-
ных стран в создании многовариантных альтернативных школ, их успешная 
деятельность и мировое признание подводит нас к выводу об актуальности 
исследования опыта альтернативных школ и его значения для развития от-
ечественной школы и педагогики.

Среди альтернативных школ особый интерес представляют те из них, 
которые не только выдержали проверку временем, но и объединили во-
круг себя десятки других школ во всём мире, создав своеобразный фено-
мен альтернативного образования. Именно к этой категории школ относится 
альтернативная демократическая школа Садбери Вэли (SudburyValley), ос-
нованная в 1968 году в городе Фрэмингем штата Массачусетс США и за до-
вольно короткий промежуток времени ставшая началом целого мирового 
движения школ Садбери. За свою сорокалетнюю историю Садбери Вэли от-
крыла новый взгляд на весь образовательный процесс, включая обучение, 
воспитание, развитие, личностный рост ребёнка, утвердив тем самым ори-
гинальную образовательную модель. Рассмотрение психолого-педагогиче-
ских условий организации учебно-воспитательного процесса в школах Сад-
бери Вэли Скул позволил нам выявить, что главным условием в этих школах 
является наличие у детей полной свободы. Дети свободно организовывают 
свое обучение, выбирают тип деятельности, темп развития, педагогов и пар-
тнёров для образовательного взаимодействия. Согласно одной из важней-
ших образовательных позиций школ Садбери Вэли Скул, детей надо учить 
не каким-то конкретным умениям, а универсальному умению самому до-
бывать знания, иначе говоря, уметь учиться. И в этом случае главным ресур-
сом формирования этого умения и является свобода — свобода в собствен-
ном ритме и темпе, в соответствии со своими интересами постигать глубину 
изучаемого предмета. Учащимся в данных школах доверяют в постижении 
знаний и формировании умений. При этом каждый ученик всегда получает 
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квалифицированную поддержку, потому что понимает (а ему в этом и по-
могают понимать), что основы наук, без которой невозможна никакая куль-
тура, всегда включают в себя умения писать, читать, совершать математи-
ческие вычисления. В связи с этим изучаемый ребёнком предмет в любом 
случает «потянет за собой» и овладение необходимыми знаниями, умения-
ми и навыками. Свобода, предоставленная ученику в составлении собствен-
ного учебного плана и расписания, заставляет его внутренне мотивировать 
работу, исходя из чего процесс учения идет легче и с большим энтузиазмом. 
Более того, среди прочих занятий есть место и для науки, но никто не при-
нуждает ею заниматься. Ученики читают, пишут научные работы, познавая 
многое непосредственно из жизни. Участие всех в занятиях по определённой 
дисциплине не является обязанностью. Каждый может изучать предмет, ко-
торый его действительно интересует. Никто не обязан запоминать наизусть 
те или иные факты и формулы, а целью обучения является развитие у учени-
ков умения находить информацию, когда это необходимо. А те из детей, ко-
торых увлекли проблемы какой-нибудь науки, поступали в класс специально 
приглашённого преподавателя для дальнейшего углубления своих знаний.

В таких условиях решается проблема между необходимостью получения 
образования и его желанностью. Деятельность педагогического коллектива 
в первую очередь направлена на стимулирование у детей потребности в по-
стоянном самообразовании и самовоспитании. Это достигается посредством 
формирования активного отношения к жизни, культуре, образованию и пре-
доставлением ребёнку возможности приобретать собственный опыт. Глав-
ная функция педагога заключается не в передаче готовых знаний, а в созда-
нии специальной дидактической среды, где ребёнок может самостоятельно 
эти знания получить, а также в поддержании его познавательной активности, 
направлении и корректировке деятельности при необходимости. В Садбери 
Вэли Скул такой дидактической средой является максимально приближён-
ные к реальной жизни условия, которые позволяют избегать преобладания 
книжно-вербального обучения. Здесь считают априори, что для того, чтобы 
гармонично развивать потенциал ребёнка, нужно, чтобы школа не была ис-
кусственной средой, в которой соприкосновение с жизнью возможно только 
через книги; но была бы миром реальным и практическим, как можно бли-
же знакомящим детей с действительной сущностью вещей. Именно поэто-
му детям в альтернативных школах предлагается широкий круг предметов 
при обязательном условии их практической направленности. Например, ус-
ловия школы DragonflyLearningEnvironment (Hawaii, Pahoa) направлены на 
возрождение деревенской индустрии, сельской общинности и совершен-
ствования агрокультуры. Слоган учащихся данной школы звучит как «изу-
чаем, делая» («learningbydoing»). Среди видов деятельности, которыми за-
нимаются воспитанники, можно назвать животноводство (кролики, овцы, 
коровы), пчеловодство, земледелие, выращивание и производство кофе, им-
биря и других свойственных для данной флоры растений, разведение полез-
ных для земледелия личинок и т.д. [4]. Другая школа данной модели Artan-
dIdeasSudburySchool находится около озера, в зоне заповедника, где дети 
занимаются разведением редких видов рыб. Ими изучаются их особенно-
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сти, условия развития. Всё это способствует формированию бережного от-
ношения к природе, окружающей среде, и, на наш взгляд, самое главное, по-
зволяет детям осознать свой вклад в охрану будущего нашей планеты [5]. 

Основатели Садбери Вэли важное значение придают местонахождению 
и типу здания: не должно быть ощущения искусственности условий, наи-
гранности ситуации. Cогласно кредо сторонников свободного воспитания, 
детство не является подготовкой к будущей жизни, это и есть сама жизнь. 
Основы земледелия дети изучают в поле, животноводства — на ферме, тон-
кости кулинарии — в настоящей кухне, столярное, токарное дело –в мастер-
ских и т.д. Занятия вызваны собственной потребностью детей, естественным 
интересом к окружающей среде, участие педагогов заключается в педаго-
гическом сопровождении. Педагог, осуществляющий педагогическое сопро-
вождение, является координатором, организатором диалога. Он поддержи-
вает и направляет поиски наиболее эффективных путей усвоения знаний, 
поощряет интересные находки, вместе с ребёнком анализирует несостояв-
шиеся попытки, стимулирует детей к осознанию своих побед или же пора-
жений [2, с. 282].

Следующим характерным условием образовательной среды Садбери 
Вэлли Скул является креативность. По мнению педагогов школы, изна-
чально задатки креативности присущи каждому человеку. Свободная сре-
да, в которой он обучается, воспитывается, отсутствие запретов, социальных 
шаблонов способствуют развитию творческих способностей, актуализации 
внутреннего мира обучающегося, его личностному росту. Развитие креатив-
ности освобождает человека от психологических «зажимов», даёт возмож-
ность для успешной самореализации, становления его самосознания. Сре-
да школы обладает высокой степенью неопределённости, потенциальной 
многовариантностью и принципиальной незавершённостью. Неопределён-
ность мобилизует обучающихся на активный поиск собственных ориенти-
ров, а не на пассивное принятие готовых, многовариантность обеспечивает 
возможность их нахождения, незавершённость стимулирует развитие во-
ображения, фантазии, проективных начал. 

Развитие творческой индивидуальности происходит в следующей логи-
ческой последовательности: самопознание (актуализация своих интересов 
и способностей), самоопределение (выбор ведущего вида творческой дея-
тельности как фактора творческой самореализации), самоизменение (само-
развитие знаний, умений и навыков, мастерства), творческая самореализация, 
самоанализ и самооценка своих творческих возможностей и достижений. Со-
здание креативной среды обеспечивается сотрудничеством педагога и учени-
ка, реализацией принципа диалога. В процессе педагогического сопровожде-
ния учитель помогает ребёнку почувствовать собственную состоятельность, 
поддерживает в нём уверенность в себе и ощущение личностной значимо-
сти. Педагогу необходимо знать индивидуально-психологические особенно-
сти, его отношение к взаимодействию со взрослыми и сверстниками. 

Во всех школах Садбери детям открывается широкий диапазон возмож-
ностей для занятий различными видами художественной деятельности. Уче-
ники обеспечены всеми пособиями, материалами для творчества. Это может 
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быть лепка, резьба по дереву, рисование, оригами или же занятия танцами, 
музыкой, постановка театральных преставлений, «волшебных шоу» и т.д. Также 
следует отметить, что созданное детьми может быть и не таким грандиозным 
и масштабным. В данном случае ценна сама идея, внутренняя мыслитель-
ная деятельность ученика, творить, создавать что-то своё, оригинальное [6]. 

Следующее педагогическое условие эффективного функционирования 
школ Садбери Вэли названо основателем Д. Гринбергом как «невмешатель-
ство» (intervention-free) [52]. Он пишет, что здоровое воспитание должно 
предоставить возможность детям свободно признать и выражать свои глав-
ные потребности. Чем дольше длится промежуток времени развития детей 
без вмешательства со стороны, тем лучше развивается способность детей 
ясно различать свои внутренние потребности от внешне навязанных, и тем 
устойчивее будет набор руководящих жизненных принципов, основанных на 
эти потребности. Рассматривая индивидуальную форму обучения в школах 
альтернативной образовательной модели Садбери Вэли Скул, мы подразуме-
ваем два его основных аспекта: учёт индивидуальных особенностей детей 
с последующей адаптацией учебного процесса к индивидуальным особен-
ностям каждого ребёнка; оказание каждому ребёнку индивидуальной пе-
дагогической помощи с целью развития его собственных психологических 
ресурсов. В организации учебно-воспитательного процесса в школах Садбе-
ри Вэли, на наш взгляд, именно второй аспект в большей мере приобретает 
свою актуальность, поскольку в центре его лежит субъектный подход к по-
ниманию природы индивида. 

Основная деятельность учителей школ заключается в следующем:
— он своевременно помогает ребёнку разделить большие задания на бо-

лее мелкие (такие, с которыми можно справиться); 
— он избегает подчёркивания промахов ребёнка;
— он опирается на сильные стороны ребёнка;
— он позволяет ребёнку самому решать проблемы там, где это возможно;
— он проявляет оптимизм, веру в возможности ребёнка и т.д.
Рассматривая организацию жизнедеятельности детей, можно увидеть, 

что практически во всех них организация интенсивного, глубокого усвое-
ния знаний объединяется с индивидуальным подходом к каждому ребёнку. 
Благодаря творческой атмосфере школы, осуществлению межпредметных 
связей, определению проблем, связанных с растущим человеком как цен-
тральных в процессе обучения каждому предмету, благодаря построению 
учебного процесса в определённом ритме, с учётом психологии восприятия 
и потребностей ребёнка в соответствии с этапами его становления в этих 
школах создаются условия для гармонизации его интеллектуальной, эмо-
циональной и волевой сфер, воспитания свободной, независимой в мыш-
лении, отвечающей за свои действия личности, способной к творческому 
самоопределению.

Следующее незаменимое условие школ Садбери Вэли можно назвать со-
здание ситуации успеха. Для более ясного понимания специфики данно-
го условия следует уточнить понятие «успех». В индустриальном обществе 
успех измеряется ценностью произведённых и накопленных товаров. Успеш-
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ной считается богатая культура, устранившая бедность и достигшая боль-
шой производительности. Поэтому цель индустриальных школ заключалось 
научить детей этим правильным образцам, чтобы предотвратить ошибки. 
Поэтому считалось, что дети учатся в ситуации успеха, учиться на ошибках 
было признаком неуспешных. Образовательная система индустриального 
периода была направлена на передачу правильных знаний и не имела пра-
ва на ошибку. 

В постиндустриальном обществе цель нового образования — научить де-
тей думать, анализировать, придумывать различные модели решения воз-
никающих жизненных вопросов. Детям приходится разобрать огромное 
количество информации, рассмотреть множество вариантов, большинство 
которых отклонить как бесполезные. Здоровый, адекватный ум учится с са-
мого рождения экспериментировать с различными моделями, изначально 
зная, что только единицы из них будут жизнеспособными. Отклонённые ва-
рианты не рассматриваются как неудача, а как менее эффективные в данной 
ситуации. Таким образом, успех в Садбери Вэли понимается как способность 
отказаться от банальных, ординарных решений и осуществлять непрерыв-
ный поиск и выбор наиболее эффективного решения из огромного множе-
ства [304]. Таким образом, создание ситуации успеха в Садбери не предпола-
гает научение ребёнка единственно правильному решению или же создание 
условий, в которых его деятельность будет обречена на успех, а наоборот, 
рассмотрение ребёнком великого множества решений и выбор наиболее 
адекватного. Ведь такое условие заставляет его мозг работать, функциони-
ровать, следовательно, развиваться, что, в свою очередь, служит общей цели 
деятельности всей школы. 

Характерной чертой организации учебно-воспитательного процесса в Сад-
бери Вэли является постоянство. По мнению педагогов, суждение о том, 
что внимание детей характеризуется неустойчивостью, поэтому в процессе 
познания следует разнообразить деятельность, является ошибочным. Если 
позволять детям исследовать интересующую их отрасль, они могут зани-
маться этим очень долгое время. Способность детей сосредоточиться и скон-
центрироваться в течение длительного времени зависит от их возможности 
свободно следовать своим внутренним потребностям. Как только их начи-
нают организовывать с целью достижения образовательных задач, постав-
ленных педагогами, взрослыми, родителями, дети теряют эту способность, 
поскольку деятельность уже не связана с тем, что они чувствуют в данный 
момент. Научно установлено, что дети любого возраста испытывают труд-
ность в поддержании внимания к предметам или действиям, навязанным со 
стороны. В психологическом состоянии это проявляется в рассеянности вни-
мания, плохой памяти и в утомлении за довольно короткий промежуток вре-
мени. Свойственная традиционным школам классно-урочная система была 
направлена на решение проблемы по поддержанию внимания и интереса 
учащихся [3, с. 210]. Вся структура школы была построена на повтор корот-
ких сегментов времени и небольшого количества информации. Садбери Вэли 
полностью свободна от сегментированного времени. Детям в ней позволено 
развивать их врождённое постоянство, упорство в исследовании проектов 
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до тех пор, пока они сами не удовлетворены результатами. И всё это проис-
ходит в условиях свободы и волеизъявления, когда нет объявления (звонков) 
к началу и окончанию занятий, а паузы и перемены устраиваются только по 
необходимости (когда хочется просто отдохнуть или перекусить). Уже с са-
мого младшего возраста дети организовывают вокально-инструментальные 
группы, занимаются художественным танцем, изучают языки, ухаживают за 
животными, проводят наблюдения за сельскохозяйственными культурами 
и т.д. — и всё это через игру и искусство. Становясь старше и далее, дети рас-
ширяют диапазон своих увлечений [6]. По мнению педагогов, все попытки 
вмешаться в это постоянство, вводя установленное время, семестры, опре-
делённое количество лет, стандартизированные тесты, нарушают процесс 
естественного развития ребёнка [3, с. 293]. 

Анализ педагогических условий в школах Садбери Вэли позволил нам 
сделать следующие выводы: 

1) в школах данной модели активность в образовании принадлежит са-
мим детям: обучение базируется на индивидуальных интересах детей, они 
не боятся осуществлять познавательный поиск и допускать ошибки, стре-
мятся проявить и развить свои способности, готовы нести ответственность 
за собственное образование; 

2) обучение абсолютно индивидуализировано, осуществляется на осно-
ве личного учебного плана, исходя из собственных интересов, опыта и от-
ветственного выбора. Учитель является консультантом по проектировке со-
вместной работы;

3) в основе взаимодействия учащихся между собой и с учителями лежат 
демократические нормы управления и организации образования; 

4) обучение является самостоятельной образовательной деятельностью 
каждого ученика, осуществляемой на основе индивидуальной программы 
при корректной и желанной педагогической поддержке учителя;

5) выпускникам свойственна способность эффективно адаптироваться 
в различных жизненных ситуациях, самостоятельно решать любые пробле-
мы, работать индивидуально, свободно общаться и ценить своё время, бу-
дучи уверенными в себе.
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Наставничество как наиболее эффективная форма 
психолого-педагогической поддержки в образовательных учреждениях

Пчелинцева Татьяна Сергеевна — магистрант кафедры дошкольной педагогики и пси-
хологии ФГБОУ ВПО «Тольяттинский государственный университет», г. Тольятти, Россия 

С самого рождения человек обучается и приобретает новые знания и на-
выки посредством передачи ему опыта старшим поколением. Огромную 
роль в нашем развитии играют родители, старшие товарищи, учителя, пре-
подаватели. Всех их можно назвать наставниками. Ещё в раннем христиан-
стве наставничество «развивалось как учительство и пророчество, или про-
зорливость…» [6, с. 50]. 

Особенно наставничество хорошо внедрялось на предприятиях и в уч-
реждениях в Советском Союзе. Наставники со всей страны собирались на 
слётах, конференциях. Была создана система воспитания молодёжи, кото-
рая постоянно совершенствовалась: открывались различные школы, уни-
верситеты, курсы для наставников. 

В настоящее время способ организации системы наставничества уже не 
тот. Новое время диктует свои условия и, следовательно, данный многогран-
ный процесс требует тщательного переосмысления и нового подхода. Прак-
тика наставничества на сегодняшний день известна во всём мире, и это один 
из самых популярных способов обучения персонала.

Необходимость внедрения системы наставничества особенно очевид-
на для образовательных организаций. Тем не менее в учебных заведениях 
редко можно встретить хорошо отлаженную систему наставничества. Зача-
стую это понятие ассоциируется преимущественно с процессом адаптации 
молодых педагогов в первые месяцы работы. Отсутствие непрерывности 
процесса приводит к тому, что молодые педагоги после адаптации не раз-
виваются в процессе дальнейшей работы и не раскрывают своего потенциа-
ла. Назначенные же для них наставники вследствие загруженности работой 
и отсутствия контроля переключаются на свою основную работу. Поэтому 
необходимо не только внедрять систему наставничества в образовательные 
организации, но и обеспечить непрерывность данного процесса.

Если говорить о наставничестве в школе, то целесообразно выделять два 
вида наставничества — обязательное и желательное. При обязательном на-
ставничестве организовывается системная работа по анализу и контролю 
педагогической деятельности молодого педагога. Однако при директивном 
назначении наставника может произойти противоречие между интереса-
ми молодого педагога и назначенного наставника, и как следствие, холод-
ное отношение к поручениям.

При желательном наставничестве учитываются интересы молодого пе-
дагога, который сам вправе выбрать себе наиболее авторитетного настав-
ника. В этом случае работа наставника организуется на основе устной до-
говорённости, что способствует формированию позитивных отношений. 
Однако при данном виде наставничества сам наставник чаще всего остаёт-
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ся без поддержки руководства и рискует быть непризнанным в педагогиче-
ском коллективе как профессиональный наставник.

Д. Отрубянникова эти два вида наставничества называет формальным 
и неформальным [3]. Причём формальное наставничество имеет чёткие цели, 
задачи, структуру процесса и его контроль. Неформальное же наставниче-
ство сравнивается со стихийной необходимостью возникновения отноше-
ний между молодым педагогом и более опытным коллегой.

Рассматривая эти два вида наставничества, можно сделать вывод о том, 
что каждый из них имеет свои плюсы и минусы. Поэтому желательно не рас-
сматривать крайние варианты, а стремиться к более комплексному их при-
менению.

Не каждый педагог может стать наставником. Назначение таковых пред-
полагает рассмотрение наиболее подходящих кандидатур, а также получе-
ние их согласия. Необходимо также получить согласие и от молодых педа-
гогов, в отношении которых будет осуществляться процесс наставничества.

Назначает педагогов-наставников администрация образовательного 
учреждения. И здесь главным образом необходимо учесть интересы мо-
лодого педагога, чтобы правильно сформировать пару «наставник — по-
допечный». Полезно в данном случае провести тест на психологическую 
совместимость.

На что же необходимо ориентироваться при назначении педагога-настав-
ника, на какие его качественные характеристики? Прежде всего этот человек 
должен пользоваться доверием у руководства и коллектива образователь-
ного учреждения; знать особенности этого учреждения и межличностных 
отношений внутри коллектива. Наставники должны прекрасно владеть при-
ёами коммуникации, иметь высокую мотивацию к деятельности, обладать 
способностью нестандартно мыслить, творчески организовывать рабочий 
процесс. Отличным качеством является способность к самоанализу, само-
совершенствованию, рефлексии.

В последнее время основным требованием к педагогу-наставнику счи-
тается его компетентность в сфере педагогической деятельности, а так-
же в сфере работы с людьми [1, 2]. К основным компетенциям наставника 
можно отнести:

1. Корпоративность. Наставник должен чёко знать цели и задачи своей де-
ятельности, а также стратегические приоритеты организации.

2. Способность обучать и развивать других. Необходимо разрабатывать 
индивидуальную оптимальную траекторию каждому молодому педаго-
гу в зависимости от его способностей и профессиональных навыков, а так-
же чёко излагать и доносить информацию до подопечного. Наставнику не-
обходимо владеть способами развития молодого педагога, мотивации его 
к саморазвитию.

3. Способность выстраивать отношения с окружающими. Наставник учи-
тывает интересы окружающих, даже если они отличаются от его собствен-
ных; нацелен на взаимопонимание и доверие.

 4. Ответственность. Наставник дисциплинирован, хорошо понимает зону 
своей ответственности за принимаемые решения в процессе работы с по-
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допечным, заинтересован в развитии профессиональной деятельности мо-
лодого педагога.

5. Контроль. Наставнику необходимо уметь анализировать и контроли-
ровать процесс наставничества путём диагностирования, наблюдения, ве-
дения соответствующей документации.

6. Авторитетность. Наставник должен быть примером, образцом для под-
ражания как в профессиональной деятельности, так и в межличностных от-
ношениях; обладать личностными качествами, позволяющими ему влиять 
на других людей; иметь хорошую репутацию.

7. Способность к саморазвитию. Педагог-наставник принимает конструк-
тивные решения, экспериментирует, творчески подходит к работе, основы-
ваясь на своём опыте; ищет нестандартные решения; постоянно повышает 
свой профессиональный и личностный уровень.

Для образовательной организации важным фактором эффективности 
работы наставника является его добросовестное и дисциплинированное 
отношение к своим обязанностям. Поэтому, если говорить о внедрении на-
ставничества в организации, нужно иметь в виду организацию системы на-
ставничества. Именно система позволяет обеспечить качественную подго-
товку педагогов-наставников и гарантировать эффективность их работы 
в целом. По мнению Николая Смирнова, «есть несколько факторов успеш-
ного внедрения системы наставничества: модель компетенций, в том чис-
ле профессиональная, стандарты обучения и работы наставников, систе-
ма отбора и развития наставников, система итоговой оценки стажёров» [5].

Бессистемное внедрение наставничества приносит нулевые результаты, 
так как не обеспечивает непрерывности процесса. На первом этапе педаго-
гу-наставнику необходимо выстроить отношения с молодым специалистом, 
основанные на взаимопонимании и доверии, определить его профессио-
нальный уровень и степень готовности к выполнению своих обязанностей. 
Затем совместно с администраций образовательного учреждения и мето-
дическими объединениями разрабатывается программа или план работы 
наставника, в которых указываются общие положения по наставничеству, 
цели и задачи, круг обязанностей, а также форма контроля работы настав-
ника. В плане регламентируются сроки выполнения заданий. Оценку рабо-
ты наставника также можно осуществить исходя из уровня педагогическо-
го развития и профессиональной адаптации подопечного. 

Система наставничества — это взаимосвязь между следующими основ-
ными её компонентами: заинтересованность образовательной организа-
ции в профессиональном развитии педагогического коллектива; наличие 
определённых целей, задач, индивидуальных планов развития своих подо-
печных; сам процесс развития молодого педагога и его межличностное об-
щение с педагогом-наставником; контроль процесса наставничества адми-
нистрацией, а также путём самоанализа наставников.

Настоящий наставник всегда стремиться к самосовершенствованию пу-
тём развития в себе творческого потенциала, поиска новых идей и техноло-
гий, а также повышения своей квалификации в процессе взаимодействия 
с подопечным. Педагог-наставник не только «наставляет» молодых специа-
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листов, но и много учиться у них, а также получает огромное удовлетворе-
ние от результатов своей профессиональной деятельности.

Согласно определению Е. Абрамовой, наставничество — одна из наиболее 
эффективных форм профессиональной адаптации, способствующая повы-
шению профессиональной компетентности и закреплению педагогических 
кадров [4]. Наставничество — самый популярный на сегодняшний день спо-
соб обучения персонала. Его эффективность объясняется тем, что:

• процесс наставничества гибок, он может осуществляться различны-
ми методами;

• в его основе лежит взаимный интерес и личностно-ориентированное 
отношение между коллегами;

• необходимость в педагоге-наставнике может появиться не только в пе-
риод адаптации, но и на любом этапе карьеры;

• такая форма обучения, как наставничество, наиболее рефлексивна.
Хорошо отлаженная система наставничества в образовательной органи-

зации решает следующие задачи:
• повышение квалификации педагогов;
• быстрое достижение запланированных показателей;
• экономия времени администрации на обучение новых педагогов;
• создание комфортного психологического климата в коллективе, обе-

спечение его сплочённости;
• снижение текучести кадров.
Одной из самых больших ценностей для образовательной организации 

являются «собственно выращенные» педагогически кадры. В этих учреж-
дениях достигается наиболее эффективная педагогическая деятельность. 
Если выбирать самую результативную и рациональную форму педагогиче-
ской поддержки молодых педагогов, то это — наставничество.
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Психологическая и педагогическая основы применения ИКТ 
в обучении студентов

Сабирянова Юлия Юрьевна — ст. преподаватель кафедры информационных техноло-
гий ЧОУ ВПО «Институт экономики, управления и права», г. Казань, Россия

На сегодняшний день условием для развития современного российского 
общества становится трансформация и модернизация, вызванная обшир-
ным, глубоким проникновением современных информационных технологий 
во все сферы деятельности общества. Информационные технологии в по-
следние годы радикально изменяют производство, образование, быт, досуг, 
удовлетворение социальных потребностей и способы социальной адаптации.

Создание и развитие информационного общества предполагает широкое 
применение информационно-коммуникационных технологий (ИКТ) в обра-
зовании, что определяется рядом факторов. 

Во-первых, внедрение ИКТ в образование существенным образом уско-
ряет передачу знаний и накопленного социального опыта человечества не 
только от поколения к поколению, но и от одного человека другому.

Во-вторых, современные ИКТ, повышая качество обучения и образова-
ния, позволяют человеку более успешно адаптироваться к происходящим 
социальным изменениям.

В-третьих, активное и эффективное внедрение этих технологий в образо-
вание является важным фактором обновления системы образования в со-
ответствии с требованиями современного общества.

Под информационно-коммуникационными технологиями понимаются 
программные, программно-аппаратные и технические средства и устрой-
ства, функционирующие на базе микропроцессорной вычислительной тех-
ники, а также современные средства и системы транслирования инфор-
мации, информационного обмена, обеспечивающие операции по сбору, 
накоплению, хранению, обработке, передаче информации и возможность 
доступа к информационным ресурсам локальных и глобальных компью-
терных сетей [1]. Информационные и коммуникационные технологии соз-
дают информационно-коммуникационную среду, под которой, согласно 
определению И.В. Роберт, С.В. Панюковой, А.А. Кузнецовой и А.Ю. Кравцо-
вой [2], понимается «совокупность условий, обеспечивающих осуществле-
ние деятельности пользователя с использованием ресурсов с помощью 
интерактивных средств ИКТ и взаимодействующих с ним как с субъек-
том информационного общения и личностью. Информационно-комму-
никационная среда включает следующее: множество информационных 
объектов и связей между ними; средства и технологии сбора, накопле-
ния и передачи, обработки, продуцирования и распространения инфор-
мации; собственно знания; средства воспроизведения аудиовизуальной 
информации; организационные и юридические структуры, поддерживаю-
щие информационные процессы и интерактивное информационное вза-
имодействие [2, с. 32].
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Информатизация, основанная на активном использовании в учебном про-
цессе ИКТ, позволяет значительно расширить область самостоятельной ра-
боты студентов, обеспечивать высокую активность работы с учебными ма-
териалами, что существенно повышает качество образования.

Как отмечают Е.И. Виштынецкий и А.О. Кривошеев, использование при-
меняемых в сфере образования ИКТ должно ставить своей целью реализа-
цию следующих педагогических задач:

— поддержка и развитие системности мышления обучаемого;
— поддержка всех видов познавательной деятельности обучающегося 

в приобретении знаний, развитии и закреплении навыков и умений;
— реализация принципа индивидуализации учебного процесса при со-

хранении его целостности.
Применительно к обучению выделяют следующие виды ИКТ:

– компьютерные обучающие программы (электронные учебники, трена-
жёры, тьюторы, лабораторные практикумы, тестовые системы);

– обучающие системы на базе мультимедиа технологий;
– интеллектуальные и обучающие экспертные системы;
– базы данных по отраслям;
– средства телекоммуникации (электронная почта, телеконференции, 

сети обмена данными и т.д.);
– электронные библиотеки, распределённые и централизованные изда-

тельские системы [3]. 
Отличаясь высокой степенью интерактивности, ИКТ способствуют созда-

нию эффективной учебно-познавательной среды, т.е. среды, используемой 
для решения различных дидактических задач. Главной особенностью дан-
ной среды является то, что она пригодна как для коллективной, так и для ин-
дивидуальной форм обучения и самообучения. Помимо этого, данная сре-
да, комбинирующая функции компьютерного обучения с использованием 
мультимедиа и собственно коммуникаций, характеризуется определённы-
ми свойствами: 

– возможностью обучать учащихся навыкам грамотного говорения, пра-
вописания, а также оформления результатов работы с последующей публи-
кацией; 

– наличием условий для развития творческого мышления; 
– условиями для превращения обучения посредством телекоммуника-

ционной сети в социальный коллективный процесс; 
– концентрацией внимания всех участников взаимодействия посред-

ством сети на самой информации, а не на внешних личных атрибутах автора; 
– условиями для создания «виртуального класса», расширения возмож-

ностей группового и проектного обучения. 
Современные информационные и коммуникационные технологии обла-

дают дидактическими свойствами и функциями, различия между которыми 
достаточно чётко описаны в работе Е.С. Полат, М.Ю. Бухаркиной и М.В. Мои-
сеевой [4]. Дидактические свойства современных ИКТ — основные характе-
ристики, признаки конкретных технологий, отличающие одни от других, су-
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щественные для дидактики как в плане теории так и в плане практики. Под 
дидактическими функциями современных ИКТ понимаются внешние про-
явления свойств ИКТ, используемые в учебно-воспитательном процессе для 
реализации поставленных целей [4, с. 113].

Основные дидактические функции ИКТ заключаются в следующем: 
– презентация содержания (текстов, графиков, фотографий, картинок, 

звуков и т.д.); 
– создание заданий и упражнений; 
– коммуникативная функция (коммуникация может быть асинхронной, как, 

например, при использовании электронной почты или проведении веб-фо-
румов, и синхронной, как, например, в чате); 

– оценочная функция; 
– организационно-управленческая функция. 
Наиболее активное внедрение учебных средств ИКТ наблюдается в сфе-

ре проведения лабораторно-практических занятий, традиционных для си-
стемы открытого образования. Это объясняется целым рядом факторов:

– студенты получают доступ к наиболее актуальной и научно новой ин-
формации, которая, как правило, не содержится в традиционных бумаж-
ных изданиях, включая новейшие учебники, учебные пособия, рекоменда-
ции и дополнительные материалы к проведению лабораторно-практических 
занятий и пр.; 

– при использовании удалённого доступа к экспериментальным стендам 
центров коллективного пользования существенно расширяется материаль-
ная база, доступная для лабораторных занятий; 

– учебные заведения получают доступ к уникальному оборудованию ве-
дущих научных организаций, на котором может проводиться как учебная, 
так и исследовательская работа студентов; 

– автоматизируется большой объём рутинной работы преподавателей по 
формированию и проверке индивидуальных практических заданий.

И, наконец, нельзя не отметить очевидную целесообразность исполь-
зования ИКТ в межличностном внеучебном общении (использование элек-
тронной почты, тематических телеконференций, чатов, форумов и пр.) и ор-
ганизации досуга студентов (использование электронных художественных 
и развлекательных изданий, учебно-игровых и игровых средств). В данных 
областях от качества и уровня содержательно-методической проработанно-
сти соответствующих информационных средств существенно зависит учеб-
но-воспитательный эффект внеучебной деятельности.

Следовательно, необходимость использования ИКТ в обучении объясня-
ется не только возможностью получения нужной информации, но, главное, 
модернизацией самого процесса обучения.

Следует отметить, что реализация и успешное функционирование обу-
чения с применением средств ИКТ возможно при наличии основополагаю-
щих условий:

– информационной культуры у педагога и студента;
– информационной обучающей среды;
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– устойчивой мотивации обучающегося;
– психологической грамотности и готовности педагога и студента к ис-

пользованию ИКТ;
– компьютерной безопасности процесса обучения.
К вопросам данной проблематики относятся и психологические аспек-

ты влияния ИКТ в образовании на студента. С позиции темы настоящего ис-
следования интерес вызывают такие психологические явления как крити-
ческое мышление, влияние, потребности и мотивы, общение, которые были 
изучены в работах отечественных и зарубежных психологов (Б.Г. Ананьев, 
В.Н. Мясищев, А.Н. Леонтьев, Д.А. Леонтьев, Э. Берн, Р. Чалдини, Д. Халперен 
и др.). Актуальность теоретических положений в области психологии отно-
сительно названных выше явлений объясняется следующим:

– критическое мышление определяет восприятие человеком информации, 
уровень его способности поступить с ней с учётом своей точки зрения и мне-
ния других, способность принимать информацию рассудительно и логично;

– влияние, согласно большинству подходов в социальной психологии, это 
и процесс, и результат существенного изменения смысловых образований, 
установок, систем ценностей, поведенческой активности человека при вза-
имодействии в условиях совместной деятельности и общения, в том числе 
общения в виртуальной сети [5];

– потребности — субъективные явления, побуждающие к деятельности 
и представляющие собой отражение нужды организма в чём-либо, мотив — 
побуждение к действию 

– общение — сложный, многоплановый процесс установления и развития 
контактов между людьми, порождаемый потребностями в деятельности со-
вместной; включает в себя обмен информацией, выработку единой страте-
гии взаимодействия, восприятие и понимание партнёра [6].

Названные выше психологические явления играют непосредственную 
роль в отношениях человека с информацией, которую можно получить в об-
разовательном пространстве. Качества критического мышления, потреб-
ностной сферы, общения определяются индивидуально-типологическими 
особенностями личности, понимание которых играет важную роль в раскры-
тии содержательных характеристик информационной культуры студента.

Очевидно, что внедрение ИКТ в обучение студентов может отрицатель-
но влиять на психику и здоровье обучающихся. Немецкий ученый Х.Г. Рольф 
выделил некоторые негативные факторы:

– опасность подавления межличностного общения — общение с компью-
тером понижает количество и качество личных контактов, что может нане-
сти вред эмоциональному воспитанию;

– усиление социального неравенства — приобретение дорогостоящей 
техники доступно не всем;

– опасность снижения роли устной и письменной речи — в новых техно-
логиях во многом преобладают звук и изображение;

– ослабление способностей к самостоятельному творческому мышлению; 
– для компьютерных обучающих программ свойственна так называемая 

«дигитализация», то есть приспособление мышления человека к определён-
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ным правилам и моделям, ориентация на формальные логические структу-
ры, замена многозначности на формальную однозначность, на реализацию 
операций, имеющих ясные условия и предполагающих только один вывод;

– отсутствие прямого исследования действительности — обучающий-
ся получает знания, опосредованные сознанием разработчиков программ;

– пассивность усвоения информации — у создателей программ есть стрем-
ление сделать свой материал простым и нетрудоёмким.

Наибольшая опасность внедрения высоких технологий в образование 
кроется в том, что современные средства ИКТ часто обеспечивают лёгкость 
получения разнообразной информации. Поэтому задача педагога состоит 
в том, чтобы направить усилия обучаемых на самостоятельную выработку 
новых знаний, представляющих собой результат образовательного процес-
са, полученный самим обучаемым.
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Проблема формирования образа будущего Я студента 
в психолого-педагогическом образовании

Тихонова Анна Александровна — ассистент кафедры психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ 
им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия

Современные социально-экономические реалии в нашей стране таковы, 
что студенты зачастую испытывают тревогу перед близким будущим, опа-
саются проблем с дальнейшим трудоустройством, что отрицательно влияет 
на построение образа будущего Я. С другой стороны, образовательный про-
цесс в вузе, в т.ч. в рамках психолого-педагогического образования, не всегда 
может уделять должное внимание таким необходимым будущему специа-
листу вопросам, как целостное развитие самосознания, Я-концепции, Я-об-
раза, в т.ч. будущего Я, и связанной с ним такой мотивации, которая способ-
ствовала бы саморазвитию личности. 

Кроме того, существуют специфические проблемы, свойственные сту-
дентам педагогического вуза. Зачастую после окончания вуза они не пла-
нируют работать по специальности, в результате чего планы на будущее не 
могут быть адекватно сформированы. Статус педагога в нашем обществе яв-
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ляется заниженным, что может негативно сказываться на образе будущего 
Я студента педвуза, при том что на нём лежит особая ответственность за вос-
питание, обучение, социальную адаптацию подрастающего поколения. Для 
педагогической деятельности развитый и адекватный образ Я в сочетании 
со стремлением к самосовершенствованию, гуманистически ориентирован-
ными мотивами являются особенно необходимым, т.к. позволяет педагогу 
продуктивно реализовать себя в профессиональной деятельности и помочь 
в этом ученику — развивающейся личности и субъекту. Для того, чтобы по-
мочь молодёжи в решении проблемы оптимизации личностного развития, 
повышении мотивации к самосовершенствованию и самовоспитанию, что 
особенно необходимо для будущего педагога-психолога, в выстраивании оп-
тимального образа будущего Я, необходимы научно обоснованные знания 
об образе будущего Я, в котором бы проявлялась взаимосвязь с мотиваци-
ей к саморазвитию личности.

В существующих исследованиях образ Я рассматривается как часть са-
мосознания, устойчивая система представлений человека о себе, форми-
рующаяся в самосознании личности в результате процесса самопознания 
(А.В. Захарова, М.И. Лисина, А.В. Петровский, М.Г. Ярошевский, В.В. Столин); 
как целостное образное не полностью осознаваемое представление о себе 
(В.С. Ротенберг); как система установок (И.С. Кон, В.А. Ядов); описательная со-
ставляющая Я-концепции (Р. Бёрнс); целостное аффективно-когнитивное от-
ношение личности к себе, отражающее интериоризированные социальные 
взаимосвязи личности (А.Н. Крылов); как компонент «образа мира» (М.А. Сит-
никова) либо «картины мира» (Е.Б. Быкова), образа будущего (Е.Б. Быкова, 
Е.В. Разгоняева) либо прогностического самосознания личности (Н.И. Кала-
ков). Образ Я способствует самотождественности, саморегуляции, целепо-
лаганию, самовоспитанию и саморазвитию (И.С. Кон, А.Н. Крылов, В.В. Столин, 
Е.Б. Старовойтенко, А.Р. Фонарёв, И.И. Чеснокова), а следовательно, является 
важным фактором развития личности. Как следует из анализа литературных 
данных, образ будущего Я можно определить как часть образа Я — времен-
ной аспект образа Я, относящийся к будущему. 

Образ будущего Я студентов вуза изучается различными авторами либо 
с позиции психологии возраста поздней юности (Л.И. Анцыферова, А.А. Бо-
далёв, И.С. Кон и др.), либо психологии будущего профессионала (Б.Г. Ана-
ньев, Е.А. Климов, Т.Н. Кудрявцев, Л.М. Митина и др.). В частности, А.К. Маркова, 
Е.И. Рогов, М.М. Шехтер опираются на личностный подход к профессиона-
лизации, А.Р. Фонарёв — на аксиологический подход, предлагая развивать 
не только профессиональные ЗУН студента, но и его личность в целом, в т.ч. 
мотивационную сферу, самосознание и самовоспитание, что будет способ-
ствовать её дальнейшей самореализации, в том числе в профессиональной 
деятельности. Обе группы работ подчёркивают активное развитие и пере-
стройку образа будущего Я в этот возрастной период. Однако в ранней юно-
сти очень часто отношение к избранной профессии не включается глубоко 
в Я-образ личности [1]. Необходимость самоопределения осложняется не-
достаточным осознанием своих способностей и возможностей [5], не всег-
да развитым прогностическим потенциалом личности [3]. С другой стороны, 
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современная молодёжь ориентируется скорее не на образ профессии, а на 
образ жизни, свойственный наиболее материально обеспеченным слоям 
общества, для чего профессия становится лишь средством достижения. Всё 
это препятствует формированию системного, осознанного образа Я, в осо-
бенности будущего Я.

Проблема формирования образа будущего Я проявляется и у студен-
тов — будущих педагогов. Согласно исследованиям А.К. Марковой [2], для 
педагогической деятельности понимание своего Я является особенно на-
сущным и становится условием и характеристикой профессиональной го-
товности к педагогической деятельности. В числе необходимых личностных 
свойств учителя упоминаются развитый и адекватный образ Я, развитая 
педагогическая и личностная рефлексия, осознание себя и своей деятель-
ности, способность понимать себя, позитивная Я-концепция, стремление 
к самосовершенствованию, различие актуальной и идеальной самооценки, 
реального и идеального Я. Однако, по данным Н.Г. Рукавишниковой [6], в на-
шей стране в процессе первых трёх лет обучения в вузе у большинства сту-
дентов педвуза появляется неудовлетворённость своим профессиональ-
ным выбором, нежелание продолжать профессиональный путь педагога. 
Если на 1-м курсе 61,5 % студентов педвуза удовлетворены своим профес-
сиональным выбором, то на 2-м — лишь 46,8 %, на 3-м курсе — всего 33,3 %. 
В качестве причин такой ситуации называются не только внешние причины 
(социально-экономические условия), но и внутренние (непонимание моти-
вационного потенциала профессии педагога, возможностей удовлетворения 
в его деятельности базовых потребностей личности: в общении, социаль-
ном признании, творчестве, самореализации). Образ «Учитель» не рассма-
тривается студентами как приемлемый вариант профессионального выбо-
ра, происходит постепенное снижение его значимости от 1-го к 5-му курсу, 
как отмечает М.А. Ситникова [7]. Следовательно, у студентов педвуза возни-
кают специфические проблемы в формировании образа будущего Я и мо-
тивации, в частности, в профессиональной сфере.

Особого внимания заслуживает рассмотрение взаимосвязи мотиваци-
онной сферы личности с образом будущего Я. В различных работах в струк-
туре образа Я выделяются: мотивационный блок (Г.Е. Залесский, Т.Ю. Камин-
ская), целеполагание и самовоспитание как ведущие функции образа Я как 
фактора развития личности (А.Н. Крылов). В данной работе мы опираемся на 
подход Ж. Нюттена, согласно которому потребности субъекта конкретизиру-
ются в сознательных целях и планах, а также в динамической Я-концепции. 
В существующей литературе взаимосвязь мотивационной сферы с образом 
будущего Я рассматривается в основном сквозь призму связи Идеального 
Я или будущего Я с самосовершенствованием, саморазвитием, самовоспи-
танием личности (К. Роджерс, Л.И. Анцыферова, Е.Б. Старовойтенко, Л.А. Ре-
гуш, А.Н. Крылов, И.С. Кон, Н.И. Калаков и др.). В образе будущего Я представ-
лены мотивы, оказывающие наибольшее позитивное влияние на развитие 
и самореализацию личности. Это «развивающие» мотивы творчества, об-
щей активности, общественной полезности, саморазвития, в т.ч. в профес-
сиональной деятельности (А.А. Деркач, А. Маслоу, В.Э. Мильман, А.Р. Фонарёв, 
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М.М. Шехтер), которые учитывают включённость субъекта в общество и мо-
тивируют его приносить общественное благо, способствуют развитию лич-
ности как профессионала. Как следует из отношенческой теории Ж. Нютте-
на, цели, связанные с более отдалённым или вневременным (ценностным) 
будущим, в частности, цели самосовершенствования, требуют особенно вы-
сокого уровня когнитивной репрезентации. Так называемая «самоактуали-
зирующаяся личность», по мнению А. Маслоу, обладает дальней временной 
перспективой, имеет потребность в дальнейшей самоактуализации и само-
совершенствовании, способна прогнозировать своё развитие.

Для выполнения эмпирической части исследования нами были взяты сту-
денты педагогического вуза 1, 3 и 5 курсов разных факультетов, чтобы опре-
делить особенности образа будущего Я будущих педагогов. В исследовании 
использовались методика мотивационной индукции Ж. Нюттена; методика 
«20 утверждений на самоотношение» Т. Куна — М. Макпартленда; методи-
ка «Мотивационный профиль личности» В.Э. Мильмана; а также метод эм-
пирической классификации объектов, контент-анализ мини-сочинений сту-
дентов и психолого-педагогическая беседа. Наиболее важным результатом 
нашего исследования является выявление критериев и показателей сфор-
мированности образа будущего Я [8], соответствующего наиболее высоко-
му уровню мотивации к саморазвитию, проявляющихся вне зависимости от 
возрастной специфики студентов. 

Было установлено, что при высоком уровне мотивации к саморазвитию 
у студентов как 1-го, так и 3-го и 5-го курсов образ будущего Я характеризу-
ется следующими критериями и показателями: средним, возможно высо-
ким уровнем развития. Когнитивный его компонент находится на среднем, 
возможно высоком уровне, эмоционально-оценочный компонент — преи-
мущественно на высоком уровне. Образ будущего Я основывается на соб-
ственных оценках; характеризуется средним или высоким уровнем глубины 
рефлексии над настоящим и будущим Я; позитивным отношением к буду-
щему Я; определяется целостной картиной будущего; обладает относитель-
ной системностью. Такой сформированный образ будущего Я обеспечивает 
конструктивное развитие и саморазвитие личности студента. 

У студентов, имеющих среднюю мотивацию к саморазвитию, образ бу-
дущего Я характеризуется преимущественно средним уровнем развития об-
раза будущего Я; преобладает средний уровень его когнитивного компонен-
та. Эмоционально-оценочный компонент находится на высоком, возможно 
среднем уровне. Образ будущего Я характеризуется средним уровнем глу-
бины рефлексии над настоящим и будущим Я; может опираться на оценки 
окружающих и содержать стандарты потребления; является не вполне си-
стемным, т.е. у среднемотивированных студентов показатели образа буду-
щего Я более слабые, чем у высокомотивированных. 

У слабомотивированных к саморазвитию студентов возможен менее 
выраженный высокий уровень эмоционально-оценочного компонента об-
раза будущего Я. Образ будущего Я имеет средний, возможно слабый уро-
вень глубины рефлексии над настоящим и будущим Я, менее выраженное 
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позитивное отношение к будущему Я, т.е. у слабомотивированных студентов 
показатели образа будущего Я ещё слабее, чем у среднемотивированных.

Возрастная специфика образа будущего Я у высоко-, средне- и слабо-
мотивированных студентов проявляется прежде всего в системности обра-
за будущего Я: на каждом уровне мотивации к саморазвитию для студен-
тов 1-го курса характерна высокая доля малосистемных образов будущего 
Я. На 3-м курсе чем выше уровень мотивации, тем больше доля системных 
образов будущего Я. На 5-м курсе преобладает относительно системный об-
раз будущего Я. 

При этом большинство студентов (57,3 % на 1-м курсе, 72,2 % на 3-м кур-
се, 63,4 % на 5-м курсе) имеют средний уровень мотивации к саморазвитию. 
Основной причиной такой ситуации, на наш взгляд, является ориентация 
преимущественно на потребительские мотивы (в основном — материаль-
ное вознаграждение труда), в меньшей мере — на узкие, кратко- или сред-
несрочные цели, ограниченные близким будущим. 

Полученные в нашем исследовании результаты позволяют конкретизи-
ровать задачи, стоящие перед психологами и педагогами в направлении оп-
тимизации психолого-педагогической образовательной среды. Практиче-
ская работа по достижению критериев и показателей сформированности 
образа будущего Я, соответствующего высокому уровню мотивации к са-
моразвитию студентов, с учётом возрастной специфики, требует разработ-
ки новых психологических и психолого-акмеологических методов развития 
и коррекции образа будущего Я в системе высшего психолого-педагогиче-
ского образования. 
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Роль педагогического вуза 
в формировании гендерного самосознания студентов

Шустова Любовь Порфирьевна — к.п.н, доцент кафедры педагогики и психологии ОГ-
БОУ ДПО «ИПКПРО», г. Ульяновск, Россия

Стратегия модернизации российского образования предполагает ре-
ализацию такого важного на современном этапе подхода, как гендерный. 
На важность реформирования системы образования с учётом «включения 
в государственные образовательные стандарты гендерных знаний, введе-
ния сквозной системы гендерно ориентированных программ» указывается 
в Гендерной стратегии Российской Федерации [1].

Жизненно необходимым и важным становится внедрение гендерного под-
хода в образовании, который основывается на всестороннем учёте интересов 
обоих социально-половых групп общества. Как отмечает И. Костикова, «дело 
не в том, что представители разных полов нуждаются в дифференцирован-
ном подходе со стороны преподавателя, а в том, что они вынуждены стал-
киваться со сложным миром меняющихся гендерных стереотипов, которые 
приходят в противоречие с личными желаниями и склонностями человека. 
Объяснить природу стереотипов, показать их изменчивость и социальную об-
условленность — таковы задачи гендерного подхода в образовании» [2, с. 68].

Образование как важнейший социальный институт, выполняющий функ-
цию трансляции системы ценностей, норм, ролей от одного поколения к дру-
гому, преподносит влиятельные уроки гендерных отношений, которые харак-
теризуются в настоящее время гендерной асимметрией. Образовательные 
учреждения в свою очередь отражают гендерную стратификацию общества 
и культуры в целом, демонстрируя на своём примере неравный статус муж-
чин и женщин. Деконструкция традиционных культурных ограничений раз-
вития потенциала личности в зависимости от пола, создание условий для 
максимальной самореализации юношей и девушек в процессе педагогиче-
ского взаимодействия является важнейшей целью гендерного образования.

Таким образом, понимание гендерных проблем, овладение основными 
положениями гендерной концепции становится актуальной задачей в сфе-
ре воспитания и образования молодёжи, а также в сфере подготовки специ-
алистов, которые профессионально занимаются её образованием.

Достижение этой цели требует:
— коррекции дошкольного образования и общеобразовательных про-

грамм в школах, средних специальных и высших учебных заведениях;
— введения специальных курсов в систему подготовки педагогических 

кадров школ и высших учебных заведений;
— разработки гендерно ориентированных учебников для средней и выс-

шей школы, направленных на преодоление стереотипных представлений 
о социальных ролях мужчин и женщин.

С точки зрения возрастного аспекта гендерное образование, согласно 
И. Костиковой, следует рассматривать как образование школьников, сту-



95Оптимизация психолого-педагогической образовательной среды

дентов, взрослых [2]. Образование школьников должно быть направлено 
на то, чтобы помочь справиться им с проблемами социализации, важной 
составной частью которой является идентификация ребёнка как мальчи-
ка или девочки и принятие, таким образом, определённой социальной роли. 
Образование студентов строится на разъяснении и преодолении гендер-
ных стереотипов, с которыми сталкивается молодёжь, вступая во взрослую 
жизнь. Образование взрослых носит преимущественно адаптационный ха-
рактер, помогая приспособиться к происходящим в обществе изменениям.

В рамках образования взрослых следует рассматривать гендерное обра-
зование педагогических кадров. Гендерное образование педагогов школ даёт 
представление о специфике взросления мальчиков и девочек и направле-
но на преодоление тех стереотипов, которые мешают успешному развитию 
личности ребёнка. Специфика университета предполагает теоретическую 
направленность образования, его ориентацию на обсуждение фундамен-
тальных проблем в области гендерных подходов в образовании.

Инициаторами изменения гендерных отношений в образовании долж-
ны стать преподаватели вузов. Вместе с тем Е. Ярская-Смирнова отмечает, 
что далеко не все преподаватели осознают так называемый скрытый учеб-
ный план, который существует в учебном заведении [3]. Согласно автору, 
скрытый учебный план — это, во-первых, организация самого учреждения, 
включая гендерные отношения на работе, гендерная стратификация учи-
тельской профессии; во-вторых, содержание преподаваемых предметов; 
в-третьих, стиль преподавания. Эти три измерения скрытого учебного пла-
на не просто отражают гендерные стереотипы, но и поддерживают гендер-
ное неравенство, отдавая преимущество мужскому и доминантному и не-
дооценивая женское и нетипичное.

По данным социологических исследований российской системы образо-
вания, проведённых в 1995–1997 годах, педагогический состав учреждений 
начального и среднего образования на 90 % состоит из женщин, а с повыше-
нием статуса образовательного учреждения от детского сада к университе-
ту число женщин-педагогов уменьшается. В кадровом составе гуманитар-
ных вузов и факультетов доля мужчин составляет 39,4 %, в педагогических 
вузах — 30 %, в технических — 57,1 % [4].

Скрытый учебный план присутствует и в содержании предметов. Имеются 
примеры неадекватной репрезентации образов мужчин и женщин в учебных 
материалах. Так, например, в биографиях, приводимых в учебных материа-
лах, число мужчин превышает число женщин в шесть раз. Учебники литера-
туры за 7–9 классы не содержат ни одного упоминания о женщинах-писа-
тельницах и поэтах. В учебнике А.С. Батуева, Л.В. Соколовой и М.Г. Левитина 
«Человек. Основы физиологии и психологии» (1998) для девятого класса школ 
в параграфе «Развитие способностей» в списке одарённых людей находят-
ся исключительно мужчины [3].

Стиль преподавания, формы коммуникации в учебной аудитории также 
влияют на гендерную социализацию студентов. Так, экзамены в форме те-
стов, индивидуальные доклады, соревнования за оценки поощряют прежде 
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всего развитие маскулинных качеств личности. От этого страдают как юно-
ши, так и девушки, поскольку у них слабо развиваются навыки критическо-
го мышления, умения задавать вопросы, коллективно обсуждать проблемы.

Вместе с тем скрытый учебный план может быть изменён в сторону де-
мократии и гуманизма. М. Дженкинс разработала советы для вузовских пре-
подавателей, которые желают создать атмосферу толерантности и равно-
правия на своих занятиях. С этой целью автором создан проверочный лист, 
который содержит вопросы для самоанализа лекций и содержания препо-
даваемого курса, а также интеракции в учебной аудитории [3, с. 108–109].

В связи с поставленными в Гендерной стратегии РФ задачами возника-
ет острая необходимость во введении в учебный план студентов педаго-
гических вузов учебных курсов (модулей, факультативов), направленных на 
осмысление их позиций в вопросах гендерной социализации личности. При-
меры внедрения в образовательный процесс новых технологий и форм ген-
дерного образования студентов уже имеются. Сотрудниками лаборатории 
развития гендерного образования при МГУ разработан учебный курс «Про-
блемы гендера: история, общество, культура», который читается на ряде 
факультетов университета. В курсе затрагиваются такие актуальные темы, 
как гендерные аспекты семьи, социализация мальчиков и девочек, мужские 
и женские роли в политике и экономике, проблемы дискриминации по при-
знаку пола. Создание лабораторией нового спецкурса «Основы гендерной 
педагогики» призвано включить гендерное образование в процесс подго-
товки будущих учителей.

П. Решетников предлагает другую эффективную форму образования 
студентов — занятия в гендерных школах, цель деятельности которых — 
воспитание у молодых людей гендерной культуры, которая понимается как 
интегральное образование личности, отражающее способ её гендерной со-
циализации, эффективность взаимодействия с лицами противоположно-
го пола и готовность к осуществлению семейных функций [5]. Программа 
спецкурса для студентов педагогических вузов и колледжей, нацеленная на 
обретение системы гендерно ориентированных знаний, принятие мужской 
и женской социальных ролей, подготовку к профессиональной деятельности 
и семейной жизни, разработана сотрудниками кафедры педагогики и пси-
хологии Ульяновского института повышения квалификации и переподготов-
ки работников образования.

В качестве основных целей данного курса выступают: расширение про-
фессиональных знаний и умений студентов в области гендерной педагоги-
ки и психологии; формирование гендерного самосознания и установки на 
гендерную толерантность; формирование потребности в оказании психоло-
го-педагогической поддержки принятия и освоения школьниками гендерных 
ролей; стимулирование интереса к гендерной проблематике.

Достижение данной цели осуществляется посредством решения сле-
дующих задач: исследование и коррекция в сознании студентов наиболее 
жёстких гендерных стереотипов; формирование представления о гендер-
ном подходе в образовании; развитие способности к безусловному приня-
тию различных видов гендерной идентичности; формирование потребности 
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в самообразовании в вопросах гендерной проблематики, усвоение модели 
толерантного поведения в гендерных отношениях.

Структура учебного курса представлена двумя основными разделами: 
«Проблема гендерного подхода в образовании» и «Проблема формирования 
гендерной толерантности школьников». Содержанием программы охвачены 
такие вопросы, как сущность понятий «пол» и «гендер»; развитие гендерной 
идентичности личности; гендерный и полоролевой подходы в образовании; 
проблема совместного и раздельного обучения мальчиков и девочек; ген-
дерная социализация воспитанников; направления работы с детьми разно-
го пола и гендера; методы и приёмы формирования гендерной толерант-
ности учеников.

Таким образом, образование студентов педагогических вузов в вопросах 
гендерной проблематики, их систематическая информационная поддерж-
ка, оснащение учебными пособиями, а также активность самих студентов 
в продвижении теоретико-методологических основ гендерного знания бу-
дет способствовать реализации Гендерной стратегии РФ, продвижению идей 
гендерного равноправия в обществе.
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Раздел 3.
Психологическое сопровождение дошкольного образования

О модели обучения ранних дошкольников иностранному языку: 
психолого-педагогический аспект

Громакова Татьяна Александровна — преподаватель английского языка в частной 
школе иностранных языков PinkSchool

Многие дошкольные развивающие центры обращаются к услугам част-
ных преподавателей для введения английского языка как предмета в про-
грамму обучения. Но зачастую преподаватели, не имея опыта обучения до-
школьников, и тем более двух-трёхлетних дошкольников, не знают, как 
правильно построить занятие, чтобы оно был интересным и полезным для 
маленьких «студентов». Несомненно, многое зависит от подхода к обучению 
с учётом психологических особенностей детей и от выбора методики. При 
грамотном обучении и подходе результаты приятно удивят. 

Но нужно ли осваивать иностранный язык в таком раннем возрасте?
Вот только несколько моментов, которые говорят в пользу изучения ан-

глийского с первых лет жизни:
Иностранный язык детям даётся намного проще, чем взрослым. Чем поз-

же начать изучение, тем дольше и менее успешно может идти процесс за-
поминания.

Дети, изучающие английский язык с раннего возраста, опережают сво-
их сверстников в развитии, они лучше выражают свои мысли, они сообра-
зительнее, обладают хорошей памятью.

У «ранних билингвов» (то есть детей, общающихся на двух языках прак-
тически с пелёнок) более устойчивая нервная система, выше скорость реак-
ции, такие дети ведут более активный образ жизни, им легче достигать по-
ставленных целей.

Исследования показали, что билингвы хорошо учатся, им легче даётся ос-
воение точных и гуманитарных наук, а специалисты из Университета Йорка 
в Торонто пришли к выводу, что уже и во взрослом возрасте билингвы име-
ют более гибкий ум, чем их сверстники — не билингвы [1].

Самым благоприятным для обучения иностранному языку является, как 
отмечают психологи, так называемый сензитивный возраст — до 6 лет, то 
есть то время, когда ребёнок может свободно осваивать язык, не прикла-
дывая к этому никаких усилий. 

Усвоение информации у детей и взрослых происходит по-разному, даже 
отношение к познаваемому складывается неодинаково. Для взрослых пер-
вична сама информация, а отношение к ней уже вторично, и основана она 
на ранее полученном знании. Для малышей, наоборот, отношение к чему 
бы то ни было является определяющим, т.е. то, что им нравится, они гото-
вы постигать бесконечно — вернее, пока не надоест, не разонравится. Если 
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же ребёнку что-то не понравилось (будь то игрушка, книжка, дед с бородой 
и т.д.), он наотрез откажется иметь с этим дело [2]. 

Основным видом деятельности для дошкольников является игра, поэтому 
предпочтительнее проводить занятия английским языком в игровой форме. 
Игровой метод проведения занятия должен быть избран исходя из неустой-
чивости детского внимания и быстрой потери интереса к выполнению дли-
тельного по времени действия. Опора на зрительный ряд максимальна, т.к. 
мышление дошкольников имеет наглядно-действенный характер, и при ана-
лизе явлений действительности дети отталкиваются от реальных предметов 
или их прямых заменителей — картинок. Помимо частой смены игровой де-
ятельности следует менять и игровые зоны: за столом — на ковре — у пла-
ката — на стульчиках — в проходе и т.д. Следует помнить, что игра — един-
ственный способ изучить английский с малышом.

В идеале занятия необходимо выстроить так, чтобы дети не догадыва-
лись о том, что они занимаются. Легче всего это сделать в игре и общении, 
во время которых дети испытывают реальные эмоции, и на эмоциональном 
подъёме усваивают максимум информации. Через игру возможно донести 
до маленького человека любое знание, лишь бы было интересно и неутоми-
тельно. Поэтому важно подбирать развивающие игрушки, ориентирован-
ные на определённый возраст, чаще менять виды деятельности, между ос-
новными этапами занятия вводить физкультминутки и музыкальные паузы.

В странах, которые исторически столкнулись с необходимостью эффек-
тивного преподавания иностранных языков маленьким детям (США, Канада), 
действуют многочисленные программы погружения (immersion programs). 
Программы оказались чрезвычайно результативными.

Однако в России полное погружение в язык практически невозможно, 
к тому же нет и методической базы по обучению иностранным языкам де-
тей с 3-х лет [2].

В то же время известно, что только квалифицированные специалисты 
с большим опытом работы с дошкольниками смогут правильно подобрать 
методику обучения для конкретной возрастной группы дошкольников, ос-
новываясь на их способности и восприятии учебного материала.

Однако никто из педагогов не рождается с опытом работы, который по-
зволяет не только обучить детей, но и создавать положительную атмосферу 
для обучения, которая будет способствовать усвоению языка [3].

В ходе своей профессиональной деятельности нами были выявлены ос-
новные направления, которые могут стать «функциональными столпами» 
обучения студентов в педагогическом вузе работе по овладению иностран-
ными языками детьми в возрасте 2–4-х лет. 

Схема работы, которая может быть предложена студентам вуза, начи-
нающим работу с детьми дошкольного возраста по обучению английскому 
языку, должна прежде всего включать следующие ритуалы, направленные 
на психологическую поддержку детей, занимающихся иностранным языком:

1. Ритуалы включения детей в работу.
Чтобы легче включиться в работу, придумайте некий ритуал, который вы 

будете соблюдать в начале каждого занятия. Например, дети встают в круг 
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и поют песню-приветствие. Психологически это помогает мягко войти в ат-
мосферу урока, поскольку дети начинают выполнять то действие, которое 
им привычно.

2. Ритуалы начала работы за столом — погружение в язык.
Обычно малыш запоминает определённые слова и выражения, поэтому 

следует начинать занятие с них. Необходимо выработать еще один ритуал, 
кроме приветствия, — «вливание» в работу. Довольно эффективным здесь 
будет проверка домашнего задания, которое выполняется дома на листоч-
ках. Задания переворачиваются, мешаются (все действия проговаривают-
ся по-английски), затем идёт разбор того, что на листочках (это повторение 
лексики, ситуационных фраз). Очень детям нравится приём угадывания того, 
чей листочек остался. Если группа новая, то данный вид работы направлен 
ещё и на сплочение коллектива, запоминание имён.

3. Ритуалы «работы с карточками».
Работа с тематическими карточками может быть модифицирована от 

«Show me, please, a dog» до решения грамматических задач «I have…», «I don’t 
have…». Познавательно-развивающие задачи: развивать способность ребён-
ка реагировать на указание взрослого, выполнять его инструкцию; развивать 
способность узнавать один предмет из множества предлагаемых альтерна-
тив; развивать способность воспринимать указание, закрепить ряд фраз. 

4. Модификация игры «Magicbox». 
Применительно к урокам иностранного языка с дошкольниками рече-

вая ситуационная игра «Magicbox» («Волшебный мешочек») должна быть 
модифицирована, поскольку на начальном этапе обучения дошкольников 
иностранному языку довольно трудно простимулировать активность детей 
в плане задавания вопросов о том, что же находится в коробке. Для того, что-
бы не вызвать неуверенности в себе и, как следствие, снижения интереса 
к занятиям, стоит ввести «элемент волшебства: коробка прилетает, дети го-
ворят волшебные слова, по считалочке начинают доставать из коробки те-
матические предметы». Все сопровождается ситуационными английскими 
фразами, считалочками.

5. Ритуал окончания занятия.
Ритуалом в конце занятия может быть тематический мультик. А после 

него песенка-прощание с добавлением лексики по теме «Предлоги», «Дни 
недели» и т.д. Перечисление дней недели при загибании пальчиков направ-
лено на обозначение следующего занятия, на которое ребёнок придёт. На-
пример, «See you on Monday. Have a nice day».

Это база ритуалов, которые помогают детям чувствовать себя комфор-
тно на занятии. В рамках каждого ритуала педагог должен расширять лекси-
ческие, грамматические, фразовые границы. Дети легче усваивают лексиче-
ский материал, если он даётся постепенно, включая слова в ту деятельность, 
которая дошкольнику привычна. И не только на уроках, но и в домашней об-
становке: например, укладывая игрушки зверей в коробку, предполагает-
ся, что дети будут желать им спокойной ночи и сладких снов (как это делает 
мама): «Sleep, my bear. Sweet dreams». Часто дети переносят то, чем занима-
ются на занятии, в домашние условия: в игры с игрушками дома.
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В настоящее время в своей работе обучаю детей не только с трёх, но и с 
двух лет. Существует мнение, что в возрасте двух лет скорее можно сформи-
ровать отношение к предмету, чем какие-либо конкретные знания. 

Работа с детьми двух лет отличается от занятий с трех- и пятилетними, 
поскольку двухлетний возраст предполагает использование других приемов 
в обучении и опору на другие психологические особенности детей. 

Процесс изучения иностранных языков с раннего возраста пока воспри-
нимается ребёнком как весёлая игра. Положительные эмоции, заложенные 
в этом возрасте, вернутся сторицей в будущем. Не секрет, что лучше всего 
удаётся нам то, что нравится или когда-то нравилось, и здесь наши детские 
воспоминания могут оказать нам неоценимую услугу. 
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Формирование мыслительных операций у старших дошкольников 
в математической деятельности

Забродина Наталья Александровна — аспирант, ассистент кафедры дошкольной пе-
дагогики ФГБОУ ВПО «УлГПУ им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия

Проблема развития мышления, в том числе, мыслительных операций 
у старших дошкольников является актуальной в педагогике и психологии на 
современном этапе. Сформированность у детей основных операций мышле-
ния является условием успешного обучения в начальной школе. Ведь боль-
шая часть содержания образования в 1-3 классах построена на использова-
нии таких логических приёмов, как выполнение простейших видов анализа 
и синтеза, сравнения, установления связи между рядовыми и видовыми по-
нятиями. Умение активно перерабатывать в уме информацию, используя 
приёмы логического мышления, позволяет ребёнку получить более глубо-
кие знания и понимание учебного материала в отличие от тех, кто, обладая 
невысоким уровнем развития логики, постигает образовательный курс, по-
лагаясь лишь на память.

Таким образом, недостаточная сформированность мыслительных опера-
ций снижает эффективность обучения, замедляет развитие познавательных 
процессов. Поэтому важно уже в период подготовки к школьному обучению 
(старший дошкольный возраст) особое внимание уделять развитию у детей 
приёмов логического мышления.

Проблеме формирования мыслительных операций посвящены иссле-
дования Н.Н. Поддъякова, С.Л. Рубинштейна, Ж. Пиаже, Л.С. Выготского, 
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П.П. Блонского, А.В. Запорожца, А.А. Люблинской, П.Я. Гальперина, Д.Б. Эль-
конина, Л.Ф. Обуховой, Л.А. Венгера и др. К основным операциям мышле-
ния они отнесли анализ, синтез, абстракцию, обобщение, сравнение, клас-
сификацию, сериацию.

С.Л. Рубинштейн подчёркивал, что классификация — это распределение 
по группам, где каждая группа, каждый класс имеет своё постоянное место. 

Анализ — процесс расчленения, различения, разбиения, установления 
элементов, составляющих компонентов чего-либо.

Синтез — соотнесение, сопоставление, установление связи, объедине-
ние различных элементов.

Абстракция — отвлечение, выделение отдельных элементов из других, 
составляющих целое.

Обобщение — установление сходства, тождества объектов по свойствам 
или сущности: объединение объектов в соответствующие классы (индукция) 
и отнесение конкретных объектов к заданным классам (дедукция) [4, с. 30].

Синтез — всякое соотнесение, сопоставление, всякое установление свя-
зи между различными элементами [13, с. 137].

Согласно Ж. Пиаже, сериация . это упорядочивание объектов по степени 
интенсивности одного или нескольких признаков [3].

Таким образом, раскрывая основные понятия в контексте изучаемой про-
блемы, мы видим, что мыслительные операции являются инструментом по-
знания человеком окружающей действительности.

Наше исследование посвящено формированию мыслительных операций 
у старших дошкольников на материале математики. Мы считаем, что мате-
матическая деятельность (счёт, измерение и вычисление) является мощ-
ным средством интеллектуального развития ребёнка, его познавательных 
и творческих способностей.

Научные исследования педагогического опыта (А.М. Леушина, Н.И. Не-
помнящая, А.А. Столяр, З.А. Михайлова и др.) убеждают в том, что ознаком-
ление детей с разными видами математической деятельности в процессе 
целенаправленного обучения ориентирует их на понимание связей и отно-
шений. Формирование начальных математических знаний и умений у де-
тей дошкольного возраста должно осуществляться так, чтобы обучение да-
вало не только непосредственный практический результат (навыки счёта, 
выполнение элементарных математических операций), но и широкий раз-
вивающий эффект. 

А.М. Леушина обращает внимание на важный факт: в процессе счётной 
и вычислительной деятельности у детей развивается приём «сравнение». 
Причём обучение сравнению количественных отношений должно пред-
варять знакомство со счётной деятельностью на основе числительных [2].

Т.Д. Рихтерман рекомендует в работе с детьми 5-6 лет по овладению ло-
гическим приёмом сравнения введение алгоритма сравнения:

1) внимательно рассмотри предметы и всё, что знаешь о них, расскажи 
себе. Подумай, что с чем будешь сравнивать;

2) внимательно посмотри и скажи, чем они похожи;
3) внимательно посмотри и скажи, чем они различаются.
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На начальном этапе обучения приёму сравнения дети осознают смысл 
операции, практически учатся анализировать сравниваемые объекты и вы-
делять признаки для сравнения. На этом этапе используются такие методы 
обучения, как наблюдение и практическая деятельность старших дошколь-
ников. На следующем этапе формирования приёма сравнения дети учат-
ся использовать этот приём для решения различных задач. На этом этапе 
большое значение приобретает дидактическая игра. Например, игра «Что 
изменилось?» требует тщательного анализа ситуации и выделения призна-
ков сходства и различия. На третьем этапе приём сравнения от предметных, 
практических действий переходит к речевой сфере, он становится необхо-
димым условием логических знаний и умений [1].

А.А. Столяр в своей книге «Давайте поиграем» одним из первых разра-
ботал систему обучающих игр, насыщенных логическим содержанием для 
детей 5–6 лет. В них моделируются логические и математические конструк-
ции и в процессе игры решаются такие задачи, которые способствуют уско-
рению формирования и развития у дошкольников простейших логических 
структур мышления и математических представлений.

Е.А. Носовой и Р.Л. Непомнящей описаны методики использования ло-
гических блоков Дьенеша и палочек Кюизенера, применение которых в ра-
боте с дошкольниками помогает развивать у них логико-математические 
представления и умения. В частности, логические блоки помогают ребён-
ку овладеть логическими операциями и действиями, важными как в плане 
предматематической подготовки, так и с точки зрения общего интеллекту-
ального развития. К таким действиям относятся: выявление свойств предме-
тов, их абстрагирование, сравнение, классификация, обобщение, кодирова-
ние и декодирование, а также логические операции «не», «и», «или».

З.А. Михайлова и М.Н. Полякова разработали технологию логико-матема-
тического развития, основу которой составляет проблемно-игровая ситуа-
ция. Цель проблемно-игровой технологии — развитие познавательно-твор-
ческих способностей дошкольников в логико-математической деятельности. 
Основными составляющими при этом являются логические и математиче-
ские игры, проблемные ситуации и вопросы, логико-математические сюжет-
ные игры, экспериментирование и исследовательская деятельность, творче-
ские задачи, вопросы и ситуации. Входящие в технологию игры носят яркий 
обучающий характер.

Н.И. Кашубо в своём исследовании «Психолого-педагогические усло-
вия развития познавательного интереса к математике у детей старшего до-
школьного возраста» (2003) обращает внимание на важный факт: овладевая 
математическими знаниями, дети сравнивают, сопоставляют, делают выво-
ды, познают математические связи и отношения. В процессе обучения де-
тей математике происходит развитие операций мышления (анализ, синтез, 
обобщение, классификация, сериация), усвоение общих способов познания 
(сравнение, моделирование, экспериментирование). 

В диссертации У.Ш. Магомедхановой «Особенности развития и формиро-
вания мыслительной операции обобщения у старших дошкольников» (2005) 
показана возможность целенаправленного формирования мыслительной 
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операции обобщения у дошкольников в процессе выполнения специально 
подобранных заданий (использовался геометрический материал, различный 
по форме, цвету и величине). Таким образом, автором доказано, что опера-
ция обобщения может быть сформирована в процессе целенаправленной 
работы по математическому развитию детей.

М.Ю. Стожаровой, С.Г. Михалевой [5] был изложен оригинальный подход 
к проблеме развития интеллектуальных способностей дошкольников в раз-
личных видах математической деятельности. «Интеллектуальные способно-
сти» авторы рассматривали как комплексное образование, главным компо-
нентом которого являются обобщенность мыслительной деятельности — её 
направленность на абстрагирование и обобщение существенного в матери-
але; осознанность мышления, определяемая соотношением его практиче-
ской и словесно-логической сторон; гибкость и устойчивость мыслительной 
деятельности. Также авторами были изучены те способности, которые име-
ют решающее значение именно при обучении детей математике. Это уме-
ние упорядочивать, сравнивать, обобщать, выделять признаки, сопоставлять, 
анализировать, осуществлять классификацию по одному-двум свойствам, 
выявлять и устанавливать закономерности. Основным средством развития 
интеллектуальных способностей, материалом для их развития в данном ис-
следовании выступает математическая деятельность. 

В нашем исследовании мы рассматриваем математику не только как 
правильно организованную деятельность, обеспечивающую своевремен-
ное математическое развитие дошкольника, а как интеллектуально-разви-
вающую технологию, как средство развития мыслительных операций детей.

С этой целью нами была разработана технология обучения старших до-
школьников элементарной математике, которая включала в себя конспекты 
образовательной деятельности, требования к созданию предметно-развива-
ющей среды, совместные традиционные и нетрадиционные формы сотрудни-
чества детского сада с семьёй по математическому развитию дошкольников.

В интегрированной образовательной деятельности были применены раз-
нообразные методы и формы организации работы по формированию мыс-
лительных операций у старших дошкольников. Например, для закрепления 
у дошкольников умений составлять числа из двух меньших, складывать и вы-
читать числа мы применяли модель «Домик», для развития временных пред-
ставлений — наглядную плоскостную модель «Дни недели», для развития из-
мерительной деятельности детям предлагалось выполнить элементарные 
опыты и экспериментирование (взвесить на весах предметы одинаковые 
по массе, но разные по размеру, чтобы подвести их к выводу: размер при 
взвешивании не имеет значения; перелить воду из банок разных по объёму 
в одинаковые сосуды, чтобы понять: банки имеют разную форму, но воды 
в них одинаковое количество), для развития количественных представлений 
и представлений о геометрических фигурах — сказки («Репка», «Волк и семе-
ро козлят», «Три поросёнка») и подвижные игры с математическим содержа-
нием («Прятки», «Найди свой домик») и т.п.

Также с детьми проводились нетрадиционные виды образовательной дея-
тельности в форме КВН, викторины, «Поле чудес», «Интеллектуальное казино».
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Для развития у детей глубоких, устойчивых интересов к предмету мате-
матики на основе широкой познавательной активности и любознательности 
применялся проект «Овощи и фрукты». Его задачи –повысить познаватель-
ный интерес детей к элементарной математике посредством интеграции 
образовательных областей; побудить детей участвовать в драматизации 
сказки «Репка»; вовлечь родителей в единое образовательное пространство 
в рамках проекта; развить у дошкольников коммуникативные навыки и кре-
ативные способности.

Помимо целенаправленной педагогической работы с детьми по формиро-
ванию мыслительных операций была проведена образовательно-просвети-
тельская работа с родителями, включающая в себя следующие формы: кон-
сультации о подборе развивающих игр для ребёнка старшего дошкольного 
возраста; индивидуальные беседы с рекомендациями по каждому конкрет-
ному ребёнку; собрания с показом фрагментов образовательной деятель-
ности; совместные игры-занятия с детьми и родителями (во второй полови-
не дня); подбор и демонстрация специальной литературы, направленной на 
развитие основных операций мышления.

Таким образом, мы можем сделать вывод о том, что проведённая нами 
работа способствовала развитию мыслительных операций у старших до-
школьников, повышению познавательного интереса к изучению элементар-
ной математики, а также вовлечение родителей в планомерную, целенаправ-
ленную работу по развитию основных операций мышления стимулировало 
интеллектуальную активность детей в освоении различных видов матема-
тической деятельности.
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Дети дошкольного возраста и диалектическое мышление

Зинурова Римма Рефкатовна — к.псх.н., доцент кафедры психологии и педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия

Современный мир — непредсказуемый, многоликий, полный противо-
речий и изменений — ставит маленького ребёнка в проблемные ситуации, 
преобразование которых требует от детей активного применения механиз-
ма диалектического мышления.
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Диалектическое мышление, как и мышление вообще, представляет собой 
опосредованный процесс, имеет свою специфику, что определяет специфич-
ность его средств. В исследованиях по диалектическому мышлению дошколь-
ников (Веракса Н.Е.) выявлена главная принципиальная особенность средств 
диалектического мышления, которая состоит в отражении отношения про-
тивоположности. В качестве таких средств могут выступить диалектические 
наглядные схемы, наглядно передающие отношение противоположности.

В отечественной психологии существуют два подхода к пониманию сущ-
ности средств мыслительной деятельности ребёнка. Первый подход предпо-
лагает анализ мыслительных средств как материальных орудий, культурных 
образований, которые представляют собой внешние средства — знаки, схе-
мы и др. Этот подход разработан Л.С. Выготским. Л.С. Выготский указывал на 
то, что, являясь средством психической деятельности, знак имеет внутрен-
нюю и внешнюю направленность. Процесс овладения знаком предполагает 
изменение формы его употребления и структуры операций. Структура опе-
раций из внешне опосредованной становится внутренне опосредованной. 

А.В. Запорожец в своих исследованиях рассматривал в качестве мысли-
тельных средств эталоны, выработанные человечеством. Выделенные и за-
фиксированные в общественном опыте системы чувственных качеств пред-
метов, которые в ходе усвоения ребёнком приобретают значение эталонов, 
являются средствами осуществления перцептивных действий.

В исследованиях В.В. Давыдова установлено существование двух видов 
мыслительных средств: эмпирические и теоретические обобщения. Базу те-
оретического мышления составляет мысленный эксперимент, который опе-
рирует не представлениями, а собственно понятиями. Теоретическое поня-
тие выступает и как форма отражения материального объекта, и как средство 
его мысленного воспроизведения, т.е. как особое мыслительное действие. 
Сущность теоретических понятий как средств мышления определяется как 
образование социально детерминированное. 

В своих исследованиях П.Я. Гальперин указывает на то, что существуют 
мыслительные средства деиндивидуализированные — такие, «как надо». Дан-
ные мыслительные средства возникают в ходе социализации. 

В работах Н.Н. Поддьякова анализируются два типа мышления: «отражение 
предметов и связей между ними в их собственной … качественной специфи-
ке» и «отражение ситуации в плане предметного содержания деятельности». 
Соответственно им выделены две группы средств: преобразующе-воспроиз-
водящие и классификационные. С помощью преобразующе-воспроизводя-
щих средств обнаруживаются и прослеживаются различные скрытые связи 
и свойства предметов и явлений, которые отражаются в словесной форме 
или в форме представлений. Эта группа средств направлена на расчлене-
ние предмета и обратное соединение отдельных частей, выявление функ-
циональных связей и зависимостей между объектами. Второй тип средств 
характеризуется познанием предметов и явлений как элементов предмет-
ного содержания деятельности; эти средства используются для классифи-
кации и сериации предметов и явлений, их свойств.
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В исследованиях, проведённых Л.А. Венгером и его сотрудниками, в ка-
честве мыслительных средств рассматриваются наглядные пространствен-
ные модели, по своей структуре соответствующие особому виду социально 
выработанных знаков и в интереоризированной форме выступающие как 
специфические модели. Специфика моделей объясняется их использовани-
ем в решении интеллектуальных задач, определяющих характер преобра-
зования ситуации в процессе моделирования. 

Итак, можно выделить два основных направления анализа средств мыс-
лительной деятельности. Согласно одному из них, средства мышления рас-
сматриваются как внешние орудия, имеющие культурную принадлежность. 
В качестве таких средств рассматриваются искусственные стимулы — сред-
ства (знаки) (Л.С. Выготский), «эталоны» (А.В. Запорожец), «теоретические 
понятия» в восприятии (В.В. Давыдов), «деиндивидуализированные» сред-
ства, такие, «как надо» (П.Я. Гальперин), «преобразующе-воспроизводящие 
и классификационные» (Н.Н. Поддьяков), наглядные пространственные мо-
дели (Л.А. Венгер).

Второе направление связано с пониманием мыслительного средства как 
психической единицы, создаваемой самим объектом и потому носящей ин-
дивидуальный характер. В качестве таких средств названы «эмпирические 
понятия» (В.В. Давыдов), «предэталоны в восприятии» (А.В. Запорожец), «ин-
дивидуально-своеобразные понятия» (П.Я. Гальперин), «неотчётливые зна-
ния» (Н.Н. Поддьяков).

В нашем исследовании мы исходили из того, что средства психической 
деятельности имеют внешний характер и культурную принадлежность.

Мы предположили, что в качестве такого средства может выступать схема, 
которая представляет собой структуру, позволяющую варьировать алгоритмы 
действий. Пройдя все этапы, установленные П.Я. Гальпериным, такая схема 
преобразуется из «внешнего стимула» в собственно мыслительное средство. 

Исходя из концепции Н.Е. Вераксы о развитии диалектического мышле-
ния дошкольников, мы разработали различные типы диалектических на-
глядных схем разного уровня обобщения. Все диалектические схемы, не-
зависимо от степени обобщения и порядка организации, включают в свою 
структуру принципиальные компоненты: противоположные элементы и по-
среднический компонент, создающий противоречивую ситуацию и одновре-
менно разрешающий противоречие. 

В качестве материала, на основе которого шло образование диалектиче-
ских наглядных схем, мы использовали мифы и народные сказки. 

Многочисленные исследования этнографов и философов показывают 
и обосновывают существование в сказках и мифах диалектических структур, 
а также различных законов, обеспечивающих их функционирование. Я.Э. Го-
лосовкер считает, что миф имеет определённую историческую, динамиче-
скую, диалектическую структуру. Диалектическая структура мифа есть струк-
тура его смысла. Сущность мифа составляет его чудесный мир, который стоит 
в прямом противоречии с положениями формальной логики, следователь-
но, категории, лежащие в основе логики чудесного, будут иными, чем кате-
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гории формальной логики здравого смысла. Это категории мира вне време-
ни (но во времени), вне пространства (но в пространстве), вне естественной 
причинности (среди цепи причинности). Все эти чудесные явления подчине-
ны своей необходимости и своим законам. Я.Э. Голосовкер выделяет законы, 
по которым осуществляется логика чудесного. Закон причинности (каузаль-
ности) может быть сведён к свойству волшебного предмета. Основная при-
чина, порождающая любое чудесное действие, — абсолютная сила творче-
ской фантазии. Закон абсолютного достижения цели определяет выполнение 
невыполнимого, достижение недостижимого, осуществление неосуществи-
мого. В логике чудесного утверждается последовательность непоследова-
тельностей; здесь всё противоречиво, дилемма разрешается синтезом, т.к. 
среднее звено дано и противоречие снимается полностью. 

Все чудесные существа, предметы и акты могут быть классифицированы 
и разделены по признакам, составляющим пары противоположностей: воз-
можного — невозможного, осмысленного — бессмысленного и т.д.

В своих исследованиях К. Леви-Строс указывает на противоречивость 
мифа по своей сути, противоречие это разрешается тогда, когда выясняет-
ся, что значащая функция в мифологии связана не с отдельными персона-
жами или эпизодами, а со способами их сочетания между собой. 

В ходе анализа мифа К. Леви-Строс сгруппировал пучки отношений по 
синхронно-диахронной системе, в результате чего определились пары от-
ношений, которые оказались противоречивыми друг другу. Автором было 
замечено, что во всех мифах проявляется одно логическое построение: на-
чальная и конечная точки рассуждений однозначны, а двусмысленность по-
является на промежуточной стадии. В качестве средства разрешения проти-
воречия К. Леви-Строс называет переходный элемент — медиатор, благодаря 
действию которого возможен переход от двойственности к единству. Таким 
образом, исследования авторов Я. Голосовкера, К. Леви-Строса, Н. Рошия-
ну, В.В. Проппа, а также работы А.Ф. Лосева и Ю.М. Лотмана показывают, что 
миф обладает диалектической структурой, характеризующейся существо-
ванием пар отношений, противостоящих друг другу, и наличием медиатора.

Сказка, как элемент мифа, обладает теми же особенностями, которые 
характеризуют миф, обладает диалектической структурой, которая являет-
ся принципиальной, поэтому она сохраняется во всех сказках независимо 
от культурной принадлежности.

Основная идея практической части исследования состояла в том, чтобы 
в процессе ознакомления дошкольников со сказками и мифами, обладающи-
ми структурой разной степени обобщения диалектических отношений, дети 
могли самостоятельно выделять эту структуру и моделировать её в виде ди-
алектической наглядной схемы. Овладев такой схемой, ребёнок может опе-
рировать ею как средством диалектического мышления.

На первом этапе детей первоначально знакомили с произведением, а за-
тем проводилась беседа. Особенность бесед была обусловлена тем, что при 
объяснении причин действий героев, событий, явлений, происходящих в сказ-
ке, а также абсурдных (противоречивых) ситуаций детям было трудно, а по-
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рой невозможно найти аргументацию, исходя из обычных представлений 
и знаний, т.е. из законов формальной логики. 

На II этапе детям предлагались заместители основных персонажей сказ-
ки: условные изображения в виде геометрических фигур. В сказке суще-
ствуют два пласта противоречивых отношений. Противоречивыми являют-
ся отношения между главным героем (ключевым объектом) и остальными 
персонажами; противоречивы отношения между персонажами, когда каж-
дый последующий персонаж противоположен предыдущему, а первый и по-
следний персонажи противоположны принципиально. 

У детей среднего дошкольного возраста появляется способность «чте-
ния» модели, которую можно охарактеризовать как умение «расшифровы-
вать» модели в конкретное содержание. В этом возрасте впервые дети вы-
деляют посредника. В старшей группе дети обнаруживали посредника там, 
где он наглядно не представлен, а подразумевался.

На III этапе в младшем и среднем дошкольном возрасте у детей закре-
плялось умение свободно ориентироваться в моделях сказки. В старшей 
и подготовительной группах дети первоначально строили модели конкрет-
ной сказки, затем, после обнаружения того факта, что модели отдельных 
эпизодов встречаются во всех сказках, только комбинируются по-разно-
му, дети заменяли многочисленные модели эпизодов на отдельные схемы. 
В подготовительной к школе группе дети строили схемы логических фраг-
ментов произведений. Затем в них выявлялось общее и различное, посто-
янное и временное, существенное и второстепенное. 

В дальнейшем дети составляли такую схему, по которой можно было бы 
придумать любую сказку. 

На IV этапе во всех возрастных группах работа принципиально не отли-
чалась. Дети «развёртывали» диалектические наглядные схемы в конкрет-
ное содержание. Созданная на III этапе схема «расшифровывалась» в об-
ратном направлении.

Дети дополняли сюжетную схему персонажами, описаниями, диалога-
ми и др., давали названия сказкам. Создавалась авторская сказка. Кроме ска-
зок дети создавали разнообразные произведения — загадки, задачи, стихи, 
истории. Дети осуществляли перенос усвоенных моделей отношений на со-
держание, усвоение которого не входило в наше исследование: ознакомле-
ние с природой, математикой, музыкальные занятия.

Результаты диагностического исследования и проведённой экспери-
ментальной работы по активизации диалектического мышления посред-
ством диалектических наглядных схем позволили сделать следующие вы-
воды. Диалектическое мышление дошкольников стихийно не формируется 
и не развивается. Развитие диалектического мышления возможно в усло-
виях организованного систематического обучения. Средством диалектиче-
ского мышления являются диалектические наглядные схемы. Оперирование 
диалектическими наглядными схемами в качестве мыслительных средств 
дошкольниками предоставляет возможность решения интеллектуальных 
и творческих задач разных уровней.
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Мифологический контекст игры ребёнка

Зинурова Римма Рефкатовна — к.псх.н., доцент кафедры психологии и педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия 

Проблема детской игры в психологии является одной из актуальных и до-
статочно хорошо исследованной в трудах Выготского Л.С., Эльконина Д.Б., Ле-
онтьева А.Н.

Общепризнанным в психологии является огромное значение игры в раз-
витии ребенка-дошкольника. Игра рассматривается как естественная сре-
да жизни маленького ребёнка, как ведущий вид деятельности на этапе до-
школьного возраста, в которой происходит личностное развитие ребёнка 
(Леонтьев А.Н.). Игра, являясь продуктом культуры, создаёт пространство, 
в котором происходит становление и развитие личностной культуры ребёнка.

Рождаясь, ребёнок попадает в систему культуры, которая была создана до 
него и для него человечеством. Оказавшись в уже сложившейся системе от-
ношений, ребёнок первоначально лишь «принимает» готовые правила взаи-
модействия и действует в рамках установленных моделей. Когда появляется 
самосознание, ребёнок, заявляя «я сам», провозглашает свою самостоятель-
ность и своё право на установление своей модели отношений между людь-
ми, в конечном счёте, право быть личностью. Но в силу своего социального 
статуса маленькому ребёнку сложно в сложившейся обстановке реализо-
вать свои потребности. Культура взрослых и складывающаяся культура ре-
бёнка отделяются друг от друга. И тогда появляется игра, которая позволя-
ет одномоментно удерживать два слоя реальности — собственный детский 
мир и мир взрослых. Эти две противоположные реальности совмещаются за 
счёт того, что ребёнок создаёт и широко использует символы.

Сюжет игры задаёт ребёнку определённую систему взаимодействия, ко-
торая устанавливается взрослыми в реальной жизни (например, игра «Боль-
ница»: врач лечит, пациент болеет). Но ребёнок, реализуя в игре нормативно 
заданные взаимоотношения, начинает осознавать несовершенство заданной 
модели. Возникшая ситуация напряжения (Н.Е. Веракса) «заставляет» ребён-
ка по-новому «взглянуть» на исходную систему. Ребёнок начинает выстра-
ивать новую модель своего мира, своей культуры в рамках одного сюжета 
(варианты интерпретаций отношений врач — больной) и создаёт бесконеч-
ное количество сюжетов. По существу ребёнок, реализуя себя как «человек 
играющий», проявляется как «человек мифотворящий». Выстраивая и реа-
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лизуя сюжет, ребёнок-дошкольник выстраивает авторскую модель фраг-
мента культуры, в которой отражены сами отношения, законы реализации 
этих отношений, правила их функционирования.

Такая ситуация позволяет нам предложить новое понимание сущности 
игры ребёнка — понимание игры в мифологическом контексте.

Мы считаем, что понимание игры как мифа позволит обратиться к игре 
дошкольника не только с психологических позиций, но и с позиций культу-
рогенеза. Важность и необходимость изучения данного вопроса диктуется 
пониманием личности как части культуры, производящей культуру и пони-
манием того, что формирование личности ребёнка осуществляется в игро-
вой деятельности.

Итак, игра есть миф. Миф в культуре определяется как модель мира. Но 
это не просто модель. Особенностью мифа является то, что если отражаемая 
в нём реальность оказывается незавершённой, она достраивается субъектом 
до законченной модели. Несмотря на то, что эта модель частично состоит из 
воображаемого желаемого компонента, она способна полноценно выпол-
нять основную функцию — быть образом мира. Собственно, миф и создаёт-
ся в тех случаях, когда имеется дефицит содержательной, когнитивной, мо-
тивационной и другой реальности.

В этом смысле мы рассматриваем игру как модель реального мира, соз-
даваемую ребёнком. В силу своего возрастного статуса дошкольник не мо-
жет реализовывать свою потребность быть субъектом взрослых реальных 
отношений. Поэтому, отражая в игре отношения людей во фрагментах со-
циальной жизни, ребёнок достраивает модель этих отношений вообража-
емыми компонентами. Предположительно воображение играет свою глав-
ную роль в процессе поиска ребёнком вариантов проживания нормативных 
отношений взрослых в жизни. Поэтому, несмотря на то, что тематика сюже-
тов игр дошкольников более бедна, чем «тематика» социальных фрагментов, 
нет ни одной пары схожих игр, так как каждый ребёнок играет в свою игру, 
создаёт свой собственный контекст известной игры. В этом смысле интере-
сен один любопытный факт. Все сюжетные игры строятся на одной принци-
пиальной основе, которая характеризуется существованием полярных пер-
сонажей: врач — пациент, шофёр — пассажир, пограничник — нарушитель, 
продавец — покупатель и т.д. Существование биполярных оппозиций — «дей-
ствующих лиц» социального фрагмента, отношения между которыми и со-
ставляют содержание этих фрагментов, создают ситуацию «интриги». Такая 
ситуация встречи противоположных персонажей позволяет ребёнку приду-
мывать бесконечное множество вариантов возможных сценариев игры на 
одну и ту же тему. Например, через игру «дочки-матери» прошли практиче-
ски все представительницы человечества. Но каждая девочка, играя, приду-
мывает свою интерпретацию данного сюжета и использует свой определён-
ный набор выразительных и изобразительных средств.

Для мифов характерна особенность — оригинальность мифологической 
рефлексии. Дело в том, что она реализуется посредством нескольких ко-
дов, каждый из которых извлекает из опыта скрытые, зачаточные качества. 
Благодаря им существует возможность сравнения сферы опыта с другими 
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сферами и, не только сравнивать, но и производить перевод одной сферы 
в другую. В игре таких переводов по меньшей мере два. Первоначально осу-
ществляется перевод внешней социальной сферы отношений в жизненный 
опыт дошкольника, переживание которого затем формирует определённые 
модели отношений в будущей взрослой жизни. В этом процессе особую по-
зицию занимает роль, которую берет на себя играющий ребёнок.

Традиционно в теории детской игры роль рассматривается как главный 
компонент структуры игры. Рассматривая роль в игре в контексте мифа, 
мы предполагаем, что она выполняет знаковую функцию. Роль так же, как 
и маска в мифологическом пространстве, является носителем определён-
ного сообщения. Роль в игре не существует сама по себе, она обязательно 
предполагает существование других ролей. Роль является не тем, что она 
изображает, а тем, что она трансформирует, — определённый вектор соци-
альных отношений. Кроме этого, роль сообщает определённые мотивы по-
ведения. Реализованные в игре, эти мотивы поведения в будущем становят-
ся мотивами поведения в системе реального социального взаимодействия. 
Например, вежливость продавца и покупателя в игре — вежливость продав-
ца и покупателя в жизни.

Знаковой системе свойственна трансформируемость. Роль в игре обла-
дает тем же свойством — переводимостью. Посредством замещений имеет-
ся возможность перехода на язык другой системы. Так же, как в реальности, 
человек, беря на себя какую-либо социальную роль, совершает поведение, 
являющееся атрибутом данной роли, выполняет действия, которые диктуют 
правила этой роли. В игре отмечаются аналогичные явления, и дети в ситу-
ации, когда кто-то из игроков совершает действия, не соответствующие из-
бранной роли, быстро реагируют и указывают на это несоответствие. В ходе 
игры дети делают открытие, что один и тот же игрок может одновремен-
но играть несколько ролей: на работе — продавец, а дома — мама, дома — 
дочка и внучка, а в школе — ученица. Это открытие является важным и вы-
водит игру на новый уровень. В этом случае одновременно разыгрывается 
несколько слоёв отношений и игра становится многомерной. Дети обыч-
но в такие игры играют долго. Свойство переводимости роли как знака про-
является также в том, что благодаря роли у ребёнка имеется возможность 
быть тем, кем он хочет быть. Для него ничего невозможного не существует. 
При этом он может свободно перемещаться в воображаемый мир, возвра-
щаться в реальный, а самое главное — может одновременно существовать 
и действовать в двух пространствах. Именно роль является тем опосреду-
ющим звеном между «взаправду» и «понарошку». Ребёнку оказывается до-
ступным осознавать себя, например, мальчиком Витей и строгим милици-
онером. Игровое бытие и игровое пространство становится многомерным, 
что также характерно для мифа.

Знаковость роли предполагает наполнение образов широким спектром 
смыслов и значений. Это в свою очередь определяет конкретный субъектив-
ный смысл игры. Причём появление смысла является одним из важнейших 
результатов не только игры, но и личностного развития ребёнка в игре. По-
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рождение смыслов формирует у ребёнка систему ценностей, сознание, ми-
ровоззрение, систему смыслов отношений между людьми.

Развитие личности ребёнка в игре является одним из важнейших аспек-
тов теории детской игры. Существование бинарных оппозиций в игре приво-
дит не только к появлению противоречия, конфликта или интриги. Наличие 
противоречия неизбежно влечёт за собой появления нового: линий в сюже-
те, выразительных и изобразительных средств, новых ролей и диалогов. Что 
именно нового появится в игре — не столь важно, важно то, что появление 
этого нового знаменует развитие не только игры, но и развитие личности ре-
бёнка. Главный результат игры — появление субъекта деятельности. Только 
личность такого уровня обладает возможностью не просто реализовывать 
содержание социальных отношений, заложенных в обществе и закреплён-
ных в культуре, т.е. существующих как нормы (и поэтому определяющих 
изначально конкретный тип взаимодействия), но и обладает способностью 
продуцировать новые варианты отношений, новое содержание или новые 
контексты. В этом случае ребёнок выходит за пределы существующих соци-
альных стереотипов. Сюжетная игра является именно такой уникальной де-
ятельностью, где имеются все благоприятные условия (в силу своей мифо-
логичности) для такой трансформации личности ребёнка.

Понимание игры как мифа предполагает существование особого типа 
мышления дошкольников. Проблеме мифологического мышления посвя-
щено ряд работ, в которых отмечается специфика мифологического мыш-
ления. На наш взгляд, основу мифологического мышления составляет диа-
лектическое мышление.

Играя в сюжетную игру, ребёнок, с одной стороны, воплощает в ней своё 
видение мира. С другой стороны, всё то, что происходит в игре и по поводу 
игры накладывает отпечаток, преобразует и изменяет его взгляд на вещи 
и людей, а главное — на отношения между ними. Мало того, что ребёнок, 
играя, учится по-разному смотреть на окружающие явления, он еще и сам 
изменяется, становится субъектом этих социальных отношений. В этом смыс-
ле, наблюдая игры современных детей в «террористов», «мафию», «сериалы», 
«взломщиков», «Бэтменов» и т.п., стоит задуматься над тем, какие личност-
ные качества сформируются у детей, как они будут строить взаимодействия 
между собой, какие личности вольются в общество.

В нашей статье мы обозначили лишь несколько проблем, связанных с но-
вым взглядом на игру как мифа: сущность игры, понимание роли в сюжет-
ной игре, особенности мифологического мышления в игровом мифотворче-
стве, становления и развития личности играющего ребёнка.
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Педагогическое сопровождение эволюции мировидения ребёнка  
в дошкольной образовательной организации

Куликовская Ирина Эдуардовна — д.п.н., профессор, зав. кафедрой дошкольного обра-
зования Южного федерального университета, г. Ростов-на-Дону, Россия

Становление гармонически развитой личности начинается задолго до 
поступления ребёнка в систему школьного образования. Сензитивным пе-
риодом его развития является время дошкольного детства, судьбоносный 
и личностно-значимый период жизни человека; период становления инди-
видуальной траектории познания окружающего мира; социокультурной 
средой презентации и утверждения самобытности предъявления себя. Раз-
вёртывание личностных качеств ребёнка в детстве происходит во взаимо-
действии с педагогом, выступающим в роли посредника между культурными 
ценностями, нормами и формирующейся у ребёнка картиной мира, содер-
жащей нравственные регулятивы его поведения. Педагог обеспечивает со-
провождение эволюции мировидения ребёнка в процессе совместного про-
живания в пространстве дошкольной организации, где создаются условия 
для физического, социально-коммуникативного, художественно-эстетиче-
ского, познавательного и речевого развития [1]. Развитие мировидения ре-
бёнка-дошкольника в целостном образовательном процессе дошкольной 
организации осуществляется благодаря содержанию и технологиям, исполь-
зуемым педагогом для становления зоны актуального, ближайшего развития 
и саморазвития ребёнка (Л.С. Выготский) [2]. Принятый Федеральный госу-
дарственный образовательный стандарт дошкольного образования и до-
стижения психолого-педагогической науки обусловливают необходимость 
обновления содержания и технологий развития детей, обеспечивающих их 
эмоциональное благополучие, позитивную социализацию и индивидуали-
зацию. Решению этой задачи способствует реализация в дошкольной орга-
низации педагогического сопровождения эволюции мировидения ребёнка.

Нами доказано, что эволюция мировидения представляет собой субъ-
ективный, индивидуальный процесс познания свойств, ценностей, связей 
мира, способов его познания и преобразования, аналогичный процессу ста-
новления мировоззрения в филогенезе, что именуется принципом единства 
фило- и онтогенеза. Результатом мировидения является последовательно, 
поэтапно складывающаяся на протяжении всей жизни определённая кар-
тина мира: мифопоэтическая, натурфилософская, универсально-символи-
ческая, научная [3].

Закономерности образовательного процесса, обусловливающие качество 
и уровень развития личности ребёнка, позволили нам сделать вывод о необхо-
димости создания такого педагогического сопровождения, которое отвечало 
бы современным требованиям педагогической науки и обеспечивало разви-
тие мировидения ребёнка. Понятие «педагогическое сопровождение» опре-
деляется нами как системный инструментарий педагогической деятельности, 
обусловливающий эффективность развития детей дошкольного возраста.
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Целостная модель педагогического сопровождения эволюции миро-
видения ребёнка строится на основополагающих идеях рассмотрения до-
школьного детства, которому как доминирующие характеристики присущи 
игра, сказка, движение и творчество. Педагог конструирует интегральное 
пространство дошкольной организации таким образом, чтобы все эти ха-
рактеристики получили свое полноценное и разностороннее развитие. Раз-
работанная нами целостная модель представлена:

— мифопоэтической, натурфилософской и универсально-символической 
картиной мира, отражёнными в содержании дошкольного образования для 
детей 4–7 годов жизни;

— педагогическими технологиями, понимаемыми как совокупность ие-
рархии целей, методов и способов профессиональной деятельности (интер-
претации речевого и сказочного образа, интеграции игры и движения, ска-
зочного и реального образа);

— развивающей предметно-пространственной средой как условием раз-
вёртывания познавательно-исследовательской, игровой, изобразительной, 
музыкальной и двигательной деятельности детей.

Мы рассматриваем образовательный процесс как пространство разви-
тия ребёнка, понимая под этим взаимосвязь и взаимозависимость субъ-
ектов и объектов образования — ребёнка, педагога, родителей (законных 
представителей), содержания, технологий и т.п. Целостная модель педаго-
гического сопровождения эволюции мировидения ребёнка выстраивается 
таким образом, что ребёнок становится в активную позицию познания це-
лостности и взаимозависимости мира сначала в специально организован-
ных видах деятельности (например, занятиях, экскурсиях), затем в совмест-
ных с педагогом и родителями проектах и самостоятельно в развивающей 
предметно-пространственной среде. 

Целостность достигается посредством принципов, иерархии целей и ин-
теграции одних компонентов в другие, объединяющих разрозненные ком-
поненты.

Мы основывались на следующих принципах:
— целостности — единства поставленных целей, задач, педагогических 

действий и целевого ориентира — развития целостной картины мира ребёнка;
— интеграции — обращения к осознанию и осмыслению предметов и яв-

лений мира последовательно в сферах Природы, Предметов, Культуры, Дру-
гих людей, собственного «Я» на основе образных характеристик, знаков, сим-
волов, ценностей, действий;

— культуросообразности — сопричастности проявлениям культуры дан-
ного времени и социального пространства, окружающего ребёнка, со всеми 
реалиями человеческого существования;

— активности — направленности внимания и усилий ребёнка на позна-
ние, прочувствование и позитивное преобразование окружающего мира;

— диалогичности — активного смыслового взаимодействия педагога 
и ребёнка, ребёнка и объекта (явлений) мира, ребёнка и родителей, педа-
гога и родителей.
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Нами была простроена следующая иерархия целей целостного образо-
вательного процесса. 

Стратегическая цель: становление целостной картины мира ребёнка 
благодаря развитию его познавательных интересов, любознательности и по-
знавательной мотивации, формирования социокультурного опыта (позна-
вательного, творческого, исследовательского).

Тактические цели:
1. Развитие познавательных действий детей (воображения, памяти, ана-

литико-синтетических, знаково-символических, творческих способностей 
и др.), представлений о единстве окружающего мира.

2. Развитие представлений об окружающем мире на основе знаков и сим-
волов культуры, природы и социума.

3. Формирование у детей основ категориального видения мира (в ка-
тегориях количество, качество, причины, следствия, пространство время, 
часть и целое, движение и покой и др.), представлений о ценностях позна-
ния и смыслах учения.

4. Становление целостной картины мира в сознании ребёнка.
Критериями эффективности разработанной нами модели педагогическо-

го сопровождения эволюции мировидения ребёнка выступают:
— концептуальность (опора на определённую научную концепцию, вклю-

чающую философское, психологическое, дидактическое и социально-педа-
гогическое обоснование достижения целевых ориентиров дошкольного об-
разования);

— системность (включение всех признаков системы: цели, задачи, логи-
ка процесса, взаимосвязь его частей, целостность, результативность);

— управляемость (достижение целевых ориентиров Федерального го-
сударственного образовательного стандарта дошкольного образования);

— воспроизводимость (возможность использования предлагаемого пе-
дагогического сопровождения эволюции мировидения ребёнка в различных 
дошкольных образовательных организациях, осуществляющих образова-
тельную деятельность, и индивидуальными предпринимателями).

Педагогическое сопровождение развития мировидения детей дошкольно-
го возраста основано на учёте того факта, что современная модель дошколь-
ного образования, развивающаяся в контексте ценностно-ориентированно-
го и системно-деятельностного подходов, предполагает познание ребёнком 
окружающего мира в различных видах деятельности и в контексте ценност-
ных основ жизни. В Федеральном государственном образовательном стан-
дарте дошкольного образования основное внимание обращается на развитие 
познавательных интересов детей, их любознательности и познавательной 
мотивации. Необходимо отметить, что собственно познавательный интерес 
является положительно окрашенным эмоциональным процессом (по клас-
сификации А.Н. Леонтьева — чувством), связанным с потребностью узнать 
что-то новое об исследуемом объекте, повышенным вниманием к нему. Бла-
годаря познавательному интересу ко всему новому и необычному, прису-
щему детям дошкольного возраста, они знакомятся с окружающим миром, 
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его многообразием посредством специфически детских видов деятельно-
сти, таких как игровая, коммуникативная, познавательно-исследовательская.

В дошкольном возрасте развитие познавательного интереса проходит по-
следовательно: от любопытства (интерес к внешней стороне объектов и явле-
ний действительности, неожиданным событиям, привлекающим внимание) 
к любознательности (личностное качество, проявляющееся в стремлении ко 
всё новым знаниям). Познавательный интерес является основой для возник-
новения познавательных мотивов, составляющих основу психологической 
готовности к школьному обучению: стремления получать знания, овладевать 
различными способами их приобретения, использовать в различных ситуа-
циях (переносить из одного вида деятельности в другой).

Усвоение отношений объектов окружающего мира (количество, движе-
ние — покой, пространство — время и др.), закономерностей и зависимостей 
опирается на чувственный опыт и житейские представления детей. Ребёнок 
постоянно проявляет большой интерес к окружающему миру и изменяет его, 
выходит за пределы непосредственно наблюдаемого и находит индивиду-
альные способы самовыражения. Именно поэтому содержание образова-
тельной области «Познавательное развитие» строится на междисциплинар-
ном подходе, раскрывающем систему взаимодействия культуры, природы 
и социума. Объединяющим их элементом выступают знаки и символы, яв-
ляющиеся интеллектуальным средством коммуникаций людей в социуме, 
познания мира природы, предметов, культуры, времени, пространства, их 
характеристик и отношений.

Основные положения, обусловливающие содержание образовательной 
области «Познавательное развитие»:

— представление о целостности мира, объединённого знаками, символа-
ми, ценностями познания, раскрывающими взаимозависимости в окружаю-
щем и выступающими основой жизнедеятельности ребёнка;

— взаимосвязь реального образа объектов, явлений и их художественной 
интерпретации, представленной в произведениях искусства;

— ориентация на возраст и пол ребёнка, его познавательные потребно-
сти и интересы; на становление умений, навыков, способов познания, необ-
ходимых для дальнейшего обучения в начальной школе.

Разработанная нами парциальная программа «Мировидение» позволяет 
реализовать содержание образовательной области «Познавательное разви-
тие», так как ориентировано на становление целостной картины мира ребён-
ка, которая понимается нами как результат его мировидения, выраженный 
в представлениях о мире, характеризующихся интегративностью реального 
и образного; степенью упорядоченности и соподчинённости объектов, явле-
ний действительности и системы культурных ценностей; уровнем осознан-
ности взаимосвязей и взаимозависимостей мира; эмоционально-ценност-
ной окрашенностью; востребованностью в самостоятельных продуктивных 
видах деятельности. «Целостная картина мира ребёнка-дошкольника» име-
ет свои особенности:

— преобладание эмоционально-чувственных представлений о мире над 
рационально-логическими понятиями;
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— системообразующим началом детской картины мира выступает по-
нимание элементарных зависимостей и взаимосвязей объектов и явлений 
действительности;

— ценностная окрашенность представлений, образов, знаков и симво-
лов действительности.

В содержании программы «Мировидение» заложено развитие любозна-
тельности и когнитивных компетенций ребёнка, его способности откры-
вать тайны мира, самостоятельно познавать смысл объектов и явлений [4]. 
Возможности познавательного развития современных детей дошкольного 
возраста значительно выше, чем это было ранее. Развиваясь в информаци-
онном пространстве, они успешно познают не только внешние, наглядные 
свойства окружающих предметов и явлений, но и их связи и отношения. В пе-
риод дошкольного детства формируются способности к начальным формам 
обобщения, умозаключения, абстракции.

В Федеральном государственном образовательном стандарте дошколь-
ного образования определено требование формирования у детей первич-
ных представлений не только о себе, других людях, объектах окружающе-
го мира, но и свойствах и отношениях объектов окружающего мира. Авторы 
стандарта отметили, что такими свойствами и отношениями являются, на-
пример, часть и целое, пространство и время, причины и следствия и др. 
Указанные понятия, имеющие всеобщий характер, называются категори-
ями. Именно поэтому мы используем понятие «категориальное видение 
мира», которое трактуется как способность ребёнка к целостному понима-
нию мира на основе разнообразных взаимосвязей (причинно-следственных, 
качественно-количественных, содержания и формы, пространства и време-
ни и др.), выраженных системой знаков, символов и значений, помогающих 
ребёнку ориентироваться в жизненном окружении, открывать его для себя 
и действовать в нем, преобразуя его. Ребёнок усваивает начальные понятий-
ные формы, то есть категории, в определённой логике, изменяющей струк-
туру мыслительной деятельности, характер взаимодействий с миром и от-
ношение к нему на основе познавательных, нравственных, эмоциональных 
ценностей. Категориальное видение мира обусловливает принятие ребёнком 
роли исследователя, когда расчленённое, диффузное, неясное знание, пред-
ставление о мире приобретает ясность, чёткость, целостность, системность.

Содержание образовательной области «Познавательное развитие» обе-
спечивает вхождение ребёнка в мир культуры, в социум, в природный мир, 
позволяя ему познать мир как целостное явление. Это объясняется тем, что 
через категории, понятия, знаки и символы объединены различные зна-
ния (социально-коммуникативные, экологические, исторические, ценност-
ные, математические, художественно-эстетические). Новизна содержания 
парциальной программы «Мировидение» заключается в том, что дети учат-
ся размышлять о предметах и явлениях окружающего мира благодаря ин-
тегрированной и педагогически осмысленной информации о стихиях мира 
в среднем дошкольном возрасте, о социальных, природных и языковых яв-
лениях в старшем возрасте. Ребёнок получает возможность осознать свою 
ответственность за окружающий его мир, учится гармонизировать отноше-
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ния с природой и социумом, понимать, что цивилизация является органиче-
ской частью мирового пространства. Системный, комплексный взгляд на мир 
способствует свободной адаптации ребёнка к сложной, неустойчивой жизни 
и самореализации в ней. В дошкольном возрасте формируется эмоциональ-
но-позитивное отношение к познанию окружающего мира. Ребёнку-дошколь-
нику присуща ориентация на познание окружающего мира и исследователь-
ская деятельность с объектами и явлениями реальности. В образовательном 
процессе дошкольной организации такая ценность познания поддерживает-
ся и развивается. Ценностные установки на познание мира обусловливают 
выбор способов, средств познания и отношение к результатам.

Целостность восприятия мира и органичное вхождение ребёнка в него 
направило наше исследование на поиск такой технологии, которая была бы 
органична природе ребёнка и целостна по своей структуре. Достижение це-
лостности педагогической технологии обеспечивало нам теоретическое по-
ложение об интеграции, выступающей особым педагогическим инструмен-
тарием в соединении различных видов деятельности и способов познания 
ребёнком мира: физических движений и игры, сказочного образа и ролевого 
образа, реальных культурных знаков, символов и речевых смыслов образов 
и т.п. Интеграция разнообразного содержания находится в основе понима-
ния ребёнком мира. Педагогическое сопровождение эволюции мировиде-
ния ребёнка строится на основе условно-адекватного перевода (А.Я. Данилюк, 
Ю.М. Лотман) [5; 6] различных культурных текстов на понятный ребёнку язык 
единого обобщённого знания о мире. Созданные нами развивающие техно-
логии основаны именно на данной теории. В нашем исследовании представ-
ленная теория получила своё технологическое воплощение.

Разрабатывая педагогические технологии как компонент педагогического 
сопровождения эволюции мировидения ребёнка, мы обозначили несколько 
теоретических положений, определивших их построение: субкультура дет-
ства как пространство сотворения ролевых, сказочных образов и как пери-
од накопления и обогащения опыта познания мира ребёнком; интеграция 
как способ педагогического конструирования. Целостность нашей педаго-
гической технологии обусловлена пониманием детства как особого пери-
ода, в котором развитие ребёнка осуществляется всесторонне, гармонич-
но, когда мир он воспринимает целостно, нерасчленённо. Мы опирались на 
положения А.В. Запорожца [7] о том, что детство является периодом ампли-
фикации, то есть наращивания и накопления опыта за счёт освоения ребён-
ком разнообразных действий, способов познания мира и изменения его. Ос-
новным видом деятельности, в котором происходит социализация ребёнка, 
освоение нравственных и культурных ценностей, осуществляется непроиз-
вольное познание мира, является игровая деятельность. Она представляет 
собой синтезированный феномен, поскольку включает в себя и реальные, 
и игровые отношения, ролевую позицию и реальный образ; предметы-заме-
стители и воображаемые ситуации, которые ребёнок создает по собствен-
ному представлению об окружающем мире.

Суть построения интегрального образовательного пространства пред-
полагает погружение ребёнка в специально организованных и совместных 
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видах деятельности в то или иное содержание культурных текстов (матема-
тики, грамоты, музыки и др.), где он присваивает определённую информа-
цию о мире и способы его познания, которые затем апробирует в развива-
ющей предметно-пространственной среде. Далее он «переходит» из среды 
опять в специально организованные виды деятельности, но на новом витке 
познания, предоставляющем ему возможность найти уже собственный спо-
соб познания на основе игры, диалога, экспериментирования, моделирова-
ния и т.п., новые грани познаваемого объекта или явления мира. Целостный 
образовательный процесс представляет собой пространство «погружения» 
ребёнка, педагога и родителей в мир, характеризующийся множеством раз-
нообразных видимых и невидимых, осознанных и неосознанных связей [8].

Таким образом, разработанное нами педагогическое сопровождение 
развития мировидения детей обеспечивает полноценное проживание ре-
бёнком дошкольного детства, возможность организации образовательной 
деятельности на основе индивидуальных особенностей каждого ребёнка, 
содействие и сотрудничество детей и взрослых. Всеобщая целостная кар-
тина мира рассматривается в особенных проявлениях, отличающихся друг 
от друга особенными признаками, ценностью, знаково-символическим со-
держанием. Адекватно данному содержанию разработаны педагогические 
технологии: диагностические и развивающие. Развивающая предметно-про-
странственная среда организуется с учётом того, что детская игра выступа-
ет способом вхождения ребёнка в мир. Побудительные силы детской игры 
находятся в пространстве будущего, в области внутренней свободы, обе-
спечивающей самостоятельное познание ребёнком закономерностей вза-
имоотношений человека с миром природы и культуры. Вещные элементы 
в среде сгруппированы как модели игровых ситуаций, что позволяет детям 
разворачивать как отдельные сюжетные линии общей игры, так и последо-
вательные логические цепочки. Все мини-среды объединены благодаря об-
щим знакам и символам, отражающим неживую природу, растения, живот-
ных, человека и связи с ними.

Список литературы
1. Федеральный государственный образовательный стандарт дошкольного образова-

ния. М.: УЦ Перспектива, 2014. 19 с.
2. Выготский Л.С. Педагогическая психология. М.: Педагогика, 1991. 479 с.
3. Kulikovskaya I.E., 2013. Theory of Personal World Outlook Evolution: Categories, Provi-

sions, Proofs // Middle-East Journal of Scientific Research. 15 (5): Р. 698–706.
4. Куликовская И.Э. Теоретические основания развития когнитивных компетенций де-

тей в предшкольном образовании (Статья) // Известия Южного федерального 
университета. Педагогические науки. Ростов н/Д, 2009. № 2.

5. Данилюк А.Я. Теория интеграции образования. Ростов н/Д: Изд-во РГПУ, 2000. 440 с.
6. Лотман Ю.М. Семиосфера. С.-Петербург: «Искусство-СПБ», 2000. 704 с.
7. Запорожец А.В. Избранные психологические труды: в 2-х т. Т.1. Психическое развитие 

ребёнка. М.: Педагогика, 1986. 320 с.
8. Куликовская И.Э. Педагогические условия становления целостной картины мира до-

школьников. М.: Педагогическое общество России, 2002.



121Психологическое сопровождение дошкольного образования

Проблема изучения и укрепления психологического здоровья детей 
в условиях обучения в дошкольных образовательных учреждениях

Николаева Ирина Александровна — к.псх.н., ст. преподаватель кафедры психологии 
ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

В современном образовании часто педагоги-психологи, учителя, воспи-
татели основной целью и ценностью своей работы с детьми считают сохра-
нение и укрепление их психологического здоровья. Само понятие «психоло-
гическое здоровье» трактуется достаточно широко, его критерии чётко до 
конца не определены. Среди множества терминов, используемых при ра-
боте с детьми, стоит особо выделить такие как психическое здоровье, соци-
альное здоровье, духовно-нравственное здоровье, которые, на наш взгляд, 
составляют сущность общего понятия «психологическое здоровье».

Проблемой изучения психологического здоровья начали первыми зани-
маться представители гуманистической психологии, в частности А. Маслоу. 
По их мнению, психологическое здоровье — это состояние, характеризую-
щее процесс и результат нормального развития субъективной реальности 
в пределах индивидуальной жизни [6]. Однако исследования представите-
лей гуманистической психологии касались прежде всего личности взрослых 
людей. Был составлен условный портрет психологически здорового челове-
ка. Применительно к детям термин «психологическое здоровье» был введён 
в научный обиход И.В. Дубровиной и разработан вместе с такими исследо-
вателями, как В.И. Слободчиков, А.В. Шувалов, Б.С. Братусь и др. 

И.В. Дубровина в своих работах указывает на то, что психологическое здо-
ровье представляет собой динамическую совокупность психических свойств, 
обеспечивающих гармонию между различными сторонами личности чело-
века, а также между человеком и обществом; возможность полноценного 
функционирования человека в процессе жизнедеятельности [5]. Т.В. Костяк 
приводит такое определение: психологическое здоровье — это состояние 
внутренней согласованности личности, позволяющее свободно и адекватно 
реализовывать возрастные и индивидуальные возможности [4]. О.В. Хухла-
ева выделяет в структуре понятия психологическое здоровье способность 
к саморегуляции, наличие позитивных образов Я и ДРУГОЙ, владение приё-
мами рефлексии, потребность в саморазвитии. О психологическом здоровье 
ребёнка говорит уровень развития у него основных личностных новообра-
зований, а трудности в их формировании указывают на нарушение психо-
логического здоровья [6]. 

Параметры отклонения психологического здоровья от нормы в целом 
определены: к ним относятся повышенная, чрезмерная тревожность ребёнка, 
повышенная агрессия, замкнутость, гиперактивность, медлительность, нали-
чие у ребёнка страхов, невроз. Выявление одного или нескольких этих при-
знаков с помощью тестов даёт повод некоторым исследователям говорить 
о том, что психологическое здоровье ребёнка нарушено. Необходимо раз-
работать чёткие критерии, уровни психологического здоровья детей и ме-
тодику для его диагностики.



122 Раздел 3

Психологически здоровыми могут быть только дети, чьё развитие соот-
ветствует норме психического здоровья. Существуют устоявшиеся крите-
рии для оценки психического здоровья детей и батареи тестов, оцениваю-
щие уровень общего развития ребёнка и степень соответствия норме. Для 
диагностики детей дошкольного возраста могут быть использованы широ-
ко распространённые методики Е.А. Стребелевой, М.М. Семаго, С.Д. Забрам-
ной и др. Для определения уровня психологического здоровья, на наш взгляд, 
недостаточно знания уровня развития высших психических функций ребён-
ка, нужна дополнительная информация об эмоционально-волевой, комму-
никативной, личностной сферах. Эта информация может быть получена пу-
тём диагностики с использованием уже существующих методик, но возникла 
необходимость в создании единой методики, позволяющей в совокупности 
с имеющимися данными об интеллектуальном и когнитивном развитии ре-
бёнка дать ответ об уровне его психологического здоровья.

Психологическое здоровье ребёнка связано прежде всего с его адапта-
ционными возможностями и социальной активностью. Наблюдение за про-
цессом адаптации может дать исчерпывающую информацию об особенно-
стях эмоционально-волевой сферы ребёнка дошкольного возраста.

Наиболее доступный и информативный метод получения информации 
о личностных и поведенческих особенностях ребёнка, его психологическом 
здоровье является метод наблюдения. Научное психолого-педагогическое 
наблюдение за ребёнком дошкольного возраста позволяет собрать инфор-
мацию об особенностях речевой деятельности, экспрессивных реакциях, по-
ведении, взаимодействии с другими людьми, физических контактах. К недо-
статкам метода наблюдения относится его субъективность, которую можно 
снизить, если привлечь к наблюдению несколько экспертов. Разные люди 
смотрят по-разному на одни и те же регистрируемые признаки и ситуации, 
поэтому к психолого-педагогическому наблюдению за детьми дошкольно-
го возраста необходимо подключать несколько человек с высоким уровнем 
развития наблюдательности и чуткости. Существенным компонентом про-
цедуры наблюдения в методике является экспертное оценивание. 

Эксперт — это компетентное лицо, имеющее специальный опыт в кон-
кретной исследуемой области и участвующее в исследовании в качестве 
источника информации [2]. Для оценки уровня психологического здоровья 
дошкольников необходимо привлекать как минимум четырёх экспертов — 
людей, которые хорошо знают ребёнка, а также обладают знаниями в об-
ласти педагогики и психологии. Первый эксперт — это один из родителей 
или опекун, который больше времени проводит с ребёнком. Второй и тре-
тий эксперты — это воспитатели из группы ДОУ, которую посещает ребё-
нок. Четвёртый эксперт — это педагог-психолог ДОУ; если такой должности 
нет, то это может быть методист, медицинская сестра, которые хорошо зна-
ют ребёнка. Задачей экспертов является выражение своего мнения о лич-
ностных и поведенческих характеристиках ребёнка по определённым пара-
метрам и в соответствии с оценочной шкалой, регистрация и последующая 
обработка полученных данных.
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Основные критерии, используемые для оценки психологического здо-
ровья детей дошкольного возраста в предлагаемой методике, следующие: 
адаптация к социальным условиям, уровень тревожности, эмоциональное 
благополучие, особенности развития самосознания и самооценки, коммуни-
кативные способности и особенности взаимодействия со взрослыми и свер-
стниками, конфликтность и агрессивность, темп деятельность и работоспо-
собность. Были подобраны поведенческие признаки проявления каждого из 
выделенных критериев, для этого были изучены и проанализированы уже 
стандартизированные методики. Использовались следующие методики: кар-
та наблюдений Д. Скотта, схемы наблюдения за поведением ребенка в ДОУ, 
шкала тревожности Сирса, Карта наблюдений за адаптаций ребёнка в ДОУ.

Инструкция к методике «Диагностика психологического здоровья до-
школьников»: в данном бланке представлены характеристики поведения, 
эмоционального состояния, черт личности ребёнка. Оцените каждое утверж-
дение одним из следующих баллов: 0 — данный признак у ребёнка отсут-
ствует; 1 — признак слабо выражен (встречается редко); 2 — признак доста-
точно выражен (встречается не менее 1–5 раз в месяц); 3 — признак очень 
выражен (встречается часто, постоянно).

Название признаков и характеристик для наблюдения Баллы
1. Легко расстраивается, даже по пустякам 0 1 2 3
2. Капризничает 0 1 2 3
3. Не может ждать и терпеть 0 1 2 3
4. Обидчив 0 1 2 3
5. Плаксив 0 1 2 3
6. Часто бывает в плохом настроении 0 1 2 3
7. Подвержен частой и резкой смене настроения и поведения (переходит от 
смеха к плачу и т.п.)

0 1 2 3

8. Редко смеётся и шутит 0 1 2 3
9. Есть навязчивые движения и/или вредные привычки (сосёт палец, грызёт 
ногти и т.п.)

0 1 2 3

10. Долго не может заснуть, сон беспокойный, может прерываться. 0 1 2 3
11. Повышенная возбудимость 0 1 2 3
12. Быстро утомляется 0 1 2 3
13. Есть несколько устойчивых страхов (темноты, собак и т.п.) 0 1 2 3
14. Часто жалуется на головные боли, боли в животе 0 1 2 3
15. Есть хронические заболевания (астма, аллергия и т.п.) 0 1 2 3
16. Аппетит сниженный, есть мало и плохо 0 1 2 3
17. Часто краснеет или бледнеет, много потеет, повышается температура тела 0 1 2 3
18. Никогда не просит помощи взрослого в ситуации затруднения 0 1 2 3
19. Часто лжёт 0 1 2 3
20. Не принимает активного участия в играх со сверстниками 0 1 2 3
21. Нет друзей ни в детском саду, ни во дворе. 0 1 2 3
22. Избегает общения с детьми и взрослыми, сам не здоровается и не отвеча-
ет на приветствия 

0 1 2 3
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23. Поведение часто не адекватно сложившейся ситуации 0 1 2 3
24. Старается не привлекать к себе внимание, не подходит к воспитателю 
по своей инициативе

0 1 2 3

25. Говорит невыразительно, часто бормочет что-то себе под нос 0 1 2 3
26. Часто проявляет полное отсутствие интереса к чему-либо 0 1 2 3
27. Вял, безынициативен, равнодушен к происходящему 0 1 2 3
28. Вызывает жалость своим внешним видом, поведением, поступками 0 1 2 3
29. Часто проявляет беспокойство в деятельности и разговорах 0 1 2 3
30. Чрезмерно болтлив и разговорчив, часто перебивает других 0 1 2 3
31. Часто пытается «монополизировать» внимание взрослых, быть в центре 
внимания любой ценой, болезненно реагирует на отсутствие внимания

0 1 2 3

32. Не соблюдает дисциплину, непослушен, делает всё «назло», паясничает, ве-
дёт себя непристойно

0 1 2 3

33. Часто проявляет физическую агрессию (дерётся, кусается) 0 1 2 3
34. Целенаправленно портит и ломает вещи 0 1 2 3
35. Часто проявляет вербальную агрессию (обзывается, сплетничает) 0 1 2 3
36. Конфликтен, часто ссорится со сверстниками и взрослыми 0 1 2 3
37. Скрытен, недоверчив, постоянно напряжён 0 1 2 3
38. Другие дети не принимают его в игры, не любят его, отношения с детьми 
преимущественно плохие

0 1 2 3

39. Играет игрушками, слишком детскими для его возраста 0 1 2 3
40. Заикается, запинается, подвержен тикам, часто моргает 0 1 2 3
41. Проявляет негативизм (делает все наоборот, часто говорит «не хочу» 
и «не буду»)

0 1 2 3

42. Эмоционально отстранён от происходящего, стремится к уединению 0 1 2 3
43. Не использует речь как средство общения, постоянно молчит или общается 
невербально, молчит только в определённых местах, например, в детском саду

0 1 2 3

44. Медлительный, заторможенный 0 1 2 3
45. Гиперактивный (чрезмерно подвижен, сложно усидеть на месте) 0 1 2 3
46. Часто сомневается в себе, своих возможностях и способностях (говорит 
«а так можно?», «у меня не получится», «я не умею», «у меня хуже всех» и т.п.)

0 1 2 3

47. Предпочитает задания не творческие, а по образцу 0 1 2 3
48. Очень боится сделать ошибки и боится быть наказанным 0 1 2 3
49. Поза скованная: сидит сгорбившись, голова опущена, сутулится, смотрит 
в пол

0 1 2 3

50. Проявляет повышенную чистоплотность 0 1 2 3

При обработке результатов исследования необходимо подсчитать об-
щую сумму баллов, выставленных экспертом по каждой из 50 характери-
стик, и общую сумму баллов всех экспертов. Далее подсчёты ведутся сле-
дующим образом: 

1) общая сумма баллов, выставленная каждым экспертом;
2) средний балл каждого эксперта (общая сумма баллов, разделённая на 

количество оцениваемых характеристик);
3) общая сумма баллов всех экспертов;
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4) общий средний балл группы экспертов.
Полученные результаты показывают степень отклонения параметров, 

составляющих сущность понятия «психологическое здоровье», от нор-
мы. Это позволяет говорить о том, что дети составляют так называемую 
«группу риска» нарушения психологического здоровья и требуют более 
углублённой диагностики и коррекционно-развивающей работы. Пред-
ложенная авторская методика диагностики психологического здоровья 
дошкольников на данном этапе проходит процедуры проверки на надёж-
ность и валидность. 

В Ульяновском государственном педагогическом университете им. 
И.Н.Ульянова активно исследуются различные аспекты психологическо-
го здоровья личности в контексте более широкого круга психологических 
категорий и проблем. Внимание уделяется проблемам стресса в работе 
педагогов образовательных учреждений, который оказывает влияние на 
психологическое здоровье педагогов и учащихся [3]. Рассматриваются 
проблемы развития речи в дошкольном возрасте и их взаимосвязь с на-
рушениями эмоционально-волевой сферы, а также с типом профиля сен-
сомоторной асимметрии [1].

Проблема, рассмотренная в данной статье, остаётся актуальной для 
практических психологов образования. Создание диагностического ин-
струментария позволит на ранних этапах диагностировать нарушение 
психологического здоровья дошкольников и подобрать методы коррекции.
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Содержание сенсорного развития детей дошкольного возраста

Платонова Татьяна Евгеньевна — к.п.н., доцент кафедры высшей математики ЧОУ 
ВПО «Институт экономики, управления и права», г. Казань, Россия
Коровникова Галина Алексеевна — воспитатель высшей квалификационной категории, 
студентка ЧОУ ВПО «Институт экономики, управления и права», г. Казань, Россия

Сенсорное развитие признано одним из основных в общем развитии до-
школьников. В задачи педагогического процесса ДОО входит работа по соз-
данию психолого-педагогических условий, обеспечивающих эффективное 
сенсорное воспитание детей с учётом возрастных характеристик [3, с. 21]. 

Фактически это выражается в развитии восприятия и освоении знаний 
у дошкольников о внешних качествах предметов — форме, цвете, величине, 
положении в пространстве, запахе, вкусе. 

Дошкольное детство признано оптимальным периодом для быстрого 
и качественного развития сенсорных признаков. Это время, когда формиру-
ется целостное представление об окружающем предметном мире. Традици-
онно в сенсорное развитие входит владение всеми пятью органами чувств: 
осязанием, зрением, слухом, обонянием и вкусом.

Сенсорное развитие дошкольников протекает по двум направлениям:
Получение знаний о внешних и внутренних сторонах предметов и их вза-

имодействии.
Обучение знаниям и умениям восприятия для полноценного освоения 

предметной среды.
Основными методами сенсорного развития дошкольника педагогика при-

знаёт все виды детской деятельности, которыми он занимается в ДОО. В част-
ности, изобразительное творчество, конструирование, игра, музыкальная 
театрализация, труд, физкультура. Е.И. Тихеева объединила деятельность пе-
дагогов по улучшению чувственного восприятия с развитием речи через ов-
ладение представлениями об окружающем предметной среде [4, с. 14]. Она 
разработала пособия и методики по речевым играм, сенсорной дидакти-
ке на различение цвета, величины, формы, на ознакомление детей со свой-
ствами и качествами предметов. Она также выделила игру как приоритет-
ное средство для сенсорного воспитания. 

В игровой деятельности даже без целенаправленного воздействия дети 
воспринимают новые навыка и ощущения. Однако при неорганизованном 
восприятии новый навык остаётся поверхностным. Необходимо грамотное 
психолого-педагогическое влияние, способствующее полноценному сенсор-
ному воспитанию. Без должного закрепления и освоения разнообразный 
сенсорный опыт, который ребёнок приобретает систематически, может не 
стать базой для умственного развития ребёнка. 

Сенсорное познание начинается с первого чувственного опыта по освое-
нию предметной среды и явлений окружающего мира. Получая разнообраз-
ные ощущения, дети осваивают те типичные свойства и качества предметов, 
которые напрямую раздражают его органы чувств. Только так дети осваива-
ют и крепко запоминают особенности вкусов, цвета, размеров, запахов, тя-
жести и лёгкости, тепла и холода и т.д. 
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Отечественная система сенсорного развития опирается на теорию поэ-
тапного развития, разработанную Л.С. Выготским, Б.Г. Ананьевым, С.Л. Рубен-
штейном, Л.Н. Леонтьевым, А.В. Запорожцем, Л.А. Венгером и другими [7]. Для 
развития восприятия ребёнок должен овладеть общественным сенсорным 
опытом, который включает в себя наиболее рациональные способы обсле-
дования предметов, сенсорные эталоны. Согласно новейшим исследованиям, 
ощущения и восприятие представляют собой особые действия анализато-
ров, направленные на обследования предмета, его особенностей. И.М. Се-
ченов писал, что корни мысли ребёнка лежат в чувствовании. Правомерно 
предположить, что богатство ощущений и восприятий — предпосылка для 
полноценного познания окружающего мира, развитие мыслительных про-
цессов, так как «внешние чувства доставляют материал для всех рассудоч-
ных работ» [11, с. 13].

Чем больше дети познают, тем богаче их сенсорный опыт, тем легче 
и проще им будет развивать моторику, и все это позволит легче учиться. 
Чтобы легко учиться, на высоком уровне определять форму предмета, его 
объём и размер, у ребёнка должны быть хорошо развиты не только около-
глазные мышцы, позволяющие двигаться глазам, а также мышцы шеи, по-
могающие ей быть неподвижной или по желанию поворачиваться в разные 
стороны, но и скоординированы движения мышц обеих рук. Чтобы позна-
комиться с каким-нибудь предметом, ребёнка нужно научить — трогать ру-
ками, сжимать, гладить, то есть совершать какие-то действия, которые на-
зываются моторными.

Чтобы взять предмет одной рукой, малыш должен быть уже «моторно» 
готов к этому. Если он не может схватить этот предмет, то не сможет ощу-
тить его. Значит, если мы научим руки ребёнка быть ловкими и умелыми, то 
он сможет многое познать с их помощью. И чем раньше мы дадим в его руки 
новое, ранее не изученное, тем быстрее они станут умелыми.

Все это, безусловно, облегчает развитие и обучение детей.
Развитие восприятия у детей осуществляется через овладение сенсорных 

эталонов. Это подтверждается исследованиями А.В. Запорожца, Л.А. Венгера 
и др. учёных. Сенсорные навыки можно и должно исследовать с тем, чтобы 
их развитие у детей носило целостный характер [2, 8]. Л.А. Венгер предло-
жил комплекс занятий по сенсорному развитию детей среднего дошколь-
ного возраста.

В 4 года: развитие мышления через использование технологий «Доски 
Сенега» и «Кубики Косса» (первый вариант), развитие речи — ответы по сю-
жетным картинкам, развитие внимания и памяти на основе дидактических 
игр «методики Россолимо», развитие моторики через самоорганизацию (са-
мостоятельно одеваться), социализация через ролевые игры.

В 5 лет: развитие мышления с использованием «Кубиков Косса» (второй 
вариант), а также классификация и сопоставление, развитие речи — состав-
ление рассказа по сюжетным картинкам, развитие внимания и памяти с ис-
пользованием тестов, заучивание стишков, социализация — следование пра-
вилам ролевой игры. 

Сенсорное развитие, с одной стороны, составляет фундамент общего ум-
ственного развития ребёнка, с другой стороны, имеет самостоятельное зна-
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чение, так как полноценное восприятие необходимо для успешного обучения 
ребёнка в детском саду, в школе, и для многих видов трудовой деятельности.

Готовность ребёнка к школьному обучению в значительной мере зависит 
от его сенсорного развития. Теоретическая разработка системы сенсорно-
го развития и внедрения её в практику детского сада имеет большое значе-
ние для решения проблемы умственного воспитания дошкольников. В ра-
ботах А.В. Запорожца [10], А.Л. Усовой [14], Н.П. Саккулиной [13] и Л.А. Венгера 
[1] сенсорное развитие дошкольников рассматривается как педагогическое 
руководство, направленное на совершенствование и развитие сенсорных 
процессов: ощущений, восприятий, представлений. Одним из важнейших 
моментов сенсорного развития является организованное педагогом обу-
чение детей обобщённым и систематизированным знаниям о воспринима-
емых качествах предметов.

Чтобы сенсорное развитие детей среднего дошкольного возраста прохо-
дило гармонично, разработаны специальные упражнения, направленные на 
совершенствование определённых систем.

Чем больше дети познают, тем богаче будет их сенсорный опыт, тем лег-
че и проще им будет развивать моторику. 

Одно из наиболее часто встречающихся проявлений неготовности ре-
бенка к школе — недоразвитие ручной умелости, т.е. неумение ребёнка вы-
полнять целенаправленные действия руками. Дети не умеют рисовать, рас-
крашивать, копировать простейшие узоры, соединять точки, а иногда даже 
просто держать в руках ручку. Поэтому особую роль в подготовке ребёнка 
к школе играет формирование у него графомоторных навыков. Для их раз-
вития применяются различные задания: обводка и раскраска шаблонов, ко-
пирование графических упражнений, завязывание, развязывание узелков 
и бантиков, заплетание косичек на пособии «куколка», пальчиковые гимна-
стики, массаж пальцев и рефлексотерапия кистей рук с помощью грецких 
орехов, шишек, массажных мячей с шипами, катушек, карандашей. «Паль-
чиковый бассейн», наполненный песком, крупами, горохом, позволяющий 
механически воздействовать на нервные окончания, расположенные на 
кончиках пальцев. Разноцветные прищепки — это готовый тренажёр. Мно-
гократное повторение движений — сжимание и разжимание с усилием де-
лают отличную тренировку пальцев рук.

Сегодня в магазинах можно встретить множество игрушек и книг, кото-
рые влияют на сенсорное развитие детей. Однако родителям необходимо по-
нимать, что и книги, и игрушки являются лишь дополнительными средства-
ми и не могут полностью заменить исследования реального мира, а также 
общения с окружающим миром. Дети очень любознательны и легко присо-
единяются к деятельности взрослых. Объясняя свои действия и рассказы-
вая об окружающих предметах и явлениях (например, во время прогулки, 
приготовления пищи, игр и др.), взрослые помогают развиваться сенсорным 
способностям малышей. Для сенсорного развития ребёнка важно, чтобы 
он научился сопоставлять данные, которые его мозг получает от различных 
органов чувств, и объединять их в единое целое. То есть, например, показы-
вая малышу цветок, надо использовать все возможные органы чувств, ко-
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торые можно задействовать в данной ситуации: рассказать о цвете, форме 
и дать понюхать.

Особая роль в сенсорном развитии детей отводится предметно-игро-
вой форме обучения. Занятия по сенсорному развитию начинаются со зна-
комства с формой предметов и их цветом. Сначала используют яркие цвета 
и простые признаки формы предмета: длинный, короткий, большой, малень-
кий, круглый, квадратный, треугольный, и др. На следующих этапах обучения 
цветовая палитра и форма предметов усложняются, добавляются различ-
ные возможности ими оперировать (складывать их между собой, нанизы-
вать, вставлять и т.д.). Сенсорные игрушки учат мыслить, запоминать, ана-
лизировать, синтезировать, обобщать, экспериментировать и т.д., что в свою 
очередь значительно развивает умственные способности детей.

Ребёнка дошкольного возраста учат различать и называть цвета, фор-
мируют представления об их оттенках, о том, что при смешении красок по-
лучают новые цвета и оттенки, а также учат сравнивать предметы по цвету, 
различать способность при рассматривании картин, видеть, как с помощью 
цвета создаётся художественная выразительность изображения.

В дошкольном возрасте дети усваивают пространственные представле-
ния «вперед — назад», « вверху — внизу», «далеко — близко», «слева — спра-
ва» и руководствуются ими в жизненных ситуациях, различают форму пред-
метов, их размеры, сравнивают предметы между собой. Постепенно они 
учатся ориентироваться во времени и овладевают временными понятиями, 
осознают последовательность и продолжительность времени. В начале ре-
бёнку трудно осмыслить относительность понятий «вчера», «сегодня», «зав-
тра», продолжительность времени (минута, пять минут, час). Это достигает-
ся в результате опыта и целенаправленного обучения [6].

В содержание сенсорного развития входят развитие слуховой чувстви-
тельности, умение вслушиваться и различать звуки в окружающей обстанов-
ке, развитие речевого и музыкального слуха. Сенсорное развитие включа-
ет в себя также развитие тактильной чувствительности — умение различать 
на ощупь качества предметов и правильно называть их: гладкий, пушистый, 
шершавый, мягкий, твёрдый, тяжёлый, лёгкий, холодный, тёплый и другие. 
Одной из сторон сенсорного развития является развитие обонятельных 
и вкусовых ощущений. В процессе повседневной жизни, в игровой деятель-
ности под руководством воспитателя осуществляется разностороннее сен-
сорное развитие дошкольников. Ребёнок в жизни сталкивается с огромным 
разнообразием форм, красок и других признаков предметов. Ему самому 
ещё очень трудно разобраться во всём этом многообразии, и он нуждается 
в помощи воспитателя. Воспитатель организует чувственный опыт ребёнка, 
используя определённый общественный опыт [5].

По определению С.А. Козловой и Т.А. Куликовой сенсорное развитие –це-
ленаправленные психолого-педагогические усилия, направленные на разви-
тие чувственного познания и совершенствование ощущений и восприятия 
[20, с. 126]. Сенсорное развитие по Н.Н. Поддъякову также предполагает пе-
дагогические методы, нацеленные на развитие и модернизацию у детей чув-
ствующих навыков (ощущений, восприятий, представлений) [12, с. 24]. Сен-
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сорное развитие А.В. Запорожец формулирует как создание у дошкольника 
процессов ощущения, восприятия, наглядного представления и т.д. [8, с. 36].

Авторы сходятся на том, что сенсорное развитие — целенаправленный 
психолого-педагогический процесс.

Л.А. Венгер в сенсорном развитии выделяет размеренное планомерное 
приобщение детей к сенсорной культуре. В сенсорную культуру Л.А. Венгер 
включает общепринятые установки и нормы цвета, форм и остальных па-
раметров предметного мира. Сенсорная культура включает в себя весь опыт 
цивилизации, который проецируется на каждого ребёнка [2, с. 85].

Таким образом, сенсорное развитие дошкольников должно осуществлять-
ся в неразрывной связи с разнообразной деятельностью. Наибольший эф-
фект для сенсорного воспитания даёт продуктивная деятельность, содер-
жание и организация которой подчинена задачам умственного воспитания. 
Любая содержательная деятельность детей включает как более простые по-
знавательные процессы — сенсорные, так и более сложные — мыслитель-
ные. Совершенствование сенсорных процессов на занятиях должно быть 
в основном осуществлено до начала практических действий. Дидактические 
игры и пособия также используются как средства сенсорного развития. За-
дачи, которые решаются с помощью таких игр и пособий, должны быть тес-
но связаны с такими сенсорно-познавательными процессами, которые осу-
ществляются на занятиях, в труде, в детских играх, в быту.
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Направления формирования 
психологической безопасности дошкольника

Федотова Елена Валерьевна — воспитатель, МБДОУ «Детский сад № 13», г. Ульяновск, 
Россия

В проблеме психологического сопровождения дошкольного образования 
немало места отведено такому понятию, как психологическая безопасность.

В одних источниках безопасность рассматривается как качество какой-ли-
бо системы, определяющее её возможность и способность к самосохране-
нию, в других — как система гарантий, обеспечивающих устойчивое разви-
тие и защиту от внутренних и внешних угроз [1]. 

Большинство определений подтверждают, что безопасность направлена 
на сохранение системы, на обеспечение её нормального функционирования.

Существуют несколько трактовок понятия «психологическая безопасность 
личности». Нередко психологическая безопасность личности рассматрива-
ется как отдельная научная отрасль, изучающая закономерности адекват-
ного отражения опасности и конструктивной регуляции поведения с целью 
сохранения целостности и стабильности человека или группы людей как пси-
хологических систем [7].

Исследования, проводимые в данном направлении, концентрируют своё 
внимание на изучении внешних факторов, провоцирующих психологическую 
незащищённость и травмированность личности ребёнка. В таком случае мы 
можем говорить о том, что мишенью психолого-педагогического воздей-
ствия в данном подходе будут так называемые «факторы риска», несущие 
психологическую опасность физическому и психическому здоровью ребёнка.

В связи с этим возникает необходимость более детального рассмотрения 
индивидуальных психологических особенностей личности ребёнка, способ-
ствующих ощущению и проявлению психологической безопасности лично-
сти независимо от воздействующих на неё факторов [6].

Анализ большого количества научных работ позволил нам выделить ком-
поненты, или показатели, психологической безопасности личности:

1. Устойчивость личности в среде, в том числе и в психотравмирующий 
период.

Безопасность понимается как проявление различных материальных и со-
циальных систем сохранять устойчивость при различных отрицательных яв-
лениях (Н.Н. Рыбалкин).

— Умение контролировать себя, управлять своим поведением.
— Умение управлять своими эмоциями.
— Уверенность в своих силах, самооценка.
— Направленность личности, направленность на достижение коллектив-

ных целей. 
— Умение устанавливать межличностные отношения.
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2. Сопротивляемость (жизнестойкость) внешним и внутренним воздей-
ствиям.

Безопасность понимается как свойство личности, характеризующее её 
защищённость от деструктивных воздействий за счёт внутренних ресурсов 
сопротивляемости.

— Удовлетворённость собой, самоуверенность;
— Экспрессивность, жизнерадостность.
— Эмоциональность, склонность к эмпатии.
— Чувство контроля.
— Вовлечённость, проявляющаяся в наличии жизненных целей.
— Вызов, наличие представлений о том, как вести себя в той или иной си-

туации.
— Коммуникативные навыки, общительность.
— Наличие позитивного опыта решения проблем.
3. Переживание защищённости/незащищённости личности.
Безопасность проявляется как переживание индивидом позитивных/

негативных психических состояний, отсутствие/наличие беспокойства, тре-
вожности.

— Психические состояния.
— Эмоциональное беспокойство, тревожность.
4. Эффективность деятельности.
Психологическая безопасность рассматривается через показатель эф-

фективности деятельности, в которую личность включена.
Вместе с тем уже сейчас встречаются работы, прямо указывающие на 

необходимость как можно более раннего формирования у ребёнка таких 
особенностей личности и форм поведения, которые позволят ему сохра-
нить свое «Я», а в некоторых случаях и защититься от негативного внешне-
го воздействия.

В своем исследовании мы предприняли попытку определить стратегиче-
ские направления формирования психологической безопасности личности 
ребёнка дошкольного возраста в период перехода его на следующую сту-
пень образования. Подобные стратегические направления предусматри-
вают два взаимосвязанных уровня: научно-методический и практический.

1. Научно-методический уровень стратегии предполагает формирова-
ние профессиональной компетентности будущих специалистов, работаю-
щих с семьёй и ребёнком на этапе дошкольного и начального образования 
с учётом последних научных достижений.

Мы считаем целесообразным разработку и включение в программы под-
готовки педагогов дошкольного и начального образования педагогическое об-
разование и семейных психологов психолого-педагогическое образование [2].

2. Практический уровень стратегии формирования психологической без-
опасности личности дошкольника в период перехода его на следующую сту-
пень образования предусматривает реализацию программ сопровождения 
семьи и ребёнка.

Работа с ребёнком предполагает формирование у него психологической 
устойчивости посредством использования авторского метода интегратив-
ной игровой терапии [3; 4].
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В практике игровой терапии находит применение принцип психологиче-
ской коррекции, отражающий необходимость активного привлечения бли-
жайшего окружения [5].

Для повышения эффективности игровой терапии, проводимой с детьми, 
могут быть использованы следующие способы вовлечения семьи в психо-
коррекционный процесс:

1) групповые занятия (тренинги);
2) консультации;
3) родительские группы;
4) фиксация внешних поведенческих изменений у ребенка в процессе 

игровой терапии;
5) наблюдение за ребёнком родителями (дневник наблюдений), где родите-

лям предлагается наблюдение за изменениями, происходящими с ребёнком;
6) анализ родителями эффективности процесса игротерапии, проводи-

мой психологом;
7) терапия детско-родительских отношений.
Таким образом, обозначенные современные тенденции позволяют го-

ворить о необходимости детальной разработки, конкретизации и дальней-
шей реализации стратегических направлений формирования психологиче-
ской безопасности личности ребёнка в период его перехода на следующую 
ступень образования.
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Гармоничное эмоциональное развитие детей дошкольного возраста 
в учреждении дополнительного образования

Хмельникова Надежда Петровна — методист, педагог дополнительного образования  
ОГБОУ ДОД ОДТДМ, г. Ульяновск, Россия

В последние годы появляется всё больше детей с нарушением психо-
эмоционального развития, к которым относятся эмоциональная неустой-
чивость, враждебность, агрессивность, тревожность, что приводит к труд-
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ностям во взаимоотношениях с окружающими. Замыкаясь на телевизорах, 
компьютерах, дети стали меньше общаться со взрослыми и сверстниками, 
а ведь общение в значительной степени обогащает чувственную сферу. Со-
временные дети стали менее отзывчивы к чувствам других, поэтому счи-
таю работу, направленную на развитие эмоциональной сферы, актуальной 
и значимой. Об этом же писал К. Изард в книге «Эмоции организуют воспри-
ятие, мышление и действие».

Отсутствие нормальных взаимоотношений в семье, утрата эмоциональ-
ности в отношении со взрослыми, нереализованная потребность в любви 
и признании, отвержение в семье — таковы главные причины нарушения 
эмоционального развития детей.

Опыт работы с дошкольниками показывает, что начинать знакомить де-
тей с эмоциями можно с четырёхлетнего возраста: дети усваивают необхо-
димые понятия, их словарный запас пополняется словами, обозначающими 
эмоции, хотя само слово «эмоция» не вводится, оно заменяется более до-
ступным для ребёнка этого возраста понятием «настроение». 

Многие специалисты по дошкольному образованию констатируют, что 
эмоциональная сфера современных малышей развита достаточно сла-
бо. Опираясь на свой личный опыт работы с детьми дошкольного возраста 
(школа развития «Дошколята»), могу сказать, что в наше время редко можно 
встретить по-настоящему весёлого, жизнерадостного, эмоционально благо-
получного ребёнка. Современные дети менее отзывчивы к чувствам других, 
они не всегда способны осознать не только чужие, но и свои эмоции. Отсю-
да возникают проблемы общения со сверстниками и взрослыми. Особенно 
это выражено у детей, не посещающих детские сады, так называемых «до-
машних», или «неорганизованных», детей, хотя можно встретить отдельные 
случаи и среди «садиковых», или «организованных», детей. Эти дети прихо-
дят в школу «Дошколята» зажатыми, замкнутыми, не идущими на контакт, 
неуверенными, некоторые из них испытывают трудности приспособления 
к детскому коллективу, не умеют общаться со сверстниками и другими взрос-
лыми. Тревожность таких детей, их неуверенность приводит к резкому сни-
жению эмоционального фона, к тенденции избегания общения, нарушает-
ся нормальное развитие чувств детей.

Изучив сквозные комплексные программы «Уроки добра» (Гриценко В.В.), 
«Семья» (Багомедова И.Л.), «Уроки сказок», «Развитие социальной уверен-
ности у дошкольников» (Разгоняева М.Г.), «Воспитание сказкой», «Путеше-
ствие с Гномом», проанализировав многочисленную литературу по вопросу 
гармоничного эмоционального развития детей, в школе развития «Дошко-
лята» была составлена программа «Солнышко» (психология для малышей) 
(2008/2009 учебный год). Программа оправдывает себя в течение пяти лет 
в школе развития «Дошколята» Ульяновского областного Дворца творче-
ства детей и молодёжи.

Первый блок в программе направлен на развитие эмоциональной сферы 
ребёнка. В первый год обучения (блок «Знакомимся с эмоциями») дети зна-
комятся с основными эмоциями и цветами, выражающими эти эмоции, учат-
ся определять и передавать простые эмоции. В содержании занятий первого 
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года обучения основное внимание уделяется развитию первых предпосы-
лок волевой регуляции — умению под руководством педагога контролиро-
вать свои эмоции, волю за счеёт снятия мышечного напряжения.

Во второй год (блок «Учимся различать эмоции») дети знакомятся с бо-
лее тонкими и трудно определяемыми эмоциями, обучаются регуляции сво-
его тела и своих чувств за счёт снятия мышечных зажимов и эмоционально-
го напряжения при помощи психогимнастических упражнений.

Мною в процессе организации занятий по сенсорике, подготовке к обу-
чению чтению и развитию речи в школе развития «Дошколята» для разви-
тия эмоциональной сферы ребёнка применяется деятельностный принцип, 
в качестве основных методов использую игры и упражнения, разыгрывание 
отдельных сюжетов по сказкам (сюжетные картинки, фигурки героев сказок), 
чтение и обсуждение сказок, лепка сказочного героя (лисичка, колобок, дед, 
волк — продуктивный метод), изготовление сюжетной аппликации эпизо-
дов сказок — всё это позволяет детям угадывать сказки, уточнять их основ-
ные характеристики. Проигрывая взволновавшие эпизоды сказок с помощью 
игрушечных фигурок, создавая картину собственного мира из пластилина, 
ребёнок освобождается от напряжения, от эмоционального переживания. 
А самое главное — он приобретает бесценный опыт символического разре-
шения множества жизненных ситуаций.

Для детей сказочный образ, который они приняли и прожили эмоцио-
нально, является кирпичиком, из которого строится здание души. Дети всег-
да изображают полюбившихся персонажей. 

В играх больше используются сказочные персонажи, феи и волшебники, 
которые добры, спокойны, всегда готовы прийти на помощь.

Занятия начинаются с проведения упражнения на воображение «Фея 
Тишины». Приходя на занятия, дети частенько бывают перевозбуждённы-
ми, требуется какое-то время, чтобы они настроились на занятие. Я предла-
гаю детям послушать и представить, что к ним заходит Фея Тишины, потом 
спрашиваю у них, как Фея к ним заходит, во что она одета, как она выглядит. 
Дети включаются в это упражнение на воображение, притихают, описыва-
ют Фею. Кто сможет какое-то время посидеть спокойно, Фея «погладит по 
голове». Детям такая идея нравится. И затем длительное время в кабине-
те сохраняется спокойная, рабочая атмосфера. Играя в Фею Тишины, дети 
рисовали её портрет, придумали подарки, которые она могла бы дарить им, 
сочиняли про неё сказки.

Результат такого погружения достаточно эффективен, и в дальнейшем для 
того, чтобы помочь детям настроиться на занятие, я предлагаю детям вспом-
нить о Фее Тишины, и тогда они успокаиваются и начинают активно работать. 

Гармоничное эмоциональное развитие детей старшего дошкольного воз-
раста заключается в последовательном освоении трёх уровней: психофизи-
ологического, социального и эстетического.

Психофизиологический уровень эмоционального развития проявляется 
в процессе внимания ребёнка во время прослушивания сказки, в адекват-
ности реагирования, в непроизвольных репликах (междометиях), непроиз-
вольных движениях, в неосознанных отношениях детей к героям сказок на 
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основе умения различать эмоциональные состояния по их внешнему проявле-
нию — через мимику, пантомимику, жесты, позы, эмоциональную дистанцию. 
При этом ребёнок за внешними эмоциональными проявлениями угадывает 
смысл поведенческих реакций и реагирует в соответствии с этим смыслом.

Социальный уровень является следующей ступенью эмоционального раз-
вития детей старшего дошкольного возраста, характерной чертой которого 
является эмоциональный контроль, эмоциональная саморегуляция. Это по-
зволяет выделить в эмоциональном развитии социальные чувства, которые 
эффективно формируются в процессе восприятия и переживания сказки, 
поскольку включается механизм содействия герою, мысленного обыгрыва-
ния и прочувствования его поступков. Социальный уровень — главное на-
правление развития эмоциональной сферы у дошкольника — это появле-
ние способности управлять эмоциями, то есть произвольность поведения.

Эстетический уровень — уровень художественного образа — характери-
зуется особым видом эмоционального познания, при котором человек отра-
жает действительность в форме эмоциональных образов. Сказки не только 
расширяют представления ребёнка, обогащают его знания о действитель-
ности, главное –они вводят его в особый, исключительный мир чувств, глу-
боких переживаний и эмоциональных открытий.

Влияние сказок на гармоничное эмоциональное развитие детей до-
школьного возраста заключается в том, что в процессе дифференцирования 
представлений о добре и зле происходит формирование гуманных чувств 
и социальных эмоций и осуществляется последовательный переход от пси-
хофизиологического уровня их развития к социальному, что обеспечивает 
коррекцию отклонений в поведении ребёнка. Использование отдельных ме-
тодов, форм развития эмоциональной сферы на занятиях в школе «Дошко-
лята» позволяет обеспечить социальную адаптацию дошкольников путём 
введения их в мир сказки через игру, использования малых жанров фоль-
клора (пословицы, поговорки). Также были расширены представления детей 
об окружающем мире посредством введения их в литературную культуру, 
что заметно содействовало эмоциональному развитию, развитию навыков 
связной речи, обогащению словаря, развитию образного строя.

Поэтому считаю, что необходимо проводить целенаправленную профи-
лактическую и коррекционную работу, направленную на развитие эмоци-
ональной сферы личности дошкольников, которая знакомит детей с соб-
ственными эмоциональными переживаниями, с проблемами, поступками, 
эмоциональными состояниями других людей. Благодаря этому дети начи-
нают понимать, какие действия и поступки приводят к одним и тем же пе-
реживаниям у всех людей независимо от возраста и пола. Так постепенно 
формируется понятие о гуманном и негуманном поведении, дошкольники 
учатся замечать общность настроения природы и человека, сострадать лю-
дям, животным, растениям.

Почему мы бываем неспособными понимать свои и чутко улавливать чу-
жие эмоции? Потому что этому надо тоже учиться. В процессе обыденной 
жизни осознание настоящих эмоций, чувств и стремлений у каждого из нас 
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затруднено, поскольку на некоторые из них наложены запреты общества 
или личной совести в виде моральных норм.

Пока эмоции детей еще непосредственны, не подчинены давлению со-
циально-культурного окружения — самое удобное время учить понимать их, 
принимать и полноценно выражать.

Для этого ребенку необходимо овладеть такими умениями:
— произвольно направлять своё внимание на эмоциональные ощуще-

ния, которые он испытывает;
— различать и сравнивать эмоциональные ощущения, определять их 

характер (приятно, неприятно, беспокойно, удивительно, страшно и т.п.);
— одновременно направлять своё внимание на мышечные ощущения 

и на экспрессивные движения, сопровождающие любые собственные эмо-
ции и эмоции, которые испытывают окружающие;

— произвольно и подражательно «воспроизводить» или демонстриро-
вать эмоции по заданному образцу.

Поскольку двигательные, психомоторные функции у дошкольников яв-
ляются наиболее развитыми, то в развитии других психических функций 
естественно опираться на движение. Таким образом, ребёнок может полу-
чить опыт управления своими эмоциями посредством ярких образов фанта-
зии и двигательной активности (т.е. через механизм функционального пси-
хофизического единства).

Например, нелегко справиться ребёнку с усталостью и унынием, когда до-
рога к дому далека, ноги едва волочатся, и хочется есть и пить. Но настроение 
можно поднять и сил прибавить, если помочь ребёнку вообразить себя бы-
линным богатырем, который идет вызволять своих друзей из кощеева пле-
на. И от того, как бодро и мужественно будет он шагать, как настойчиво бу-
дет добираться к цели (к дому), зависит жизнь его любимых друзей и успех 
победы над Кощеем. Придёт время, когда ребёнок, теряя силы и надежды 
в борьбе с трудностями, научится сам воодушевлять себя яркими образами.

Мы считаем, что разработка и реализация программы «Солнышко» даёт 
возможность детям в дальнейшем стать хозяевами своей жизни и не по-
зволить эмоциям, особенно негативным, руководить собственными слова-
ми, мыслями, поступками, чувствами, и, что самое главное — обеднять об-
щение с другими людьми.
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Раздел 4.
Психологическое сопровождение школьников

Исследовательская деятельность 
как путь сопровождения развития учащихся

Богоявленская Диана Борисовна — д.псх.н., профессор, почётный член РАО, заведую-
щий лабораторией диагностики творчества Психологического института РАО, предсе-
датель Московского отделения Российского психологического общества, член Коорди-
национного совета Президентской программы «Одарённые дети», г. Москва, Россия

Рассматривая исследовательскую деятельность как путь развития учащих-
ся, их творческих способностей и одарённости, утверждается, что их разви-
тие в этих условиях проходит наиболее эффективно. При этом возникают два 
вопроса. Первый: всякое ли исследование является исследовательской дея-
тельностью? Этот вопрос возникает в связи с тем, что насаждаемая «сверху», 
сама исследовательская деятельность уже редуцирована за счёт объекти-
вации цели (как определения границ области существования проблем) и её 
предметизации (как постановки конкретной проблемы). Постановка цели, 
идущая не от ученика, является внешним стимулом для исследовательского 
поведения, скорее его имитацией. Такая форма квазиисследовательской дея-
тельности может возникать достаточно рано, еще в дошкольном возрасте. Её 
виды исчерпывающе представлены в работах В.И. Слободчикова и А.Н. Под-
дъякова. В силу своей редукции такая форма исследовательской деятель-
ности теряет то качество, которое определяет её сущность.

Второй вопрос: почему исследовательская деятельность является путём 
к развитию творческих способностей и одарённости? Ответ на это можно 
дать лишь при определённом понимании самого творчества и одарённости.

Разработка методов сопровождения детей с целью развития их творче-
ства и одарённости требует ответа на вопрос, «что» мы развиваем. Поэто-
му определение творчества и одарённости — это не теоретический вопрос. 
Без ответа на него любая стратегия развития одарённости по определе-
нию будет приводить к искажённому развитию.

Любая наука в своем развитии проходит двумя путями. В психологии 
первым указал на это Л.С. Выготский [4]. Прямой путь усложнения структу-
ры и функций, которым шла природа, и обратный путь, исходящий из знания 
высшей формы. Прямой путь приводит к описанию психического феномена, 
непосредственно опирающемуся на конкретные, эмпирически устанавлива-
емые любым доступным способом признаки (как существенные, так и не-
существенные). Ввиду отсутствия чётких оснований для выделения высшей 
формы, все формы выступают как равнозначные. Мы видим это сегодня, ког-
да признаём, что существует множество понятий одарённости и творчества. 
То ли это инсайт в гештальт-психологии, дивергентное мышление в психо-
метрической парадигме, а может и ассоциация по сходству у В. Джемса, ко-
торая обеспечивает озарения гения. И вся феноменология продуктивного 
мышления является творчеством. И у каждого своя истина. 
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Обратный путь опирается на теоретическое определение высшей, став-
шей формы, отражающее существо изучаемого феномена. Л.С. Выготский 
продемонстрировал этот подход на примере мышления и речи. А.Н. Леон-
тьев сам этой проблемой не занимался, однако он дал ключ к её решению [6].

Как было показано Рубинштейном, процесс познания детерминирован 
принятой задачей [11]. Однако это справедливо только для первой его ста-
дии. Затем, в зависимости от того, рассматривает ли человек решение зада-
чи как средство для осуществления внешних по отношению к познанию це-
лей (т.е. процесс решения осуществляется на уровне действия) или оно само 
есть цель (т.е. осуществляется познавательная деятельность), определяется 
и судьба процесса. В первом случае он обрывается, как только решена зада-
ча. Во втором он развивается. Здесь мы наблюдаем искомый феномен са-
модвижения деятельности, который приводит к выходу за пределы задан-
ного, что и позволяет увидеть «непредвиденное». В этом выходе за пределы 
заданного, в способности к продолжению познания за рамками требований 
заданной ситуации, в развитии деятельности по своей инициативе (интел-
лектуальной активности, интеллектуальной инициативы) и кроется тайна 
высших форм творчества, способность видеть в предмете нечто новое, та-
кое, чего не видят другие, что и определяет её творческий статус.

Именно на этом основании, по аналогии с В. Джемсом, выделившим из 
широкой феноменологии умственной деятельности, мышление в строгом 
смысле слова как выделение существенного, мы из всей сферы продуктив-
ной деятельности выделяем творчество в строгом смысле слова как действие, 
теряющее форму ответа (развитие деятельности по собственной инициати-
ве), характеризующее ставшую, высшую форму творчества [2]. Развитие де-
ятельности по своей инициативе, по мнению В.Д. Шадрикова, является так-
же операциональным раскрытием одарённости. 

Поскольку выход в зону «непредзаданного» необъясним лишь уровнем 
интеллекта, то здесь мы сталкиваемся с тем единством аффекта и интел-
лекта, которое являет нам, наконец, единицу анализа творчества, поскольку 
при абстрагировании одной из сторон её неаддитивное свойство пропадает.

Выделение этой единицы позволяет нам на её основе как единого объ-
ективного критерия провести впервые дифференциацию всей феномено-
логии творчества и одаренности.

Стимульно-продуктивный. При самой добросовестной и энергичной ра-
боте испытуемый остаётся в рамках первоначально найденного способа дей-
ствия. У одних сама новая деятельность вызывает интерес и доставляет удо-
вольствие, которое (при отсутствии утомления) не иссякает на протяжении 
всего эксперимента. У других деятельность вызывает бурный интерес, пока 
она нова и сложна. Но как только они овладеют этой деятельностью и она 
становится для них монотонной, интерес иссякает, и их интеллектуальную 
деятельность уже ничто не стимулирует. «В этой нетерпеливой потребности 
в новых впечатлениях, будоражащих воображение, угадывается незрелость 
мысли, поверхностность», — утверждал М. Пришвин: «На самом деле не нуж-
но ехать в Центральную Африку, когда под Москвой можно найти мир еще 
менее известный, — писал он. — Надо делать открытия возле себя, чем бли-
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же подойдёте к себе, тем глубже проникнете к сокровищам» [9]. Отсутствие 
внутреннего источника стимуляции — познавательного интереса — говорит 
о качественной определённости этого уровня интеллектуальной инициативы, 
главным показателем которого является внешняя активизация мыслитель-
ной деятельности, отсутствие интеллектуальной инициативы. На этом уров-
не деятельность имеет продуктивный характер, но она каждый раз опреде-
ляется действием какого-то внешнего по отношению к познанию стимула. 
При их доминировании, личностной направленности, сфокусированности на 
себе, познавательные возможности человека терпят ущерб. Известный фи-
зик, академик М.А. Мигдал с сожалением отмечал: «Сколько талантов погиб-
ло для науки из-за безудержного стремления к самоутверждению и погони 
за эффектными результатами» [7]. 

Mы видим, что цели, которые выдвигают эти испытуемые, лежат вне по-
знавательной деятельности и фактически препятствуют развёртыванию 
собственно познавательной деятельности; поэтому они даже при наличии 
высоких способностей остаются в рамках стимульно-продуктивного уровня 
деятельности. На этом уровне задачи анализируются испытуемым во всём 
многообразии их индивидуальных особенностей, но как частные, без соот-
несения с другими. Это уровень познания единичного. Высшие проявления 
на этом уровне отражают высокое развитие умственных способностей и со-
ответствуют широко распространенному понятию «общая одарённость». По 
этим параметрам в рамках другой парадигмы судят об академической и ин-
теллектуальной одарённости. 

Эвристический. Анализ А.Н. Леонтьевым структуры деятельности, чёт-
кой иерархии понятий «операция», «действие», «деятельность» приобрета-
ет функцию объяснительного принципа, когда в качестве предмета исследо-
вания выступает творчество [6]. В этом случае при анализе продуктивного 
мышления оказывается принципиальным, совершается ли мыслительный 
процесс на уровне действия или деятельности. Вне этой дифференциации 
невозможно дать описание детерминации творческого процесса.

Рассмотрим случай, когда в эксперименте наблюдается совпадение мо-
тива и цели, т.е. когда испытуемым осуществляется познавательная дея-
тельность как таковая. Пока идёт освоение новой ситуации (нахождение ал-
горитма решения задач), испытуемого, осуществляющего познавательную 
деятельность, внешне невозможно отличить от тех, кто выполняет то же за-
дание на уровне мыслительного действия. Различие появляется уже после 
нахождения алгоритма и его отработки.

Имея достаточно надёжный способ работы, испытуемый продолжает 
анализировать предмет своей познавательной деятельности, сопоставляет 
между собой отдельные задачи, что приводит его к открытию новых спосо-
бов решения. Этот важный факт нуждается в более детальном теоретиче-
ском рассмотрении. По общепринятому представлению, мышление начи-
нается в проблемной ситуации, но «имея такое начало, оно имеет и свой 
конец» [11]. В нашей ситуации после нахождения алгоритма решения дей-
ствие трансформируется в операцию, трудностей более нет. Прекращение 
мышления после нахождения решения поставленных задач становится са-
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мым высоким психологическим барьером для продолжения анализа объ-
екта мышления. Это происходит, когда осуществляется не познавательная 
деятельность, а решение задач на уровне познавательного действия, когда 
испытуемому важна, в первую очередь, успешность выполнения задания, 
достижение определённого результата.

Этого не происходит в случае познавательной деятельности, когда на-
хождение способа решения не становится барьером для продолжения про-
цесса мышления: объект есть, и выполнение поставленной цели не означает 
исчерпания его содержания. В этом случае преодолевается и страх оши-
бок вследствие отступления от уже найденного надёжного алгоритма, и со-
блазн «блеска».

Таким образом, интеллектуальная активность снимает все барьеры, ме-
шающие продолжению мышления вне конкретного требования, и ведёт 
к установлению новых закономерностей. Это познавательная деятельность 
и вскрывает глубинный слой в эксперименте, как в реальной жизни, когда по-
знавательный мотив является ведущим. Последний не исключает действия 
также побочных мотивов (самоутверждение, престиж, заработок и т.п.), но 
именно он определяет уровень интеллектуальной активности данного субъ-
екта. Этот уровень, как сказано выше, обозначается нами как «эвристиче-
ский». В отличие от стимульно-продуктивного его в первую очередь отлича-
ет наличие интеллектуальной инициативы. Если на стимульно-продуктивном 
уровне мыслительная деятельность служит средством реализации посто-
ронних для познания мотивов, то на эвристическом уровне продукт мышле-
ния — новая закономерность — оценивается и переживается человеком как 
открытие, творческая находка. На этом уровне доминирует познавательная 
мотивация, заинтересованность в деле, а не в своём успехе. Как царь Соло-
мон, пожелавший лишь мудрости для правления своим народом, получил от 
Бога в придачу здоровье, богатство и власть, так и эврист, проявляя беско-
рыстный анализ, открывает новую закономерность как его результат (даже 
скорее побочный артефакт), но не цель.

Поскольку следующий уровень так же, как и предыдущий, описывает 
проявление творческих способностей; чтобы их дифференцировать, мы на-
звали последний уровень «креативным». Подчеркиваем, наше понимание 
деятельности на этом уровне альтернативно понятию креативности как ди-
вергентному мышлению. 

На этом уровне деятельности открытая закономерность становится объ-
ектом дальнейшего анализа, теоретического исследования. Такая идеаль-
ная цель действительно выключает человека из борьбы своекорыстных 
интересов. Познавательный интерес становится не просто ведущим, а до-
минирующим, подавляющим все побочные мотивы. Предмет познаватель-
ной деятельности начинает существовать не как средство для достижения 
побочных целей; обнаруженная закономерность не приобретает практиче-
ской служебной функции. 

Испытуемые этого уровня нередко просят позволить подумать над про-
исходящим и не давать им больше задач. Перед ними теперь (по их убежде-
нию) — их собственная проблема, и решение её для них более важно, чем 



142 Раздел 4

достижение успеха в эксперименте. Опыты показали, что постановка про-
блемы, её формулирование — мучительный процесс.

Здесь человек действует по ту сторону «царства необходимости». Двига-
ясь вглубь экспериментального материала, испытуемый пытается понять, 
осмыслить причины, порождающие эту закономерность. Такова новая цель 
его: он поставил перед собой пусть маленькую, но свою теоретическую про-
блему, и он должен её решить.

Интеллектуальная активность в данном случае качественно иная, чем 
на эвристическом уровне интеллектуальной активности: она воплощается 
в познавательном целеполагании — постановке новой проблемы, на реше-
ние которой с этого момента направлена вся познавательная деятельность 
субъекта. Здесь мысль достигает всеобщего характера и демонстрирует му-
друю мысль Франкла, которая в данном эксперименте оказывается доказан-
ной: «…чем больше он отдаёт себя делу, партнёру, тем в большей степени он 
является человеком, тем в большей степени он становится самим собой. Та-
ким образом, он, по сути, может реализовать себя лишь в той мере, в какой 
он забывает про себя, не обращает на себя внимания» [12, с. 29]. 

Таким образом, основная тайна и трудность процесса творчества — это 
уход от мыслей о себе и переход, перемещение в объект своей деятельности.

Часто бескорыстное любопытство интерпретируется как сохранность дет-
ства по остроте его переживания в противовес прагматичности, рациональ-
ности взрослого поведения. На самом деле мы плохо думаем о взрослом. 
Взрослое «любопытство» уже не может быть ситуативным, и более того, зре-
лая, ставшая личность снова приобретает черты бескорыстия.

Представленный теоретический подход имеет практическое следствие: 
говоря о развитии одарённости, нельзя ограничивать свою работу лишь со-
ставлением программ обучения. Необходимо создавать условия для фор-
мирования внутренней мотивации деятельности, системы ценностей, кото-
рые создают основу становления духовности личности. 

Наше понимание творчества и одарённости ёмко и предельно точно вы-
разил М. Горький: «Мне кажется, что вдохновение ошибочно считают возбу-
дителем работы, вероятно, оно является уже в процессе успешной работы, 
как следствие её… Талант — это любовь к своей работе. Талант развивает-
ся из чувства любви к делу, возможно даже, что талант — в сущности его — 
есть только любовь к делу, процессу работы…» [5].

Нами было показано, а далее экспериментально в срезовых и лонгитюд-
ных исследованиях доказано, что творческие способности и одарённость не 
связаны прямо с уровнем общих и специальных способностей. Последние, 
естественно, являются реальным средством успешного осуществления де-
ятельности, но не определяют однозначно творческий потенциал личности. 
Их вклад реализуется, лишь преломляясь через мотивационную структуру 
личности, её ценностные ориентации. В этом смысле творчество — это «ду-
ховно-нравственный заряд к действию» [1].

Таким образом, мы противопоставляем два типа мотивации. К перво-
му, обеспечивающему высокий уровень познавательной самодеятельности, 
относятся прежде всего доминирование познавательной мотивации, заин-
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тересованность в деле, а не в своём успехе. Буквально: «цель творчества — 
самоотдача, а не шумиха, не успех»... [8, с. 447].

В противоположной позиции, по мнению Франкла, берёт начало спец-
ифическая разновидность субъективизма, которую он называет калейдо-
скопизмом. «В калейдоскоп можно увидеть лишь калейдоскоп, в отличие от 
бинокля или подзорной трубы» [12, с. 72]. В этой модели познания человек 
лишь продуцирует свой мир, и виден лишь он сам. Поэтому так логичен фи-
нальный вывод Франкла: «Лишь в той степени, в какой я сам отступаю на за-
дний план, предаю забвению моё собственное существование, я приобре-
таю возможность увидеть нечто большее, чем я сам. Такое самоотречение 
является ценой, которую я должен заплатить за познание мира. Одним сло-
вом, я должен игнорировать себя» [12, с. 73]. Если же это человеку не уда-
ётся, то его познавательные возможности терпят ущерб, поскольку он сам 
преграждает путь своему познанию.

В проведённом В. Франклом анализе легко усматривается аналогичная 
связь между творчеством как результатом, но не целью, и последовательно 
осуществляемой и в силу этого развиваемой деятельностью, если в ней че-
ловек видит смысл своего бытия. 

Итак, второй тип мотивации выступает психологическим барьером для 
проявления познавательной самодеятельности. Сюда относятся внешние 
по отношению к познанию мотивы. Таким образом, в первом случае мотивы 
стимулируют реализацию способностей, во втором — тормозят. Поэтому так 
опасно раннее признание ребёнка с ещё не ставшей личностью одарённым [3]. 

Приведённая выше типология позволяет объяснить факты, когда при вы-
сочайших умственных способностях мы не наблюдаем проявления познава-
тельной самодеятельности, а также когда при одинаковом уровне способно-
стей люди различаются по своему творческому потенциалу.

Приведённое понимание творческих способностей позволяет объяснить, 
в силу чего включение в исследовательскую деятельность можно рассматри-
вать как путь развития творческих способностей. Причина этого заключает-
ся в том, что исследовательская деятельность является в широком смысле 
познавательной. Это значит, что она не имеет чётко определённых границ. 
Движение познания развивается свободно. Есть только объект, и нет чётких 
границ, его познание ограничивающих. По существу ответ на этот вопрос 
дан уже век назад. У С.Л. Рубинштейна мы читаем, что «субъект не стоит «за» 
своими деяниями, не выражается и проявляется в них, а в них порождает-
ся» [10]. Поэтому осуществление исследовательской деятельности порож-
дает исследователя. Не испытав чувства творчества, не может появиться 
и потребность в нем. Действительно, если учащимся прививается сначала 
вкус к умственной деятельности, а затем понимание её ценности, то она ста-
новится значимой для ребёнка. Это первый шаг по формированию стойкого 
интереса к исследовательской деятельности как познанию. Его доминирова-
ние в структуре личности меняет не только самооценку ребёнка, его иден-
тификацию, систему ценностей, но в целом далее и осознание своего места 
в жизни, смысла жизни. Тем самым закладывается основа творческих спо-
собностей и его одарённости. 
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Развитие мотивации к ведению здорового образа жизни  
у старшеклассников

Вершинина Валерия Владиславовна — к.псх.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ 
ВПО «УлГПУ им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 
Морозова Лариса Николаевна — руководитель ОЭРГОУСОШ № 218, г. Санкт-Петербург, 
Россия

Одним из наиболее проблемных аспектов сохранения и укрепления здо-
ровья вообще и в процессе обучения в частности является формирование 
и развитие у школьников мотивации здорового образа жизни. Сложности 
психолого-педагогического обеспечения формирования системы таких мо-
тивов обусловлены множеством факторов, среди которых не последнее ме-
сто занимает ряд особенностей самой системы образования. 

Среди них следует назвать недостаточный объём информации о здоровье 
и здоровом образе жизни, представленной в школьной программе; оторван-
ность школьных знаний о человеке от их практического применения в по-
вседневной жизни; небольшой объём практических навыков, приобретение 
котороых носит к тому же несистемный и нерегулярный характер. Система 
общего образования даёт лишь начальные представления об анатомии че-
ловеческого организма, гигиене, основах безопасности жизнедеятельности 
и т.п., но не формирует умений и навыков «слышать, понимать и управлять» 
своим организмом. Как следствие, учащиеся не умеют воспринимать свой 
организм в качестве источника информации, позволяющей вскрывать и ис-
пользовать резервы развития здоровья. 

В итоге с возрастом юноши и девушки перестают считаться с базовыми 
потребностями своего организма, привыкают не слышать его и вспоминает 
о нём лишь при заболевании. Это приводит к формированию привычки ори-
ентироваться на негативные внешние и внутренние факторы и возникающие 
проблемы со здоровьем. Что же касается осмысленной активизации латент-
ных возможностей организма и использования внешних и внутренних пози-
тивных факторов, то всё это остается просто вне их внимания и понимания. 
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Начинать подобную работу следует, на наш взгляд, не с анализа болез-
ней и проблем, а с изучения общей картины состояния здоровья и образа 
жизни в целом, с развития умения слышать и понимать свои чувства и свои 
ощущения. На основе анализа такой картины становится возможной раз-
работка адекватной, безопасной и эффективной стратегии по укреплению 
и развитию здоровья. 

Ведущим подходом в данной работе является обращение к своему вну-
треннему миру, к механизмам саморегуляции, к тому потенциалу, который 
дан нам от природы, но обычно не используется. Например, в массовых про-
граммах обучения детей (а уж тем более взрослых) отсутствуют програм-
мы развития умений напрягаться и расслабляться конструктивными спосо-
бами. Иногда их используют специалисты (например, психологи в качестве 
элементов аутотренингов, психологических тренингов). Но, к сожалению, 
данные практики не имеют пока широкого распространения. То же самое 
можно сказать и в отношении использования возможностей диафрагмаль-
ного дыхания. Большинство людей знакомы с положением, что «правиль-
ным» (с точки зрения возможностей самовосстановления, снятия напряже-
ния, восстановления тонуса) является диафрагмальное дыхание. Но владеть 
им, управлять с его помощью своим состоянием способны единицы. Что ка-
сается умения произвольно концентрировать внимание, то надо отметить, 
что на практике в абсолютном большинстве случаев это касается менталь-
ного уровня. А умение концентрации на физическом, чувственном, интуи-
тивном планах практически отсутствует, что лишает нас возможности поль-
зоваться данными сферами в полной мере.

В данной статье читателю предлагается познакомиться с опытом рабо-
ты школы № 218 Фрунзенского района г. Санкт-Петербурга по формирова-
нию у старшеклассников мотивации ЗОЖ. В качестве ключевого инструмента 
в данной работе нами был использован «Дневник здоровья учащегося» — 
один из практических инструментов в работе по самоанализу, сохранению 
и укреплению своего здоровья детьми, разработанный педагогами-иссле-
дователями и опробованный учащимися старших классов.

Дневник состоит из трёх частей: «Состояние здоровья», «Образ жизни», 
«Искусство управления собой (Копилка моего опыта)».

Первая часть включает в себя систему диагностических и тестовых ма-
териалов, позволяющую определить исходное состояние основных систем 
организма и затем проследить динамику их изменений. 

Вторая часть даёт возможность познакомиться с факторами образа жиз-
ни, влияющими на состояние здоровья и оценить различные аспекты и по-
тенциальные следствия собственного варианта образа жизни. Рефлексия по 
вопросам связи между образом жизни, состоянием здоровья и собственны-
ми желаниями даёт учащимся возможность грамотно определить направ-
ления необходимой коррекции своего образа жизни.

Третья часть включает в себя приёмы и способы регуляции своего пси-
хоэмоционального и физического состояния, открываемые и осваиваемые 
самостоятельно или с помощью педагога. Это вариативная и наиболее твор-
ческая часть дневника. 



146 Раздел 4

Включение материалов «Дневника здоровья» в программы учебной и вне-
учебной деятельности производилось педагогическим коллективом школы 
поэтапно в течение трёх лет.

На первом этапе это были фрагменты уроков анатомии, на которых в те-
чение года, после изучения отдельных разделов программы, учащиеся за-
полняли соответствующие разделы первой части дневника «Состояние здо-
ровья». Например, после прохождения темы «Кровь и кровообращение» 
учились измерять пульс в состоянии покоя и после нагрузки, выполняли на-
грузочные пробы; после прохождения темы «Дыхание» измеряли частоту 
дыхательных движений и задержку дыхания на вдохе и выдохе. 

Вопросом, который больше всего интересовал учащихся при изучении 
своего организма, был вопрос «нормы»: «А сколько у меня должно быть?». 
Для ответа на данный вопрос (являющийся проблемным для многих совре-
менных исследований) пришлось разграничить понятия «норма» и «средне-
статистические показатели». Показатели состояния основных функциональ-
ных систем организма у большинства наших современников соответствуют 
среднестатистическим показателям, но они, как правило, существенно от-
личаются от показателей «нормы для здорового человека». 

Данный аспект подтвердился и в нашем исследовании. Результаты прове-
дённого тестирования показали, что у подавляющего большинства учащихся 
8–11 классов значения ЧДД (частота дыхательных движений в покое) состав-
ляет 16–20 дыхательных движений в минуту. Данный показатель значитель-
но превышает уровень нормы, который составляет 6–10 дыхательных ци-
клов в минуту. Однако у всех учеников, которых можно отнести к категории 
«отличников» или «лучших учеников класса», эти показатели не превышают 
10 дыхательных движений в минуту. На основании полученных результатов 
можно сделать предположение об устойчивости системы саморегуляции 
у данной категории учащихся. 

Надо отметить, что основой целью проводимых нами исследований яв-
лялись не столько измерение точных показателей и выявление их соответ-
ствия норме (хотя и это тоже), сколько знакомство с возможностями оценки 
динамики состояния своего организма под влиянием внешних и внутренних 
факторов. А также осознание этого влияния и формирование навыков полу-
чения обратной связи от своего организма, что является одним из важных 
условий развития мотивации на ЗОЖ.

На втором этапе изучению материалов первой («Состояние здоровья») 
и второй («Образ жизни») частям дневника посвящались уже целые занятия 
на факультативе «Здоровый образ жизни». Особое внимание на этих заня-
тиях уделялось формированию умений проведения функциональных проб, 
поскольку, как показала практика, у большинства учащихся данные умения 
формируются только с третьего раза. 

На третьем этапе разделы «Состояние здоровья» и «Образ жизни» запол-
нялись регулярно, с периодичностью один раз в сезон (осенью, зимой и вес-
ной). При анализе полученных данных основное внимание уделялось уже не 
состоянию здоровья, а динамике его изменений. Для увеличения наглядно-
сти параметры, которые имели положительную динамику, выделялись си-
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ним цветом, а отрицательную — красным. При анализе динамики показате-
лей состояния основных функциональных систем учащиеся сопоставляли 
её с теми изменениями, которые происходили в их образе жизни (увеличе-
ние или уменьшение физических нагрузок, коррекция режима дня, регу-
лярности питания и т.д.).

На основании полученных результатов и проведения бесед на тему «же-
лаемых результатов» и «имеющихся возможностей», была проведена рабо-
та с третьей частью дневника «Искусство управления собой (Копилка моего 
опыта)». В процессе данной работы учащиеся вспоминали и анализировали 
свой личный опыт по управлению собственным состоянием, изучали суще-
ствующие способы и упражнения, позволяющие управлять своим настроени-
ем и физическим состоянием, строили собственные планы по коррекции об-
раза жизни на основе своих потребностей и знаний, полученных на занятиях.

Как показало наше исследование, представления о механизмах «воле-
вой регуляции» у данной категории учащихся носят общий и размытый ха-
рактер. Как правило, данные представления связаны в сознании учащих-
ся со спортом, воинскими единоборствами, экстремальными профессиями 
и «супергероями художественных фильмов», но не с собственной жизнью. 

Представления об «общей регуляции» психоэмоциональным состояни-
ем оказались более приближены к жизни учащихся, но их спектр ограничен 
наиболее примитивными, большей частью эмпирически найденными спосо-
бами: самоприказы — 100 %, сон — 80 %, еда — 60 % (в основном мальчики), 
общение, прогулки с друзьями — 60 %, двигательная (мышечная) разрядка — 
30 % (в основном мальчики, занимающиеся спортом), прослушивание музы-
ки — 30 %, просмотр телевизора — 30 %, компьютерные игры — 30 %.

Приёмы логики, размышления, аутотренинга, регуляции дыхания уча-
щиеся старших классов практически не используют.

В качестве ведущего способа, позволяющего расслабиться, «снять на-
пряжение», учащиеся называли «сон», что в сочетании с названными ими 
проблемами «трудного утреннего подъёма», «сонливости на уроках», «об-
щей усталости в первой половине дня» обуславливает высокую актуальность 
тем, напрямую связанных с общим тонусом: «режим дня, двигательная ак-
тивность, качество питания и сна», больше связанных с профилактикой пе-
реутомления, чем с непосредственной волевой регуляцией.

Мотивация к использованию имеющихся в распоряжении учащихся 
способов чаще всего обусловлена не столько пониманием вреда негатив-
ных состояний для собственного организма, сколько внешними причинами, 
возможностью возникновения проблем, связанных с поведенческими, меж-
личностными аспектами, неуспешностью в значимых видах деятельности. 
Данная особенность мотивации обуславливает особую значимость просве-
тительской работы в сфере знакомства учащихся с механизмами возникно-
вения «психосоматических» болезней, влиянием стрессов на организм, рас-
пространённостью депрессии в современном мире. 

На данный момент исследования мы можем предположить, что наибо-
лее значимыми мотивами развития механизмов саморегуляции для учащих-
ся старших классов могут выступать следующие: возможность достижения 
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состояния высокой работоспособности для реализации значимых видов де-
ятельности; возможность «хорошо выглядеть» в глазах противоположного 
пола и возможного работодателя; возможности самопознания; возможно-
сти самоутверждения (самоутверждения в данной сфере).

Каждый из перечисленных видов мотивации требует особой психоло-
го-педагогической работы по созданию «идеала», «образца», которому не 
только «нужно», но и «хотелось» бы подражать. Данный аспект работы в про-
цессе формирования механизмов саморегуляции является наиболее слож-
ным, поскольку он не только затрагивает мировоззренческие позиции, что 
сложно уже само по себе, но и реализуется в современной ситуации отсут-
ствия единых идеалов и образцов, распада системы ценностей.

В дальнейшем, по мере накопления знаний, практических навыков и опы-
та учащимися, с одной стороны, и отработки организационных и методиче-
ских аспектов данной работы педагогическим коллективом, с другой, сфор-
мировалась целостная система, охватывающая как уроки, так и внеурочную 
деятельность.

Таким образом, в работе с дневником целесообразно выделить три ха-
рактерных последовательных этапа — диагностический, просветительский 
и рабочий. 

«Диагностический». Работа с дневником проводится в виде первоначаль-
ного его заполнения учащимися под руководством педагога. При этом учащи-
еся используют тот уровень знаний, который присутствует у них на данный 
момент, а комментарии со стороны педагога носят минимальный характер. 
Данный вариант даёт возможность оценить уровень знаний учащихся, си-
стематизировать имеющиеся знания и дать комплексную оценку психоэмо-
ционального и физического состояния («в первом приближении»).

«Просветительский». На этом этапе дневник заполняется во время под-
робного изучения аспектов здорового образа жизни и особенностей разви-
тия основных функциональных систем организма. Цель — приобретение си-
стематизированных и глубоких знаний о своём организме.

«Рабочий». Данный этап предусматривает периодическое (например, один 
раз в сезон) заполнение таблицы с целью отслеживания динамики показа-
телей и расширения знаний в данной сфере. 

В наиболее оптимальном варианте заполнение дневника производится 
при соответствующей работе учащегося по коррекции аспектов своего об-
раза жизни и активному обретению навыков сознательного управления пси-
хоэмоциональным и физическим состоянием.

Необходимо отметить, что при проведении подобной работы очень важ-
но обеспечить конфиденциальность сведений о состоянии здоровья уча-
щихся. Для решения данной задачи мы использовали следующие правила: 

— учащиеся заполняют все разделы дневника только по собственному 
желанию;

— «Дневники здоровья» хранятся у педагога, осуществляющего данную 
работу, и выдаются на руки детям только на время занятия;
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— демонстрация оформления «Дневника здоровья» (на примере конкрет-
ного дневника того или иного учащегося) на различных мероприятиях осу-
ществляется педагогом только с согласия самого учащегося;

— при необходимости самостоятельно поработать с материалами дневни-
ка дома, ученик выписывает из него необходимые данные, пользуясь шиф-
ром, известным ему одному.

Но, конечно, самое главное условие в сохранении конфиденциальности 
сведений — это мастерство и тактичность педагога, позволяющие ему опре-
делить: какую информацию, в каком объёме можно дать и обсудить в кон-
кретном классе так, чтобы не повредить при этом интересам ребёнка. 

В качестве значимых конечных результатов проведённой работы можно 
указать на увеличение количества учащихся занимающихся спортом, зака-
ливанием, снижение количества курящих, рост интереса учащихся к пред-
мету биологии, к исследовательской и практической деятельности в дан-
ной сфере и т.д. 

Анализ процесса и результатов работы с «Дневником здоровья» дал воз-
можность выявить те узловые механизмы, которые сыграли ведущую роль 
в изменении уровня мотивации учащихся. А именно:

• систематизированный характер получаемой информации;
• направленность на изучение «своего собственного организма», а не сле-

дование «абстрактным схемам»;
• наличие практического инструментария, дающего возможность само-

стоятельно и грамотно оценить состояние своего физического и психоэмо-
ционального состояния, освоить базовые техники саморегуляции;

• возможность получить быструю «обратную связь» от организма при ис-
пользовании функциональных проб;

• возможность «почувствовать» тесную связь между образом жизни, са-
мочувствием и состоянием здоровья;

• опора на личный опыт и интересы учащихся.
Всё это дает основание для вывода о том, что предложенный педагога-

ми-исследователями «Дневник здоровья учащегося» является для детей 
своеобразным зеркалом состояния собственного организма, средством вы-
явления проблем и путей его дальнейшего развития и одновременно — пси-
холого-педагогическим средством формирования мировоззренческих уста-
новок и поведенческих мотиваций, предопределяющих интерес к освоению 
здорового образа жизни. 
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Ведущие принципы патриотического воспитания подростков 
в деятельности общественного объединения

Деева Екатерина Викторовна — ведущий специалист управления по делам молодё-
жи администрации Старооскольского городского округа Белгородской области, г. Ста-
рый Оскол, Россия

Патриотическое воспитание на современном этапе нельзя рассматри-
вать вне связи с народной педагогикой. Оно заложено в устном народном 
творчестве, в песнях, в традициях русского народа. Многие исследователи 
отмечали, что для патриотического воспитания подрастающего поколения 
особую значимость имели дела и поступки представителей этноса, вобрав-
ших в себя лучшие народные черты: «Их образы сохранились в народной 
памяти, превращаясь в некий национальный дух, который воспитывал це-
лые поколения» [3, c. 68].

Патриотическое воспитание в народной педагогике органично перепле-
талось с жизнью всего социума, и каждый ребёнок испытывал непосред-
ственное опосредованное воздействие большой массы взрослого населения.

Сегодня большое влияние на подростков оказывают общественные объ-
единения. И это не случайно, так как потребность в самореализации высту-
пает главной особенностью подросткового возраста. Глушковская М.А. отме-
чает следующие тенденции: принимают это во внимание государство, школа, 
семья или нет, есть для этого объективные социальные, политические усло-
вия или нет, при участии взрослых или без их участия — подростки во все 
времена будут собираться в свои группы, искать и создавать свои писаные 
или неписаные законы и правила, по которым, с их собственной точки зре-
ния, им наиболее комфортно жить и развиваться, самовыражаться и само-
реализовываться [2, c. 73].

Современная теория и практика социального воспитания имеет богатей-
ший опыт построения целостной системы общества, которая обеспечива-
ет вхождение личности в социальную жизнь. Сегодня широко представлен 
спектр деятельности детских и молодёжных общественных объединений. 

Рассматривая общественное объединение с позиции организации дея-
тельности с определённой направленности (в частности патриотической), мы 
выделяем специфические принципы организации деятельности подростков 
в данном объединении. Такое толкование даёт нам основу для содержатель-
ного анализа общественных объединений патриотической направленности. 

Принцип коллективно-творческой деятельности. Коллектив в непо-
средственно ощутимой форме воспроизводит для индивидуального созна-
ния существенные характеристики и особенности, присущие общественной 
системе в целом. Будучи целесообразной формой организации образа жиз-
ни и деятельности подростков, коллектив даёт им то, что они ищут в нём, — 
богатство и разнообразие человеческих отношений, нравственно-психологи-
ческую полноту жизни. Только в коллективе и с его помощью воспитываются 
и развиваются чувство ответственности, коллективизма, товарищеская взаи-
мопомощь и другие ценные качества. Технология коллективного творческого 
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воспитания — это по существу, продуманная система ключевых мероприя-
тий, которые благодаря целенаправленной деятельности педагога-обще-
ственника направлены на формирование ценностного отношения подрост-
ков к истории малой родины в условиях гармоничного развития личности. 
В технологии коллективного творческого воспитания такие понятия, как об-
щая забота, коллективная радость, доставляемая взаимными сюрпризами, 
разведка дел и друзей, совет дела, общие сборы и «огоньки», коллективное 
планирование, подготовка, осуществление, обсуждение и оценка сделанно-
го, являются основными слагаемыми, определяющими последовательность 
совместных действий педагогов и подростков. 

Принцип многообразия видов, форм и содержания деятельности, рас-
считанных на доминирующие способности, интерес и потребности (интел-
лектуально-познавательные, художественно-творческие, организаторско-ли-
дерские). Детям и подросткам предлагается широкий спектр направлений 
деятельности, учитывая, что вся деятельность должна быть посильна для 
конкретной личности и одновременно сложна, т.е. требует интеллектуаль-
ного, физического и эмоционального напряжения. Выступления на концерт-
ных площадках, проведение археологических раскопок, разработка досуго-
вых, образовательных, здоровьесберегающих проектов — всё это является 
одновременно и привлекательным для участников, имеет чётко выражен-
ный результат, содержит эффект новизны, позволяет проявить творчество 
и самостоятельность и способствует самоутверждению личности. 

Подросток, как субъект труда, формируется в процессе деятельности, ко-
торая обеспечивает научное освоение действительности, возбуждает инте-
рес, чувства, порождает новые потребности, активизирует волю, энергию — 
всё то, что служит строительным материалом в процессе формирования 
ценностного отношения подростка.

Под деятельностью в своём исследовании мы понимаем внутреннюю 
(психическую) и внешнюю (физическую) активность подростка, регулиру-
емую сознаваемой целью. Любая деятельность — это творческий процесс, 
в котором проявляются активность, самостоятельность, личная свобода и ин-
дивидуальная неповторимость личности. Исходной формой такого преоб-
разования является труд. Все виды материальной и духовной деятельности 
производны от труда и несут в себе его главную черту — творческое преоб-
разование окружающего мира. Ценностное отношение подростка к истории 
малой родины формируется в развивающих видах деятельности. На осно-
ве морфологического анализа человеческой деятельности, проведённого 
М.С. Каганом, Н.Е. Щурковой предложена следующая обстоятельная клас-
сификация видов деятельности способствующих формированию ценност-
ного отношения:

— познавательная деятельность, которая расширяет кругозор подрост-
ка в области исторических фактов истории малой родины, развивает любо-
знательность, формирует потребность в накоплении информации, способ-
ствует интеллектуальному развитию;

— трудовая деятельность, направленная на созидание, сохранение, при-
умножение материальных ценностей истории и культуры малой родины 
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в виде самообслуживающего, общественного полезного и производитель-
ного труда, формирующего тем самым уважительное отношение к матери-
альным ценностям;

— художественная деятельность, развивающая эстетическое мироощу-
щение, потребность в прекрасном, способность к художественному мыш-
лению и тонким эмоциональным отношениям к памятникам и достояни-
ям малой родины;

— общественная деятельность, которая содействует социализации под-
ростка, формирует его гражданскую позицию, приобщает к активному пре-
образованию действительности;

— ценностно-ориентационная деятельность, направленная на рациональ-
ное осмысление общечеловеческих и социальных ценностей мира, и ме-
сто ценности малой родины, на осознание причастности личности к миру во 
всех его проявлениях;

— коммуникативная деятельность, осуществляемая как досуг подростка, 
общение с другим человеком выступает ценностью.

Формирование ценностного отношения подростка к истории малой ро-
дины в представленных видах деятельности остается нейтральным про-
цессом, если не найдены и не реализованы различные способы её педаго-
гической инструментовки. В этой инструментовке должны определённым 
образом сочетаться различные методы и приёмы, обеспечивающие побу-
ждение, приучение и упражнение подростков, формирование у них опыта 
общественного поведения, потребности в знаниях и активно-положитель-
ного отношения к ним.

Соблюдение технологических требований осуществления различных ви-
дов деятельности во многом будет способствовать уяснению их специфи-
ки по следующей схеме:

— сущность и назначение вида деятельности;
— содержание данного вида деятельности и место её преимуществен-

ного осуществления;
— возможные формы деятельности;
— типичная атрибутика, сопровождающая данный вид деятельности;
— наиболее яркие специфические особенности деятельности;
— психолого-педагогические условия достижения воспитательного и пред-

метного результатов.
Принцип свободы творчества, который предполагает право выбора: 

познавательной деятельности, клубного пространства, пути, темпа продви-
жения по маршруту в освоении выбранной деятельности; форм и спосо-
бов организации жизни в коллективе, участие в досугово-развлекательных 
мероприятиях; ролевой позиции при подготовке дел (организатор, участ-
ник, эксперт, рекламный агент, консультант, костюмер, оформитель, социо-
лог и т.д.); формы участия в оздоравливающих программах (обливание, за-
рядка, шейпинг, массаж, спортивные секции, купание и д.р.); партнёра по 
общению, добровольность вступления и выхода из объединения. Создание 
реальных возможностей для выбора детьми видов и содержания деятель-
ности; обеспечение ребёнку возможности свободно выражать свои взгля-
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ды, уважение его прав на свободу мысли, получение и передачу информа-
ции; обеспечение ребёнку права избирать и быть избранным во все органы 
управления объединением; обеспечение каждому члену объединения пра-
ва участвовать в дискуссиях и созывать конференцию; обеспечение каждо-
му члену объединения возможности пользоваться его материальной базой 
и средствами; уважение к другим детским организациям и объединениям, 
деятельность которых не носит асоциального характера; индивидуальное 
и коллективное членство в объединении (конкретные дети и взрослые, ор-
ганизации, союзы, ассоциации, признающие цели и задачи объединения).

Принцип социальной активности реализуется через включение подрост-
ков в реальные социально-значимые отношения при проведении разнопла-
новых просветительских, оздоровительных, спортивных, досуговых коллек-
тивных творческих дел и реализацию в социальной сфере знаний, умений, 
навыков, полученных на занятиях. 

Принцип создания активной творческой созидательной среды. Очевид-
но, что формирование ценностного отношения подростка возможно только 
в условиях общей созидательной среды. Одно из главных условий при этом — 
создание комфортных условий, исключающих недоверие и эмоциональную 
напряжённость, а также использование воспитательных возможностей цен-
ностно-ориентационной деятельности.

Принцип связи ценностей малой родины с жизнью. Формирование цен-
ностного отношения к истории малой родины во многом зависит от того, на-
сколько подросток осознаёт значимость ценностей малой родины в их нераз-
рывной связи с реальной жизнью, видит результаты влияния исторических 
событий на последствия развития своего родного края. При этом необхо-
димо ориентироваться не только на ситуации в обществе вообще, но и на 
жизненные ситуации, связанные с уважительным ценностно значимым вза-
имодействием в общении подростка с родными, близкими, друзьями, свер-
стниками. Принцип заключается в единстве специально организованной 
ценностно-ориентационной деятельности и реального жизненного опыта, 
отсутствие расхождения слова с делом.

Принцип самоуправления и самореализации, соблюдение которого пред-
полагает формирование временных творческих групп, служб из числа взрос-
лых и детей по организации, пропаганде, освещению жизнедеятельности 
в ДОО: аналитической, информационно-оформительской, хозяйственной, 
службы здоровья и хорошего настроения. Общими усилиями проводятся 
мероприятия в детской организации: часы здоровья, дискуссионные клубы, 
олимпиады по науке и искусству; социологическая служба анализирует на-
строение и отношение к происходящим событиям каждого участника; ин-
тересные дела подробно освещаются пресс-центром. Обучение детей твор-
честву, стимулирование творческой деятельности; создание возможностей 
для проявления творческой активности; создание условий для реализации 
интересов, потребностей детей; развитие ценностно-ориентировочных уме-
ний и навыков; выработка умения принимать решения; развитие мотива-
ционно-потребностной сферы личности; развитие мышления, интеллекта, 
внутренней культуры; формирование способности к непрерывному обога-
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щению социального опыта, воспитание умения и потребности активно уча-
ствовать в практической преобразовательной деятельности. Обеспечение 
связей детей с социальной средой, возможности их реализации в повсед-
невной практической деятельности; обеспечение непрерывности деятель-
ности ребёнка в социальной сфере; стимулирование и поощрение разноо-
бразной социально значимой деятельности детей.

Принцип природосообразности. Он ориентирует воспитание на макси-
мальное использование природы той среды, в которой находится ребёнок: 
природная среда, климатические условия.

Принцип культуросообразности. Он ориентирует воспитание на макси-
мальное использование культуры малой родины, в которой вырос и находит-
ся ребёнок и общественное объединение: культура нации, общества, страны, 
региона, для формирования личности гражданина и патриота.

Принцип гуманизма. Сущность этого принципа заключается в очелове-
чивании отношений, поведения, деятельности всех субъектов воспитания 
через приоритет отечественных и общечеловеческих ценностей и смыс-
лов бытия человека. Признание личности ребёнка высшей ценностью, це-
лью и субъектом воспитательного процесса; уважение к достоинству ребён-
ка, потенциальным возможностям его личности; направленность системы 
деятельности (её целей, задач, содержания, форм и методов) на интересы 
и потребности детей; формирование самосознания ребёнка, его активного 
отношения к себе и миру. Определение социально значимого дела; реали-
зация видов деятельности на основе учёта интересов и потребностей детей 
(подростков); воспитание на идеях гуманизма — любви, добра, милосердия, 
помощи нуждающимся.

Принцип духовности, проявляющейся в формировании у подростка смыс-
ложизненных духовных ориентаций, потребностей к освоению и производ-
ству ценностей культуры, соблюдению общечеловеческих норм гуманисти-
ческой морали, интеллигентности и образа мысли российского гражданина.

Принцип сотрудничества и взаимодействия. Он ориентирует педагогов 
на приоритет личности подростка, создание условий для его самоопределе-
ния, самоактуализации, самореализации в развитии; организации совмест-
ной жизнедеятельности взрослых и детей на основе коллективной творче-
ской деятельности, диалогичности взаимодействия, преобладания эмпатии 
в межличностных отношениях.

Принцип педагогической поддержкии психолого-педагогического со-
провождения развития личности подростка. Он указывает на совместное 
с ребёнком определение его интересов, целей, способностей, личностного 
ресурса для его развития и воспитания. Педагогическая поддержка ребён-
ка в развитии и воспитании предполагает превентивную и оперативную по-
мощь подростков в решении их индивидуальных проблем, связанных с пси-
хическим и физическим здоровьем; с обучением; с деловой и межличностной 
коммуникацией; с жизненным и профессиональным, нравственным, этиче-
ским выбором (самоопределением).

Изложенные нами принципы деятельности общественного объединения 
имеют свою специфику, взаимосвязаны между собой. Игнорирование одно-
го из них даёт сбой в общей системе деятельности объединения.
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Принципы, согласно нашему анализу программ деятельности детских 
объединений, пронизывают содержание, влияют на определение форм 
и методов работы.
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Профилактика подросткового суицида  
в образовательных учреждениях России: результаты мониторинга

Ефимова Ольга Ильинична — к.псх.н., доцент, ст.науч.сотр. ФГБНУ «Центр исследования 
проблем воспитания, формирования здорового образа жизни, профилактики наркома-
нии и социально-педагогической поддержки детей и молодёжи», г. Москва, Россия

Проблема самоубийства является весьма актуальной для России: наша 
страна занимает 6 место в мире по числу суицидов среди всех возрастов (по-
сле Литвы, Южной Кореи, Казахстана, Беларуси и Японии), а количество под-
ростковых суицидов превышает мировые показатели в 3 раза (19-20 случа-
ев самоубийств на 100 тысяч подростков). 

В 1999 году Всемирная организация здравоохранения приступила к осу-
ществлению программы SUPRE — всемирной инициативы по превенции са-
моубийств, в которой было рекомендовано странам с высоким и средним 
уровнем суицидальной активности разрабатывать национальные превен-
тивные программы с учётом культурных традиций и системы ценностей ка-
ждой отдельной страны [4].

В последние годы в России также большое внимание уделяют органи-
зации профилактической работы, одним из направлений которой является 
разработка как единых межведомственных программ помощи детям, так 
и конкретных методик и технологий выявления и оказания помощи семьям 
и конкретным детям, которые входят в группу риска. В частности, была раз-
работана Типовая модель психолого-педагогического сопровождения обра-
зовательного процесса, направленного на профилактику суицидального по-
ведения обучающихся, апробация которой успешно проходила в некоторых 
школах РФ в течение 2013 года [1].

Вместе с тем, поскольку проблема суицидального поведения носит ком-
плексный, системный и междисциплинарный характер, возникает потреб-
ность в непрерывном отслеживании динамики ситуации, оценки действен-
ности используемых мер, обобщении имеющегося опыта. Инструментом, 
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позволяющим эффективно решать подобные задачи, выступает мониторинг 
работы по профилактике детского суицида. В результате проведения мони-
торинга были получены ответы из 65 субъектов Российской Федерации, что 
составляет 76,5 % от числа всех субъектов. Процентное распределение полу-
ченных материалов показывает достаточно высокий охват мониторингом 
территории России. Можно с уверенностью говорить о репрезентативности 
полученных данных и об обоснованности выводов о состоянии работы по 
профилактике детского суицида в образовательных учреждениях России. 

Анализ результатов мониторинга позволил не только обобщить основ-
ные мероприятия по профилактике суицида в детской и подростковой сре-
де, проводимые в различных регионах России, но и выделить направления 
работы, в рамках которых проводятся данные мероприятия: 

1. Меры по защите и восстановлению прав и законных интересов несовер-
шеннолетних (межведомственные рейдовые мероприятия, направленные на 
выявление детей из семей, находящихся в социально опасном положении). 

2. Формирование навыков здорового образа жизни (программы и лекто-
рии для подростков, направленные на формирование навыков здорового об-
раза жизни, ответственного и безопасного поведения по отношению к свое-
му здоровью и адаптированные к определённому возрасту). 

3. Формирование у обучающихся ценностного отношения к жизни (так, 
в Воронежской и Курганской областях проводятся тематические классные 
часы «Учимся строить отношения»; «Ты не один»; «Настроение на «отлично»; 
«Способность к прощению»; «Испытание одиночеством», «Не навреди себе!»; 
постоянно действуют ящик «Доверие», выездной телефон общения; на сай-
тах образовательных организаций размещается информация о работе об-
щероссийского телефона доверия: 8 800 2000 122);

4. Диагностика подростков с целью выявления групп риска (проводится 
диагностика особенностей личности и поведения ребёнка, мотивационной 
сферы и динамики её развития, эмоционально-волевой сферы). 

5. Профилактика суицидального риска (проводится со всеми участника-
ми образовательного процесса (учащиеся, родители, педагоги). Основные 
формы работы с несовершеннолетними (Брянская область, Владимирская 
область, Костромская область): обеспечение адаптации к школе, выявление 
группы детей, испытывающих различные трудности в обучении, поведении 
и самочувствии; предупреждение конфликтных ситуаций среди обучающих-
ся; мониторинг личностных и поведенческих проблем младших школьни-
ков, диагностика уровня готовности учащихся к переходу из одной ступени 
обучения в другую, мониторинг адаптации учащихся к обучению в следую-
щей ступени, мониторинг личностных особенностей школьников в период 
возрастных кризисов; мониторинг состояния работы по обеспечению без-
опасности жизни детей и предотвращения преступлений в отношении не-
совершеннолетних (Калужская область); мониторинг жестокого обращения 
с детьми (Костромская область). С педагогами проводятся конференции, ма-
стер-классы, семинары, тренинги, направленные на повышение квалифика-
ции по проблеме профилактики детского суицида; с родителями проводятся 
родительские собрания, занятия в «Школе для родителей». Так, в Ленинград-
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ской области в рамках работы общественной приёмной Уполномоченного 
по правам ребёнка один раз в месяц на базе филиала Ленинградского госу-
дарственного университета им. А.С. Пушкина проводится просветительская 
работа с родителями по проблеме подросткового периода. 

6. Профилактика суицидального поведения несовершеннолетних право-
нарушителей. Такая работа проводится лишь в небольшом числе регионов 
(например, в Алтайском крае организована работа по профилактике суици-
да с несовершеннолетними, находящимися в Центре временного содержа-
ния несовершеннолетних правонарушителей). 

Анализируя информацию о формах работы с родителями по профилак-
тике детского суицида, следует отметить, что во многих регионах России 
в образовательных организациях проводится обучение родителей навы-
кам раннего выявления признаков суицидальных намерений. Практикуют-
ся следующие формы работы с родителями по профилактике детского суи-
цида: родительские собрания на темы: «Права ребенка», «Суицид: причины 
и профилактика в семье», «Быть подростком — это трудно!», «Жизнь прекрас-
на, или Несколько слов о подростковом суициде» (Забайкальский край, Воро-
нежская область); заседание клубов «Школа родительской любви», «Школа 
принимающих родителей» на тему «Суицидальный риск среди детей», все-
возможные лектории; выпускаются памятки и буклеты для родителей «Су-
ицидальное поведение», «Поощрение и наказание», «Как помочь подростку», 
«Ценность жизни ребёнка», «Как уберечь ребёнка от жестокости и насилия» 
(Воронежская область); проводятся индивидуальные консультации с роди-
телями; на сайтах центров ПМСС и образовательных учреждений размеще-
на информация для родителей (Брянская область). 

Во многих регионах существует горячая линия телефона доверия для 
оказания психолого-педагогической помощи по вопросам конфликтных си-
туаций, развития и воспитания детей, переживания кризисных состояний 
(развод, горе), супружеских взаимоотношений, сопровождения семейного 
жизнеустройства и т.д. 

Разнообразные формы работы практикуются на территории Воронеж-
ской области: педагогические практикумы «Какой вы родитель?», «Как по-
мочь ребёнку учиться», «Какой у вас ребёнок», «Претензии к моему ребёнку»; 
семинары-практикумы «Риск суицида в подростковом возрасте»; тренинги 
и тренинговые занятия «Родительская любовь»; дискуссии «Взаимопони-
мание в семье»; обучающие семинары «Причины детской агрессивности»; 
профилактические рейды «Подросток»; психолого-педагогическое консуль-
тирование родителей по вопросам проблемных (конфликтных) ситуаций 
с детьми: «Роль семьи в развитии ребёнка», «Семейная атмосфера», «Супру-
жеские конфликты и эмоциональное состояние ребёнка», «Детско-родитель-
ские конфликты и способы его преодоления» и др.; работа с семьёй ребёнка, 
попавшего в трудную жизненную ситуацию или испытывающего кризисное 
состояние; приглашение родителей и учащихся (по необходимости) на ин-
дивидуальные беседы с юристом, педагогом, психологом.

Заслуживает внимания опыт Владимирской области, в школах которой 
функционируют Советы родителей, Советы отцов, Советы бабушек и деду-
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шек, Советы школ, общешкольные родительские комитеты, клубы родите-
лей будущих первоклассников. В работе с родителями принимают участие 
не только государственные, но и общественные организации, например, на 
территории Брянской области РБОФ «Отклик» организовал обучение по про-
грамме «Ребёнок в безопасном мире. Помощь родителям в условиях кризиса».

К сожалению, приходится констатировать факт, что во многих регионах 
практически ни в каких мероприятиях, связанных с профилактикой суици-
дального поведения, не участвуют волонтёры. Вместе с тем волонтёрство 
является неотъемлемой частью культур и религий различных стран, пре-
терпевающее значительное воздействие со стороны социально-экономиче-
ских и политических сторон жизни общества. Например, в США это движение 
рассматривается как показатель социального благополучия: в период эко-
номического роста волонтёрское движение находится на пике своего раз-
вития. С другой стороны, в период регрессии и наибольшей социальной де-
привации, когда службы по оказанию социальной помощи и медицинские 
службы нуждаются в наибольшем содействии, чем когда-либо, волонтёрское 
движение очень быстро исчерпывает свои ресурсы и приходит в упадок [ 3].

В основном волонтёрами являются работающие люди, имеющие высшее 
образование либо имеющие какую-либо профессию. Несомненно. роль во-
лонтёра в превенции суицидального поведения неоднозначна. Люди, стояв-
шие на грани самоуничтожения, часто нуждаются в человеке, которому мож-
но довериться, который попытается понять и поддержит, кроме того, таким 
людям зачастую необходима анонимность, им нужен «незнакомец». Таким 
«незнакомцем» и становится волонтёр, который даёт немедленный отклик 
на эмоциональный кризис человека, согласуя свои действия с профессио-
нальными консультантами в области медицины и психиатрии [2].

На Западе людей, желающих вступить в ряды волонтёров, тщательно от-
бирают, обучают, организуют и координируют их работу. Им также оказы-
вают эмоциональную поддержку, психологическую помощь, т.к. подобный 
род деятельности чреват эмоциональным выгоранием.

Однако не только умение выслушать клиента помогает волонтёру напра-
вить его на путь избавления от страданий, но и умение обнаружить у него 
суицидальные чувства, намерения. Многие волонтёры, не обладая специ-
альными знаниями в медицине или психологии, психиатрии, отбираются по 
таким качествам, как умение оказать заботу и выслушать клиента, способ-
ности общаться, видеть людей, а не проблемы, заботиться о чувствах, а не 
о фактах, быть сильнее клиента, быть терпеливым, гуманным. Одним сло-
вом, это необычайные обычные люди.

Результаты мониторинга свидетельствуют о том, что в России наиболее 
часто волонтёры привлекаются к работе в контексте добровольческого дви-
жения за здоровый образ жизни. В некоторых регионах волонтёры привле-
каются к проведению акций (Калужская область, Ненецкий АО и др.); деловых 
игр (Санкт-Петербург, Брянская область); всевозможных конкурсов, отража-
ющих жизнеутверждающие позиции (Ненецкий АО, Санкт-Петербург, Брян-
ская область), социальных опросов (Брянская область) и анкетировании (Ом-
ская область, Брянская область), тематических информационных классных 
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часов (Пермский край, Республика Карелия и др.), профилактических занятий 
и занятий с элементами тренинга (Костромская область, Нижегородская об-
ласть, Оренбургская область, Пензенская область, и др.), оформлении и рас-
пространении информационных листовок, буклетов (Курганская область, Ни-
жегородская область, Сахалинская область, Омская область).

В школах Воронежской области волонтёры под руководством педаго-
гов-психологов участвуют в работе «Почты доверия», которая в качестве 
формы консультирования очень популярна среди подростков.

Интересен опыт привлечения волонтёров в Тюменской области, в ко-
торой в целях пресечения опасного контента в сети «Интернет» проводит-
ся работа по созданию в области волонтёрского движения «Киберпатруль». 

Одной из важных целей мониторинга было выявление наиболее значи-
мого опыта (технологии) работы по профилактике детского суицида в обра-
зовательных учреждениях России. Анализ результатов мониторинга пока-
зывает, что для большинства респондентов наиболее значимыми являются 
мероприятия, направленные на раннее выявление и профилактику семейно-
го неблагополучия. Наряду с этим яркими и запоминающимися были такие 
акции, как «Сохраним жизнь» (посвящена Международному дню предотвра-
щения самоубийств) и «В этом мире ты не одинок» (посвящена Междуна-
родному дню детского телефона доверия). 

Ряд регионов в качестве значимого опыта считает тот опыт профилакти-
ческой работы, который: 1) обобщён и занесён в региональный банк педаго-
гического опыта, например, опыт инновационной деятельности Анопинской 
средней общеобразовательной школы по теме «Психолого-педагогические 
условия формирования жизнеутверждающих идеалов у детей группы риска» 
(Владимирская область); 2) обобщён и представлен в печати (например, опыт 
работы по профилактике суицидов и суицидального поведения обучающихся 
образовательных учреждений в Муромском районе Владимирской области); 
3) на основе обобщения опыта разработаны методические рекомендации 
по внедрению в общеобразовательные программы вопросов профилакти-
ки жестокого обращения с детьми и саморазрушающего поведения детей 
и подростков (Методические рекомендации разработаны и размещены на 
сайте АКИПКРО «Школы здоровья Алтайского края»); 4) обобщение и распро-
странение опыта работы психологов по профилактике детского и подрост-
кового суицида в образовательных учреждениях на заседаниях Областных 
методических объединений психологов образования (Кировская область).

Респонденты отмечают в качестве значимых следующие технологии ра-
боты:

1. Мониторинг безопасности образовательной среды образовательных 
организаций, в результате которого выявляются проблемы психологическо-
го неблагополучия и осуществляется своевременная профилактика откло-
няющегося поведения (Калужская область).

2. Создание служб медиации (примирения), которые призваны предот-
вратить конфликтные ситуации, смягчить их последствия. Так, во Владимир-
ской области подобные службы действуют в 42 общеобразовательных ор-
ганизациях. 
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3. Новые формы организации индивидуального консультирования. Так, 
в рамках работы «Выездного телефона общения» в 2013 году проводились 
консультации для учащихся 7–11 классов, родителей и педагогов. (Воронеж-
ская область).

4. Организация работы кабинетов коррекции психоэмоциональных со-
стояний (Воронежская область).

5. Включение в курсы психологов образовательных учреждений моду-
ля «Профилактика суицида и психологическая помощь ребёнку и семье су-
ицидента». Включение в курсы повышения квалификации менеджеров об-
разования модуля «Организация профилактики суицида в образовательном 
учреждении, профилактические программы (проекты) и роль руководителя 
образовательного учреждения в условиях постсуицидальной ситуации в шко-
ле» (2011–2012 гг.). Модуль реализуется в кейс-технологиях, когда директора 
школ работают с кейсом в режиме разрешения проблемной суицидальной си-
туации, выбирая адекватные управленческие решения (Кировская область).

6. Разработка пакета родительских собраний по теме профилактики су-
ицида.

Одним из актуальных направлений организации работы с детьми и мо-
лодёжью по профилактике суицидальных намерений, как отмечают многие 
респонденты, является создание условий для функционирования на терри-
тории муниципалитетов службы «телефона доверия»; информирование на-
селения о работе краевой и общероссийской службы «телефона доверия», 
а также о других службах, оказывающих психологическую и иную помощь 
в кризисных ситуациях; обеспечение информационной безопасности в обра-
зовательных организациях (контент-фильтрация доступа в сети «Интернет»).

В качестве субъектов профилактики суицидального поведения среди не-
совершеннолетних во многих регионах действуют центры психолого-педа-
гогической и медико-социальной помощи (ППМС-центры). Основная задача 
ППМС-центра — осуществление индивидуально ориентированной педагоги-
ческой, психологической, социальной, медицинской и юридической помощи 
детям. ППМС-центры организуют образовательную деятельность для детей, 
нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи, от 
3 до 18 лет по общеобразовательным (основным и дополнительным) програм-
мам и программам начального профессионального образования в соответ-
ствии с возрастными и индивидуальными особенностями детей; проводят 
диагностику уровня психического, физического развития и отклонений в по-
ведении детей; психокоррекционную, психопрофилактическую, лечебно-оз-
доровительную работу с детьми; оказывают помощь обучающимся в профо-
риентации, получении профессии, трудоустройстве и трудовой адаптации. 
Так, в Ростовской области важным элементом системы профилактики суи-
цидального поведения является ГКОУ РО для детей, нуждающихся в психо-
лого-педагогической и медико-социальной помощи «Областной центр пси-
холого-педагогической реабилитации и коррекции».

Некоторые регионы отмечают факт 100-процентной укомплектованно-
сти образовательных организаций специалистами, способными осущест-
влять информационно-разъяснительную работу, оказывать профессиональ-
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ную помощь как обучающимся, так и родителям. Другие регионы (Пермская 
область), напротив, отмечают отсутствие специалистов-психологов соответ-
ствующей квалификации как основную проблему в работе по профилакти-
ке суицидального поведения подростков. 

Эксклюзивным фактом является создание специализированного центра, 
который занимается проблемой суицидального поведения несовершенно-
летних — это образовательный научно-исследовательский центр авиталь-
ной активности в Пермской области. Приоритетным направлением деятель-
ности центра является разработка и реализация программы исследования 
и профилактики авитальной активности у детей и подростков с различными 
формами саморазрушающего поведения. В рамках текущей деятельности 
учреждения оказываются консультационные услуги несовершеннолетним, 
склонным к авитальному поведению, а также их родителям и специалистам, 
работающим с ними.

В основном профилактическая работа в регионах носит межведомствен-
ный характер (что свидетельствует о постепенной ломке межведомствен-
ных барьеров) и направлена на формирование у несовершеннолетних жиз-
неутверждающих факторов ( Ямало-Ненецкий АО, Алтайский край). В начале 
2013 года в Республике Карелия создана выездная межведомственная по-
липрофессиональная бригада для обеспечения кризисной квалифициро-
ванной помощи в случае совершения групповых или повторных суицидов 
в районах республики с выездом на место совершения суицида. Специали-
сты межведомственной бригады осуществляют работу с самим суициден-
том и с его окружением. В состав бригады входят специалисты учреждений 
Министерства здравоохранения и социального развития Республики Каре-
лия и Министерства образования Республики Карелия, психологическая экс-
пертиза образовательных учреждений. 

Следует отметить, что, по мнению респондентов, основным результатом 
работы по профилактике суицидального поведения среди учащихся явля-
ется создание благоприятной психолого-педагогической обстановки и ком-
фортного климата для обучения в образовательном учреждении; выявле-
ние на раннем этапе несовершеннолетних, попавших в трудную жизненную 
ситуацию, оказание им своевременной психолого-педагогической помощи 
и включение детей и подростков в профилактическую программу по оказа-
нию им помощи; уменьшение количества суицидальных рисков, предупре-
ждение суицидальных попыток, рецидивов и возникновений осложнений. 

При анализе проведённой работы, направленной на профилактику суи-
цидального поведения, были выявлены следующие проблемы: разобщён-
ность ведомств, занимающихся проблемой суицидального поведения; отсут-
ствие единой системы мониторинга суицидальной активности; отсутствие 
научно-исследовательского подхода в профилактике суицидального пове-
дения; низкая укомплектованность профессиональных образовательных уч-
реждений психологами и социальными педагогами; отсутствие у педагогов, 
психологов, родителей соответствующей подготовки по выявлению кризис-
ных состояний, навыков оказания помощи. В связи с этим перспективными 
линиями работы называются совершенствование межведомственной коор-
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динации по профилактике суицидальной активности; обеспечение специа-
листов, участвующих в профилактике и коррекции кризисных состояний де-
тей и подростков специализированной литературой, что позволит повысить 
профессиональный уровень уже имеющихся кадров; информирование об-
учающихся и их родителей о существовании специализированной помощи 
лицам с кризисными состояниями и суицидальной активностью. Таким об-
разом, в данных случаях система работы направлена на решение задач вто-
ричной профилактики.

Часто выводы об эффективности профилактической деятельности де-
лаются на основе отсутствия завершённых случаев суицида среди обучаю-
щихся образовательных учреждений, так в 2013 году не зафиксировано ни 
одного случая в Костромской области, Магаданской области. В Тюменской 
области в течение трёх лет количество завершённых суицидов и суицидаль-
ных попыток остаётся стабильным. Вместе с тем в Пермской области, несмо-
тря на большую работу по профилактике суицидального риска, количество 
попыток среди несовершеннолетних не уменьшается, их часто совершают 
дети из группы «норма», что, на наш взгляд, свидетельствует о несовершен-
стве диагностического инструментария. 

В целом анализ результатов мониторинга показывает, что на сегодняш-
ний день не все ресурсы системы психолого-педагогического сопровождения 
задействованы в решении проблем суицидального поведения детей. Мони-
торинг позволил отследить ситуацию по профилактике суицидального пове-
дения подростков и молодёжи в РФ в 2013 году, сделать выводы и рекомен-
дации по совершенствованию данной деятельности в системе образования.
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Оценка психического здоровья учащихся  
как фактор, определяющий успешность обучения

Илхамова Дилфуза Илясовна — к.псх.н., доцент кафедры психологии Национального 
университета Узбекистана, г. Ташкент, Узбекистан

В настоящее время актуальность проблемы охраны психического здоро-
вья в современном обществе объясняется ростом числа психических забо-
леваний в населении самых разных регионов мира. Их распространённость 
к настоящему времени достигает, по данным литературы [2; 3], 12–15 % (толь-
ко выраженных форм нарушений).

По мнению В.В. Николаевой, психическое здоровье выступает как соб-
ственная жизнеспособность индивида, обеспеченная полноценным разви-
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тием и функционированием психического аппарата. Психическое здоровье 
свидетельствует о наличии душевных сил, необходимых для нормальной 
жизнедеятельности: человек ясно мыслит, его воля не парализована, он 
способен контролировать своё поведение, ставить цели, планировать и ор-
ганизовывать свою деятельность и т.п., и является предпосылкой психоло-
гического здоровья [6].

Факторы, влияющие на психическое здоровье учащихся, многосторонни. 
Анализируя их в целом, можно выделить две основные группы — внутрен-
ние и внешние. Внутренние факторы — это наследственные, физиологиче-
ские и органические факторы, особенности характера, факторы пола и воз-
раста и т.д. Хотя и внутренние факторы формируются при взаимодействии 
свойств, уже приобретённых при рождении и приобретаемых позже, они 
составляют реальную психологическую основу учащихся, но их изменения 
в основном зависят от медицинского вмешательства [1; 4; 5].

Внешние факторы включают в себя такие факторы, как семья, школа, 
общество. Их воздействие на психику прямо влияет на реальное состояние 
психического здоровья учащихся.

Общественный фактор включает общественную среду, её нравы, условия 
учебной жизни и т.д.; семейные факторы — отношения между родственника-
ми, ожидания родителей, методы домашнего воспитания, быт в семье и др. 
Школьные факторы — школьное воспитание, личные качества преподава-
телей, межличностные отношения между учителями и учащимися, а также 
между учащимися, успехи в учебе и т.д.

Поступление ребёнка в школу знаменует собой не только начало пере-
хода познавательных процессов на новый уровень развития, но и возникно-
вение новых условий для личностного роста человека. В этот период веду-
щей для ребёнка становится не только учебная деятельность, но и другие 
виды деятельности, в которые включён ребёнок данного возраста, — игра, 
общение и труд влияют на его личностное развитие. В данное время скла-
дываются многие деловые качества ребёнка, которые отчётливо проявля-
ются уже в подростковом возрасте.

Анализ исследований оценки психического здоровья, проведённый нами 
у школьников общеобразовательных школ, показал, что наличие хороших 
учебных умений и навыков является гарантией успешного процесса обуче-
ния. Это включает в себя наличие чёткого плана обучения, умения концен-
трировать своё внимание, стабильности в обучении и т.д. Из результатов ис-
следования видно, что 82,2 % учащихся признают, что они имеют желание 
обучиться, включая планирование времени и содержания видов деятель-
ности, но само желание предполагает достаточно пассивную учебную де-
ятельность. В результате нашего исследования было выявлено, что 46,7 % 
учащихся считают настоящую учебную нагрузку слишком тяжёлой. По мере 
перехода в старшие классы процент таких учащихся значительно возрастает. 
Внимательность поддерживает и организует учебную деятельность учащих-
ся, и если она в учебном процессе не сконцентрирована, то эффективность 
обучения снижается. 85 % учащихся могут самостоятельно концентриро-
вать своё внимание, спокойно учатся и лишь иногда переживают некоторые 
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сложности в этом вопросе. Но 15,9 % учащихся с трудом концентрируют вни-
мание во время урока, при чтении книг и часто отвлекаются. Мнестические 
нарушения констатировались у 42,6 % школьников. В отличие от остальных 
у этих испытуемых после четвёртого и пятого предъявления материала от-
мечалась некоторая продуктивность памяти и с последующих раз отчётли-
во наблюдалась динамика памяти в виде «плато», т.е. «кривая памяти» стала 
носить истощающий характер. Нужно отметить, что дети и подростки сами 
хорошо осознавали ухудшение памяти, жаловались на быструю забывчи-
вость, при этом причину плохой учебы они связывали именно с этими яв-
лениями. Результаты исследований эмоциональной сферы учащихся пока-
зали, что у большей части испытуемых (67 %) наблюдаются эмоциональные 
нарушения в виде тревожности и беспокойства, причинами которых являют-
ся сложность и перегруженность учебными занятиями, нежелание целиком 
посвятить себя учёбе, недостаток времени, отсутствие адекватной саморе-
ализации, отсутствие адекватной самореализации, недостаток необходи-
мой заботы со стороны близких, плохие отношения с родителями, с друзь-
ями, неправильное их понимание, отсутствие близких друзей. Эти явления 
скрывают в себе определённую угрозу психическому здоровью, иногда они 
могут привести к большому психологическому кризису, то есть если не ока-
зать психологическую помощь, создаётся психологический дисбаланс, что 
может повлиять на учёбу и личную жизнь учащихся. Результаты изучения 
межличностных отношений показали, что у многих учащихся недостаёт ак-
тивности в общении, имеются трудности в адаптации в коллективе, сложно-
сти в общении с учителями и сверстниками. 

Как показывают наши наблюдения, проблема психического здоровья уча-
щихся, к сожалению, очень часто остаётся вне поля зрения педагогов обще-
образовательных школ. Основное внимание уделяется вопросам успевае-
мости в школе, усвоению предметов; причиной плохой учёбы и поведения 
школьников зачастую считаются плохое воспитание, семейные факторы, не-
подготовленность к школе. 34,4 % учащихся считают, что учителя относятся 
к ним «не так, как к другим», что указывает на нарушение межличностного 
взаимодействия в системе «учитель — ученик». Интересен тот факт, что в ре-
шении собственных психологических проблем ученики ждут помощи пре-
жде всего от учителей, а не от школьного психолога, к которому при малей-
ших проблемных ситуациях их направляют. Результаты наших исследований 
выявили также, что одним из важнейших факторов является особенность ро-
дительского отношения к ребёнку (уровень протекции, степень удовлетво-
рения потребностей ребёнка, количество и качество требований к ребёнку 
в семье, неустойчивость стиля воспитания). По нашим данным, у 47,2 % де-
тей преобладает ощущение, что родители почти всё время ими недовольны. 

Проведённые исследования показывают, что применение адекватных 
способов психокоррекционного воздействия открывает новые возможно-
сти для более полной коррекции проблем психического здоровья учащих-
ся и улучшения качества жизни детей. Реализация методов комплексных 
коррекционных воздействий, направленных на оптимизацию соматическо-
го и психологического состояния детей и подростков, способствует совер-
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шенствованию социально-психологической адаптации, а также сохранению 
и укреплению психического здоровья детей и подростков. Также необходимо 
подчеркнуть, что оценка психического здоровья учащихся должна основы-
ваться на комплексной оценке развития сознания, воли, характера, эмоцио-
нального развития, а также адаптации к обучению, общению и обществу. Учи-
тывая то, что внимание и память являются важнейшими психологическими 
компонентами учебной познавательной деятельности, учителям необходи-
мо постоянно наблюдать за уровнем развития этих когнитивных процессов. 
В ходе нашего исследования выявлено, что у большинства детей начальных 
классов преобладает так называемый синдром дефицита внимания с гипе-
рактивностью, который оказывает весомое влияние как на успеваемость 
в школе, так и на поведение, а также на характер межличностных взаимо-
действий детей. Но, к сожалению, мы обнаружили, что большинство педа-
гогов, даже школьных психологов, не обладают должной информацией об 
этом синдроме. Очень часто неуспевающие, или так называемые «аутсай-
деры» класса, оказывались на последних рядах. По нашему мнению, целе-
сообразно было бы организовать в каждой школе периодические занятия 
по психологии для учителей, где они должны быть ознакомлены с психоло-
гическими синдромами, которые могут наблюдаться у детей, обменивать-
ся опытом по решению психологических проблем, возникающих в процес-
се работы с учениками. 

Надо отметить, что в ходе работы в школах мы встречали учителей, кото-
рые проводили психокоррекционные работы с помощью игровой терапии, 
но таких оказалось очень мало, и в основном коррекция была направлена 
на устранение недостатков в когнитивной сфере. Необходимо подчеркнуть, 
что, по данным многих авторов, в сохранении и поддержании психического 
здоровья детей оптимальным методом является игровая терапия. Действи-
тельно, игровая терапия основана на том, что игра может моделировать де-
ятельность, воспроизводящую (по аналогии с реальностью) придуманную, 
воображаемую, желанную действительность и ребёнку или подростку воз-
можность пережить удачи, успех в борьбе, раскрыть свои физические и ум-
ственные способности, раскрыть эмоциональные отношения и душевные 
конфликты, даёт возможность эмоционального и моторного самовыражения, 
осознания и отреагирования конфликтов и страхов, тренирует психические 
процессы, улучшает выносливость к неприятным переживаниям, формирует 
наиболее эффективное приспособительное поведение, стимулирует актив-
ность, перестраивает отношения с окружающими. В связи с этим мы счита-
ем, что проведение игровой терапии самими учителями (можно совместно 
со школьным психологом), скажем, за время занятий классного часа, даёт 
больший коррекционный эффект, чем отдельная работа психолога с ребён-
ком индивидуально, где, как выяснилось, ребёнок чувствует себя «не таким, 
как все», а «особым», «проблемным», что может приводить к ещё более усу-
губленным нарушениям психического здоровья. 

Особо хотелось бы отметить роль родителей в сохранении психическо-
го здоровья детей. Как показали наши исследования, в отношениях «роди-
тель — ребёнок» часто преобладает или гиперпротекция, или гипопротекция. 



166 Раздел 4

Результаты методики Рене-Жилья указывают на нарушения межличностных 
отношений ребёнка с одним или с обоими родителями, особую тревожность 
вызывают дети, чьи родители в разводе или на грани развода, а также дети, 
в семьях которых отмечаются частые ссоры между взрослыми. 

Охрана психического здоровья школьников предполагает интеграцию 
усилий специалистов, поддержку перспективных начинаний в области ор-
ганизации охраны психического здоровья, развитие психологической и ме-
тодической готовности учащихся, родителей, учителей и представителей 
администрации школы к формированию здоровьесберегающей среды, вы-
работку предложений по активизации профилактической работы по пред-
упреждению девиантного поведения и вредных привычек, обогащение со-
держания внеурочной и внешкольной деятельности младших школьников, 
организацию совместного досуга детей и взрослых, содействие реализации 
защитно-профилактических программ в школе, обеспечивающих выполне-
ние гигиенических требований к организации учебно-воспитательного про-
цесса. Таким образом, забота не только о физическом, но и о психическом 
здоровье детей должна стать неотъемлемой частью работы каждого, кто ра-
ботает и воспитывает детей.
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Теории и прогноз развития личности ребёнка

Забегалина Светлана Викторовна — к.псх.н, ст.преподаватель кафедры психологии 
ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия

Центральный постулат, аксиома теории личности — идея личного тож-
дества, постоянства основных черт и структуры личности. Что представляют 
собой «черты личности»? Это, как пишет И.С. Кон, «не особые онтологические 
сущности, а условные конструкты, за которыми нередко стоят весьма рас-
плывчатые поведенческие или мотивационные синдромы» [3, с. 158]. Учиты-
вая, что деление на устойчивые «черты» и изменчивые, текучие психологи-
ческие состояния («застенчивость — устойчивая черта личности, а смущение 
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или спокойствие — временные состояния» [3, с. 158]) и шкала оценки психо-
логических феноменов весьма условны. Приняв во внимание фактор вре-
мени и изменчивость ситуаций, можно предположить, что у личности ниче-
го стабильного, кроме интеллекта, нельзя найти. 

И всё-таки экспериментальная психология подтверждает постулат о по-
стоянстве личности. «Зная психологические свойства индивида, нельзя с уве-
ренностью предсказать, как он поступит в какой-то конкретной ситуации (это 
зависит от множества причин, лежащих вне его индивидуальности), но такое 
знание эффективно для объяснения и предсказания специфического пове-
дения людей данного типа или поведения данного индивида в более или ме-
нее длительной перспективе» [3, с. 160]. Именно на постоянстве, прогнозиру-
емости поведения индивида основывается любая теория личности, отличия 
же между ними обыкновенно заключаются в том, насколько важными при-
знаются те или иные стороны развития личности, какие главные цели стоят 
перед личностью в её развитии и каковы наиболее существенные факторы, 
обуславливающие направление и степень развития.

Любая теория развития личности постулирует наличие в этом процессе 
определённых последовательных фаз или стадий. И.С. Кон выделяет пять ос-
новных теоретических моделей индивидуального развития.

Кратко охарактеризуем их.
Темпы развития индивидов неодинаковы, они достигают зрелости в раз-

ном возрасте, но конечный результат и критерии зрелости для всех одинаковы.
Период развития и роста жёстко ограничен хронологическим возрастом: 

то, что было упущено, позже наверстать невозможно, индивидуальные осо-
бенности взрослого можно предсказать уже в детстве.

Продолжительность периода роста и развития у разных индивидов не-
одинакова и, следовательно, невозможно предсказать свойства взрослого 
человека по его раннему детству, индивид, отставший на одной стадии раз-
вития, может вырваться вперёд на другой.

Развитие гетерохронно не только в межиндивидуальном, но и в интра-
индивидуальном смысле: разные подсистемы организма и личности дости-
гают пика развития разновременно, поэтому взрослый стоит в одних отно-
шениях выше, а в других ниже ребёнка.

Для каждой фазы развития индивида характерны специфические вну-
тренние противоречия, способ разрешения которых предопределяет воз-
можности следующего этапа (такова, в частности, теория Э. Эриксона).

Если рассматривать личность как совокупность стабильных, длительно 
существующих характеристик, понимание того, как они развиваются, при-
обретает характер чего-то большего, чем праздное любопытство. Концеп-
ции развития личности рассматривают вопрос о том, как изменяются мо-
тивационные аспекты функционирования индивида от младенчества до 
зрелого возраста и в старости. Объяснение этих изменений — ключевой ком-
понент теорий личности, а прогноз развития личности, в том числе в гендер-
ном аспекте, является одной из вечных задач психологии [2].

Личностное развитие происходит на протяжении всей жизни. В зави-
симости от фокуса внимания на определённой стороне развития личности 
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и предлагаются различные модели, включающие несколько стадий. Ярким 
примером второй модели по И.С. Кону является теория Фрейда, в которой 
формирование личности представлено в виде последовательности стадий 
психосексуального развития. В качестве примера пятой модели выступает 
концепция восьми стадий развития эго, сформулированная Эриксоном. Мно-
гие ученые-теоретики подчёркивают роль взаимоотношений между роди-
телями и ребёнком как значительного фактора в понимании проблемы раз-
вития, подобные разработки относятся к третьей модели. «Карл Роджерс, 
например, придавал особое значение тому, как формируется Я-концепция 
индивидуума — и в ракурсе познания, и в эмоциональном отношении — под 
влиянием родительских установок и поведения на этапе формирования лич-
ности» [7, с. 31].

Представителем первой модели можно назвать Лоренса Колберга, а чет-
вёртой — В.С. Мерлина, который усматривает теоретические истоки своей те-
ории в концепциях Г. Айзенка, У. Шелдона, Р. Кеттела, в персоналистической 
психологии и экзистенционализме.

Р.С. Немов также делает обзор концепций личности в психологии, но уже 
ориентируясь на личность ребёнка. Он пишет, что во взглядах представите-
лей разных теоретических систем достаточно много различий и противоре-
чий. В целом он выделяет четыре основные направления:

1. Психодинамическое направление (психоанализ и теория черт).
2. Социодинамическое направление (теория ролей и теория социально-

го научения).
3. Интеракционистское направление (теория социального взаимодействия).
4. Гуманистическое направление (теория самоактуализации и теория по-

иска смысла жизни).
Кратко рассмотрим особенности каждого подхода к развитию личности 

ребёнка. «В психоанализе начало формирования личности ребёнка связы-
вается или с включением в действие основных жизненных биологических 
потребностей ребёнка, с возникновением конфликта между стремлением 
к их удовлетворению и социально-культурными ценностями (традиционный 
фрейдизм), или с возникновением первых жизненных неудач в удовлетво-
рении важных потребностей, которые ведут к появлению комплексов (не-
офрейдизм)» [4, с. 133–134]. В обоих случаях присутствует психологическая 
травма и сильное эмоциональное переживание, развитие определяется степе-
нью успеха в преодолении последствий травмы и избавлении от комплексов. 

Процесс личностного преобразования заключается в борьбе с бессозна-
тельными влечениями, порождаемыми органическими потребностями (на-
пример, агрессивность) или комплексами. Развитие сводится к развитию вну-
тренних психологических структур личности. В теории черт особый акцент 
делается на формировании черт личности ребёнка, особенно базисных (экс-
траверсия, интроверсия, тревожность, невротичность и др.); черты личности 
складываются рано, с младенчества до окончания школы, когда черты лично-
сти в основном уже закреплены. Особая роль отводится дошкольному детству.

Социодинамический подход представляет личностное развитие как про-
цесс становления форм социального поведения. Теория ролей связывает на-
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чало развития личности с появлением способности к подражанию ролево-
му поведению взрослых. Результат личностного развития ребёнка находится 
в прямой зависимости от количества и качества социальных ролей, в кото-
рые ему довелось сыграть; состав и разнообразие ролевых игр задаются 
условиями жизни, следовательно, формирование личности ребёнка зави-
сит от влияний социума на ребёнка и его гибкости приспособления к внеш-
ним условиям, к среде, причём возможности гибкого реагирования на воз-
действия окружающих с возрастом понижаются. 

Теория социального научения рассматривает личностное развитие как 
приобретение человеком определённых привычек, умений и навыков об-
щения с людьми. Источником личностного развития здесь служит извне ор-
ганизованная система подкреплений: поощрений и наказаний. Через неё 
можно формировать и изменять личность ребёнка в течение всего детства. 
Данная теория большую роль отводит психолого-педагогически правильно 
организованному воспитанию, личность зависит более от воспитания, чем 
от созревания, глубинных влечений или комплексов.

С точки зрения интеракционистского подхода развитие определяется дву-
мя факторами: наследственностью и средой; новообразования несут в себе 
отпечатки внутреннего и внешнего. Таким образом, формируются, например, 
интерперсональные качества личности: порядочность, честность, уважение 
к человеку, доброта, отзывчивость и другие; они подвержены большему из-
менению, чем интраиндивидуальные (базисные для теории черт), поскольку 
со временем происходит стабилизация внутреннего компонента личности.

Центральные понятия гуманистической теории — понятия самоактуали-
зации, цели и смысла жизни. Под личностным развитием ребёнка понима-
ется обретение определённого сознательного и высокого смысла существо-
вания, а также свойства быть и становиться личностью. Период основного 
развития личности охватывает небольшой отрезок жизни — примерно с трёх 
лет до окончания школы. Акцент в структуре личности ставится на мотива-
ционно-потребностную сферу ребёнка, на возникновение и функциони-
рование у него системы устойчивых ценностей и нравственных установок, 
а также на дальнейшее преобразование этой системы под влиянием усло-
вий жизни. Главный вопрос, который здесь ставится и решается, — как про-
исходит усвоение детьми тех или иных нравственных ценностей на разных 
этапах индивидуального развития в зависимости от социального окружения.

В качестве иллюстрации четвёртого подхода рассмотрим теорию нрав-
ственного (морального) развития Лоренса Колберга. Колберг выделяет шесть 
стадий нравственного развития, переход к каждой следующей происходит 
в результате совершенствования когнитивных навыков и способности к со-
переживанию (эмпатии). Периоды нравственного развития не имеют одно-
значной связи с определённым возрастом. Краткая характеристика стадий 
даётся Нейлом Смелзером [5, стр.106–107]. «Две первые стадии относятся 
к детям, которые ещё не усвоили понятий о хорошем и плохом. Они стремят-
ся избежать наказания (первая стадия) или заслужить поощрение (вторая 
стадия). На третьей стадии люди отчётливо осознают мнения других и стре-
мятся действовать так, чтобы завоевать их одобрение. Хотя на данной ста-
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дии начинают формироваться собственные понятия о хорошем и плохом, 
люди в основном стремятся приспосабливаться к окружающим, чтобы за-
служить социальное одобрение. На четвёртой стадии люди осознают инте-
ресы общества и правила поведения в нём. Именно на этой стадии форми-
руется нравственное сознание: человек, которому кассир дал слишком много 
сдачи, возвращает её, потому что «это правильно». Как считает Л. Колберг, на 
последних двух стадиях люди способны совершать высоконравственные по-
ступки независимо от общепринятых ценностей.

На пятой стадии люди осмысливают возможные противоречия между 
различными нравственными убеждениями. На этой стадии они способны де-
лать обобщения, представлять себе, что произойдет, если все будут поступать 
определённым образом. Так формируются собственные суждения лично-
сти о том, что такое «хорошо» и что такое «плохо»... в некоторых случаях мо-
жет быть оправдана «ложь во спасение», щадящая чувства другого человека.

На шестой стадии у людей формируется собственное этическое чувство, 
универсальные и последовательные нравственные принципы. Такие люди 
лишены эгоцентризма; они предъявляют к себе такие же требования, как 
и к любому другому человеку».

Н. Смелзер замечает, что большинство достигает, по крайней мере, тре-
тьей стадии, и что некоторые люди на всю жизнь остаются нравственно 
незрелыми. Р.С. Немов подразделяет шесть стадий развития по Л. Колбергу 
на три уровня: доконвенциональный, конвенциональный и постконвенцио-
нальный; каждый уровень содержит две стадии [4].

Ни одна из рассмотренных теорий не заявляет, что рассматривает раз-
витие мужчин, но не женщин. Тем не менее феминистски настроенные ис-
следовательницы утверждают, что большинство теорий, созданные муж-
чинами о мужчинах, не говорят о развитии женщин как личностей [1, с. 63].

Наибольшей критике подвергся З. Фрейд, который, как пишет Э. Хенкок, 
«однажды сам признал, что то, что он описывал — психология мужчины, чьё 
развитие зависит от отделения от матери. Мальчик достигает полной неза-
висимости, идентифицируясь с отцом и усваивая патриархальные правила 
культуры» [8, р. 299–230]. Э. Хенкок пишет, что хотя Фрейд собирал матери-
ал для своей монументальной теории, в основном практикуясь на женщи-
нах-пациентках, он был откровенно сбит с толку женщинами — «что, о что 
хочет женщина?» [8, р. 230].

В оппозиции Фрейду выступила и первая крупная феминистка Карен Хор-
ни, которая считала, что мужчины испытывают зависть к матке, в чём выра-
жается неосознанная ревность мужчин к способности женщин рожать и кор-
мить детей, т.е. мужчины, а не женщины чувствуют свою неполноценность. 
Карен Хорни пришла к выводу, что психоанализ был создан «мужским гением, 
и почти все, кто развивали идеи психоанализа, были мужчинами» [7, с. 260].

Пример резкой критики «мужских теорий» можно встретить в книге 
Эмили Хенкок в главе «Мужские теории, женские жизни» [8]. Бетти Фридан 
в статье «Сексуальный солипсизм Зигмунда Фрейда» по-своему объясняет 
недостатки его теории: «Общепризнанно, что Фрейд был наиболее тонким 
и добросовестным наблюдателем серьёзных проблем человеческой лич-
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ности. Но, описывая и давая оценку этим проблемам, он находился в плену 
у своей культуры». Далее она развивает свою мысль: «Выяснилось, что мно-
гое из того, что Фрейд считал биологическим, инстинктивным и неизмен-
ным, как показали последние исследования, является результатом особых 
культурологических причин. Многое из того, что Фрейд считал присущим 
человеческой натуре вообще, было характерно только для некоторых муж-
чин и женщин среднего класса, живущих в Европе в конце девятнадцатого 
века» [6, с. 155]. В качестве примера она приводит теорию Фрейда о сексу-
альном происхождении неврозов, замечая, что те случаи истерии, в основе 
которых лежало подавление сексуального инстинкта, встречаются сегодня 
значительно реже [6, с. 155–156].
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Психологическое сопровождение в аспекте социализации школьников

Зайцев Игорь Станиславович — к.п.н., доцент кафедры дефектологии ГУО «Академия 
последипломного образования», г. Минск, Беларусь

Развитие ребёнка в социуме может быть представлено как процесс его 
«восхождения» к праву стать личностью. Личность — апогей социального 
становления индивида. Одним из наиболее значимых моментов личност-
ного развития является процесс социализации. Социализация, рассматри-
ваемая с разных позиций (философской, социально-педагогической, пси-
холого-педагогической), в самом общем виде — процесс приспособления 
индивида к перманентно изменяющимся условиям окружающей среды [2, 
с. 36]. Успешность социализации определяется положительным межлич-
ностным общением и взаимодействием, усвоением и реализацией индиви-
дом социальных норм, правил поведения и принципов жизнедеятельности 
в условиях взаимодействия с окружающим миром, то есть формировани-
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ем навыков социального поведения. Если ребёнок не готов адекватно и пло-
дотворно взаимодействовать с окружающими, то следует констатировать 
неудачную социализацию. 

Индивид всегда существовал и существует в коллективе, среди других лю-
дей. Это, в первую очередь, определяет его общественную сущность, позво-
ляет ему быть Человеком. Именно в коллективных условиях осуществляется 
процесс социализации, от успешности которого зависит всё последующее 
личностное развитие. В трудах К. Роджерса, посвящённых теории личности, 
охарактеризованы изменения индивида в ходе общественного развития. Со-
гласно автору, социальное формирование происходит в процессе отноше-
ний с окружающими. Анализируя своё поведение, свои поступки в различ-
ных ситуациях, ребёнок остро переживает «самого себя», именно через такое 
переживание и становясь самим собой. В структуре личностного развития 
важное место занимает самость — взгляд человека на себя, основанный на 
прошлом опыте, данных настоящего момента и видении собственного бу-
дущего. Основное внимание К. Роджерс уделял социальному самоосмысле-
нию индивида. Осознание самого себя преломляется через осмысливание 
своей социальной сущности, своего социального поведения [4, с. 378]. Что-
бы сформировать представление о самом себе, необходимо представить то, 
как ты выглядишь для окружающих, понять их отношение. В рамках гумани-
стической концепции личности (как и теория К. Роджерса) представлена тео-
рия личности А. Маслоу, в которой рассмотрены вопросы самоактуализации, 
межличностных отношений и др. Самоактуализация есть полное использо-
вание в процессе жизни возможностей, то есть оптимальная реализация 
себя. Концепция самоактуализации — наиболее значимый вклад А. Маслоу 
в теорию личности. Согласно данной концепции, жизнь представляет собой 
непрерывный процесс выборов, и самоактуализация означает в каждом 
выборе решение в пользу роста [3, с. 398]. Лишь самоактуализирующиеся 
индивиды имеют более глубокие и всеобъемлющие межличностные отно-
шения. В межличностном взаимодействии положительным моментом явля-
ется демократическая структура характера, означающая готовность учить-
ся у любого, кто по праву способен учить окружающих.

Именно на основе учёта отмеченных позиций, по мнению автора, и не-
обходимо подходить к рассмотрению процесса социализации школьников. 
В предлагаемых материалах попробуем представить организацию психоло-
гического сопровождения детей школьного возраста. Психологическое сопро-
вождение — это прежде всего помощь. Сопровождение — оказание помощи 
ребёнку на определенных этапах его развития в предупреждении каких-ли-
бо проблем либо в преодолении уже возникших [1, с. 5].

Человек, появляясь на свет, выступает в качестве индивида, но ещё не 
является личностью. Индивид — целостность природных свойств, много-
образно изменяющихся на протяжении жизни. Сами по себе изменения 
врождённых свойств ещё не порождают личность. Фундаментальное отли-
чие личности от индивида определяется природой отношений, порождаю-
щих личность. Это специфические для человека общественные отношения. 
Личность, в отличие от индивида как биологического существа, не развива-
ется в рамках только потребления продуктов жизнедеятельности. Её раз-
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витие предполагает рождение потребности на созидание. Процесс форми-
рования личности является глубоко индивидуальным и детерминируется 
возникающими в социальной среде взаимоотношениями. 

При приходе ребёнка в учреждение школьного типа значимым представ-
ляется предупреждение возможных трудностей приспособления к услови-
ям коллективной жизни, обусловленных индивидуальными проявлениями. 
Так, отсутствие в силу тех или иных причин полноценной вербальной ком-
муникации со сверстниками приводит к замедленному становлению основ-
ных структурных компонентов личности, к ограничению активности в со-
циальной сфере, что в конечном счёте снижает эффективность процесса 
социализации. У ребёнка в коллективе оказываются деструктурированны-
ми межличностные отношения, не сформированы навыки адекватного со-
циального поведения.

Для более полного понимания возможной деструктуризации межличност-
ных отношений рассмотрим, в чём это проявляется. Полноценным и положи-
тельным межличностное взаимодействие будет в том случае, если индивид 
чувствует собственную самодостаточность, значимость в структуре межлич-
ностных отношений, другими словами, при условии положительного отно-
шения к самому себе. Такое отношение к себе как деятелю позволяет прини-
мать активное участие в общественной жизни. Нежелание самостоятельной 
организации и поддержания речевого общения вызывают определённую от-
чуждённость в процессе коллективопроживания. Это приводит либо к рав-
нодушному отношению к оценке себя как личности со стороны окружения, 
либо к замкнутости, пассивности, к неверию в собственные возможности, 
стремлению или избежать социальных контактов, или упованию на помощь 
со стороны и, в конечном итоге, к тотальной зависимости от влияния окру-
жающих. Такая зависимость не позволяет испытывать уверенность в своих 
повседневных поступках, на равных взаимодействовать с социальным окру-
жением. Это вызывает не только безынициативность, но и в какой-то мере 
чувство вины за собственные действия, если эти действия совершались са-
мостоятельно, без предшествующего одобрения извне. 

Так как семья является наиболее значимой социальной единицей, то для 
детей характерно, в первую очередь, обостренное чувство вины за проступ-
ки, совершённые по отношению к родителям и родственникам и — в мень-
шей мере — к одноклассникам. Наличие личностного чувства вины препят-
ствует полноценному межличностному сотрудничеству, свидетельствует 
о социальной незрелости индивида. Вина за прошлое лишает действия ре-
бёнка уверенности в их положительном результате, преобразуясь в вину за 
настоящее, снижая самооценку. В случаях необходимости принятия само-
стоятельного решения возникает чувство страха, заставляя искать поддерж-
ки и помощи у окружающих, в основном — у членов семьи. Именно чувство 
вины за что-то происшедшее ранее определяет восприятие индивидом пред-
шествующих настоящему событий, то есть характеризует отношение к про-
шлому. Показателем социальной незрелости школьников является факт на-
личия положительных воспоминаний о прошлом, связанных с получением 
подарков, при полном игнорировании позиции достижения каких-либо же-
лаемых результатов деятельности и реализации поставленных целей. От-
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рицательное отношение к своему прошлому строится на воспоминании об 
обидах со стороны окружающих. Большинство же не в состоянии воспри-
нимать происшедшие до настоящего события с точки зрения анализа зна-
чимости ярких эмоциональных переживаний, другими словами, восприни-
мают прошлое как рутинную повседневность. Это определяет недооценку, 
а следовательно, и недостаток жизненного опыта, что приводит к отсутствию 
реальных примеров для построения повседневной поведенческой линии.

На основании восприятия своего прошлого строится отношение к буду-
щему, определяющее жизненные цели человека. Возможно сведение оценки 
своего будущего к его характеристике как чего-то неопределённого, в ряде 
случаев — страх перед будущим, связанный с ожиданием только несчастий. 
Если же будущее воспринимается как удачное, то оно, исходя из возраст-
ных особенностей детей, чаще увязывается с бытовым благополучием при 
полном игнорировании достижения социально значимых результатов соб-
ственной жизни и требований общества. Таким образом, жизненные цели 
носят меркантильный характер, направлены на достижение личного ком-
форта, не учитывают интересов и потребностей социума, не связаны с про-
блемами и переживаниями окружающих, т.е. являются показателем эгоцен-
тризма — способности оценивать окружающее лишь со своей точки зрения. 
Однако, если эгоцентризм, обозначая познавательную позицию человека, 
проявляется в отсутствии ориентированности на переживания других лю-
дей, то меркантильность жизненных целей указывает на присутствие опре-
делённой доли эгоизма — заботе о собственных интересах даже в ущерб 
интересам других. Это проявляется в стремлении к беззаботной жизни при 
отсутствии желания занять определённое место в общественной жизни, не-
понимании значимости создания семьи в сочетании с боязнью появления 
новой обязанности — заботе о близких. 

Начало школьного обучения характеризуется и расширением сферы со-
циальных контактов, обусловливающих увеличение требований, предъявляе-
мых ребёнку. В конце первого десятилетия жизни человек через выработан-
ную обществом и личностно усвоенную систему мыслей и чувств, намерений 
и действий, подобающих в определённой ситуации, стихийно обучается со-
здать себе в коллективе удобную роль, соответствующую его социальному 
положению. Однако, учитывая, что социальная роль выражает действенную 
сущность субъекта в качестве преобразователя отношений в коллективе из 
просто дружеских в социально значимые, приемлемые для социума и удов-
летворяющие самого «исполнителя», позволяет характеризовать стихийное 
стремление к принятию роли в коллективе как начало формирования готов-
ности к социально-ролевому поведению. При этом эффективное взаимодей-
ствие в коллективе предполагает распределение между его членами опреде-
лённого круга обязанностей, обеспечивающих совместное удовлетворение 
общих интересов, что позволяет говорить о «предписанном» ролевом пове-
дении. «Предписанное» ролевое поведение не может служить показателем 
успешной социализации человека. По-настоящему социально-ролевым, т.е. 
социально значимым, оно станет в том случае, когда из состояния пусть и ос-
мысленного, но вынужденного «исполнения» перейдёт в состояние неотъ-



175Психологическое сопровождение школьников

емлемой характеристики человеческой сущности, когда сама социальная 
роль станет полностью совместима с собственным Я, от него неотделима. 

Ребёнок, сменив дошкольное учреждение на школу, чувствует себя взрос-
лым. Появляется стремление дистанцироваться от родителей, казаться не-
зависимым в своих поступках. Данные устремления являются показателями 
желания принять на себя роль «взрослого». Однако отсутствие в силу возрас-
та чётких жизненных целей, несформированность реальных планов на бу-
дущее, недостаточное осознание своего Я — свидетельства невозможности 
реального «исполнения» такой роли. Желание принять к «исполнению» соци-
альную роль «взрослого» должно быть основано на адекватной оценке воз-
можности её реализации, каковая в означенном возрасте ещё не сформиро-
вана. Имеет место неадекватная завышенная самооценка, проявляющаяся 
в преувеличении своей ценности, значимости для других людей, в восприя-
тии себя лучше, чем есть на самом деле. Данное, в свою очередь, вызывает 
повышение требований к окружающим, неудовлетворённость их поступка-
ми, поведением, если они не отвечают собственным запросам и интересам. 
Такое положение приводит к постоянной натянутости во взаимоотношениях, 
а в конечном итоге, выступает и причиной неудачной социализации индивида. 

Неадекватно оценивая свои возможности и социальный статус, дети на-
ходятся в роли «ребёнка», хотя и не согласны с таким положением дел. Од-
нако указанное распределение социальных ролей, к «исполнению» которых 
стремятся дети («взрослый») и которые реально «исполняют» («ребёнок»), яв-
ляется в повседневной жизни обыденностью и не может служить средством 
успешной социализации в обществе. Это свидетельствует о необходимости 
специальной помощи, ориентированной на обеспечение условий для нор-
мализации межличностного взаимодействия в коллективе с целью станов-
ления полноценного положительного социального поведения, рассчитанно-
го на определённое конструктивное влияние на людей и общество в целом, 
становления положительной коллективистской психологической атмосферы. 

С учётом статусного положения испытуемых и потребностей дальней-
шей общественной жизни, наиболее целесообразным представляется под-
готовка их к «исполнению» в последующем социальных ролей «руководи-
теля» и «подчинённого», что не вступает в противоречие, а совершенствует 
имеющийся у них социально-ролевой статус. Роли «руководителя» и «подчи-
нённого» предполагают субординационные взаимоотношения между людь-
ми, то есть неравномерные, при которых участники личностного взаимодей-
ствия способны к занятию различного положения в коллективе, а именно 
могут выступить, в зависимости от объективных обстоятельств, и как спо-
собные доминировать в группе, и как готовые выполнить поручение дей-
ствительного руководства.

Таким образом, психологическое сопровождение школьников в процес-
се социализации предусматривает нормализацию межличностных отноше-
ний в коллективе и подготовку к принятию ребёнком в этом коллективе зна-
чимой социальной роли.
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Активизация эмоциональной сферы учащихся  
на уроках русского языка и литературы

Картунова Анастасия Андреевна — магистрант кафедры педагогики и методик пре-
подавания ФГБОУ ВПО «ТГУ», г. Тольятти, Россия

Анализ произведений классиков отечественной и зарубежной педагоги-
ки более поздних периодов позволил нам выявить следующие позитивные 
идеи о роли активизации эмоциональной сферы в учебном процессе — это 
«эмоционально окрашенное внимание». 

Целенаправленное обучение развивает не только ум, но и внутренний 
мир личности, т.к. её чувства, желания и воля представляют собой своео-
бразное сочетание и соотношение психических процессов. Указывая на роль 
положительных чувств и эмоций в обучении, И.Ф. Гербарт особое внимание 
уделял чувству удовольствия, отмечая, что то, что изучается с удовольстви-
ем, изучается скоро и усваивается основательно [2, с. 24].

Г. Спенсер утверждал, что восприимчивость детей притупляется бес-
смысленным запоминанием непонятного им материала. При этом теряются 
природная любознательность, активность, стремление к самостоятельному 
приобретению знаний. Подобному обучению Г. Спенсер противопоставлял 
ознакомление с искусством, живописью, музыкой. Такие занятия доставля-
ют истинное наслаждение учащимся, украшают их жизнь. 

Занимательность (Н.Ф. Бунаков, К.Д. Ушинский), т.е. использование объ-
ективно привлекательных свойств предметов, явлений, событий, процессов 
(яркий факт, неожиданное сравнение, парадокс). К.Д. Ушинский предосте-
регал, однако, от подмены занимательности развлекательством, воспитыва-
ющим праздность мысли, пустоту в душе и лень. Процесс обучения должен 
быть связан с работой серьёзной мысли учеников [8, с. 244].

Увлечённость самого учителя, ибо только в этом случае можно заинте-
ресовать ребёнка материалом, производящим впечатление на чувства и во-
ображение. 

В своих трудах В.А. Сухомлинский писал: «Чтобы детям было интерес-
но учиться, вовсе не обязательно делать каждый урок занимательным. Се-
крет интереса вовсе не в занимательности, а в успехах детей, в их ощуще-
нии роста, движения, достижениях. Вчера не понимал — сегодня понял. Вот 
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где радость! Вчера не умел — сегодня научился. Вот в чём счастье! Выходит, 
чтобы дети хорошо учились, надо, чтобы они… хорошо учились». Путь к это-
му счастью результативного труда на уроках русского языка и литературы 
мы видим в методах развивающего обучения, в активизации эмоциональ-
ной сферы учащихся [7, с. 47].

На уроках литературы для учителя открывается возможность по актуа-
лизации эмоций учащихся и активизации их познавательной деятельности. 
Поэтому на этих уроках необходимо не только давать знания, но и развивать 
чувства детей, раскрепощать их творческий потенциал, будить мысль, давая 
возможность проявлять самостоятельность суждений.

Эмоциональность — одна из составляющих успешной работы учите-
ля. В этом нам помогает использование художественной литературы, кото-
рая обладает огромными возможностями эмоционального воздействия на 
школьников. Такие уроки, как урок-путешествие, исследование, праздник, 
спектакль, заочная экскурсия, лабораторная работа, способствуют как раз-
витию познавательной сферы (восприятия, памяти, творческого мышления 
и воображения), так и актуализации и развитию эмоций и чувств, овладению 
эмоционально-образной речью.

Для создания эмоционального фона на уроке, для передачи атмосфе-
ры изучаемой эпохи, для расширения кругозора и развития эстетических 
чувств можно активно использовать возможности музыкальных произведе-
ний и живописи (чтение литературных произведений на фоне музыки, ил-
люстрирование текстов фрагментами живописи и музыки). Данные приёмы 
позволяют обогатить урок и передать одну и ту же реальность жизни раз-
ными художественными средствами (с помощью слова, образа, звука). Это 
даёт возможность учителю получить обратную связь в душе каждого ребён-
ка, а ученику — осмыслить, прочувствовать и целостно воспринять проблему.

Инсценировка — ещё один приём, используемый на уроках литературы. 
Посредством этого приёма происходит актуализации эмоций, возникает ин-
терес к изучаемому материалу. Возникновение эмоций в процессе инсце-
нировки и в игровой ситуации раскрепощает учащихся, они становятся бо-
лее естественными в выражении своих мыслей и чувств, творчески подходят 
к решению поставленных проблем. Действие в рамках разнообразных ролей 
расширяет возможности детей в познании других людей и самопознании.

Использование проблемных вопросов и заданий, создание проблемных 
ситуаций активизируют мыслительную деятельность учащихся и способ-
ствуют возникновению эмоций и чувств

Эмоциональная сфера у учащихся начальных классов ещё более актив-
на, но эмоции в этом возрасте не носят эстетического характера, а возника-
ют в связи с сопоставлением собственного жизненного опыта, можно ис-
пользовать выразительное чтение, сравнивать литературное произведение 
с другими видами искусства.

Каждый учитель использует свой арсенал способов и приёмов, кото-
рые активизируют учащихся на уроке. Важно порой не то, какие приёмы 
мы используем, а насколько гармонично они вписываются в урок и помо-
гают раскрытию темы. Доказано, что не каждого ученика вышеперечислен-
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ные приёмы стимулируют и побуждают к самостоятельной познавательной 
деятельности. Но положительный эмоциональный настрой на урок, кото-
рый возникает у большинства учащихся, интерес к самому процессу позна-
ния — всё это создаёт ту своеобразную атмосферу, которая заражает весь 
класс, стимулирует на совместный поиск решения, творческую деятельно-
стью, и главное — чтение.

В работе для организации самостоятельной творческой деятельности 
учащихся активно используются различные виды сочинений (образ, настро-
ение, письмо, стихотворение, сказка, рассказ); иллюстрирование текста (как 
словесное рисование, так и изобразительными средствами; составление 
диафильмов по рисункам); составление кроссвордов, вопросов к виктори-
не и другие. По выполнении каждого задания проводятся обсуждение, вы-
ставки, конкурсы. Работы детей используются в качестве дополнительного 
материала при проведении внеклассных мероприятий и праздников: лите-
ратурных вечеров, игры «Что? Где? Когда?». Между учителем и учениками 
возникает атмосфера творчества, поиска, мысли, которая рождает эмоцио-
нальный отклик и активизирует творческую самостоятельную деятельность.

Изучая, анализируя, вычленяя и осмысливая приёмы, используемые ком-
позиторами, художниками, и особенно — поэтами для образной передачи 
того или иного явления, школьники учатся, с одной стороны, понимать и чув-
ствовать замысел авторов, с другой — осознавать свои эмоции и чувства по 
отношению к воспринимаемым художественным произведениям и адекват-
но выражать их словами («Какие чувства я испытываю, когда слушаю музыку, 
смотрю на картины, читаю строки стихотворения?..», « Как я отношусь к это-
му?»; «Какие ассоциации возникают?» — запишите слова, сходные со сти-
хотворением по смыслу, по настроению, «Какие слова вы подберёте, чтобы 
выразить свои эмоции?»). Итогом работы на уроке может быть написание 
сочинения-настроения. Попробовать вспомнить и описать своё эмоциональ-
ное состояние, возникающее во время восприятия произведения, и перенос 
чувств из своего жизненного опыта, ассоциирующегося с предложенным (ва-
риант — описать эмоции и чувства, возникающие в процессе чтения стихот-
ворения). Сочинения-миниатюры зачитываются и анализируются. Таким об-
разом, создаётся обобщённый образ — настроение, родившееся на уроке.

Уроки русского языка и литературы должны быть интересными, разно-
образными, ёмкими, содержательными и, конечно же, эмоционально насы-
щенными, опирающимися и развивающими творческий, интеллектуальный, 
нравственный и эмоциональный потенциал личности. Это период непрерыв-
ного поиска, интеллектуального и эмоционального напряжения, созданный 
как тщательным подбором учителем активизирующих приёмов, так и со-
вместной деятельностью учителя и класса.

В заключение хочется отметить, что при активизации эмоциональной ак-
тивности учащихся должен стремиться к развитию и сам педагог. Только та-
кая совместная деятельность обязательно приведёт к результату. Процесс 
познания — трудный процесс, но он может стать интересным, увлекатель-
ным как для ребёнка, так и для учителя. Лев Николаевич Толстой писал: «Чем 
легче учителю учить, тем труднее ученикам учиться. Чем труднее учителю, 
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тем легче ученику. Чем больше будет учитель сам учиться, обдумывать каж-
дый урок и соизмерять с силами ученика, чем больше будет следить за ходом 
мысли ученика, чем больше вызывать на вопросы и ответы, тем легче будет 
учиться ученик». Эти слова заставляют задуматься. Действительно, если учи-
тель серьёзно анализирует свою работу, продумывает цели и задачи каж-
дого урока, внимательно относится к подбору материала, творчески подхо-
дит к выбору форм и методов проведения уроков, то тем самым он создаёт 
условия, способствующие повышению уровня мотивации учения, познава-
тельной активности, эмоционального отклика, расширению кругозора, раз-
витию интереса к предмету и творческих способностей учащихся. А при та-
ких условиях детям учиться легко и интересно [3, с. 49].
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Развитие адаптационных ресурсов школьников 
средствами педагогической поддержки

Прохорова Светлана Юрьевна — к.п.н., доцент кафедры начального образования  
ОГБОУ ДПО УИПКПРО, г. Ульяновск, Россия
Прохорова Валентина Сергеевна — студентка факультета гуманитарных наук и соци-
альных технологий ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия 

Трудностями к усиливающимся адаптациям современного общества обла-
дают школьники. Как считает М.В. Григорьева, изменения условий взаимодей-
ствий школьника и образовательной среды, обусловленные трансформация-
ми современных общественных отношений, приводят к тому, что целостная 
система данных взаимодействий является гибкой и находится в постоянной 
динамике [2, с. 8–11]. М.В. Григорьева говорит о том, что интеллект является 
одним из важнейших критериев оценивания адаптации школьников. Особен-
но ярко это проявляется в первом, пятом и десятом классах. Также это за-
висит от общеобразовательной организации, в котором обучается ребёнок.

Важную роль играет педагогическая поддержка личности школьника 
в образовательном процессе.
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Согласно теории О.C. Газмана, под педагогической поддержкой понима-
ется превентивная и оперативная помощь в развитии и содействие само-
развитию учащегося, которая направлена на решение его индивидуальных 
проблем, связанных с продвижением в самореализации. Поддержать уча-
щегося — значит оказать ему в той или иной форме помощь: прямую, непо-
средственную или опосредованную; педагогическую, психологическую или 
социальную; индивидуальную, групповую или общую. 

В процессе взаимодействия педагога и учащегося осуществляются:
— поддержка того, что актуально присутствует у учащегося, что потенци-

ально возможно и находится в зоне его ближайшего развития;
— создание условий, способствующих переводу того, что поддерживает-

ся, в деятельность самого учащегося;
— содействие обнаружению учащимся собственных проблем и прида-

ние им развивающего характера путём превращения проблемы в задачу 
деятельности. 

Остановимся на некоторых методических условиях формирования и раз-
вития адаптационных ресурсов личности школьника в учебной деятельно-
сти, связав их с особенностями педагогической поддержки. 

1. Опора на субъектный опыт ученика. 
Акцент на субъектность обусловлен не новыми теоретическими веяния-

ми, а пониманием того, что личность есть феномен субъектности. Это изме-
няет позицию учащегося с традиционной — как объекта обучения на иную — 
как субъекта учения. 

В современных условиях учитель должен стремиться строить учебное 
взаимодействие на основе межсубъектных отношений с обучающимися. Он 
должен помогать ученикам осваивать субъектную роль и использовать свои 
субъектные полномочия. Учитель должен организовать процесс обучения че-
рез актуализацию и обогащение субъектного опыта учащихся. 

Под субъектностью ученика в обучении понимается [4]:
• способность занимать в обучении активную позицию;
• сформированность собственного (позитивного) отношения к учебной 

деятельности; выработанность индивидуального стиля её осуществления;
• способность мобилизовать интеллектуальные и волевые усилия для до-

стижения учебных целей;
• способность проектировать, планировать и прогнозировать учебную 

деятельность;
• способность инициировать свою познавательную активность на осно-

ве внутренней положительной мотивации.
При организации учебной работы рекомендуются приёмы (типы зада-

ний), способствующие развитию субъектности учащихся [3]:
• задания на создание возможностей самопознания («Узнай себя!»);
• задания на создание возможностей для самоопределения («Выбирай 

себя»);
• задания на «включение» самореализации («Проявляй себя!»);
• задания, ориентированные на совместное развитие школьников («Тво-

ри совместно»);
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• задания и группа приёмов организации учебной работы, направленных 
на развитие стремления изменить себя, совершенствовать и саморазвивать 
(«Меняй себя ради себя!»).

2. Организация психолого-педагогического взаимодействия.
На уровне образовательной организации реализуется программа подго-

товки педагогического коллектива по развитию адаптационных ресурсов лич-
ности средствами педагогической поддержки. Данная программа позволит 
не только повысить теоретико-методическую грамотность педагогов и ре-
зультативность учебного процесса, но и способствует выработке педагоги-
ческим коллективом правильных путей решения сложных педагогических 
ситуаций, связанных с ведением учебного процесса, а также определению 
путей взаимодействия всех специалистов образовательной организации: 
администрации, учителей-предметников, классных руководителей, педаго-
гов-психологов, дефектологов, социальных работников.

Занятия с педагогическим коллективом могут проводиться в различной 
форме: методическое совещание, заседание кафедры, методическое объе-
динение, теоретический семинар, научно-практический семинар, педагогиче-
ская мастерская, мастер-класс, семинар-практикум, тренинг, педагогические 
чтения, научно-практическая конференция, организационно-деятельност-
ные игры, фестиваль педагогических идей, конкурс педагогических разра-
боток, собеседование и другие.

Форму занятий, особенно тех, на которых представляются практические 
результаты, выбирают педагоги согласно своим интересам и возможностям. 
Так осуществляет принцип «разведения уровней», и педагоги реализуют свою 
исследовательскую направленность в наиболее приемлемой для себя форме.

Хорошо зарекомендовала себя такая форма методического психолого-пе-
дагогического взаимодействия, как методическая неделя. 

Методическая неделя является одной из форм методической работы об-
разовательной организации, проводящейся ежегодно с целью усиления эф-
фективности влияния методического пространства организации на станов-
ление и развитие профессиональных компетенций педагогов как основного 
условия повышения качества образовательного процесса.

В 2013/2014 учебном году на базе МАОУ «Гимназия № 34» г. Ульяновска 
была апробирована данная форма методической работы.

Педагоги провели серию методических занятий по следующим темам:
— «Роль классного руководителя в формировании учебной мотивации 

гимназистов».
Цель: формирование у классных руководителей установки на исполь-

зование методов и приёмов повышения учебной мотивации гимназистов;
— «Самореализация учащихся гимназии: роль семейного воспитания».
Цель: Ознакомление педагогического коллектива с возможностями се-

мейного воспитания в аспекте самореализации гимназиста;
— «Рефлексивная деятельность учащихся как необходимое условие са-

моразвития личности».
Цель: Углубление знаний педагогов о конкретных приёмах организации 

рефлексивной деятельности учащихся;
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— «Детская проблема: способы выявления и реагирования».
Цель: повышение методического потенциала педагогов гимназии че-

рез анализ педагогических ситуаций; расширение и углубление теоретиче-
ских знаний по данной теме; организацию групповой работы в роли учаще-
гося в рамках мастер-класса, рефлексию и обсуждение результатов работы.

По окончании работы методической недели педагогический коллектив 
отметил существенное «погружение» в теоретический материал, выработ-
ку единых методических приёмов и подходов, выделение лучшего практи-
ческого опыта по выбранной теме, определил перспективные направления 
методической работы.

3. Проведение диагностических процедур.
При целенаправленной и системной работе по развитию адаптационных 

ресурсов личности средствами педагогической поддержки важно опреде-
лить процедуру диагностирования данного процесса.

Рассматривая развитие адаптационных ресурсов личности через само-
реализацию как процесс раскрытия обучающимися своих способностей 
и возможностей, утверждая, что наиболее эффективными методами со-
действия самореализации учащихся являются методы педагогической под-
держки, выделяем следующие критерии самореализации (диагностические 
параметры): готовность учащихся к самоанализу (рефлексия), активность 
школьников в учебной деятельности, уровень учебной мотивации учащих-
ся, сформированность системы универсальных учебных действий, сохран-
ность психофизического здоровья школьников.

Далее в виде таблицы представим соответствующие выделенным кри-
териям показатели и методики, используемые для их изучения.

Критерии Показатели Методики
Готовность учащихся к са-
моанализу (рефлексия)

Свойства рефлексивности:
— в организации деятель-
ности

— в структурировании лич-
ностных качеств

Методика А.В. Карпова «Ди-
агностика рефлексии»

Активность школьников 
в учебной деятельности

Самостоятельность в учеб-
ной деятельности.
Активность в выборе це-
лей, форм и видов дея-
тельности.
Инициативность в учебной 
деятельности

Анкета М.И. Лукьяновой 
«Субъектность учащихся 
в образовательном про-
цессе» 

Уровень учебной моти-
вации

Сформированность учеб-
ной мотивации

Анкета Н.Г. Лускановой 
1–7 кл.
Методика О.С. Гребенюк  
8–11 кл.
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Сформированность систе-
мы универсальных учеб-
ных действий (УУД)

Сформированность комму-
никативных УУД .
Сформированность регуля-
тивных УУД.
Сформированность позна-
вательных УУД

Педагогическое тестирова-
ние / экспертная оценка

Сохранность психофизи-
ческого
здоровья

Состояние психологическо-
го здоровья

Тест школьной тревожно-
сти Филипса 1–11кл.

Таким образом, выстроенная система заданий посредством психоло-
го-педагогического взаимодействия с системными диагностическими про-
цедурами позволит повысить уровень развития адаптационных ресурсов 
личности школьника.
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Обучение в ВУЗе, его эффективность во многом определяется тем, ка-
кую базу знаний, какие навыки обучения приобрёл студент, будучи учени-
ком в школьные годы. При этом следует говорить не только об уровне зна-
ний и учебных навыках, но и о мотивационно-эмоциональной регуляции 
учебной деятельности, о развитости познавательных процессов (насколько 
у ученика развита самостоятельность мышления, насколько он креативен, 
сосредоточен и т.д.), а также, каких ценностей в жизни он придерживается. 
Без вышеперечисленных составляющих невозможен в будущем полноцен-
ный успешный студент. В этой связи следует особо подчеркнуть важную роль 
учителя в учебно-воспитательном процессе.

В начале 20 века П.Ф. Каптерев определял следующие свойства педа-
гога как основные: это прежде всего «специальные учительские свойства», 
к которым автор относил «научную подготовку учителя» и «личный учитель-
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ский талант» [4, с. 595]. Наряду со «специальными» учительскими свойства-
ми, которые можно отнести к когнитивным, П.Ф. Каптерев отметил и важные 
личностные «нравственно-волевые свойства» учителя: беспристрастность 
(объективность), внимательность, чуткость (особенно к слабым ученикам), 
добросовестность, стойкость, выдержку, справедливость, подлинная лю-
бовь к детям. 

В этой статье мы хотим проанализировать работы, выполненные под на-
шим руководством, посвящённые проблеме личности учителя, её влияния 
на успешную учебную деятельность учеников.

В работе А.Д. Баймурзаевой [1] была затронута проблема эмоциональ-
ного выгорания учителей и как оно влияет на их представления об учени-
ках. В работе предполагалось, что представления об ученике в группе учи-
телей с высоким уровнем выгорания будут отличаться от представлений об 
ученике в группе учителей с низким уровнем выгорания. 

Для доказательства данной 1 гипотезы выделялись гипотезы-следствия:
• Представления об ученике в группе учителей с низким выгоранием бу-

дут более персонализированы. 
• Представления об ученике в группе учителей с высоким уровнем выго-

рания будут поверхностными. 
Согласно 2 гипотезе в группе учителей с низким уровнем выгорания, ве-

роятно, представления о реальном ученике будут более приближены к пред-
ставлениям об идеальном ученике. Согласно 3 гипотезе в группе учителей 
с высоким уровнем выгорания, вероятно, представления о реальном учени-
ке будут более приближены к представлениям о трудном ученике.

В работе были применены следующие методы и методики:
• Методика эмоционального выгорания. 
• Метод семантического дифференциала Ч. Осгуда.
• Метод свободных ассоциаций на слово «ученик» и методика прототипи-

ческого анализа социальных представлений П. Вержеса. 
• Методика «Баблз».
В исследовании были применены следующие методы математического 

анализа: кластерный анализ, факторный анализ, расчёт коэффициента кор-
реляции Пирсона (статистическая программа SPSS). 

В исследовании автор придерживался определения эмоционального 
выгорания К. Маслаха [по 1] — это состояние физического, эмоционального 
и умственного истощения, проявляющееся в профессиях социальной сферы. 
Этот синдром включает в себя три основные составляющие: эмоциональную 
истощённость, деперсонализацию (цинизм) и редукцию профессиональных 
достижений. Эмоциональное истощение проявляется в ощущениях эмоцио-
нального перенапряжения, усталости, исчерпанности эмоциональных ресур-
сов. Деперсонализация представляет собой негативное, циничное, бездушное 
отношение к клиентам. Редукция персональных достижений проявляется 
в снижении чувства компетентности в своей работе, негативном самовос-
приятии в профессиональном плане. 

Если рассматривать факторы возникновения эмоционального выгорания 
у учителей, то их достаточно много, справедливо отмечает автор. 
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Например, Н.Е. Водопьянова и Е.С. Старченкова среди основных факторов 
выделяют ежедневную психическую перегрузку, самоотверженную помощь, 
дисбаланс между интеллектуально-энергетическими затратами и мораль-
но-материальным вознаграждением, ролевые конфликты, низкую оплату 
труда, относительно низкий социальный статус, высокую ответственность 
за учеников, поведение «трудных» учащихся [3]. 

В работе А.Д. Баймурзаева подчёркивает, что особенностью синдрома 
эмоционального выгорания в педагогической среде является и то, что её 
представители в большинстве своем — женщины, в этой связи велика ве-
роятность возникновения межролевого конфликта, — в силу, возможного 
столкновения различных ролей в семье (профессионала и роли матери, хо-
зяйки дома, например). 

В рамках исследования А.Д. Баймурзаевой было обращено особое вни-
мание на взаимодействие учителя с учениками. Обучение детей разных 
возрастов и уровня развития требует от учителя учёта особенностей воз-
раста ребёнка, вынуждает из «нормального» взрослого состояния погру-
жаться в мир ребёнка, его мыслей и чувств. Это, как справедливо отмеча-
ет автор, ещё больше усиливает и без того эмоциональную напряжённость 
учительского труда.

При рассмотрении социальных представлений автор придерживается 
следующего определения: социальные представления — результат догово-
ра между людьми, а не копия реальности. Социальные представления явля-
ются теми групповыми феноменами, которые рождаются в коммуникации 
между людьми и от которых впоследствии зависит процесс познания людь-
ми мира. Социальные представления включают в себя когнитивный и эмо-
циональный компоненты, являясь категориями, в соответствии с которы-
ми человек классифицирует поступающую информацию. В рамках работы 
А.Д. Баймурзаевой при изучении социальных представлений автор придер-
живается структурного подхода Ж.-К. Абрика [по 1]. При таком подходе к из-
учению представлений выделяется структура представления, состоящая из 
центральной и периферической систем. 

При анализе литературы и проведении исследования А.Д. Баймурзае-
ва опирается на точку зрения Н.М. Божко [2]: учитель, часто ориентируясь 
на отдельные характеристики учащихся, работает с упрощённым образом 
ученика, не принимая во внимание субъективные устремления и интересы 
ученика, сформированность его волевых качеств, проявление его эмоцио-
нальной сферы, мотивы поведения, труда, ценностные ориентации, инди-
видуальные свойства.

А.Д. Баймурзаева также справедливо отмечает, что у педагога под влия-
нием собственного педагогического опыта складываются такие определён-
ные специфичные представления, как «ученик-отличник», «ученик-двоечник», 
«ученик-активист», которые мешают ему строить объективные отношения 
с учениками. Этот факт в очередной раз подтверждает необходимость кор-
ректировки представлений и отношения к ученику. В каждом ученике необ-
ходимо видеть личность, стремиться помочь ученику в овладении знания-
ми, строить партнёрские отношения с учениками, а не видеть в них только 
объект для обучения.
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В связи с вышесказанным было предпринято исследование, цель кото-
рого заключалась в изучении представлений об учениках у учителей с раз-
личным уровнем эмоционального выгорания.

В исследовании приняли участие 119 человек, из них 115 женщин и 4 муж-
чин. Исследование проводилось в различных средних школах г. Ташкента.

Исследование состояло из двух этапов.
На первом этапе целью являлось выявление у учителей основных харак-

теристик субъекта своей педагогической деятельности — ученика. Респонден-
там было предложено с помощью прилагательных описать учеников. Затем 
из полученных данных были выявлены биполярные шкалы, использующиеся 
в методике семантического дифференциала на третьем этапе исследования.

На втором этапе был замерен уровень эмоционального выгорания у учи-
телей средних школ с помощью методики профессионального выгорания 
и учителя были разделены на две группы:

• учителя с низким уровнем выгорания;
• учителя с высоким уровнем выгорания.
На третьем этапе изучались особенности представлений учителей об уче-

никах и отношениях с ними в группах учителей с низким и высоким уровнем 
выгорания. Для этой цели были проведены три методики: модифицирован-
ный семантический дифференциал, метод свободных ассоциаций на слово 
«ученик», а также проективная методика «Баблз».

Основные результаты исследования оказались следующими:
1. В соответствии с первой гипотезой предполагалось, что существуют 

различия в представлениях учителей с различным уровнем выгорания об 
учениках. Для доказательства данной гипотезы были выдвинуты 2 гипоте-
зы-следствия. В первой из них предполагалось, что представления об уче-
нике в группе учителей с низким выгоранием будут более персонализиро-
ваны. Исследование показало, что среди устойчивых представлений в этой 
группе учителя выделяют личностные характеристики учеников (умный, 
активный, дисциплинированный). Представления об ученике более лич-
ностные, персонализированные, затрагивают не только учебную сферу, но 
и учитывают интеллектуальные, эмоциональные и волевые качества учени-
ков. Во второй подгипотезе предполагалось, что представления об ученике 
в группе учителей с высоким уровнем выгорания будут более поверхност-
ными. Данная гипотеза также подтвердилась. Для группы учителей с вы-
соким выгоранием личностные качества учеников оказались менее зна-
чимы. Значимыми представлениями в данной группе являются понятия 
и качества, связанные со школой. Представления об ученике в этой груп-
пе учителей оказались более формальные, поверхностные и затрагиваю-
щие в основном учебную деятельность. Таким образом, первая гипотеза 
подтвердилась полностью. Данные результаты были выявлены при помо-
щи качественных методик. 

2. В соответствии со 2 гипотезой в представлениях учителей с низким 
уровнем выгорания реальный и идеальный ученик должны быть воспитан-
ными, опрятными, честными, скромными, склонными слушаться учителя, 
заинтересованными в учёбе, трудолюбивыми и самостоятельными. Можно 
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было предположить, что учителя с низким уровнем выгорания будут склонны 
к приписыванию реальному ученику исключительно положительных качеств, 
присущих идеальному в силу положительного восприятия жизни, своей ра-
боты и учеников, стремлению к сотрудничеству и гармоничным отношениям 
с ними. Представления же о трудном ученике будут содержать такие черты, 
как грубый, рассеянный, непослушный, не соблюдающий дисциплину. В ис-
следовании эти предположения подтвердились. Следовательно, гипотеза 2, 
предполагающая схожесть представлений о реальном и идеальном учени-
ке у учителей с низким уровнем выгорания, подтвердилась.

3. В представлениях учителей с высоким уровнем выгорания образ ре-
ального ученика оказался наделенным такими характеристиками, как веж-
ливость, послушание, честность и дисциплинированность, но при этом уче-
ник пассивный, не испытывает интереса к учёбе, слабый, несамостоятельный 
и замкнутый. Эту «двоякость», противоречивость в характеристиках учителей 
можно объяснить тем, подчеркивает А.Д. Баймурзаева, что у учителей при на-
личии высокого уровня выгорания, возможно, возрастает негативное и без-
душное отношение к субъектам своей деятельности, учителя всё больше на-
чинают игнорировать индивидуальные особенности учеников и личностно 
отстраняются от них. Учителя с высоким уровнем выгорания отметили так-
же схожесть образа реального ученика не с идеальным, а с трудным учени-
ком. Критерием схожести выступала пассивность обоих объектов. В третьей 
гипотезе исследования предполагалось, что представления о реальном уче-
нике в группе учителей с высоким уровнем выгорания будут более прибли-
жены к представлениям о трудном ученике. Данная гипотеза подтвердилась, 
как мы видим, лишь частично.

4. Сравнение представлений обеих групп учителей показало большую 
продуктивность учителей с низким уровнем выгорания, которые дают боль-
ше характеристик и ассоциаций. Данный факт позволяет сделать вывод о на-
личии чувства большой усталости и эмоционального истощения у учителей 
с высоким уровнем выгорания. При этом учителя из первой группы отмечают 
у учеников интеллектуальные качества, дисциплину и аккуратность, то есть 
качества, характеризующие наличие способностей у учеников для успеш-
ного освоения знаний. Зону ядра во второй группе учителей составляет ка-
тегория «школьная атрибутика», на основе чего можно предположить на-
личие высокого уровня деперсонализации — тенденции к обезличиванию 
субъекта деятельности, формальности и упрощению контактов с учениками.

5. При анализе результатов методики «Баблз» автор концентрирует внима-
ние на представления учителей о характере ученика. В целом учителя дают 
положительное описание учеников, перечисляют их положительные каче-
ства. Но следует отметить, что «несгоревшие» учителя в отличие от «сгорев-
ших» учителей описывают качества, не только относящиеся к учебной де-
ятельности (ответственный, усердный, активный, умный), но и личностные 
качества (сопереживающий, игривый, хороший, озорной). Также следует об-
ратить внимание и на отрицательные качества. Учителя с низким уровнем вы-
горания описывают учеников как рассеянных, слабых, беспокойных, непосед-
ливых, а учителя с высоким уровнем выгорания отмечают невоспитанность, 



188 Раздел 4

избалованность, грубость, хамство, безответственность. А.Д. Баймурзаева от-
мечает, что характеристики последних отличаются резкостью и жёсткостью.

Практическая значимость работы А.Д. Баймурзаевой в том, что она по-
зволяет продумать программу социально-психологического тренинга по кор-
рекции представлений учителей об учениках для борьбы с их профессио-
нальными деформациями. Она показывает, насколько актуален поиск путей 
борьбы с эмоциональным выгоранием на работе. Результаты данного иссле-
дования могут использоваться в повышении качества профессиональной 
подготовки будущих учителей, в работе психологической службы в школах.

Следующей работой, посвящённой данной проблеме — учитель школы 
и эффективность обучения — является работа С.Ю. Нерушевой [8]. Она по-
священа изучению взаимосвязи потребностей в профессиональной деятель-
ности учителей с различной степенью увлечённости своей работой. В рабо-
те предполагалось, что:

1) учителя с различной степенью увлечённости своей работой имеют ка-
чественно различную структуру потребностей в профессиональной дея-
тельности (потребность в высокой заработной плате, потребность в чётком 
структурировании работы, потребность в разнообразии и переменах и др.);

2) у учителей с высокой степенью увлечённости работой преобладает 
мотивация к достижению успеха, а у учителей с низкой степенью увлечён-
ности работой преобладает мотивация на избегание неудачи;

3) высокая степень увлечённости работой характеризуется наиболее оп-
тимальным мотивационным комплексом, который включает в себя высокий 
вес внутренней и внешней положительной мотивации и низкий внешней от-
рицательной мотивации профессиональной деятельности;

4) с увеличением возраста и стажа профессиональной деятельности уве-
личивается степень увлечённости работой. 

В работе были использованы следующие методики: 
1) методика «Утрехтская шкала увлечённости работой» W. Schaufeli (адап-

тация Д.А. Кутузовой);
2) методика «Мотивационный профиль личности» Ш. Ричи и П. Мартина 

(адаптация Климова Е.А.);
3) методика «Мотивация успеха и боязнь неудачи» (опросник «МУН» 

А.А. Реана);
4) методика «Мотивация профессиональной деятельности» (методика 

К. Замфир в модификации А. Реана).
В исследовании применялись следующие методы математической ста-

тистики: дескриптивная статистика, вычисление достоверности выражен-
ности переменных (U-критерий Манна-Уитни), корреляционный анализ по 
Спирмену, а также ассоциативный критерий c2. Статистическая обработка ре-
зультатов исследования проводилась с помощью пакета программ SPSS 19.0.

В исследовании приняли участие учителя из четырёх средних общеоб-
разовательных школ города Ташкента, общее количество — 120 человек. Все 
учителя — женщины в возрасте от 21 до 80 лет, средний возраст — 43 года. 
Стаж работы учителей находится в диапазоне от 1 до 50 лет, средний стаж 
составляет 19,8 года.
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Автор рассматривает профессиональную мотивацию, придерживаясь 
подходов А.К. Марковой [6] и Л.М. Митиной [7]. Профессиональная мотива-
ция учителя — это педагогическая «направленность», под которой понимает-
ся система отношений, задающих иерархическую структуру доминирующих 
мотивов, ориентированных на продуктивное утверждение в педагогической 
деятельности. Главным в педагогической направленности является то, что 
она не ограничивается любовью к детям, а выступает как действенная ори-
ентация на развитие личности ученика.

При рассмотрении феномена увлечённости С.Ю. Нерушева подчёркивает, 
что существует два основных подхода к исследованию феномена увлечённо-
сти: первый изучает данное позитивное состояние как антипод «выгоранию», 
второй изучает его как самостоятельное позитивное рабочее состояние, ха-
рактеризуемое энергичностью, энтузиазмом и поглощённостью деятельно-
стью [по 8]. В работе С.Ю. Нерушевой увлечённость рассматривается как са-
мостоятельное позитивное состояние.

Основные результаты исследования:
1. Учителя, обладающие низкой степенью увлечённости работой (по всем 

трём шкалам увлеченности: «Энергичность», «Энтузиазм», «Поглощенность»), 
характеризуются наличием следующих наиболее выраженных потребно-
стей в профессиональной деятельности: 1) потребности в высокой заработ-
ной плате, материальном вознаграждении и желание иметь работу с хоро-
шим набором льгот и надбавок; 2) потребности в завоевании признания со 
стороны других людей, которая проявляется в том, чтобы окружающие це-
нили их заслуги, достижения и успехи в профессиональной деятельности. 
При этом наименее выраженными потребностями для них выступают сле-
дующие потребности в профессиональной деятельности: 1) потребность 
ставить для себя сложные цели и достигать их; 2) потребность формировать 
и поддерживать долгосрочные стабильные взаимоотношения с коллегами; 
3)потребность в социальных контактах, общении с широким кругом людей. 

Для учителей, обладающих высокой степенью увлечённости своей рабо-
той (по всем трём шкалам увлечённости), характерным является выражен-
ность следующих потребностей в профессиональной деятельности, а именно: 
1) потребности ставить для себя сложные цели и достигать их; 2) потребно-
сти в формировании и поддержании долгосрочных и стабильных взаимо-
отношений с коллегами; 3) потребности в социальных контактах и общении 
с широким кругом людей. Наименее выраженными потребностями в про-
фессиональной деятельности для учителей, имеющих высокую степень ув-
лечённости работой, являются: 1) потребность в высокой заработной плате 
и 2) потребность в завоевании признания со стороны других людей. 

2. У учителей с высокой степенью увлечённости работой преобладает на-
правленность мотивации на достижение успеха, а для учителей, имеющих 
низкую степень увлечённости работой, характерна направленность мотива-
ции на избегание неудачи.

3. Проведённый анализ взаимосвязи показателей внутренней мотива-
ции, внешней положительной и внешней отрицательной мотивации про-
фессиональной деятельности для групп учителей с высокой и низкой степе-
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нью увлечённости работой, показал, что, во-первых, для учителей, имеющих 
высокую степень увлечённости своей работой, внешняя положительная мо-
тивация профессиональной деятельности не имеет большого значения. А для 
учителей с низкой степенью увлечённости работой внешняя положитель-
ная мотивация является очень важной. Для них в основе мотивации про-
фессиональной деятельности лежит стремление к удовлетворению потреб-
ностей, внешних по отношению к содержанию самой деятельности (мотивы 
социального престижа, зарплаты и т.д.). Во-вторых, также значимая отрица-
тельная корреляционная связь наблюдается между шкалой внешней отри-
цательной мотивации и шкалой «Энергичность», по остальным двум шка-
лам увлечённости взаимосвязи выявлено не было. Это объясняется тем, что 
внешняя отрицательная мотивация, которая связана с мотивом избегания 
и защиты (желанием «не попасть впросак») никак не может быть связана 
с энергичностью, характеризующейся готовностью к значительным усили-
ям. В-третьих, следует особо отметить, что значимой корреляционной свя-
зи между шкалой внутренней мотивации и шкалами увлечённости работой 
не было обнаружено. Таким образом, третья гипотеза исследования, в кото-
рой предполагалось, что чем выше степень увлечённости работой учителей, 
тем оптимальнее у них будет мотивационный комплекс: высокий вес вну-
тренней и внешней положительной мотивации и низкий — внешней отри-
цательной мотивации профессиональной деятельности, не подтвердилась. 
Исходя из дополнительного анализа корреляции шкал методик «Мотиваци-
онный профиль» и «Профессиональная мотивация», автор предположил, что 
здесь сыграл роль фактор социальной желательности при ответе на некото-
рые пункты шкал методики.

4. При анализе взаимосвязи между возрастом, стажем профессиональ-
ной деятельности у учителей с низкой и высокой степенью увлечённости сво-
ей работой было выявлено, что чем старше и опытней учителя и чем боль-
ший у них стаж профессиональной деятельности, тем выше у них степень 
увлечённости работой. Следовательно, гипотеза, согласно которой с увели-
чением возраста и стажа профессиональной деятельности увеличивается 
степень увлечённости работой, подтвердилась полностью.

Практическая значимость работы С.Ю. Нерушевой в том, что она откры-
вает новые перспективы в сфере повышения квалификации учителей с учё-
том их профессиональной мотивации.

Таким образом, мы рассмотрели работы А.Д. Баймурзаевой и С.Ю. Неру-
шевой. Эти работы демонстрируют, что учителя школ могут быть эффектив-
ными учителями в работе с учениками и неэффективными. Задача психоло-
гов помочь им в сложном процессе обучения и воспитания подрастающего 
поколения. У психологов есть конкретные психологические способы борь-
бы с эмоциональным выгоранием, они могут помочь специалистам в школе 
в становлении их профессиональной мотивации. Это, в свою очередь, будет 
способствовать повышению эффективности школьного обучения. 
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Образовательная ситуация —  
педагогическая поддержка школьника в ситуации проблемы

Шустова Инна Юрьевна — д.п.н., ст.науч.сотр. лаборатории теории воспитания ФГНУ 
ИТИП РАО, г. Москва, Россия

Образование определяется как целенаправленный процесс воспита-
ния и обучения в интересах человека, общества и государства, трактуется 
как воспитание в широком педагогическом смысле. В самом общем опре-
делении образование — это целенаправленный процесс и результат усвое-
ния человеком систематизированных знаний, навыков и умений, развитие 
ума и чувства, формирование мировоззрения и познавательных процессов.

Образовательный процесс можно представить как череду образователь-
ных ситуаций, его составных частей. Но каждая ли ситуация в педагогическом 
процессе является образовательной? Внешняя форма образовательной си-
туации (задаваемая педагогом) должна находить резонанс с внутренними 
условиями развития личности ребёнка, приближать его к новому видению 
и пониманию себя, своих стремлений и способностей. В образовательной си-
туации должен быть заложен потенциал для развития школьника, раскрытия 
им своих новых возможностей в постижении образа себя, в самоопределении.

Образовательная ситуация для школьника зачастую начинается с ситуа-
ции трудности, где у него нет готового решения, а возникает интересная за-
дача для размышления, поиска, пробных действий. Можно представить, что 
образовательная ситуация — это единица образовательного процесса, в ко-
торой ребёнок с помощью педагога обнаруживает значимую для себя зада-
чу деятельности, осознаёт и выстраивает (через пробные действия) способы 
решения данной задачи, оценивает результат, видит его значимость для себя.
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Возникновение образовательной ситуации идёт от эмоционального и де-
ятельностного включения школьника в ситуацию (интерес, общие пережи-
вания, удивление…). Повторимся, что такое включение возможно в ситуации 
трудности, неопределённости, своеобразного риска, что выводит участников 
ситуации в эмоционально-смысловое поле: «Что происходит?», «Что делать?», 
стимулирует деятельностное включение участников взаимодействия: «Что 
мы хотим?», «Что делаю Я (делаем Мы) и зачем?», «Как можно действовать?».

В педагогическом взаимодействии, анализируя ситуацию трудности 
(сложную, проблемную, неопределённую), педагог и школьник (группа де-
тей) трансформируют её в интересную задачу, которую интересно увидеть 
и можно пробовать решать. Решать можно вместе (вместе с педагогом, в па-
рах или малых группах детей), а можно и самостоятельно, при необходимо-
сти запрашивая поддержку педагога.

Педагогу важно удерживать самостоятельные попытки ребёнка через во-
просы на уточнение и прояснение самой задачи, способов её решения, по-
мочь ребёнку увеличить горизонт видения условий задачи, найти уже име-
ющиеся в опыте способы решения или попытаться выйти на новые способы. 
Основным способом работы педагога будет стимулирование рефлексив-
ных процессов ребёнка, его способности видеть и анализировать свой про-
шлый опыт, мысленно проектировать свои действия и предвидеть их ожи-
даемые результаты.

Не случайно вводится понятие педагогической поддержки, так как Олег 
Семенович Газман [2] писал о её особой роли именно в ситуации трудности, 
проблемы для ребёнка, когда он сам не может найти способы действия по 
её решению. При этом задача педагога — помочь школьнику преобразовать 
проблему в задачу деятельности, поддержать его осознанную активность (че-
рез актуализацию самоанализа и рефлексии), направленную на понимание 
и преобразование своей проблемы.

В педагогической поддержке между педагогом, осуществляющим под-
держку, и ребёнком, видящем в этой поддержке шанс на выход из тупика, 
предметом их взаимодействия является отношение ребёнка к себе в ситу-
ации проблемы. Проблема для ребёнка актуально выступает препятствием 
в развитии и продвижении, а актуально может перейти в стимул развития. 
Педагогическая поддержка нацелена на перевод актуального в потенци-
альное. Проблема может быть использована как «полигон» для развития 
субъектных способностей: рефлексии — механизма «выхода» за ситуацию; 
анализа — возможности определять причинно-следственные связи (ядро 
проблемы); проектирования — целенаправленной и активной деятельно-
сти по преобразованию сложившейся ситуации и выхода в управляющую 
позицию в отношении самого себя в проблеме.

При этом педагог помогает школьнику перевести проблему в ситуацион-
ную задачу (проект), которую возможно решать, используя для этого адек-
ватные и культурные средства, которые передаются педагогом в процес-
се взаимодействия. В результате у школьника формируется образ себя как 
субъекта осознанных действий: самостоятельно инициируемых (я хочу), мо-
делируемых (я понимаю, что хочу и каким способом могу этого достичь), ре-
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ализуемых (я действую с поддержкой педагога для достижения своего хочу) 
и рефлексируемых (что я понял).

В процессе взаимодействия, обозначая себе задачу, исследуя её, школь-
ник совершает разнообразные пробные (учебные) действия, позволяющие 
ему решать поставленную им задачу и получить значимый для своего разви-
тия опыт деятельности. В ходе данных пробных действий, ребёнок переводит 
ситуацию из внешней (задаваемой педагогом) во внутреннюю (рождается 
свой мотив деятельности), из проблемной (препятствующей его самореа-
лизации) в образовательную для себя, стимулирующую развитие (дающую 
новый опыт и новые знания о себе и о мире).

Н.Г. Алексеев [1] подчёркивал, что образовательная технология должна 
быть именно образовательная, а не технико-предметной. Получаемые на её 
основе результаты — знания, умения и навыки — должны вводить обучаю-
щихся в «человеческую размерность», обращать и продвигать в ней. Иными 
словами, образовательные технологии в качестве одной из своих ведущих 
целей должны иметь развитие способности к рефлексивному мышлению 
у учащихся.

Ситуация становится предпосылкой для целенаправленного изменения 
самого себя. В ходе ситуации при поддержке педагога у ребёнка формиру-
ется образ себя как субъекта осознанных действий:

• самостоятельно инициируемых — «хочу»;
• моделируемых — понимаю, что «хочу» и каким способом «могу», или по-

чему «не могу» этого достичь;
• реализуемых — действую с поддержкой педагога или сам для дости-

жения своего «хочу», в реализации своего «могу», преобразовании своего 
«не могу» в «могу»;

• рефлексируемых — что я понял, какой опыт я приобрёл, в чём мои силь-
ные и слабые стороны, каков мой результат и пр.

Образовательная ситуация — это ситуация внутреннего роста для ребён-
ка, открытия (проявления и осознания) им своей субъектности, задаваемая 
внешними педагогическими условиями. Субъектность — как способность че-
ловека проявлять качества субъекта в организации и осознании своих дей-
ствий через понимание себя как субъекта деятельности, ответственного за 
её цель, действия и результат. Образовывает ребёнка опыт самостоятель-
ных действий (деятельности) и его осознание.

Образовательная ситуация устанавливается каждый раз заново, в ка-
ждом новом взаимодействии. Это персонификация под конкретного ребён-
ка, здесь не может идти речь «вообще», а только «в частности», это педагоги-
ка частного случая, которая строится от исключительности каждой ситуации, 
от уникальности её условий, от полученного опыта деятельности конкретным 
ребёнком. У педагога может быть лишь самый общий, вариативный сцена-
рий разворачивания ситуации, он ориентируется на активность и самосто-
ятельность самого ребёнка, пробуждает и поддерживает его стремления 
и усилия, его субъектность.

Следовательно, трудность при работе с образовательной ситуацией при-
сутствует и у педагога. Любая образовательная ситуация несёт для него фак-
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тор неопределённости, так как она не может быть жёстко предзаданной и од-
нозначной. Педагогу важно видеть и удерживать в ней наличие двух логик 
одновременно — предметной и содержательной. Первая диктуется предме-
том (определяется целями и задачами воспитания и обучения как социаль-
ной задачи, профессионально выполняемой педагогом). Другая логика — ло-
гика содержания. Содержание — то, что мы совместно с ребёнком содержим, 
это типы и характер наших связей и отношений в ситуациях. Именно посред-
ством таких связей в большей степени формируется наша образованность.

Педагог может сам специально строить ситуации неопределённости 
и проблемности и пути выхода из них, их совместного с детьми преодоле-
ния, когда возникает по истине образовательная ситуация, через опыт ра-
боты и его осознание. Но всё равно, не по жёстко заданному заранее плану, 
а по живой ситуации его разворачивания.

Умение работать в содержательной логике, с ориентацией на «живые» си-
туации взаимодействия с детьми основано на рефлексивных способностях 
педагога и его умении вести коллективную рефлексивную мыследеятель-
ность с детьми, выводить каждого на проявление своей позиции в постиже-
нии личных смыслов в общей деятельности, персональных «хочу» и «могу».

Рефлексия позволяет чётче обозначить ситуацию, помогает вывести вза-
имодействие из эмоциональной и деятельностной погруженности на уровень 
осознания, в ценностно-смысловое пространство взаимодействия. Педагоги-
ческая рефлексия предполагает взаимоотображение, взаимооценку участ-
ников педагогического процесса, отображение педагогом внутреннего мира, 
состояния развития воспитанников. Анализируя ситуацию взаимодействия 
с воспитанником, управляя ею, педагог удерживает три рефлексивных зер-
кала: первое, педагогическое, отражает воспитательные цели и задачи педа-
гога, педагогические ориентиры в работе с детьми; второе, детское, отража-
ет поведение и деятельность ребёнка в ситуации (его субъектные качества 
по управлению ситуацией, его позицию, мотивацию); третье, развивающее, 
отражает видение педагогом своих моделируемых и организуемых условий 
в ситуации, способствующих развитию ребёнка, видение путей и способов 
преобразования ситуации в развивающую для ребёнка. Одновременно педа-
гог отслеживает изменения в реакциях ребёнка, его поведении, субъектности.

При работе с группой школьников это актуализация общих рефлексивных 
процессов (обобщения и систематизации прошлых знаний и опыта), творче-
ских процессов мышления, целеполагания и проектирования, коммуникатив-
ных навыков. В процессе взаимодействия в рефлексивном поле, проблема 
(трудность) теряет свой угрожающий потенциал, вызывающий страх и неу-
веренность в своих силах и преобразуется в интересную задачу, где можно 
попробовать испытать себя, приобрести новый опыт, увлечься новыми ин-
тересными действиями (самому или вместе с другими).

В рефлексии можем увидеть взаимосвязь между каждодневной школьной 
(иной образовательной) практикой и отдельными острыми ситуациями. Она 
выводит отдельные ситуации на новое понимание, через прояснение пози-
ций всех субъектов. Рефлексия позволяет понять (через анализ механизмов 
развития и социализации педагогов и детей) механизм интериоризации все-
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общего жизненного (социального и культурного) опыта в индивидуальный 
опыт, индивидуальную позицию и способность к осмысленному действию.

Образовательная ситуация — она всегда «живая», развивающаяся во 
взаимодействии, не формализованная. Это ситуация в настоящем време-
ни, пока ситуация удерживает педагога и школьников, волнует их, они в ней 
живут — она живая, а если это уже не интересно — это уже в прошлом, си-
туация перестает быть живой и актуальной, вместе с тем теряет свой обра-
зовательный потенциал.

Живая ситуация — это ситуация неопределённости, где проявляются 
живые спонтанные реакции, где нет готового хода и решений. Живая ситу-
ация — это всегда настоящее, она существует в пространстве «здесь и те-
перь», определяется включённостью участников: эмоциональной (их общие 
переживания и эмоции), когнитивной (общий интерес, процессы познания, 
рефлексии), деятельностной (совместные действия, общие цели деятель-
ности), а в ходе её разворачивания проявляется общее ценностно-смысло-
вое пространство как пересечение индивидуальных норм, правил, ценно-
стей и смыслов.

Образовательная ситуация — это открытое взаимодействие с детьми, вы-
страиваемое в логике межпозиционного взаимодействия, основанного на 
осознанном проявлении каждым участником взаимодействия своей позиции.

При таком взаимодействии, с одной стороны, происходит формирова-
ние связей в ситуации взаимного интереса и взаимопонимания, с другой — 
должна проявляться индивидуальная позиция каждого, характеризующая 
его отношение к совместной деятельности и к общему предмету взаимодей-
ствия. Позиция, в основе которой лежит условный разрыв связей, перевод их 
в осознанное отношение на основании собственных ценностей и смыслов.

Межпозиционное взаимодействие понимается как открытое проявле-
ние каждым субъектом своей позиции при умении выслушать и осмыслить 
позицию другого, а в дальнейшем — в умении осознать и изменить свою 
позицию (переосмыслить). Позиция чаще всего трактуется как система от-
ношений человека к определённым сторонам и явлениям окружающей 
действительности, которая проявляется в соответствующих переживани-
ях и действиях. Она определяет уникальность восприятия личностью мира, 
происходящих событий, себя в нём и связи с ним, берёт начало из её вну-
тренних ценностей и смыслов.

В межпозиционном взаимодействии взрослых и детей особое значение 
имеет позиция взрослого. Взрослый должен удержаться от стереотипов пе-
дагогического поведения: оценивать, давать советы и рекомендации, до-
минировать в обсуждениях с предложениями. В зависимости от ситуации 
взрослый может удержать ещё несколько позиций: поддержка слабых и не-
решительных; сдерживание особо активных, не слушающих других; прояс-
нение и уточнение того, что прозвучало; проблематизация для выхода на но-
вое понимание ситуации; провокация, выводящая ситуацию в конфликтный 
напряжённый контекст; экспертная позиция; рефлексирующая позиция и пр.
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Его задача — создать пространство для открытого диалога на равных, где 
проявляются и пересекаются позиции участников, происходит проблемати-
зация и уточнение позиций, возникновение общих смыслов. 

Важно соблюдать условия, при которых защищены права ребёнка: пра-
во на слово, на свободное самовыражение, право на ошибочные сужде-
ния и действия, право на сомнение и уточнение, право на равенство детей 
и взрослых в общем деле. Мысли о направлениях и формах удержания пра-
вового пространства при взаимодействии с детьми находим в работах Я. Кор-
чака, И.Д. Демаковой.

Живая ситуация заканчивается в настоящем, но длится во внутреннем 
мире её участников как значимый опыт отношений и деятельности, прояв-
ленные ценности и смыслы. После завершения ситуации она может ещё до-
статочно долго осмысливаться и переживаться отдельными участниками, 
находить отражение в их самореализации, может актуализировать новую 
педагогическую ситуацию для всех. Если ситуация имела большой резонанс 
у всех участников, она может иметь продолжение в совместной деятель-
ности по реализации общих проектов, служить образцом, «эталоном» от-
ношений и форм взаимодействия, на который равняются участники, пере-
жившие данный опыт.

Можно выделить два направления работы педагога с живой ситуацией:
• непосредственное реагирование педагога на ситуацию «здесь и теперь»: 

на недопустимое поведение ребёнка, конфликты, запросы о помощи и под-
держке, нарушение договорённостей, ЧП и т.д.;

• педагог моделирует и подготавливает ситуацию, её «вызревание», он 
видит некие тенденции, проявляющиеся в жизни коллектива, в поведении 
отдельного ребёнка, доводит ситуацию до острого момента, который выде-
ляет и фиксирует.

По А.С. Макаренко, «…в эволюционном порядке собираются, подготовля-
ются какие-то предрасположения, намечаются изменения в духовной струк-
туре, но всё равно для реализации их нужны какие-то более острые момен-
ты, взрывы, потрясения… я не имел право организовывать такие взрывы, 
но, когда они происходили в естественном порядке, я видел и научился учи-
тывать их великое значение» [4, с. 178]. Можно моделировать и реализовы-
вать особые ситуации во взаимодействии с детьми, выходящие в ранг собы-
тия, значимого момента, в котором рождается новое знание, новое видение 
себя и другого, проявляются общечеловеческие ценности и смыслы. Имен-
но такие ситуации и будут являться образовательными для школьника, да-
вать ему новый образ себя и мира, в котором он живёт.

Несомненно, у педагога должна быть высокая доля ответственности, но 
нужно не бояться идти на определённые риски. Задача педагога — полно-
ценно прожить ситуацию вместе с ребятами, отрефлексировать её, чтобы 
каждый вышел через неё на свой смысл и появились общие смыслы, зна-
чимый для всех опыт.

Работа с ситуацией — это выстраивание внешних условий таким образом, 
чтобы они находили резонанс с условиями внутренними, отклик в индиви-
дуальных смыслах и ориентирах ребёнка, стали для него событием, которое 
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открывало новое видение себя и мира. Образовательная ситуация — это жи-
вая ситуация взаимодействия, где возникает со-бытийная детско-взрослая 
общность в настоящем, эмоциональное восприятие участниками ситуации 
совместного бытия как значимого явления, выводящего из привычной по-
вседневной жизни своей яркостью, насыщенностью дел и переживаний. В та-
кой со-бытийной общности происходит пересечение индивидуальных норм, 
целей, ценностей, смыслов общения и взаимодействия, которые формиру-
ют общее ценностно-смысловое пространство общности.

Образовательная ситуация обязательно содержит рефлексивную пло-
скость, позволяющую участникам осознавать происходящие процессы и яв-
ления в общем взаимодействии, выходить на индивидуальные смыслы, про-
являть себя в качестве субъекта самостоятельных действий (самостоятельно 
определяемых и реализуемых), выражать свою позицию.

Образовательный процесс можно представить, как цепочку таких зна-
чимых встреч, со-бытийных детско-взрослых общностей, которые позволя-
ют понять главное про себя и про свою жизнь, определить жизненные цели 
и внутренние координаты, их определяющие.
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Раздел 5. 
Психолого-педагогические технологии  
в обучении и воспитании

Характеристика культуры речевого общения  
у детей младшего школьного возраста

Ахметжанова Галина Васильевна — д.п.н., профессор, заведующий кафедрой педаго-
гики и методик преподавания ФГБОУ ВПО «ТГУ», г. Тольятти, Россия 
Пальцева Людмила Ивановна — учитель начальных классов МБУ СОШ № 13, магистрант 
кафедры педагогики и методик преподавания ФГБОУ ВПО «ТГУ», г. Тольятти, Россия 

Основной задачей современной школы является воспитание челове-
ка культуры, а именно «…человека думающего и чувствующего, который не 
только имеет знания, но и умеет использовать эти знания в жизни, который 
умеет общаться и обладает внутренней культурой» [2, с. 35]. Самой целью на-
чального образования становится формирование культуры речевого обще-
ния. «Цель современного образования не в том, чтобы ученик знал как мож-
но больше, а в том, чтобы он умел действовать и решать проблемы в любых 
жизненных ситуациях» [1, с. 5]. 

Именно в начальной школе дети начинают овладевать нормами устного 
и письменного литературного языка, учатся использовать языковые сред-
ства в разных условиях общения в соответствии с целями и задачами речи. 
При этом учитель должен помочь детям осмыслить требования к речи, учить 
младших школьников при формулировке мыслей следить за правильностью, 
точностью, разнообразием, выразительностью языковых средств. 

Овладение культурой речевого общения — необходимое условие фор-
мирования социально активной личности. Научиться ясно и правильно гово-
рить, обладать хорошо поставленным голосом, излагать собственные мысли 
в устной и письменной форме, уметь выражать свои эмоции разнообразны-
ми интонационными средствами, соблюдать речевую культуру и развивать 
умение общаться необходимо каждому. Поэтому одной из наиболее важ-
ных задач на современном этапе обучения учащихся считается развитие 
культуры речевого общения. 

Сущность культуры речевого общения — это качество личности, вклю-
чающее в себя культуру речи, мышления, эмоциональную культуру и пред-
полагающего владение нормами литературного языка, умение адекватно 
выбирать и использовать средства общения при решении поставленных 
коммуникативных задач [3, с. 85].

Культура речевого общения — это умение правильно, точно и выразитель-
но передать свои мысли средствами языка. Она заключается также в умении 
найти наиболее доходчивое и наиболее уместное, подходящее для каждого 
конкретного случая средство для выражения своей мысли.

Одной из формируемых компетенций младшего школьника, позволяю-
щих решить поставленную задачу, является культура речи и общения.
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Нельзя отрицать, что одной из целей обучения является развитие ком-
муникативной компетентности. Данную цель в современном образовании 
можно достичь не только на уроках, связанных с развитием речи, но и в вос-
питательной работе педагога.

Рассмотрим условия успешного развития речи и формирование рече-
вых умений и навыков у детей, которые составляют основу культуры рече-
вого общения:

— потребность общения, или коммуникации. 
Общение возможно только с помощью общепонятных знаков, то есть 

слов, их сочетаний, различных оборотов речи. Следовательно, в развитии речи 
предусмотрены такие ситуации, которые определяют мотивацию речи, ста-
вят школьника перед необходимостью речевых высказываний, возбуждают 
у него интерес и желание рассказать о чем-то;

— общение возможно только с помощью общепонятных знаков: слов, их 
сочетаний, различных оборотов речи.

Следовательно, детям нужно дать образцы речи, или создавать рече-
вую среду;

— речь помогает ребёнку не только общаться с другими людьми, но и по-
знавать мир. Овладение речью — это способ познания действительности. Бо-
гатство, точность, содержательность речи зависят от обогащения сознания 
ребёнка различными представлениями и понятиями, от жизненного опы-
та школьника, от объёма и динамичности его знаний. Иными словами, речь, 
развиваясь, нуждается не только в языковом, но и в фактическом материа-
ле. Материал должен быть значимым общественно или личностно. Это так-
же необходимое условие речевого развития учащихся.

Существует и обратная зависимость: чем полнее усваиваются богатства 
языка, чем свободнее человек пользуется ими, тем лучше он познаёт слож-
ные связи в природе и в обществе. Для ребёнка хорошая речь — залог успеш-
ного обучения и развития. 

Школа учит литературному языку в его художественном, научном и раз-
говорном вариантах. Это огромный объём материала, многие сотни новых 
слов и новых значений, усвоенных ранее слов, множество таких сочетаний, 
синтаксических конструкций, которых дети совсем не употребляли в сво-
ей устной дошкольной речевой практике. Бывает, что родители недопони-
мают, насколько обширен этот материал, и полагают, будто он может быть 
усвоен ребёнком в повседневном общении со взрослыми и с книгой. Но 
этого недостаточно: необходима система обогащения и развития речи де-
тей, нужна планомерная работа, чётко и определённо дозирующая матери-
ал, — словарь, синтаксические конструкции, виды речи, умения по состав-
лению связного текста.

Развивая речь учащихся, школа придерживается ряда совершенно яс-
ных, чётко определённых характеристик речи, к которым следует стремить-
ся и которые служат критериями оценки ученических устных и письменных 
высказываний:
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1. Усвоение норм литературного языка, подчинённого норме, умение от-
личать литературный язык от нелитературного, от просторечия, диалектов, 
жаргонов. 

Школа учит литературному языку в его художественном, научном и раз-
говорном вариантах. Здесь необходима система учебных воздействий на уча-
щихся, нужна планомерная работа, чётко и определённо дозирующая мате-
риал, нужно соблюдение ступеней в формировании речи.

2. Овладение учащимися чтением и письмом.
И чтение, и письмо — это речевые умения и навыки, опирающиеся на си-

стему языка, на знание его фонетики, графики, лексики, грамматики, орфо-
графии, на навыки построения собственной речи и восприятия речи других 
людей. Овладевая письменной речью, дети усваивают особенности жанров: 
описания, повествования, письма, заметки в газету, рассуждения.

3. Доведение речевых умений детей до определённого минимума, ниже 
которого не должен остаться ни один учащийся, это совершенствование 
речи, повышение её культуры.

В формировании культуры речевого общения выделяются три линии 
(рис. 1). 

Культура речевого общения

Работа над слововом
Работа над словосочета-

нием и предложением
Работа над связной речью

Рис. 1. Основные линии в формировании культуры  
речевого общения

Все эти три линии развиваются параллельно, хотя они находятся в то же 
время и в подчинительных отношениях: словарная работа даёт материал 
для предложений, для связной речи; при подготовке к рассказу, сочинению 
проводится работа над словом и предложением.

Упражнения в связной речи: рассказы, пересказы, сочинения и т. д. — 
в них сливаются все умения: и в области словаря, и на уровне предложения, 
и по логике и композиции текста, и умение накапливать материал, и графи-
ко-орфографические умения.

Особенно важно и разнообразие видов упражнений. Одно из требований 
систематичности состоит в том, чтобы в процессе обучения были более или 
менее равномерно представлены все доступные возрасту виды работ (устных 
монологических упражнений: пересказ, близкий к тексту, пересказ сжатый, 
пересказ с творческими дополнениями, рассказ по наблюдениям, рассказ по 
серии картин и по одной картине, рассказ по аналогии с прочитанным и пр.)

Речевые упражнения, как правило, не дают заметного эффекта за ко-
роткий срок. В развитии речи нужна долгая, кропотливая работа учащих-
ся и учителей (рис. 2).

Какую же речь можно считать культурной, к чему следует стремиться 
учителю и ученику (рис. 3)?
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Культура речевого общения

Культура речевого общения

Хорошая речевая среда 
(речь взрослых, чтение 
книг, слушание радио 
и пр.)

Постоянная специаль-
ная работа (уровни: про-
износительный, словар-
ный, морфологический, 
син-таксический, уровень 
связной речи, текста)

Содержательность

Выполнение требований 
культурной речи

Конкретные умения в об-
ласти развития речи (лек-
сический запас, синтак-
сические конструкции, 
логические связи, об-
ра-зование форм)

Логичность, последовательность

Речевая практика (созда-
ние речевых ситуаций, 
развитие интересов, по-
требностей самостоя-
тельной речи)

Рис. 2. Общие задачи учителя в развитии речи учащихся

Рис.3 Основные требования культурной речи

Первое требование — требование содержательности речи.
Рассказ ученика будет хорош, интересен, полезен и ему самому, и дру-

гим, когда он будет построен на знании фактов, на наблюдениях, когда в нём 
будут передаваться обдуманные мысли, искренние переживания или вооб-
ражаемые картины, но начинать необходимо со сказки, особенно в началь-
ных классах.

Содержание для бесед, для рассказов, письменных сочинений дают кни-
ги, картины, экскурсии, походы, специальные наблюдения, собственные раз-
мышления, переживания — вся окружающая ребёнка жизнь.

Второе требование — требование логичности, последовательности, чётко-
сти построения речи. 

Хорошее знание того, о чём школьник говорит или пишет, помогает ему 
не пропустить чего-либо существенного, логично переходить от одной части 
к другой, не повторять одного и того же по нескольку раз.

Все эти требования применимы к речи младших школьников. Хорошая речь 
может быть получена только при соблюдении всего комплекса требований. 

Младший школьный возраст — это период интенсивного развития всех 
сторон речи, поэтому взаимосвязь разных речевых задач и формирование 
связности высказываний на этой основе играют особую роль. Важно разви-
вать и умение связывать предложения разными типами связи, и строить вы-
сказывания разных типов — описательные и повествовательные.
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Только развитие всех сторон речи, в том числе и культуры речевого об-
щения у младших школьников, подготовит их к дальнейшему совершенство-
ванию связной речи как в плане отбора языковых средств, так и в плане ло-
гики выстраивания связного высказывания [5, с. 45].

Основной задачей работы по развитию культуры речевого общения явля-
ется вооружение учащихся умением содержательно, грамматически и сти-
листически правильно выражать в устной и письменной форме свои и чу-
жие мысли. Для того, чтобы наиболее полно и точно выразить свою мысль, 
ребёнок должен иметь достаточный лексический запас, поэтому работа над 
устной речью начинается с расширения и совершенствования словаря. При 
этом слово рассматривается не только как лексическая единица языка, но 
и как грамматическая и синтаксическая единица предложения. Знакомя де-
тей со словами, мы тем самым готовим платформу для последующей рабо-
ты над предложением и текстом. 

Таким образом, формирование культуры речевого общения у детей млад-
шего школьного возраста способствует развитию мышления, социализации 
младших школьников, развивает интерес к окружающему миру, помогает 
ребёнку полноценно развивать свои способности. 
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Реализация информационных технологий в начальной школе

Гнатюк Наталья Вадимовна — магистрант, преподаватель кафедры педагогики и ме-
тодик преподавания ФГБОУ ВПО «ТГУ», г. Тольятти, Россия
Седова Татьяна Владимировна — к.п.н., преподаватель информационных дисциплин 
ФГБОУ ВПО «ТГУ», г. Тольятти, Россия

Федеральный государственный образовательный стандарт второго по-
коления предъявляет новые требования к организации учебного процесса 
в школе, в связи с чем необходимо внедрение новых методов и технологий 
в обучении младших школьников. Образованные личности, способные само-
стоятельно принимать решения, прогнозировать их последствия, а также об-
ладающие мобильностью и способностью к сотрудничеству, весьма ценны 
в современном обществе в последнее время. Достаточно актуальной зада-
чей образования на сегодняшний день является создание системы обуче-
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ния, способной обеспечить российское государство кадрами, которые помо-
гут вывести страну на совершенно новый социально-экономический уровень.

Необходимым условием решения данной задачи является расширение 
использования современных педагогических технологий в учебном процес-
се образовательного учреждения. В настоящее время в психолого-педагоги-
ческой литературе существует большое количество определений термина 
«педагогическая технология». Само слово «технология» (греч. techne — ис-
кусство, мастерство; logos — слово, учение) означает совокупность методов 
обработки, изготовления, изменения состояния. Чаще всего данный термин 
применяется при описании производственных процессов. Однако в педагоги-
ке данное определение расширено. Так, В.П. Беспалько педагогическую тех-
нологию рассматривает как систему, в которой последовательно воплощает-
ся на практике заранее спроектированный учебно-воспитательный процесс 
[1]. Н.Е. Щуркова определяет педагогическую технологию как сумму научно 
обоснованных приёмов воспитательного воздействия на человека или груп-
пу людей [2]. Предлагаем остановиться на определении ЮНЕСКО, которое 
наиболее полно отражает суть педагогической технологии: это системный 
метод создания, применения и определения всего процесса преподавания 
и усвоения знаний с учётом технических и человеческих ресурсов и их вза-
имодействия, ставящий своей задачей оптимизацию форм образования [3].

Внедрение педагогических технологий в учебный процесс образователь-
ного учреждения призваны направить внимание учащихся не на изучение 
разрозненных фактов, объектов и явлений, а на овладение способами рабо-
ты с информацией, на формирование собственной аргументированной по-
зиции. Однако использование педагогических технологий на уроке в школе 
не означает, что они заменят традиционную методику преподавания, а бу-
дут являться лишь её составной частью. 

Информационные технологии в совокупности с интерактивным программ-
ным обеспечением позволяют реализовать качественно новую эффектив-
ную модель обучения, а современные интерактивные доски, появившиеся 
в образовательных учреждениях, являются техническим инструментом для 
использования информационных технологий в процессе обучения.

Интерактивные доски обогащают возможности компьютерных техноло-
гий, предоставляя большой экран для работы с мультимедийными матери-
алами. Электронные интерактивные доски помогают создать в аудитории 
атмосферу оживлённого общения и вызывают дискуссии, что существенно 
помогает при ознакомлении учащихся с новым материалом. 

Интерактивное оборудование даёт возможность преподавателю опера-
тивно сочетать разнообразные средства, способствующие более глубокому 
и осознанному усвоению изучаемого материала, экономит время занятия, 
позволяет организовать процесс обучения по индивидуальным програм-
мам, даёт возможность педагогу сделать процесс обучения ярким, нагляд-
ным, динамичным. С помощью интерактивной доски можно варьировать 
частные решения с опорой на имеющиеся готовые «шаблоны», а также бо-
лее эффективно осуществлять обратную связь с обучаемыми.
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Интерактивное обучение — это прежде всего диалоговое обучение, в ходе 
которого осуществляется взаимодействие обучаемого и обучающего. Это 
специальная форма организации познавательной деятельности, которая 
включает вполне конкретные и прогнозируемые цели. 

В ходе диалогового обучения студенты учатся критически мыслить, ре-
шать сложные проблемы на основе знаний обстоятельств и соответствую-
щей информации, взвешивать альтернативные мнения, принимать проду-
манные решения, участвовать в дискуссиях. Применение интерактивных 
заданий в игровой форме способствует снятию напряжения во время заня-
тия, развивает внимание и быстроту реакции [4]. 

При применении методов с использованием интерактивных технологий 
(в отличие от традиционного метода):

Меняются роли и взаимодействие с учителем: активность учителя (как 
источника информации) дополняется активностью учащихся.

Быстрое развитие компьютерных технологий позволяет во многом ре-
шить проблему качественной подготовки путём создания интерактивных, 
динамических обучающих комплексов.

Любое занятие должно иметь чёткий план, структуру и регламент — это 
определяет для обучающихся ближайшие, промежуточные и конечные цели. 
Чётко поставленная цель повышает мотивацию деятельности, а творческие 
задания и проекты, развивающие упражнения и аналитические вопросы, — 
это побуждение, вызывающее деятельностную активность.

Одним из преимуществ использования интерактивной доски на уроках 
в начальной школе является экономия времени за счёт того, что не надо сти-
рать с доски, так как для решения новой задачи берётся чистый лист, а на-
глядные материалы в форме взаимосвязанных объектов, видеофрагменты, 
возможности выделения текста рамками любого цвета и формы обеспечи-
вают внимание обучающихся.

Для преподавателя необходимость использования интерактивной доски 
на уроках в начальной школе обусловлена тем, что объяснение нового мате-
риала будет происходить из центра класса, что позволит работать в большой 
аудитории. Ещё одним преимуществом работы с интерактивной доской явля-
ется то, что на экран можно выносить любые изображения, а также сохраня-
ются все записи, сделанные во время занятия. Стоит отметить, что использо-
вание такого рода технологий стимулирует профессиональный рост педагога. 

Уроки с использованием интерактивной доски не только развивают мо-
тивацию у учащихся, но предоставляют возможности для участия в коллек-
тивной работе. Внедрение интерактивных технологий в учебный процесс 
начальной школы обеспечивает ясную, эффективную и динамичную пода-
чу материала, а также возможность обращаться к различным образователь-
ным ресурсам, приспосабливаясь к определённым потребностям.

Следует отметить, что время на предварительную подготовку препода-
вателя при использовании интерактивной доски на первом этапе, несомнен-
но, увеличивается, однако постепенно накапливается методическая база, что 
облегчает подготовку к занятиям в дальнейшем.
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Действующие ранее стандарты акцентировали внимание на предметном 
содержании образования. В основу обучения был положен объём знаний, 
умений, навыков, который должен освоить ученик. В соответствии с Феде-
ральным государственным образовательным стандартом второго поколе-
ния одной из основных задач начального образования является формиро-
вание у младшего школьника универсальных учебных действий. А.Г. Асмолов 
определяет универсальные учебные действия как умение учиться, т.е. спо-
собность субъекта к саморазвитию и самосовершенствованию путём со-
знательного и активного присвоения нового социального опыта [5]. Таким 
образом, универсальные учебные действия позволяют учащемуся самому 
усваивать новые знания, организовывать учебную деятельность, а также 
ориентироваться в различных предметных областях. 

Нами разработан и на протяжении двух лет проводится лонгитюдный 
эксперимент, в ходе которого мы установили и доказали влияние интерак-
тивных технологий на формирование универсальных учебных действий. Ба-
зой исследования стала МБУ СОШ № 59. Исследованием было охвачено око-
ло 98 учеников начальной школы 7–9 лет. 

На первоначальном этапе исследования нами был выявлен уровень сфор-
мированности каждого вида универсальных учебных действий: коммуника-
тивных, регулятивных, познавательных и личностных. На констатирующем 
этапе эксперимента, который проходил в первый год обучения младших 
школьников, уровень сформированности каждого вида УУД был на мини-
мально низком уровне. 

На формирующем этапе эксперимента нами была разработана програм-
ма по внедрению интерактивных технологий в учебный процесс. Данная про-
грамма включала разработанный комплекс уроков по математике для 1–2 
классов с использованием интерактивной доски. Каждый урок был направ-
лен на развитие нескольких видов УУД. 

Таким образом, на уроке математики в первом классе на тему «Сложение 
и вычитание в пределах 10» развивались следующие виды УУД: познаватель-
ные — выбор наиболее эффективных способов решения задач в зависимо-
сти от конкретных условий, самостоятельное выделение и формулирование 
познавательной цели, структурирование знаний; коммуникативные — пла-
нирование учебного сотрудничества с учителем и сверстниками; регуля-
тивные — контроль в форме сличения способа действия и его результата 
с заданным эталоном с целью обнаружения отклонений от него, внесение 
необходимых дополнений и корректив в план и способ действия в случае 
расхождения ожидаемого результата действия и его реального продукта; 
личностные — установление учащимися связи между целью учебной дея-
тельности и её мотивом, другими словами, между результатом учения и тем, 
что побуждает деятельность, ради чего она осуществляется.

На протяжении двух лет обучения мы проверяли качество внедряемой 
программы. По завершении освоения программы был проведён контроль-
ный срез, который проверил уровень сформированности универсальных 
учебных действий. Общий уровень сформированности универсальных учеб-
ных действий представлен результатом суммы всех видов УУД: коммуника-
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тивных, регулятивных, познавательных и личностных. За два года обучения 
73,5 % учащихся имеют высокий уровень сформированности учебных дей-
ствий. Средний уровень сформированности имеют около 24,5 %, а низкий 
уровень всего лишь у 2 % учащихся (Табл. 1). 

Таблица 1. Результаты опытно-экспериментальной работы по формированию универ-
сальных учебных действий посредством внедрения интерактивных технологий ( %)

Констатирующий 
этап

Контрольный 
этап

высокий 3 73,5
средний 33,3 24,5
низкий 63,7 2

В результате проведения эксперимента количество учащихся с высоким 
уровнем увеличилось на 70,5 %; со средним уровнем уменьшилось на 8,8 %; 
с низким уровнем уменьшилось на 61,7 %.

Таким образом, стоит отметить, что формирование УУД происходит на 
каждом уроке в начальной школе, однако внедрение интерактивных техно-
логий в учебный процесс не только повышает его эффективность, но и спо-
собствует развитию мотивации и активности у младших школьников. 
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Особенности урока в классах инклюзивного образования

Гнедова Светлана Борисовна — к.псх.н, доцент кафедры психологии и педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия 

Проблема оптимизации учебно-педагогического сотрудничества — одна 
из глобальных проблем, стоящих перед современной системой образования. 
С одной стороны, возрастает сложность обучения, повышаются требования 
к уровню подготовки школьников, с другой — возрастают и нагрузки, физиче-
ские и нервно-психические. Как сделать учение более эффективным, более 
эмоционально комфортным, как сформировать у участников образователь-
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ного процесса надежные способы саморегуляции, — ответы на эти и мно-
гие другие вопросы позволят улучшить качество получаемого образования. 

Проблема оптимизации приобретает ещё большую серьезность в отно-
шении детей, уже имеющих отклонения в физическом или нервно-психиче-
ском здоровье. Внедрение инклюзивного образования — формы обучения, 
позволяющей наиболее полно включать ребёнка с ограниченными возмож-
ностями здоровья (ОВЗ) в педагогический процесс, жизнь классного коллек-
тива, отношения со сверстниками, — испытывает ряд трудностей как орга-
низационного, так и социального и методического порядка [1]. 

Исследование, организованное в сотрудничестве с Центром инклюзив-
ного образования ОГБОУ ДПО «Ульяновский Институт повышения квалифи-
кации и переподготовки работников образования», ставило целью выяснить 
особенности общения и организации урока, проводимого учителями в клас-
сах, где обучаются дети с ОВЗ. Урок — основная «единица» учебного процес-
са; это не только ситуация передачи знаний, но и ситуация, в которой про-
исходит активизация мыслительных функций учащихся, формирование их 
мотивации, их умений — доказывать, обобщать, делать выводы, действовать 
по алгоритму и т.д. Существуют несколько типичных и хорошо зарекомен-
довавших себя на практике схем анализа урока [2], однако для решения по-
ставленной задачи нами была разработана новая схема. 

Наша схема анализа урока включала следующие блоки: общий (харак-
теристика самого урока и класса, для которого он предназначался); харак-
теристика технологий и структуры учебной деятельности; характеристика 
методов обучения; анализ общения и мотивации учащихся; анализ деятель-
ности учителя на уроке; самочувствие учителя. По указанной схеме в период 
с февраля по апрель 2014 года было проанализировано 20 занятий, прово-
дившихся в классах инклюзивного обучения (далее по тексту — классы ИО) 
школ г. Ульяновска. Наблюдение за ходом урока проводили студенты отде-
ления «Психология» УлГУ. Получены следующие результаты.

Учителя используют в работе с классами ИО разные технологии обуче-
ния — как традиционные (60 % случаев), так и развивающие технологии Зан-
кова Л.В., Эльконина Д.Б. и Давыдова В.В. В подавляющем большинстве случа-
ев (76 %) отмечается, что для школьника с ОВЗ предусмотрена специальная, 
индивидуализированная программа обучения, в которой конкретизирова-
ны цели обучения и воспитания. В большинстве анкет (67 %) указывается, что 
конкретными целями проводимого урока является формирование жизнен-
ных компетенций учащегося с ОВЗ. 

Однако вместе с тем указывается, что в работе с таким школьником не 
используются ни специальные средства, ни специальные методы, что можно 
рассматривать как некоторый парадокс: совершенно очевидно, что школь-
ник с ОВЗ, уже имеющий навыки работы с классом, уже скомпенсировавший 
собственные физические и психические особенности за счёт неких учебных 
приёмов, не нуждается в специализированной помощи педагога. Но когда 
же школьник успел сформировать необходимые приёмы и навыки, если это 
учащийся начальной школы? Если кроме учителя никто ему не помогает? 
В ста процентах отчётах по анализируемым урокам отмечается отсутствие 
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тьютора, то есть учитель действительно — единственный специалист, фор-
мирующий у школьника необходимые для обучения навыки. 

С нашей точки зрения, необходимо более чётко определять стоящие пе-
ред педагогом задачи. Использование в работе со школьниками с ОВЗ ка-
ких-либо специальных приёмов совершенно необходимо, особенно если речь 
идёт об учащихся начальной школы; возможно привлекать других специа-
листов (в частности, тьютора) для обеспечения более продуктивного труда 
педагога. Учитель действительно может не использовать на занятии, кото-
рое проводит с классом ИО, каких-то специальных, рассчитанных на школь-
ника с ОВЗ приёмов, если затем школьник получает соответствующие на-
выки в ходе психокоррекционного занятия, которое проводит психолог или 
дефектолог. В любом случае подразумевается, что школьник с ОВЗ получает 
комплексную помощь от всех специалистов образовательного учреждения. 

Наблюдатели отметили, что в ходе урока использовались разнообраз-
ные способы структурирования учебной деятельности учащихся: прайминг, 
специально организованный фидбек, внешнее поощрение, поведенческие 
моменты, обучение в натуральной среде, выполнение последовательности 
действий и т.п.

Среди использовавшихся участниками исследования словесных методов 
обучения следует выделить метод «рассказ с опорой на наглядность» (упо-
минается в 82 % отчётов), метод «использования словесных подсказок» (17 % 
отчётов). Наглядные методы обучения, используемые педагогами, более раз-
нообразны; среди них лидерами являются «запись на доске», «демонстрация 
наглядных пособий», «компьютерная презентация схем, таблиц». В двух от-
чётах указан важный и весьма продуктивный, на наш взгляд, метод «состав-
ление совместно с учеником опорной схемы» — он отмечен для учащихся 
старших классов. Не были отмечены такие наглядные методы, как «демон-
страция опыта» и «использование подсказок в виде карты алгоритма дей-
ствий». Возможно, это объясняется спецификой преподаваемых дисциплин 
(русский язык, алгебра, геометрия, география и т.п.). Самым отмечаемым из 
практических методов обучения стал метод «решения практической задачи». 

Из активных методов обучения учителя чаще всего (67 %) отметили при-
менение элементов программированного обучения. Стоит отметить, что 
интерактивные методы обучения (ролевые игры, диспуты, дискуссии и т.п.) 
применялись редко. 

Методы повторения и закрепления материала использовались достаточ-
но разнообразные — устные ответы с места и у доски, вербализация, цитиро-
вание, применение изученного материала на практике. Среди методов кон-
троля знаний чаще всего отмечаются устный опрос и практическое решение 
задач. Ответ «творческое применение знаний» не был отмечен ни в одном 
из отчётов — возможно, причиной тому специфика изучаемых предметов, 
но хотелось бы обратить внимание педагогов, что только при выполнении 
творческого задания можно обнаружить истинный уровень усвоения школь-
ником полученных знаний. 

Следующий блок вопросов характеризует общение в системах «Учи-
тель — Ученик(и)» и «Ученик — Ученик», а также мотивацию учащихся на 
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уроке. Уровень коммуникативной активности педагога по десятибалльной 
шкале оценивался от 6 до 9 баллов, в среднем — 7,54. Уровень коммуника-
тивной активности учащихся в большинстве отчётов оценивался от 3 до 8 
баллов, в среднем — 4,82 (во всех случаях 10 баллов характеризовали самый 
высокий уровень коммуникативной активности указанного участника обра-
зовательного процесса). 

Очень интересным является третий показатель — уровень коммуника-
тивной активности учащихся между собой. Он оказался достаточно низ-
ким — 3-6 баллов, в среднем — 4,12 баллов. То есть предполагается, что 
если ученики и разговаривают на уроке, то с учителем, а не между собой; 
данный показатель логически увязан с ранее упомянутым показателем ис-
пользовавшихся методов обучения, а именно с редким использованием та-
ких важных для формирования логического мышления учащихся методов 
и приёмов, как организация дискуссии, риторических вопросов, прочих ин-
терактивных методов обучения. 

Степень интереса учащихся к содержанию урока оценивалась на уров-
не не ниже среднего (средний показатель — 6,2); самочувствие учащихся 
тоже оценивалось достаточно высоко. Мотивацию и заинтересованность 
конкретного ученика (школьника с ОВЗ) чаще всего оценивали как «заинте-
ресован в ходе урока».

Следующий блок вопросов характеризовал деятельность учителя. Как 
правило, учитель активно реагировал на ошибки учащихся (по мнению на-
блюдателей, ученики чаще всего допускали ошибки применения полученных 
знаний). Применялись такие способы работы над ошибками, как повторное 
объяснение с цитированием ранее изученного материала или привлечени-
ем дополнительного; иногда (в четырёх проанализированных отчётах) от-
мечалось, что учитель использовал ошибку для стимулирования мыслитель-
ной активности учащегося. 

Приоритеты деятельности учителя в ходе урока (в порядке частоты отве-
тов) — это «контроль за поведением учащихся», «формирование ЗУНов уча-
щихся», «формирование компетентностей учащихся согласно плану учебной 
дисциплины», «стимулирование познавательных способностей учащихся». 
К сожалению, редко встречались такие ответы, как «мотивация учащих-
ся к углублённому изучению предмета», «формирование сотрудничества 
и взаимопомощи» и др. Таким образом, можно сделать вывод, что учителя, 
принявшие участие в исследовании, чётко следовали учебно-методической 
программе, но не всегда использовали время занятий для формирования 
личностных качеств и творческого потенциала учащихся. 

Как правило, большинство принявших участие в исследовании учителей 
хорошо реагировали на изменения настроения, мотивации и уровня активно-
сти учащихся; предоставляли исчерпывающие пояснения по выполняемой 
самостоятельной работе школьников, которая была направлена на закрепле-
ние полученных теоретических знаний либо на практическое применение 
знаний. Для оценки эффективности самостоятельной работы использовал-
ся «хитрый вопрос» — мы предложили педагогам оценить, сколько учащих-
ся выполняют самостоятельную работу в полном объёме (как и ожидалось, 
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такими добросовестными оказывалась большая часть учеников — от 60 до 
97 % класса), сколько — частично (от 3 до 35 % учеников), а сколько перевыпол-
няют. Как оказалось, школьников, перевыполняющих задание учителя, нет. 
Возможно, такой результат объясняется небольшим числом проанализиро-
ванных уроков, а возможно, это то последействие, которое связано с прио-
ритетами деятельности учителя; педагог более заинтересован в том, чтобы 
школьники выполнили необходимый минимум, вместо того, чтобы создавать 
мотивацию к более сложному, более глубокому изучению предмета. Так или 
иначе, над этим показателем стоит задуматься. 

Самочувствие учителя на уроке оценивалось от 4 до 9 баллов (где 10 — 
состояние полного комфорта, прилива сил), средний показатель — 6,7; также 
высоко оценивались самореализация, энергичность, эмоциональный ком-
форт. Другими словами, педагоги, которые приняли участие в исследова-
нии, находились в своей «зоне комфорта» и не испытывали явного перена-
пряжения. На последний вопрос анализа урока о качестве взаимодействия 
между учителем и тьютором в ходе урока невозможно дать ответ по причи-
не отсутствия тьюторов в классах.

Таким образом, основными проблемами, обнаруженными в ходе анализа 
отчётов по урокам, которые проводились в классах ИО, являются:

1. Нечёткое понимание учителями границ своего воздействия на школь-
ника с ОВЗ, недостаточность (или отсутствие) взаимодействия с другими 
специалистами, в частности с тьютором, «размытое» понимание необходи-
мости использования специальных приёмов и технологий обучения в рабо-
те со школьником с ОВЗ. 

2. Недостаточное использование сложных словесных методов обучения 
(лекции, дискуссии), методов активного обучения. 

3. Недостаточное внимание педагога к организации сотрудничества в си-
стеме «Ученик — Ученик», правильном использовании взаимной коммуни-
кативной активности учащихся на уроке. 

4. Активизация творческого потенциала учеников в большинстве случа-
ев рассматривается как менее желаемый критерий качества образования 
по сравнению с чётким соблюдением требований программы.

Результаты данного исследования планируется применять для оптими-
зации педагогического процесса в классах ИО. 
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Карьерные ориентации студентов  
как основа для создания оптимальной стратегии продвижения

Головнева Ирина Владимировна — к.псх.н, доцент, професор кафедры общей и при-
кладной психологии Харьковского гуманитарного университета «Народная украинская 
академия», г. Харьков, Украина

Постановка проблемы. Одним из ключевых факторов, определяющих 
успешность работы высших учебных заведений, является карьера выпуск-
ников. На успешность карьеры влияют объективные факторы — такие, напри-
мер, как социально-экономическое положение в стране, востребованность 
специалистов данного профиля на рынке труда, организационные возмож-
ности в выстраивании «быстрой» или «медленной» карьеры в данной сфере. 
Но не менее значимое влияние на развитие карьеры оказывают субъектив-
ные факторы — особенности личности, способствующие успешности в той 
или иной профессиональной деятельности, направленность личности на ка-
рьеру, уровень мотивации к успеху.

Знание и понимание профессорско-преподавательским составом вуза 
субъективных факторов, влияющих на успешность карьеры, помогает вы-
строить психологически грамотную стратегию работы со студентами в учеб-
но-воспитательном процессе.

Анализ последних исследований и публикаций.
Карьера, как предмет психологических исследований, имеет не столь 

длительную научную историю на постсоветском пространстве. Традицион-
но вопросы карьеры рассматривались в работах по менеджменту, управле-
нию персоналом, входили составной частью в социологические исследова-
ния рынка труда.

Тем не менее психологическая сторона исследований карьеры крайне 
важна для построения эффективных методов помощи в профессиональ-
ном самоопределении, в выстраивании карьерного пути, как составной ча-
сти жизненного пути личности. Именно в рамках изучения жизненного пути 
личности зародился психологический подход к изучению карьеры. К концеп-
туальним положениям, сформированным в русле исследования жизненного 
пути, и важным с точки зрения изучения карьеры, можно отнести следующие: 

Жизненный путь личности имеет целостный характер, но его можно 
рассматривать также как последовательность определённых этапов, каж-
дый из которых может стать поворотным в результате собственной актив-
ности личности.

Трудовая деятельность в целом и выбор профессии в частности являют-
ся важнейшими условиями самоопределения и формирования жизненной 
позиции личности. (С.Л. Рубинштейн, Б.Г. Ананьев, К.А. Абульханова-Славская, 
А.Г. Асмолов и др.).

Таким образом, признание важнейшего места трудовой деятельности 
в структуре жизненного пути личности, этапности этого пути и значимости 
активности субъекта деятельности в построении своего будущего позволяют 
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конкретизировать психологическую составляющую проблематики построе-
ния карьеры и прохождения человеком различных этапов карьерного роста.

Научный и практический интерес представляют исследования различ-
ных личностных факторов, влияющих на карьерную успешность. Отметим, 
что вопросы профессиональной и карьерной успешности теснейшим обра-
зом переплетены, так как во многих областях деятельности успех профес-
сиональный реализуется в успехе карьерном.

Так, например, Дж. Гринхаус, описывая группы характеристик, которые 
тем или иным образом связаны с профессиональным успехом, выделяет:

— стратегии карьеры;
— межличностные отношения;
— семейные отношения;
— инвестиции в человеческий капитал;
— мотивационные факторы;
— организационные характеристики; 
— характеристики личности [13].
Как мы видим, стратегии карьеры выступают как один из ведущих фак-

торов достижения профессионального успеха.
От чего же зависит, какая карьерная стратегия будет избрана конкрет-

ным человеком? Конечно, значимое влияние опять же будут оказывать объ-
ективные факторы. Но даже на уровне житейского опыта мы можем найти 
большое количество примеров реализации абсолютно различных карьерных 
стратегий в одной и той же сфере деятельности людьми с примерно сходны-
ми стартовыми условиями (место проживания, уровень образования и т.п.). 

Значимое влияние на выбор той или иной стратегии карьерного пути 
оказывают карьерные ориентации личности. Именно они выступают как 
внутренний источник карьерных целей человека. Понятие «карьерная ори-
ентация» появилось в психологии в 60-х годах ХХ века благодаря A.W. Gould-
ner, который впервые ввёл понятие двух карьерных ориентаций: организа-
торской и профессионально-технической [14]. Активные же исследования 
карьерных ориентаций начались с работ Э. Шайна, который в 70-е годы ХХ 
века сформулировал «якорную» модель профессионального развития [15; 
16]. На основе широкомасштабных эмпирических исследований Э. Шайн вы-
делил «якоря карьеры», которые включают в себя ряд представлений со-
трудника о себе, ключевые ценности, мотивы, навыки, определяющие вы-
бор карьеры. Проводя диагностику «якорей карьеры», мы можем выделить 
те карьерные стратегии, которые наиболее будут соответствовать направ-
ленности личности человека.

Э. Шайн разработал опросник «Якоря карьеры», который был переведён 
и адаптирован Л.Г. Почебут и В.А. Чикер, давших своё развёрнутое опреде-
ления карьерной ориентации. Это:

1) личностные качества, отражающие наличие осознаваемых приоритет-
ных профессиональных потребностей в структуре личности; 

2) личностные диспозиции высшего уровня (по Ядову), которые являют-
ся устойчивым образованием и определяют профессиональный жизнен-
ный путь человека;
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3) некоторый смысл, который человек хочет реализовать при выборе 
и осуществлении своей карьеры; 

4) это индивидуальное сочетание и последовательность аттитьюдов, свя-
занных с опытом и активностью в сфере работы на протяжении всей жиз-
ни [7; 8]. 

О.П. Терновская отразила роль и место карьерных ориентаций в общем 
процессе развития карьеры следующим образом (см. рис. 1) [11]:

Личностные факторы
— потребности/мотивы
— индивидуальные осо-
бенности

Профессионально значи-
мые факторы
— характеристики про-
фессиональной деятель-
ности

Выбор  
приоритетной 
карьерной  
ориентации

Постановка 
карьерных 
целей

Успешность 
карьеры

Формирование 
карьерных 
планов

Социальные факторы
— семья
— макросоциальные фак-
торы

Рис.1 Место и значение карьерных ориентаций  
в построении карьеры

В этой схеме отражено влияние семьи и макросоциальных факторов на 
формирование карьерных ориентаций и карьеры в целом, но логично было 
бы дополнить эту схему еще одним социальным фактором — системой об-
разования. 

Именно в процессе подготовки будущих специалистов должно закла-
дываться объективное, научно обоснованное видение различных векторов 
карьерного роста, понимание специфики построения карьеры в различных 
сферах деятельности. Не менее значимым для формирования карьерных 
ориентаций личности, способствующих успешной карьере в избранной сфе-
ре деятельности, является понимание своих целей, ценностей, профессио-
нально значимых качеств. Конечно, эту задачу необходимо решать с привле-
чением психологических служб вузов.

Понимание того, что карьерные ориентации формируются и изменя-
ются в период обучения в вузе, чётко отражено в теоретической модели 
Е.В. Садон [9].
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Таблица 1. Особенности карьерных характеристик на различных этапах развития ка-
рьеры в период профессиональной подготовки

Курс,
стадия
карьеры

Карьерная компетентность (по Е.А. Могилевкину)
Карьерные компетенции
Аксиологическая Мотивационная Когнитивная Личностная
Якоря карьеры Общая самоэф-

фективность
Карьерная  
самоэффектив-
ность

Локус  
контроля

1 курс, 
профессио-
нальное ориен-
тирование и са-
моосознание

Служение
Интеграция сти-
лей жизни 
Вызов

Социальная 
самоэффектив-
ность

Профессиональ-
ная осведомлён-
ность

Общая 
интернальность

3 курс, 
профессио-
нальная иден-
тификация

Автономия 
Предпринима-
тельство
Стабильность

Деятельностная 
самоэффектив-
ность 

Самооценка
Постановка 
карьерных це-
лей

Интернальность 
в сфере неудач

5 курс, 
профессио-
нальное станов-
ление

Профессиональ-
ная компетент-
ность
Менеджмент 
Служение

Социальная  
самоэффектив-
ность 
Деятельностная 
самоэффектив-
ность

Карьерное 
Планирование
Решение ка-
рьерных про-
блем

Интернальность 
в сфере дости-
жений

При всех достоинствах этой модели развития карьеры в период обуче-
ния в вузе не учтены особенности карьерных ориентаций, связанные с раз-
личиями в направлениях профессиональной подготовки. А этот фактор также 
необходимо учитывать при разработке учебно-воспитательных мероприя-
тий, направленных на помощь студентам в формировании успешных стра-
тегий карьерного пути.

Изложение основного материала исследования. 
В рамках комплексной научной проблематики кафедры общей и при-

кладной психологии Харьковского государственного университета «Народ-
ная украинская академия» — формирование личности в условиях социаль-
ных трансформаций — ведутся исследования различных психологических 
аспектов, влияющих на выбор карьерного пути.

Одним из таких направлений исследований стало изучение особенностей ка-
рьерных ориентаций студентов различных специальностей. В рамках диссерта-
ционных исследований преподавателей и аспирантов кафедры, выполненных 
под руководством И.В. Головневой, было проведено изучение специфики иерар-
хии карьерных ориентаций студентов-экономистов, референтов-переводчиков, 
психологов, фармацевтов, медицинских работников [1–6; 10; 12]. 

Обобщение и анализ результатов, полученных в данных исследованиях, 
позволил выделить как общие тенденции, так и особенности, присущие ка-
рьерным ориентациям студентов разных специальностей.
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К сожалению, у всех групп студентов наименее выраженной карьерной 
ориентацией является направленность на развитие профессиональной ком-
петентности. Как описывается данная карьерная ориентация авторами ме-
тодики, люди с высоким уровнем карьерной ориентации на развитие себя 
как профессионалов, хотят быть мастерами своего дела, они бывают осо-
бенно счастливы, когда достигают успеха в профессиональной сфере, но 
быстро теряют интерес к работе, которая не позволяет развивать свои спо-
собности. Выявленный нами низкий уровень ориентированности на карьер-
ный рост как профессионала позволяет нам предположить, что при поиске 
рабочих мест многие студенты не рассматривают работу по специальности 
как обязательное условие выбора работы. 

Наиболее выраженными карьерными ориентациями во всех студенче-
ских группах являются ориентации на стабильность работы и интеграцию 
стилей жизни. Стабильность — эта карьерная ориентация обусловлена по-
требностью в безопасности и стабильности для того, чтобы будущие жиз-
ненные события были предсказуемы. В методике выделены два типа ста-
бильности: стабильность места работы и стабильность места жительства. 
Данная карьерная ориентация во всех вышеперечисленных исследованиях 
проявилась однозначно: высокий уровень значимости стабильности места 
работы при крайне низком уровне значимости стабильности места житель-
ства. Отметим, что такое сочетание характерно именно для молодых людей, 
сравнительный анализ различий в карьерных ориентациях в зависимости от 
возраста показал, что для испытуемых более старшего возраста значимость 
стабильности места жительства выше. 

Карьерная ориентация на интеграцию стилей жизни показывает, что че-
ловек не хочет, чтобы в его жизни доминировала только семья, или только 
карьера, или только саморазвитие. Он хочет, чтобы всё это было сбаланси-
ровано. Такой человек больше ценит свою жизнь в целом — где живёт, как 
совершенствуется, — чем конкретную работу, карьеру или организацию. Эта 
карьерная ориентация занимает высокие места в иерархии и достаточно од-
нозначно проявляется у всех групп испытуемых

В категории различий наиболее ярко проявились отличия в значимости 
ориентации на служение в зависимости от специфики профессиональной 
подготовки. Основными ценностями при данной ориентации являются «ра-
бота с людьми», «служение человечеству», «помощь людям», «желание сде-
лать мир лучше» и т.д. Выраженность ориентации на служение в большой 
степени зависит от специальности, которую получает студент, поэтому, на-
пример, в исследованиях М.С. Хабусевой [12], объектом которого были сту-
денты медицинского училища, и в исследованиях Н.П. Гога [1; 2; 5], где одной 
из исследуемых групп были студенты-психологи, места карьерной ориен-
тации на служение в иерархии значительно выше, чем, например, у студен-
тов экономического факультета в исследованиях Ю.Л. Твердохваловой [10]. 
Этот результат можно объяснить тем, что и медики, и психологи (в отличие 
от экономистов) относятся к группе «помогающих» специальностей, гума-
нистических по своей сути. Поэтому, выстраивая карьеру, для них значи-
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мым фактором является возможность реализовать в своей работе ценно-
сти помощи людям.

Выводы.
Обобщая полученные результаты, следует отметить тот тревожный факт, 

что профессиональный рост не рассматривается подавляющим большин-
ством студентов как приемлемый для них и успешный вариант карьеры. 
Подчеркну, что такая тенденция характерна не только для украинских сту-
дентов, аналогичные результаты получают российские и белорусские ис-
следователи. 

Реальность же достижения успеха в предпринимательской деятельности 
или быстрое построение вертикальной карьеры — с чем чаще всего ассоци-
ируется карьерный успех у студентов [3] — объективно достижимо только 
для небольшой части выпускников. 

Для помощи в осознании студентами не только объективных, но и субъ-
ективных факторов, влияющих на построение той или иной стратегии ка-
рьеры, для ориентации их в том широком поле возможностей профессио-
нальной самореализации, которые даёт им современный мир, желательно 
обсудить с ними следующие вопросы:

1. Кто я и чего я действительно хочу от своей жизни и работы?
2. Какие мои потребности должна удовлетворять моя карьера?
3. Сколько я должен получать, чтобы считать свою карьеру удавшейся?
4. Какие мои сильные и слабые стороны? На что я могу опереться в сво-

их карьерных планах?
5. Какой тип карьеры мне ближе?
После обсуждения данных вопросов (и желательно с учётом результатов 

тестирования по методике «Якоря карьеры») можно переходить:
1) к постановке индивидуальных карьерных целей.
2) к оценке возможных препятствий на карьерном пути и разработке ме-

тодов их преодоления.
3) к выстраиванию индивидуальной траектории карьерного продвижения.
Помочь выстроить оптимальную карьерную стратегию с учётом не толь-

ко объективных возможностей, но и личностных особенностей, карьерных 
ориентаций — одна из актуальных задач, стоящих перед вузами, направлен-
ными не только на процесс подготовки, но главное — на результат: выпуск 
высококвалифицированных специалистов, способных выстроить успешный 
карьерный путь с наиболее полной реализацией себя в социуме.
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Педагог — основной субъект формирования  
общекультурных компетенций

Зосименко Иван Андреевич — к.и.н., доцент кафедры политологии, социологии и свя-
зей с общественностью ФГБОУ ВПО «УлГТУ», г. Ульяновск, Россия
Ахмедова Инна Ивановна — учитель МБОУ «СОШ № 6 имени И.Н.Ульянова», г. Улья-
новск, Россия

Компетентностный подход во всей системе российского образования 
имеет процессный характер: «...обучение — целенаправленный процесс 
организации деятельности обучающихся по овладению знаниями, умени-
ями, навыками и компетенцией, приобретению опыта деятельности, раз-
витию способностей, приобретению опыта применения знаний в повсед-
невной жизни...» [1, с. 3]. 

С позиций процессного подхода в формировании общекультурных ком-
петенций можно выделить следующие основные элементы: субъект, объект, 
цель, содержание, приёмы, способы, ресурсы, методы и технологии, резуль-
тат. Основной субъект в этом процессе — учитель, преподаватель, педагог. 

Федеральные государственные образовательные стандарты в части тре-
бований к результатам освоения основных образовательных программ ба-
калавриата обязывают готовить выпускника, обладающего определёнными 
общекультурными и профессиональными компетенциями. 

Среди российских учёных нет единого мнения относительно понятия 
«компетенция». Авторы считают, что наиболее приемлемым понятием яв-
ляется определение компетенции в ФГОС как способность применять зна-
ния, умения и личностные качества для успешной деятельности в избранной 
профессиональной области [5]. В таком случае под общекультурной компе-
тентностью можно понимать способность применять знания, навыки и уме-
ния культурного опыта в привычных и изменяющихся условиях професси-
ональной деятельности. 

По мнению авторов, в сформированных у выпускника общекультурных 
компетенциях можно выделить следующие компоненты: 

1. Знание основного содержания культуры, этикета. Это когнитивный ком-
понент.

2. Умения в применении опыта культурного поведения, стремление к ов-
ладению навыками культурного опыта. Этот компонент можно назвать мо-
тивационным.

3. Навыки как привычные, усвоенные умения применения культурно-
го опыта, которые проявляются естественно в любых условиях профессио-
нальной деятельности. Это деятельностный компонент.

4. Качества как комплексный компонент сформированности общекуль-
турных компетенций [3, с. 54–55].

Общекультурные компетенции студентов-бакалавров различных направ-
лений условно можно разделить на следующие группы:

первая группа — компетенции, обеспечивающие у студента стремление 
к познавательной деятельности, формирующие умения и навыки обучения;
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вторая группа — компетенции, способствующие формированию жела-
ния работать по своей будущей профессии, осознания её социальной зна-
чимости, умения и навыки трудиться в коллективе;

третья группа — компетенции, обеспечивающие формирование сту-
дента как гражданина и патриота, воспитывающие у него уважение к зако-
ну, правовую культуру;

четвёртая группа — компетенции, способствующие формированию у сту-
дента понимания важности и значения информации в будущей професси-
ональной деятельности.

Воспитательный процесс, как деятельность по формированию личности, 
представляет собой сложную структуру взаимосвязей субъекта, объекта, це-
лей, содержания, форм и методов, результата, что показывает его многофак-
торность. С позиций объекта воспитания можно выделить две группы фак-
торов: личностные и социально-объективные.

К первой группе можно отнести психические особенности сознания, мыс-
лительные способности, способности памяти, представления и воображения; 
интеллект; генетическую наследственность и состояние здоровья; направ-
ленность и мотивацию на изучение гуманитарных и социальных дисциплин 
и обучение вообще; характер и темперамент; состояние эмоционально-во-
левой устойчивости и другие.

Социально-объективными факторами можно считать такие факторы, как 
сложившийся образ жизни студента, социальная и культурная принадлеж-
ность семьи; социальный и профессиональный статус; национально-этни-
ческие особенности; общественно-политические предпочтения студента, 
приверженность определённой политической идеологии; особенности пе-
реживаемой страной исторической эпохи и другие.

Вместе с тем на процесс формирования общекультурных компетенций 
влияют такие факторы, как уменьшение количества времени на изучение 
гуманитарных и социальных дисциплин студентами-бакалаврами в срав-
нении со студентами специалитета; сформированный у части студентов 
стереотип о вторичности, низкой значимости гуманитарных и социальных 
дисциплин; связь содержания политологии и социологии с жизнью, соци-
альной реальностью и происходящими в стране политическими процесса-
ми; ответственность студента за самостоятельное изучение учебного мате-
риала; роль самовоспитания в процессе формирования общекультурных 
компетенций; интенсификация учебного процесса при значительном уве-
личении интерактивности. 

В процессе формирования общекультурных компетенций у студентов 
при изучении гуманитарных и социальных дисциплин преподаватель дол-
жен уверенно использовать основные методы воспитания: убеждение, по-
ощрение, принуждение, внушение, заражение, воспитательное значение 
содержания дисциплины и другие. Однако решающее значение, по мнению 
авторов, имеет метод примера, личный пример преподавателя.

Преподаватель высшей школы не может быть только транслятором зна-
ний, считает Е.В. Леонова [4, с. 125]. Основой формирования общекультурных 
компетенций студентов является личность преподавателя, его система ценно-
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стей — профессиональные, общекультурные и педагогические компетенции 
[2, с. 305], а это означает, что главным методом воспитания является пример.

Как известно, пример, как метод воспитания, представляет собой целеу-
стремленное и планомерное воздействие на сознание воспитуемых систе-
мой образов для подражания.

Воспитание личным примером предъявляет к преподавателю ряд тре-
бований, обусловленных необходимостью формирования общекультурных 
компетенций и вытекающих из самого содержания компетенций. Препода-
вателю необходимо показывать пример в культуре речи: правильно ставить 
ударение, особенно в сложных случаях, делая на этом акцент; речь должна 
быть спокойной с плавной интонацией, с равномерным чередованием длин-
ных и коротких слов; необходимо избегать длинных предложений с исполь-
зованием нескольких причастных и деепричастных оборотов; правильно про-
износить заимствованные слова и термины, а также буквенные сочетания 
«чн», «жд» и другие, трудно различимые при интерактивном общении. Глав-
ное — речь преподавателя должна быть доступной и понятной.

Студенты обращают пристальное внимание на манеры, внешний вид 
преподавателя. Поговорка: «Встречают по одёжке…» не теряет своей акту-
альности при формировании общекультурных компетенций. По мнению ав-
торов, наибольшее воспитательное воздействие оказывает костюм препо-
давателя в строгом и классическом стиле в традиционной цветовой гамме 
при минимуме украшений (у женщин) и аккуратной прическе. Внешний вид 
преподавателя должен транслировать спокойствие и уверенность в знании 
содержания преподаваемой дисциплины и вселять уверенность у студен-
тов в успешность его усвоения.

Важную роль в формировании общекультурных компетенций студентов 
личным примером преподавателя являются мимика и жесты. При минимуме 
жестикуляции преподавателю грозит превращение в банальную «говорящую 
голову», а чрезмерное разведение руками, всплёскивание ими классифици-
рует преподавателя как невоздержанную личность. По мнению авторов, ми-
мика преподавателя должна показывать открытость преподавателя, его рас-
положенность к студентам, готовность не только излагать учебный материал, 
но воспринимать информацию от студентов, стремление понять её и объек-
тивно оценить. При интерактивном общении нежелательно скрещивать руки 
на груди, периодически посматривать на часы, постукивать ручкой по сто-
лу, демонстрируя неинтерес к выступлению студента, побуждая его к ско-
рейшему завершению беседы. Каменное, мрачное, бесчувственное выра-
жение лица преподавателя или бесчувственная дежурная улыбка не могут 
способствовать успешному формированию общекультурных компетенций.

Убеждение в воспитании традиционно считается основным методом, 
направленным на формирование или изменение сознания: взглядов, мне-
ний, представлений, оценок, направленности личности, таким образом, что-
бы воспитуемый принял точку зрения педагога. В процессе формирования 
общекультурных компетенций методом убеждения необходимо учитывать 
следующие аспекты: во-первых, помнить, что убеждение — предпосылка 
формирования должного поведения; во-вторых, определяющим условием 
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действенности метода убеждения является личная убеждённость препо-
давателя; в-третьих, уважение студентов, их убеждений и взглядов. Учиты-
вая эти аспекты, автор стремится сформировать у своих учеников не толь-
ко твёрдую уверенность в истинности сформированных идей, но и умение 
защищать и отстаивать их. 

В педагогической практике авторы активно используют метод поощре-
ния, выражая обучающимся удовлетворение достигнутыми успехами по-
средством одобрения, похвалы, призыва следовать примеру лучших и т.д., 
и практически не используют метод принуждения. 

Общекультурные компетенции бакалавра являются основной, базисной 
составляющей формирования как общей культуры, так и профессиональных 
компетенций будущего специалиста, и процессу их формирования необхо-
димо придавать решающее значение при изучении гуманитарных и соци-
альных дисциплин.
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Развитие личностных качеств студентов  
методом круговой тренировки в процессе физического воспитания

Ильмушкин Георгий Максимович — д.п.н, профессор, зав. кафедрой «Высшая матема-
тика» Димитровградского инженерно-технологического института — филиала Нацио-
нального исследовательского ядерного университета «МИФИ», г. Димитровград, Россия
Пархаева Ольга Валерьевна — зав. кафедрой «Физическая культура и спорт» Дими-
тровградского инженерно-технологического института — филиала Национального ис-
следовательского ядерного университета «МИФИ», г. Димитровград, Россия

Современное общество заинтересовано в том, чтобы молодое поколе-
ние росло физически развитым, жизнерадостным, готовым к труду и защи-
те Родины. Физическое воспитание в вузе является одним из эффективных 
средств общей физической подготовки подрастающего поколения.

В условиях глобализации современного мира студенты технических ву-
зов испытывают серьёзную психолого-эмоциональную перегрузку в процес-
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се профессиональной подготовки, прежде всего в связи с резким возраста-
нием информационного объёма содержания образования по общенаучным 
и специальным дисциплинам. Вследствие этого студенты не успевают пере-
осмысливать глубинно изучаемый учебный материал, оценивать междис-
циплинарные связи между изучаемыми дисциплинами, которые так необ-
ходимы для формирования системных обобщённых знаний. От студентов 
требуется кропотливая, напряжённая и систематическая самостоятельная 
учебная работа. В то же время они испытывают острый дефицит во време-
ни, тем самым организм не успевает восстанавливаться своевременно по-
сле напряжённой умственной деятельности, студент чувствует сонливость, 
общую усталость, раздражительность со сверстниками и т.д. Безусловно, это 
негативно отражается на здоровье студентов, на их психо-эмоциональном 
состоянии, в конечном итоге — на качестве профессиональной подготовки.

В связи с изложенным выше актуализируется проблема сохранения 
и укрепления здоровья студентов, а также улучшения у них психоэмоцио-
нального состояния и развития личностных качеств.

Как нам представляется, в решении обозначенной проблемы существен-
ную роль призвана сыграть дисциплина «Физическое воспитание». Неслучай-
но в технических вузах осуществляется непрерывное физическое воспита-
ние, то есть в течение всего времени обучения в вузе студенты занимаются 
физической культурой в соответствии с государственными образователь-
ными стандартами.

Физическая культура в техническом вузе является одним из эффектив-
ных средств психологической и общей физической подготовки студенче-
ской молодёжи.

Нами предлагается продуктивный метод физического воспитания и раз-
вития личностных качеств, а также улучшения психолого-эмоционального 
состояния студентов, так называемой метод круговой тренировки.

Сущность используемого метода состоит в последовательном выпол-
нении целого комплекса физических упражнений, каждое из которых вы-
полняется в определённом месте «станции», где установлено необходимое 
оборудование и инвентарь. Выполнив задание на одной «станции», занима-
ющиеся переходят на другую — как бы по кругу. Если нагрузка недостаточ-
на, круг повторяется.

Одной из важнейших целей применения метода круговой тренировки яв-
ляется гармоничное и эффективное воспитание физических качеств (силы, 
быстроты, выносливости, гибкости и ловкости) посредством комплексного их 
развития на основе индивидуализации и интенсивности физической нагрузки.

Как показывает педагогический опыт работ, многие личностные каче-
ства студента можно успешно развивать, работая со своим телом, исполь-
зуя данный метод.

Последовательность выполнения целой серии упражнений распределя-
ется по «станциям». Завершая выполнение задания на одной «станции», сту-
денты переходят на следующую. При этом широко используется индивидуа-
лизация и уровневая дифференциация проведения тренировочных занятий 
методом круговой тренировки.
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В современных условиях интенсивно проводятся педагогические иссле-
дования, связанные с разработкой критериально-оценочных характеристик 
по оценке сформированности физических качеств у студентов посредством 
применения круговой тренировки в процессе обучения. Более того, разра-
батываются средства педагогической коммуникации с учётом специфики 
использования методики круговой тренировки, психолого-возрастных осо-
бенностей и гендерных различий. Изучаются также методологические аспек-
ты по моделированию процесса развития физических качеств у студентов 
с применением метода круговой тренировки.

В сущности, педагог реализует определённый проект, то есть заранее 
обозначенную схему выполнения упражнений со студентами, следит за её 
выполнением, оценивает каждого студента в разработанной балльно-рей-
тинговой системе, а в случае необходимости осуществляет коррекцию в про-
цессе выполнения отдельных упражнений. Такой подход, в свою очередь, 
вызывает у студентов переосмысление и переконструирование своих дей-
ствий в ходе выполнения определённых упражнений, что, безусловно, вы-
полняет развивающую и воспитательную функции [1; 4].

Роль педагога редуцируется к роли фассилитатора, то есть он выполняет 
функции организатора и консультанта. Безусловно, это способствует успеш-
ному формированию у студентов позитивной познавательно-мотивацион-
ной сферы в образовательной среде. Это крайне необходимо особенно на 
начальном этапе обучения.

Педагог-наставник ставит перед каждым студентом посильные цели. Це-
леполагание занимает ведущую роль, то есть системообразующую.

При выборе методов обучения педагог прежде всего должен оценить 
возможность достижения целей обучения. В то же время он не должен огра-
ничиваться только одной технологией, а по возможности сочетать разно-
образные средства педагогической коммуникации, а также использовать 
и собственные приёмы, разработанные на основе инновационного педаго-
гического опыта. Этого мнения придерживаются многие известные педаго-
ги-ученые, в частности Ю.К. Бабанский, Ю.Б. Зотов, И.Я. Лернер, А.В. Коржуев. 

Основной целью применения метода круговой тренировки является фи-
зическое самосовершенствование студентов (развитие выносливости, гиб-
кости, ловкости, силы, скорости реакции т.д.), формирование определённых 
личностных качеств (настойчивость, целеустремлённость, решительность, 
трудолюбие, чувство ответственности, умение снять психоэмоциональную 
напряжённость и т.д.).

Круговая тренировка прежде всего способствует развитию у студентов 
мыслительной деятельности и формированию у них устойчивых навыков дви-
гательных действий. Одним из существенных позитивных моментов является 
наличие огромного потенциала для индивидуализации обучения и воспита-
ния, а также совершенствования и оптимизации учебных занятий по физи-
ческой подготовке. На наш взгляд, в этом и состоит её главное достоинство.

Как показывает педагогическая действительность, метод круговой тре-
нировки можно успешно использовать только в том случае, когда педагог 
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имеет полную характеристику об уровне состояния здоровья и физической 
подготовки студентов.

В ходе реализации данного метода существенное значение имеет созда-
ние позитивной мотивационной среды в процессе тренировочных занятий, 
вне мотивации теряется содержательный их смысл, тем самым на задний 
план уходит достижение цели планируемых результатов.

Изложенное выше является свидетельством того, что рассматриваемая 
проблема в современных условиях, безусловно, становится актуальной и тре-
бует пристального её исследования.

Использование метода круговой тренировки также способствует разви-
тию у студентов мыслительной деятельности и формированию у них устой-
чивых навыков двигательных действий и волевых качеств личности. Одним 
из существенных позитивных моментов является наличие огромного потен-
циала для индивидуализации обучения и воспитания, а также совершенство-
вания и оптимизации учебных занятий по физической подготовке. На наш 
взгляд, в этом и состоит её главное достоинство.

Учебные занятия посредством применения метода круговой трениров-
ки призваны развивать мотивационное стремление к физическому самосо-
вершенствованию, способность к моделированию двигательных действий, 
приближённых по своей структуре и сущности к спортивной или производ-
ственной деятельности.

Существенным достоинством использования данного метода является 
возможность эффективной реализации индивидуализации и дифференциа-
ции обучения и воспитания в предметной области «Физическое воспитание».

К основным понятиям теории дифференцированного обучения относятся: 
дифференциация и индивидуализация; дифференцированное и индивиду-
ализированное обучение; дифференцированный и индивидуальный подход.

Дифференцированное обучение понимается нами как обучение, при ко-
тором реализуется дифференцированный подход к обучающимся, а инди-
видуализированное обучение — обучение, при котором реализуется инди-
видуальный подход к ним.

В свою очередь, дифференцированный подход реализуется как целена-
правленное отношение педагога к обучающимся с учётом их типологических 
особенностей. При этом отношение к типологическим группам обучающих-
ся выражается в дифференциации заданий на различных этапах обучения.

Как показывает педагогическая действительность, метод круговой тре-
нировки в сочетании с индивидуализацией тренировочных занятий даёт 
высокую результативность в том случае, когда педагог располагает полной 
характеристикой о состоянии здоровья, психологической и физической под-
готовки студентов. Это, с одной стороны, позволит педагогу подобрать опре-
делённые специализированные упражнения, очерёдность их выполнения, 
а с другой — создавать позитивную мотвационно-познавательную среду на 
учебном занятии и эффективное им управление.

В ходе решения поставленных задач нами использованы следующие ме-
тоды исследования: теоретический анализ психологической, педагогиче-
ской, научно-методической литературы по исследуемой проблеме; обоб-
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щение и систематизация научных фактов; теоретическое моделирование; 
педагогическое наблюдение; антропометрия; метод хронометрирования; 
педагогическое тестирование; методы статистической обработки получен-
ной информации.

Эмпирической базой исследования явился Димитровградский инженер-
но-технологический институт — филиал Национального исследовательско-
го ядерного университета «МИФИ».

При этом в экспериментальной группе занятия были организованы по-
средством корректировки содержания образования и средств педагогиче-
ской коммуникации, в основу которых был заложен метод круговой трени-
ровки. Кроме того, в учебно-тренировочном процессе создавались такие 
условия, как регулярное приучение к обязательному выполнению учеб-
но-тренировочной программы и основных установок занятия; системати-
ческое введение в содержание тренировочных занятий дополнительных 
трудностей; создание соревновательной среды и позитивной познаватель-
но-мотивационной сферы.

Эффективность направленности педагогических воздействий оценива-
лась на основании приращений результатов выполнения моторных тестов, 
характеризующих развитие физических качеств, и по завершении выполне-
ния упражнений проводилось устное тестирование.

Результаты педагогического исследования свидетельствуют о том, что ис-
пользование метода круговой тренировки в организации учебного процес-
са по физическому воспитанию студентов позволяет существенно повысить 
эффективность занятий по физической культуре. Выявлено, что оценивание 
эффективности предложенной методики показало позитивные тенденции 
изменения в процессе формирования личностных качеств и в физическом 
воспитании студентов.
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Психосоциальные аспекты обучения молодёжи  
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Отношение к здоровью — один из ключевых вопросов в современной 
психологии здоровья, поиск ответа на который выражается в следующем: 
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как способствовать тому, чтобы здоровье выступало для человека не сред-
ством достижения других жизненных целей, а как самоценная потребность. 
Отношение к здоровью представляет собой индивидуально своеобразную 
установку человека «быть здоровым», выражаемую в когнитивных, эмоци-
ональных и поведенческих компонентах (Р.А. Березовская, Г.С. Никифоров, 
2003) и определяемую психологическими и социокультурными факторами. 

Ценностное отношение к здоровью предполагает ведение здорового об-
раза жизни (ЗОЖ) или следование здоровому поведению (health behaviour). 
Это активная деятельность человека по сохранению и укреплению здоро-
вья, «такие способы активной биосоциальной жизнедеятельности людей, 
которые в максимальной и непосредственной степени укрепляют индиви-
дуальное и общественное здоровье при наличии благоприятных социаль-
ных и природных условий» [2, с. 691]; любое поведение, совершаемое чело-
веком независимо от воспринимаемого или реального состояния здоровья, 
для его укрепления или поддержания, даже если не совсем ясна объектив-
ная результативность таких действий (D. Harris, S. Guten, 1979). 

Обсуждение психосоциальных аспектов обучения молодёжи здоровому 
образу жизни, несомненно, приобретает практическое значение при рассмо-
трении трёх особенностей, связанных с ведением ЗОЖ. 

Во-первых, именно факторы, характеризующие образ жизни человека, 
его психосоциальные характеристики, занимают примерно 49–53 % удель-
ного веса всех факторов (генетических факторов, факторов окружающей 
среды, качества и эффективности медицинского обслуживания), влияющих 
на здоровье людей. 

Во-вторых, ценность здоровья актуализируется для человека с возрас-
том. По результатам исследования автора статьи, с возрастом увеличивает-
ся процент людей, имеющих высокий уровень поведенческой активности 
в отношении здоровья (39,4 % в возрасте от 18 до 24 лет, 45,4 % — от 25 до 34 
лет, 51,7 % — от 35 до 65 лет). Другими словами, чем младше человек, тем он 
меньше склонен к охранительным действиям. 

В-третьих, зависимость поведения молодых людей, направленного на 
сохранение здоровья или нанесение ему вреда, от психологической и соци-
ально-психологической специфики подросткового и юношеского возрас-
та. Таким образом, обсуждение обучения здоровому образу жизни являет-
ся актуальным. 

На страницах психологической и педагогической литературы начиная 
с середины 80-х годов прошлого столетия, часто встречаются термины и вы-
ражения, связанные со здоровьем — «обучение здоровому образу жизни», 
«здоровьесберегающие образовательные технологии», «здоровьесберега-
ющее обучение и воспитание», «образование, направленное на здоровье» 
(«healtheducation»). 

Обучение, направленное на здоровье (healtheducation), или обучение ЗОЖ, 
согласно определению Всемирной организации здравоохранения, представ-
ляет собой комбинацию обучающих технологий, разработанных с целью по-
мощи людям и сообществам для улучшения их здоровья через увеличение 



227Психолого-педагогические технологии в обучении и воспитании

их осведомлённости или влияние на их установки. Такое обучение — одно из 
средств пропаганды здоровья и здорового образа жизни (healthpromotion) [6]. 

Обучение ЗОЖ видится как наиболее эффективная стратегия и такти-
ка формирования ценностного и активного отношения к своему здоровью 
у молодых людей.

Обучение ЗОЖ предполагает использование нескольких моделей, наибо-
лее популярными из которых являются медицинская, образовательная, ра-
дикально-политическая и модель самоусиления [1]. 

Медицинская или когнитивная модель ориентирована на информиро-
вание учащихся о здоровье, о его нарушениях, к которым могут приводить 
вредные привычки или рискованное поведение. Её характерными особенно-
стями являются монологичность, назидательность, традиционность. В этой 
модели часто используется принцип «устрашения» (feararousal), суть кото-
рого — информировать о страшных последствиях рискованного поведения, 
что не способствует эффективности обучения навыкам здорового поведе-
ния. К примеру, при обучении молодых людей информирование о негатив-
ных последствиях курения для здоровья, рассказ о вредных свойствах та-
бака не всегда будут эффективными, так как в подростковом и юношеском 
возрасте угроза для здоровья воспринимается с позиций дальнего будуще-
го, а курение — определённый символ самостоятельности. 

Не останавливаясь на анализе других моделей обучения ЗОЖ, которые 
подробно описаны в литературе по психологии здоровья (например, Э. Чар-
лтон, 1999; K.A. DeBarr, 2004), выделим особенности комбинированной мо-
дели, условно названной психолого-педагогической. Эффективность этой 
модели в обучении могут обеспечить две группы особенностей, которые ус-
ловно названы психолого-педагогическими и социально-психологическими. 

Первая группа особенностей связана с педагогической психологией, 
а именно с ориентацией на парадигму развивающего обучения, и обучени-
ем через понимание, действие, личный опыт, т.е. использованием активных 
методов обучения. 

Наиболее оптимальной парадигмой, в которой целесообразно осущест-
влять обучение ЗОЖ, является парадигма развивающего обучения. Она по-
зволяет рассматривать обучение ЗОЖ как технологию, ориентированную на 
субъект-субъектное взаимодействие учащихся и преподавателя и их сотруд-
ничество; активность учащихся, их индивидуально-возрастные и гендерные 
особенности; мотивационные и эмоционально-волевые аспекты поведения, 
а также особенности усвоения и интерпретации информации. 

Активное обучение строится на понимании, действии, личном опыте. 
Использование в активном обучении ЗОЖ принципа «равный — равному» 
должно быть сфокусировано на тренировке позитивных личностных и по-
веденческих навыков, а не на оптимистических последствиях рискованно-
го поведения, не на опасностях и угрозах, которые несёт в себе, например, 
приём наркотиков [3]. 

В качестве активных методов обучения здоровому образу жизни можно 
назвать моделирование, ролевые игры [6]. Так, активное обучение предпола-
гает просмотр видеосюжетов, представляющих ситуации, в которых достаточ-
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но высок риск быть вовлечённым в поведение, которое навредит здоровью. 
Обсуждение возможных выходов из подобных ситуаций, отработка коммуни-
кативных навыков сопротивления социальному давлению, тренировка уме-
ния сказать «нет», развитие внутреннего локуса контроля и самоэффектив-
ности обеспечивает детей и молодых людей реальными возможностями не 
только личностного развития, но и заботы о своём здоровье и благополучии.

Значение учёта особенностей усвоения и интерпретации информации 
позволяет продемонстрировать следующий пример. Информирование уча-
щихся о правильном питании и его способах может привести к тому, что они 
будут меньше покупать так называемую «быструю еду», но что будет лежать 
в основе подобного поведения? Ведь девочки-подростки, занятые мыслями 
о своей фигуре, могут придерживаться определённой диеты только ради 
улучшения своей внешности, но не ради состояния своего здоровья. Други-
ми словами, в основе одного и того же по своему содержанию действия мо-
гут лежать различные мотивы. 

В процессе информирования детей и молодёжи о здоровье и ЗОЖ целе-
сообразно, как уже было сказано выше, избегать принципа «устрашения». 

Выполнение рекомендаций по ЗОЖ зависит от понимания людьми по-
ложительных сторон от их реализации (например, «Что произойдёт, если 
я последую этим рекомендациям?»). Кроме этого, высокий уровень страха 
может легко затормозить процесс убеждения через включение защитных 
механизмов избегания и отрицания неприятной информации [7]. В связи 
с этим информирование об угрозе для здоровья того или иного поведения 
с необходимостью должно включать и сообщение о том, что нужно делать 
для его сохранения. 

Вторая группа особенностей связана с теорией и практикой психологии 
здоровья: системно-экологический подход при понимании здоровья и здо-
рового образа жизни (например, запрет рекламы сигарет на телевидении, 
пропаганда ЗОЖ на государственном уровне); медико-социальное инфор-
мирование о здоровье; учёт основных практических положений социаль-
но-психологических теорий здорового поведения, психосоциальных харак-
теристик учащихся. 

В целом основная идея социально-психологических моделей здорово-
го поведения состоит в понимании установок и убеждений как основных 
детерминант поведения человека. Одной из эффективных моделей, прове-
ренной в практике пропаганды здоровья, является теория планированного 
поведения (Theory of Planned Behavior, I. Ajzen, 1991). В этой теории подчёр-
кивается, что поведение есть функция намерения, которое обусловливает-
ся установкой человека на выполнение действия и субъективными норма-
ми. Например, нормативные представления подростка или юноши о курении 
могут быть связаны не только и не столько с отношением к этой привычке 
взрослых, сколько с восприятием им курения как способа самовыражения, 
средства достижения статусной позиции в референтной группе. И можно 
предположить, что, даже зная об отрицательных последствиях курения и ис-
пытывая неприятные ощущения от них, подросток сделает выбор в пользу 
курения. Следовательно, в данном случае стоит вопрос о создании таких ус-
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ловий в окружающей среде по отношению к курению, чтобы эта привычка 
стала непривлекательной для подростка. 

Социально-психологические теории здорового поведения обращаются 
не только к познавательной потребности учащегося (т.е. получению опреде-
лённого количества знаний), но и к необходимости формирования правиль-
ного поведения в различных жизненных ситуациях (например, провоциру-
ющих курение, первое употребление алкоголя, наркотиков), к возможности 
осознания своих представлений и взглядов и к пониманию влияния окружа-
ющих (семьи, друзей) на отношение к здоровью и образ жизни. Методически 
ценным следствием, вытекающим из этих теорий, является возможность де-
тального рассмотрения диапазона альтернативного поведения, направлен-
ного на сохранение и укрепление здоровья, тренировки навыков принятия 
решения; правильного поведения в жизненных ситуациях (например, про-
воцирующих курение, первое употребление алкоголя, наркотиков); активно-
го поиска информации, продумывания плана действия и его осуществления. 

В социальной психологии здоровья подчёркивается влияние социокуль-
турных (например, гендерных, возрастных характеристик личности) и пси-
хосоциальных факторов (например, локуса контроля, самоэффективности 
личности) на отношение к здоровью. Так, в эмпирическом исследовании 
(О. Макарова, М. Карамян), посвящённом изучению взаимосвязи отношения 
подростков к здоровью и их психосоциальных особенностей, была выявлена 
роль самоэффективности, саморегуляции и конструктивного самоутвержде-
ния в следовании здоровому образу жизни. В исследовании приняли участие 
200 человек в возрасте от 13 до 16 лет. 

Методический инструментарий исследования включал методику «Индекс 
отношения к здоровью» С.Д. Дерябо, В.А. Ясвина, опросник здорового поведе-
ния для подростков М.Х. Карамян, О.С. Макаровой, опросник «Стиль саморегу-
ляции поведения» В.И. Моросановой, шкалу самоэффективности R. Schwarzer, 
M. Jerusalem, методику исследования особенностей самоутверждения в под-
ростковом возрасте Е.А. Киреевой. 

Анализ различий в отношении подростков к здоровью и в действиях, со-
вершаемых ими для сохранения здоровья, в зависимости от мотивацион-
но-волевых факторов выявил следующие тенденции. Во-первых, подростки 
с высоким уровнем самоэффективности, т.е. уверенные в эффективности 
собственных действий, в том, что всегда найдут несколько путей решения 
проблемы, ожидающие успеха от своих действий, имеют более сформиро-
ванное отношение к своему здоровью. Это проявляется у них в более высо-
ких показателях интенсивности отношения к здоровью (U  =  2985,5, p  <  0,05), 
эмоционального (U  =  3961,5, p  <  0,05), когнитивного (U  =  3108,0, p  <  0,05), прак-
тического (U  =  3378,5, p  <  0,05) и поступочного (U  =  3810,5, p  <  0,05) компонен-
тов, чем у подростков с низким уровнем самоэффективности. Во-вторых, 
подростки с высоким уровнем самоэффективности характеризуются со-
вершением адекватных действий по сохранению здоровья в сфере питания 
(U  =  3488,5, p  <  0,05), физической активности и занятий спортом (U  =  4135,5, 
p  <  0,05), соблюдения безопасности и избегания риска (U  =  3793,5, p  <  0,05), 
медицинской профилактики (U  =  4456,5, p  <  0,05). В целом подросткам с вы-
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соким уровнем самоэффективности более свойственна общая поведенче-
ская активность в отношении здоровья, чем подросткам с низким уровнем 
самоэффективности. В-третьих, у подростков с высоким уровнем саморегу-
ляции более выражено ценностное отношение к здоровью в эмоциональ-
ном (U  =  4179,5, p  <  0,05) и практическом (U  =  3986,5, p  <  0,05) компонентах, 
чем у подростков с низким уровнем саморегуляции. При этом подростки 
с высоким уровнем саморегуляции вовлечены в занятия спортом, не курят, 
избегают ситуаций, связанных с риском, высоко оценивают свою удовлет-
ворённость от общения с близкими и друзьями. 

Корреляционный анализ выявил статистически достоверные положитель-
ные связи интенсивности отношения к здоровью с выраженностью самоэф-
фективности (rs = 0,371, p < 0,01), с показателями конструктивного типа само-
утверждения (rs = 0,273, p < 0,01), саморегуляции поведения (rs = 0,203, p < 0,01), 
планирования (rs = 0,195, p < 0,01), программирования (rs = 0,278, p < 0,01), оце-
нивания результатов (rs = 0,168, p < 0,05). Корреляционный анализ показал, 
что существует отрицательная связь интенсивности отношения к здоровью 
с отказом от самоутверждения (rs = -0,145, p < 0,05) и с самостоятельностью 
(rs = -0,167, p < 0,05). Кроме этого, все показатели здорового поведения поло-
жительно коррелируют с показателем конструктивного типа самоутвержде-
ния. Другими словами, при высокой выраженности конструктивного само-
утверждения подросткам свойственны следование нормам правильного 
питания, неупотребление наркотических веществ, избегание рискованного 
поведения, посещение врачей с профилактической целью, получение поло-
жительных эмоций при общении с друзьями и родственниками. 

Таким образом, одним из важных компонентов обучения ЗОЖ должно 
быть формирование у молодых людей таких психологических качеств, ко-
торые могут стать мотивационно-волевым ресурсом для следования здо-
ровому поведению. 

Обозначенные в данной статье в порядке обсуждения психосоциальные 
аспекты обучения здоровому образу жизни требуют дальнейшей проверки 
на практике и подкрепления результатами социально-психологических ис-
следований. Для эффективного обучения молодёжи ЗОЖ необходима раз-
работка концептуальной психолого-педагогической и социально-психологи-
ческой основы, в которой ключевыми элементами будут выступать чёткая 
возрастная направленность, учёт социальных и социально-психологических 
факторов формирования здорового образа жизни, психосоциальных и эт-
нокультурных особенностей молодых людей, оценка и мониторинг резуль-
татов обучения.

Список литературы
1. Чарлтон Э. Основные принципы обучения здоровому образу жизни // Вопросы пси-

хологии. 1999. № 4. С. 3–13.
2. Юрьев В., Куценко Г. Общественное здоровье и здравоохранение. СПб «ООО «Изда-

тельство “Петрополис”», 2000. 
3. De Haes W. Looking for effective drug education programmes: Fifteen years exploration 

of the effects of different drug education programmes // Health Education Research. 
1987. № 2. P. 433–438.



231Психолого-педагогические технологии в обучении и воспитании

4. DeBarr K.A. A Review of Current Health Education Theories // Californian Journal of 
Health Promotion. 2004. Volume 2. Issue 1. P. 74–87. 

5. Green L.W., Kreuter M.W. Health promotion and planning: An educational and ecological 
approach, 3rd Edn. Mountian View, CA:Mayfield, 1999.

6. Kok G., Schaalma H., Ruiter R., Empelen P., Brug J. Intervention Mapping: A Protocol for 
Applying Health Psychology Theory to Prevention Programmes // Journal of Health 
Psychology. 2004. Vol. 9 (1). P. 85–98.

7. Ruiter R., Abraham C., Kok G. Scary warnings and rational precautions: A review of the 
psychology of fear appeals//Psychology and Health. 2001. № 16. P. 613–630.

Возможности технологии разноуровневого обучения  
для развития творческого потенциала младших школьников

Лифанова Наталья Викторовна — магистрант ФГОУ ВПО «Тольяттинский государ-
ственный университет», г. Тольятти, Россия

Главной целью развития системы образования в настоящее время яв-
ляется повышение качества обучения. В современном мире количество ин-
формации постоянно увеличивается, а многие знания быстро устаревают. 
Школьнику необходимо научиться ориентироваться в информационном 
пространстве, чтобы достичь личных, а в дальнейшем и профессиональных 
успехов в современном обществе. 

Основы знаний обучающихся закладываются в начальной школе, где 
школьники должны научиться учиться. Это предполагает не только усвое-
ние учениками определённой системы знаний, но и развитие его личности, 
творческих способностей. В настоящее время школа нуждается в такой ор-
ганизации своей деятельности, которая обеспечила бы развитие каждой 
личности с учётом её индивидуальных особенностей, собственных мотивов 
и ценностных установок. Уровень обучения в школе во многом зависит от 
степени ориентации педагогического процесса на психологию возрастного 
и индивидуального развития ребёнка. 

Одним из требований ФГОС является новая система оценки достиже-
ний обучающихся, особенность которой заключается в уровневом подходе 
к представлению планируемых результатов и инструментарию для оценки 
их достижения.

На наш взгляд, весьма актуальна технология разноуровневого обучения 
в современном образовании у младших школьников, поскольку позволяет 
предоставить шанс каждому ученику развить свои потенциальные возмож-
ности: слабому — овладеть базовым уровнем знаний, среднему — научить-
ся самостоятельно работать, сильному — проявить творческий потенциал. 
Активизация творческих способностей необходима ребёнку для того, чтобы 
адекватно реагировать на быстрые изменения в современном обществе, са-
мостоятельно овладевать нужным ему набором знаний.

Разноуровневое обучение — это такая организация учебно-воспитатель-
ного процесса, при которой каждый ученик имеет возможность овладевать 
учебным материалом по отдельным предметам школьной программы на 
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своем уровне, но не ниже базового, в зависимости от его способностей и ин-
дивидуальных особенностей [3].

Научные исследования в изучении разноуровневого обучения В.В. Фир-
сова, И.С. Якиманской, Е. Яновицкой, и др. объединяют стремление воспитать 
свободную личность, сделать ученика центром внимания учителя в ходе пе-
дагогического процесса, предоставить ученику возможность активной позна-
вательной деятельности через творчество. В начальной школе, когда ребё-
нок только вступает в процесс обучения, это особенно актуально, поскольку 
от того, каким образом он сможет научиться учиться, зависит дальнейшее 
формирование его как личности. 

Задача начальной школы состоит в том, чтобы создать такие условия, 
в которых бы каждый ребёнок проявил себя наилучшим образом. Выделим 
основные положения технологии разноуровневого обучения для исполь-
зования в качестве современной технологии обучения в начальной школе. 

Личность рассматривается Якиманской И.С. как субъект деятельности, 
сама формируется в деятельности и в общении с другими людьми, опреде-
ляя характер этой деятельности [9]. Образовательный процесс должен пре-
доставлять каждому ученику, опираясь на его способности, склонности, ин-
тересы, ценностные ориентации, возможность реализовать себя в познании, 
учебной деятельности, поведении. Якиманская И.С. подчёркивает, что лич-
ностно-ориентированный образовательный процесс предполагает соответ-
ствие определённым требованиям, среди которых:

— конструирование учебного материала с учётом субъектного опыта пред-
шествующего обучения ученика; 

— организация учебного материала таким образом, чтобы ученик имел 
возможность выбора при выполнении заданий;

— активное стимулирование ученика к образовательной деятельности 
с целью обеспечения ему возможности самообразования, саморазвития, 
самовыражения в ходе овладения знаниями;

— стимулирование учащихся к самостоятельному выбору и использова-
нию наиболее значимых для них способов проработки учебного материала;

— обеспечение контроля и оценки не только результата, но и процесса 
учения [8].

Идея В.В. Фирсова, автора технологии «Уровневая дифференциация об-
учения на основе обязательных результатов», состоит в дифференциации 
учеников по уровню обучаемости и работе с обучающимися над усвоением 
программного материала по доступной им дифференцированной методике 
[7]. Принципиальное отличие нового подхода состоит в том, что уровневая 
дифференциация основывается на планировании результатов обучения, яв-
ном выделении уровня обязательной подготовки и формировании на этой 
основе повышенных уровней овладения материалом [4].

Уровневая дифференциация обучения В.В. Фирсова предусматривает:
— наличие базового обязательного уровня общеобразовательной подго-

товки, которого обязан достичь учащийся;
— базовый уровень является основой для дифференциации и индивиду-

ализации требований к учащимся;
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— базовый уровень должен быть реально выполним для всех учащихся;
— система результатов, которых должен достичь по базовому уровню уча-

щийся, должна быть открытой;
— наряду с базовым уровнем учащемуся предоставляется возможность 

повышенной подготовки, определяющаяся глубиной овладения содержа-
нием учебного предмета.

Согласно дидактической системе Е. Яновицкой, разные возможности де-
тей накладываются на структурное разнообразие учебной информации (а 
не наоборот!), поэтому при подготовке любой темы предполагаемый учеб-
ный материал (а не ученики!) заранее распределяется по нескольким блокам:

• материал любого «занимательного» рода, позволяющий увлечь новой 
темой;

• очень чётко выделенный базовый минимум темы, «самое главное»;
• задания и сведения, помогающие связать новую тему с ранее изученным;
• проблемы, задания, вопросы и специальные приёмы, способные послу-

жить толчком для творческих поисков и решений [11].
Система работы в научных трудах вышеуказанных авторов нацелена на 

обучение каждого школьника на уровне его возможностей, способностей, 
адаптацию обучения к особенностям различных групп учащихся. Обучаясь 
по одной программе, школьники имеют право и возможность усваивать её 
на различных планируемых уровнях, но не ниже уровня обязательных тре-
бований (базового уровня). 

Разноуровневое обучение позволяет достигать более высокого уровня 
развития внимания, восприятия, памяти и мышления младших школьников. 
Это повышает активность ребёнка на уроке, его интерес к предмету, стремле-
ние к самостоятельной работе, и, как следствие, приводит к развитию твор-
ческого потенциала личности и повышению качества обучения.

На наш взгляд, можно выделить следующие принципы успешной орга-
низации разноуровневого обучения младших школьников:

1. Принцип всеобщего развития: развиваются универсальные учебные 
действия у всех учеников класса. При этом базовый уровень рассматривает-
ся как стартовый, его осваивают все, более высокий уровень позволяет сред-
ним и сильным ученикам индивидуально творчески развиваться.

2. Принцип всеобщей талантливости: если ученику не получилось проя-
вить себя в одном предмете, то должно получиться проявить себя в другом 
предмете или творчестве.

3. Принцип повышения мотивации: ученики понимают свой реальный 
уровень обученности и могут на основе этого с помощью педагога плани-
ровать дальнейшую деятельность и уровень саморазвития, выбирать зада-
ния по теме для себя самостоятельно, исходя из интересов и возможностей.

4. Принцип психологической комфортности: слабый ученик остаётся до-
волен тем, что он научился чему-то новому, сильный — тем, что не приходит-
ся скучать за неинтересными «усреднёнными» заданиями.

5. Принцип одновременной массовости и индивидуализации: разноуровне-
вое обучение позволяет в классах с большим количеством учеников построить 
систему индивидуального обучения, учитывая особенности каждого ребёнка.
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6. Принцип самостоятельного принятия решения: воспитание самостоя-
тельности, настойчивости в достижении поставленной цели, развитие у школь-
ников механизмов самооценки и самоанализа.

Практика показывает, что нужно поощрять деятельность младших школь-
ников, независимо от того, какой уровень сложности они выбрали. Атмосфера 
соревновательности приводит к тому, что у обучающихся появляется стрем-
ление выполнить более трудное задание. Система проверки знаний в тех-
нологии разноуровневого обучения, помогающая учителю за короткое вре-
мя проверить знание базового уровня по изучаемой теме у всех учеников, 
решает одновременно три задачи: экономия времени, полный опрос клас-
са, своевременное осознание ошибок и пробелов в знаниях слабыми уче-
никами. Атмосфера коллектива как единого целостного организма позволя-
ет ребёнку ощутить свой вклад в общее дело команды, делает класс более 
дружным, улучшает дисциплину на уроках. Таким образом, возникает синер-
гетический эффект взаимодействия обучения и воспитания.

С помощью технологии разноуровневого обучения проще проходит про-
цесс адаптации у первоклассников, поскольку на первом этапе «заниматель-
ная информация» позволяет сосредоточить внимание учеников на учителе, 
следовательно, к моменту изложения учителем «базового минимума» у них 
максимально задействованы процессы восприятия, а значит, лучше прохо-
дит процесс запоминания нового.

Поводя итоги вышесказанному, можно сделать вывод, что технология 
разноуровневого обучения способствует развитию творческого потенциа-
ла младших школьников за счёт повышения познавательного интереса, со-
циализации личности, повышения уровня усвоения материала с базового до 
повышенного, а у обучающихся с повышенным уровнем — до максималь-
ного, обеспечивая успешность каждому ученику.
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«Реверсия ролей» как метод формирования  
активной жизненной позиции личности

Ибрагим Махмудов — к.псх.н., доцент кафедры «Социология и психология управле-
ния» Академии Государственного управления при Президенте Республики Узбекистан,  
г. Ташкент, Узбекистан
Бабаджанова Наргис Рамзовна — к.псх.н., доцент кафедры психологии филиала Мо-
сковского Государственного университета им.М.В. Ломоносова в г.Ташкенте, Узбеки-
стан

В современном образовании всё больше делается упор на интерактивные 
технологии обучения специалистов. Наряду с другими в настоящее время 
часто обращаются и к тренинговым методам в формировании профессио-
нально важных качеств личности. Тренинги позволяют в режиме группово-
го взаимодействия «оттачивать» необходимые компетенции специалиста 
по вопросу их надёжности в будущем. В свою очередь, наличие и развитие 
профессиональных компетенций предполагает формирование соответству-
ющих профессионалу ценностей, убеждений, т.е. стержневой основы лично-
сти [1]. При этом, являясь наиболее сложной для формирования, духовная 
сфера личности предполагает систематическую и целенаправленную рабо-
ту в этом направлении. Исходя из важности данного вопроса, в течение не-
скольких лет в тренинговую программу по развитию управленческих ком-
петенций руководителей включён блок развития профессионально важных 
ценностей. Основополагающим блоком этого метода является технология 
«реверсия ролей», где участники тренинговой группы поочерёдно сменяют 
свои функциональные роли и позиции. Данная технология обычно использу-
ется с целью оттачивания и проверки жизнестойкости ценностей и убежде-
ний личности, а также и для осознания личностью своей способности воз-
действия на других. Процедура данной технологии выглядит следующим 
образом. Группа из 12 человек делится на 2 подгруппы и располагается в два 
ряда напротив друг друга (условно ряд «А» напротив ряда «Б»). Таким обра-
зом, напротив каждого участника сидит партнёр для обмена сообщением. 
Группе задаётся некий проблемный вопрос, который так или иначе затраги-
вает интересы участников. Исходя из целей и задач тренинга группе предла-
гается для обсуждения вопрос, предполагающий некую этическую состав-
ляющую управленческой деятельности руководителя. Согласно инструкции 
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к упражнению сначала первый участник высказывает своё мнение в защи-
ту позиции своей подгруппы. Участник, сидящий напротив первого, только 
что высказавшего своё мнение участника, повторяет услышанные им слова, 
а затем выдаёт свой аргумент в пользу своей подгруппы (ряда «Б»). Этот ар-
гумент повторяется сидящим напротив участником подгруппы «А» (техника 
«вербализации») [4] и затем высказывается новый аргумент в пользу пози-
ции своей подгруппы. Таким образом, идёт поочередной обмен мнениями 
и аргументация ролевой позиции каждой подгруппы. Обычно в технологии 
интерактивного взаимодействия данная технология именуется как «параф-
раз». На протяжении всего упражнения обязательным условием выступает 
повторение основного содержания высказываний партнёра, сидящего на-
против, а затем предъявление собственной аргументации в пользу защи-
ты своей подгруппы. Часто в группах руководителей темой для обсуждения 
выступает стиль руководства, где одна подгруппа выступает за абсолютную 
власть руководителя (авторитарный стиль управления), а другая — в поль-
зу коллегиального решения проблем (демократический стиль управления). 
Используется также тема «Мотивация персонала», где одни выступают за 
материальные способы мотивации, а другие показывают преимущества 
морального стимулирования в управлении персоналом. Заманчивость пред-
лагаемых тем для обсуждения в группе заключается в возможности их аб-
солютизации, когда каждая сторона должна акцентировать своё внимание 
на одном из полюсов обсуждаемого вопроса. Поворотным моментом в дан-
ной технике и содержательной частью технологии выступает реверсия ролей, 
т.е. обмен ролями, когда каждый участник после обсуждения своей позиции 
должен принять позицию противоположной стороны и теперь выступить за-
щитником противоположной точки зрения. Такая перестановка позиций ча-
сто является неожиданной для участников, что выражается в определённых 
трудностях, в сложностях поиска аргументации в пользу новой позиции. При-
нятие роли недавней оппозиции, резкий переход на защиту другого полю-
са обсуждаемого вопроса включает не только эмоциональные, но интеллек-
туальные ресурсы личности в максимальной степени. Процесс внутреннего 
конфликта между уже сформированным стереотипным мнением и новым 
интеллектуально-чувственным образованием запускает внутренние меха-
низмы адекватного самоопределения личности. Человек, переходя от од-
ного полюса мнений к другому, постепенно внутренне «обустраивается» на 
золотой середине и таким образом находит наиболее адекватный, согласу-
ющийся со своим внутренним опытом ответ. Реверсия ролей позволяет че-
ловеку прочувствовать и примерить к себе на первый взгляд «чуждый» для 
него вариант поведения, что приводит к формированию окончательного 
выбора своей позиции. Как показывает многолетний опыт проведения дан-
ной технологии (как в детских, так и во взрослых группах), после система-
тической и регулярной проработки реверсии ролей по разным тематикам 
у личности формируется более толерантное отношение к мнению, отлич-
ному от собственного [2]. После определённого игрового опыта в «ревер-
сию ролей» ему становится легче отказаться от устоявшихся стереотипов 
в мировосприятии, формируется вариативность в принятии решения. Име-
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ются и побочные эффекты использования этой техники в профессиональ-
ных группах. Например, руководители обучаются активному слушанию сво-
его партнёра по общению, они более уверенно и грамотно аргументируют 
свой выбор, участие в дискуссиях становится более эффективным. Ситуация 
обостряется также дефицитом времени: за небольшой отрезок необходи-
мо предложить оппоненту аргументированный ответ. Такая временная ха-
рактеристика предлагаемой техники активизирует мыслительный процесс 
участников, обучает находить адекватный ответ на возникшую ситуацию 
в краткий промежуток времени. Данная техника также способствует пере-
осмыслению собственной позиции личности по обсуждаемому вопросу, по-
могает глубже осознать свою приверженность к тому или иному варианту 
ответа. Руководители после нескольких упражнений начинают глубже реф-
лексировать своё психоэмоциональное состояние, осознавать ценностные 
ориентиры в выборе решений, разделять профессиональные и личностные 
ценности, что, на наш взгляд, важно в отношении профессиональных компе-
тенций современного специалиста, в том числе в сфере образования. Наш 
опыт показывает, что выбор проблематики для группового обсуждения яв-
ляется важной составляющей повышения эффективности данной техники. 
Тема для обсуждения должна быть злободневной, эффективной по своему 
назначению и в тоже время внутренне противоречивой по своему содержа-
нию. К примеру, в подростковых группах, где актуальным является форми-
рование половозрастной толерантности в межличностных отношениях, мо-
жет быть важно потренироваться в аргументации к высказыванию: «Хорошо 
быть мальчиком, потому что ...» (или «Хорошо быть девочкой, потому что ... »).

Вместе с тем в процессе групповой работы обращается внимание на ра-
зогрев группы и безболезненное включение участников в игровой процесс. 
Для этого необходимо построение двухуровневого поединка, где в первом 
раунде предлагается более нейтральная тематика и тем самым выполняет-
ся «сухое» (т.е. тренировочное) упражнение, а затем предлагается эмоцио-
нально значимая тематика. При этом в начале занятия желательно, чтобы 
каждая из участвующих сторон выбрала для себя более привычную и адек-
ватную для настоящего момента позицию. Например, при работе с руководи-
телями по вышеупомянутой тематике после теоретического ознакомления 
участников о стилях руководства определяются приверженцы авторитарно-
го и демократического стилей. Затем сторонники авторитарного стиля об-
разуют отдельную группу и в первой части дискуссии участвуют в защиту 
своего стиля управления. Такая процедура организации занятия обеспечи-
вает большую включённость участника в игровую ситуацию, включение ак-
туальных и действующих стереотипов мышления и постепенный, более за-
щищённый переход на противоположную игровую позицию. 

Список литературы
1. Махмудов И.И. Управленческий профессионализм. Психологический анализ. Ташкент 

«Akademiya», 2011.
2. Махмудов И.И. Ценнностно-центрированный тренинг как метод формирования толе-

рантности. Республиканская научно-практическая конференция. Самарканд, 2006. 



238 Раздел 5

3. Петровская Л.А. Компетентность в общении. М.: Изд-во МГУ, 1989.
4. Психогимнастика в тренинге. / Под ред. Н.Ю. Хрящевой. СПб.: «Речь», Институт Тре-

нинга, 2001.

Современные технологии развития креативных способностей  
будущего дизайнера

Моторина Маргарита Михайловна — аспирант ЧОУ «ИЭУиП», г. Казань, Россия

Будущий дизайнер — это, несомненно, студент, обучающийся по направ-
лению подготовки «Дизайн». Но само понятие «дизайн» очень широко, и сту-
дент, приступая к своему обучению, чаще всего сам не догадывается, в ка-
кой из отраслей дизайна будет работать. Поэтому в процессе обучения роль 
преподавателя раскрыть сильные стороны учащегося и указать ему верный 
путь развития его способностей, помочь правильно выбрать одну из отрас-
лей дизайна. Надо принять во внимание, что студенты дизайнерского отде-
ления — люди творческие и ранимые, более тонкие к восприятию критики. 
Вследствие этого развитие их способностей должно проводиться более мяг-
ко и незаметно для самого студента. 

Однако будущий дизайнер вне зависимости от отрасли, в которой он бу-
дет работать по завершении профессионального образования, должен об-
ладать креативными способностями, нестандартным мышлением, уметь ис-
пользовать нетрадиционные методики деятельности. Это первые и самые 
главные качества любого дизайнера. 

Креативность как раз и заключается в том, что человек выходит за при-
вычные рамки и создаёт что-то новое. Деятельность любого дизайнера не-
мыслима без креативности. Согласно Полу Торренсу, креативность облада-
ет следующими характеристиками:

1. Беглость — способность выдавать некое количество идей за опреде-
лённый промежуток времени.

2. Оригинальность — способность выдавать новые и нестандартные идеи.
3. Гибкость — способность применять различные стратегии для реше-

ния проблем.
4. Восприимчивость — способность переключаться с одной проблемы 

на другую.
5. Метафоричность — способность к ассоциативному мышлению [7, с. 148–

158].
Креативные способности лежат в основе смелого, нестандартного под-

хода к решению проблемы, их развитие — источник свежих идей и вдохно-
вения. Именно эти способности и стоит развивать в будущем дизайнере. Об-
ладая этими способностями, будущий дизайнер сможет найти себя в любой 
из отраслей дизайна — будь то промышленный дизайн или дизайн одежды.

Организация профессиональной подготовки студентов-дизайнеров пред-
полагает развитие креативных способностей личности. В реализации данной 
задачи необходимо активное использование в преподавании психолого-пе-
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дагогических методик и технологий, ориентированных на развитие креатив-
ных способностей личности. 

Сегодня каждый год открывается и тестируется множество новых мето-
дик, в основе которых лежат современные технологии и новейшие разра-
ботки, направленные на личностное развитие человека. Здесь в силу всту-
пает педагогический дизайн. 

Педагогический дизайн как дисциплина занимается разработкой новых 
эффективных и комфортных способов, методов и систем обучения, которые 
активно используются в сфере педагогической практики. На данный момент 
важнейшей из методик, разрабатывающихся педагогическим дизайном, яв-
ляется дистанционное обучение. В век информационных технологий грани 
привычного обучения раздвигаются посредством самых современных разра-
боток. Дистанционные модели обучения могут эффективно использоваться 
для самостоятельного обучения. Применяя данные модели в организации об-
разовательной деятельности, преподаватель может отследить самостоятель-
ную работу своих студентов, проконсультировать по возникшим вопросам. 

Самым эффективным способом дистанционного обучения является те-
леконференция. Механизм телеконференции заключается в том, что пре-
подаватель может провести семинарское занятие на определённую тему 
и выяснить подготовленность своих студентов по ней. Для телеконферен-
ции могут быть использованы следующие программы:

1. Skype — бесплатное проприетарное программное обеспечение с за-
крытым кодом, обеспечивающее текстовую, голосовую и видеосвязь через 
сеть «Интернет» между компьютерами.

2. RaidCall или TeamSpeak, Ventrilo — компьютерные программы, пред-
назначенные для голосового общения в сети «Интернет» посредством тех-
нологии VoIP.

3. ooVoo — бесплатная программа, позволяющая организовывать виде-
оконференции с высоким качеством картинки.

Используя вышеперечисленные программы, преподаватель может быть 
на связи со студентами в любое время суток, может консультировать их по 
текущему заданию, проводить мини-лекции и опросы. Также преподаватель 
может проводить учебные игры, которые позволят развить в студентах нуж-
ные способности. Благодаря информационным технологиям снимается ба-
рьер страха и укрепляются отношения преподаватель — студент, расши-
ряется возможность педагогического управления развитием креативных 
способностей личности.

Самым известным методом развития креативных способностей является 
мозговой штурм. Мозговой штурм — оперативный метод решения пробле-
мы на основе стимулирования творческой активности, при котором участ-
никам обсуждения предлагают высказывать как можно большее количество 
вариантов решения, в том числе самых фантастичных. Затем из общего чис-
ла высказанных идей отбирают наиболее удачные, которые могут быть ис-
пользованы на практике. Метод мозгового штурма был изобретён одним из 
основателей рекламной компании BBDO Алексом Осборном. 
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Можно привести примеры использования метода мозгового штурма 
в подготовке студентов-дизайнеров. Одно из заданий дисциплины «Офор-
мительские работы» заключается в оформлении праздника «Хеллоуин» на 
территории университета. Мозговой штурм по данному заданию включает 
три обязательных этапа. В начале идёт постановка перед студентами про-
блемы: «Какие украшения нужно разработать для оформления праздника?». 
Студенты, участники мозгового штурма, включаются в интеллектуальную 
деятельность, генерируя идеи. Генерация идей — основной этап, от которо-
го во многом зависит успех всего мозгового штурма. Поэтому очень важно 
соблюдать правила для этого этапа, главное из которых — количество идей. 
Каждый из студентов называет идею, не повторяя уже перечисленные. Темп 
ответа постепенно ускоряется. Все предложения, представленные студен-
тами по обозначенной проблеме, фиксируются на доске. К другим прави-
лам основного этапа относятся полный запрет на критику и любую (в том 
числе положительную) оценку высказываемых идей; поддержка необыч-
ных и даже абсурдных идей (в рассматриваемом примере такими идеями 
были: панно из конфет с изображением нечистой силы, паутина, созданная 
посредствам горячего клея). 

Третьим этапом мозгового штурма является группировка, отбор и оценка 
выдвинутых идей. На этом этапе, в отличие от второго, оценка не ограничи-
вается, а, наоборот, приветствуется. Студенты анализируют полученные от-
веты, группируют их и выбирают самое лучшее решение проблемы из пред-
ложенных. Использование методики мозговой штурм в обучении развивает 
беглость и метафоричность мышления будущего дизайнера.

Среди современных методов обучения студентов-дизайнеров — фрирай-
тинг. Фрирайтинг — техника и методика письма, помогающая найти неор-
динарные решения и идеи, имеет сходство с методом мозгового штурма. 
Это механическое записывание всех возникающих в голове мыслей в тече-
ние определённого времени (обычно 10–20 минут). Текст пишут без редак-
тирования, изменений, не беспокоясь о грамматике или стиле. Такой метод 
письма помогает справиться с тупиковой ситуацией, апатией или творче-
ским кризисом. Чаще всего эту технику используют для решения бизнес-за-
дач, генерации идей, создании проектов [1, с. 50–57].

Фрирайтинг может быть уместен при изучении дисциплины «Шрифто-
вые работы». На примере задания «Многострочная шрифтовая композиция 
с применением объёмных букв» можно рассмотреть алгоритм требований 
по использованию фрирайтинга в обучении.

1. Не прилагайте сверхусилий. Студент, находящийся в поиске идей, слиш-
ком много и упорно думает, что чаще всего приводит к застою. На данном 
этапе студенту предлагается начать с простого — подбора красивого шриф-
та для композиции.

2. Пишите быстро и непрерывно. Студент начинает писать слова и при-
менять к ним различные эффекты не задумываясь.

3. Работайте в жёстких временных рамках. На данном этапе очень важ-
на роль преподавателя, так как он управляет процессом.
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4. Пишите так, как вы думаете. Студент не ограничен в средствах выра-
жения, может использовать все графические материалы и использовать те 
шрифты, которые генерируются в его голове в данный момент.

5. Развивайте мысль. Развивая мысль, студент допускает, что некое утверж-
дение верно, и делает ряд логических шагов, отталкиваясь от него. Иногда 
это приводит к удивительным выводам.

6. Переориентируйте свое внимание. В процессе фрирайтинга препода-
ватель даёт студенту совершенно иное кратковременное задание, чтобы пе-
реключить его и освежить его мысли.

Следующее упражнение, направленное на развитие креативных способ-
ностей у будущих дизайнеров, только начинает набирать свою популярность. 
Называется данное упражнение АppleDeconstruction (AD). Данное упражне-
ние раскрывает творческий потенциал будущего дизайнера.

Механизм данного упражнения заключается в том, что в самом начале 
группе студентов даётся задание нарисовать НЕобычное яблоко. Больше ни-
чего не объясняется и для выполнения задания даётся 10 минут. После про-
хождения заданного времени преподаватель оценивает работы студентов. 
На данном этапе оценивается индивидуальная работа студентов, их уровень 
подготовленности и креативности. Чаще всего 90 % группы справляются с по-
ставленной задачей достаточно хорошо. 

Следующим этапом является объяснение механизма работы креативно-
сти в данном задании. Преподаватель перечисляет свойства яблока, изме-
няя которые, можно выполнить задание:

1. Форма — оставляя другие свойства яблока неизменными, студент дол-
жен изменить лишь форму.

2. Цвет — меняя лишь цвет яблока, студент также может выполнить за-
дание хорошо.

3. Фактура — меняя фактуру яблока на нестандартную, студент также мо-
жет успешно выполнить задание.

После объяснения аудитория студентов делится на 3 группы, каждая из 
которых отвечает за изменение одного из свойств яблока. На данном эта-
пе оценивается работа в команде и умение, слушая других реализовывать 
свои идеи.

Спустя 10 минут преподаватель оценивает работу студентов. На данном 
этапе чаще всего лишь одна команда справляется с задачей. Проведя анализ 
ситуации, преподаватель опять делит студентов на три команды, равномер-
но распределяя участников удачно справившейся команды по трём вновь 
созданным. Каждая команда студентов должна разработать один большой 
макет на всю команду, меняя все три свойства яблока, но с условием, что 
яблоко останется опознаваемым. На данное задание преподаватель даёт 
студентам 20 минут, и по истечении времени каждая группа должна защи-
тить свой проект перед аудиторией. 

После проведения данного упражнения преподаватель может оценить 
знания студентов, выяснить сильные и слабые стороны каждого и понять, 
какие качества стоит развивать в каждом студенте.
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Упражнение AD не только даёт знания самому преподавателю, но так-
же развивает в студентах оригинальность, гибкость, метафоричность и их 
воображение.
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Групповая динамика в бизнес-тренинге

Резник Александр Иванович — к.псх.н., доцент, доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО 
«УлГПУ им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Термин «бизнес-тренинг» был взят на вооружение российским рынком 
образовательных услуг во второй половине 90-х гг. Уже самый беглый ана-
лиз фигурирующих под этим названием предложений обнаруживает, что 
это собирательное понятие. Так именуют любой вид тренинга, результаты 
которого способствуют достижению бизнес-целей. Чаще всего он позицио-
нируется как одна из разновидностей инструментального тренинга, целью 
которого являются не глубокие личностные изменения, а вооружение участ-
ников инструментарием (знаниями, умениями и навыками), необходимым 
для решения конкретных задач, в данном случае — бизнес-задач (продажи, 
переговоров, мотивации персонала и пр.). В этом смысле инструменталь-
ный тренинг нередко противопоставляется личностно-ориентированному 
тренингу, направленному на преобразование личности, личностный рост.

Нельзя сказать, что такое противопоставление полностью оправдано: во-
оружая инструментарием, тренинг производит и серьёзные личностные из-
менения, формируя у участников уверенность, корректируя их мотивацию 
и ценности. Однако целенаправленная и гарантированная трансформация 
личности выходит за рамки возможностей инструментального тренинга. По-
скольку же такая трансформация иногда является необходимым условием 
успешного ведения бизнеса, под маркой бизнес-тренинга предлагаются, 
хотя и значительно реже, личностно-ориентированные тренинги. Таковы-
ми, например, являются НЛП-тренинги М. Аткинсон, производящие целый 
комплекс личностных трансформаций (углубление самопознания, постро-
ение положительного Я-образа, расстановка жизненных приоритетов, акту-
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ализация внутреннего потенциала, развитие креативности и пр.), тренинги 
ассертивности (уверенного поведения), бизнес-ориентированные онтопси-
хологические тренинги, в т.ч. психосинтез, и т.п.

Кроме извечного противостояния «физиков» и «лириков» (инструмен-
тально- и личностно-ориентированных тренеров), целью бизнес-тренинга 
может стать выработка и принятие совместного управленческого реше-
ния: стратегии развития компании, её социально-экономической полити-
ки, технического и кадрового перевооружения и пр. Чаще всего такая цель 
преследуется в организационно-деятельностной игре (ОДИ), хотя она может 
быть достигнута и другими игротехническими методами — деловой игрой, 
мозговым штурмом, синектикой, групповой дискуссией и пр. Помимо сво-
ей основной задачи — создания высококачественного интеллектуального 
продукта, получаемого в результате объединения личностного потенциала 
группы, — этот тип бизнес-тренинга позволяет согласовать мнения и пози-
ции его участников — как правило, высокостатусных сотрудников одной и той 
же организации. Нередко эта задача выводится на первый план и становится 
подцелью более общей цели — формирования команды (тимбилдинг). По-
следнее предполагает не только достижение общего видения ситуации, но 
и создание мотивации на совместную деятельность, усиление чувства дове-
рия и сплочённости, выявление и использование сильных сторон состава ко-
манды, эффективное распределение ролей, налаживание горизонтальных 
связей, развитие навыков командной работы, повышение неформального 
авторитета руководителей и пр. Для достижения этой цели используются та-
кие популярные виды тренингов, как ретиминг, Т-группы, группы встреч, так 
называемые «верёвочные курсы» и пр.

За исключением тимбилдинга и некоторых форм личностно-ориенти-
рованного тренинга, групповая динамика в бизнес-тренинге является по-
бочным продуктом, не способствующим достижению его ключевых целей. 
Тем не менее это такое явление, которое, по образному выражению одно-
го известного отечественного гештальтпсихолога, «хоть под ковёр упрячь — 
всё равно вылезет». В группе из 16–24 человек (оптимальный размер биз-
нес-тренинговой группы), различающихся по возрасту, опыту и социальному 
статусу, в условиях постоянного взаимодействия, разной степени успешно-
сти выполнения заданий, ломки устоявшихся стереотипов, напряжённости, 
публичности неминуемо начнутся групподинамические процессы. Если они 
пойдут по нежелательному сценарию, в группе возникнет атмосфера раз-
дражения и недовольства, что неминуемо отразится на протекании биз-
нес-тренинга: сформируется критическое отношение к предлагаемому ма-
териалу, последуют бесконечные возражения, оспаривания оценок, снизится 
мотивация участия. Кроме того, неудовлетворённость атмосферой тренин-
га скажется на общем впечатлении от него, что, с одной стороны, снизит его 
потребительский рейтинг, а с другой — окажет отрицательное влияние на 
вероятность применения приобретённых навыков в повседневной практи-
ке. Не следует забывать и о том, что в ряде случаев сплочение группы явля-
ется самостоятельной — пусть и второстепенной — целью, особенно, если 
речь идёт о корпоративном тренинге.



244 Раздел 5

Поэтому ведущие бизнес-тренингов вынуждены уделять самое присталь-
ное внимание управлению групповой динамикой. При этом большинство из 
них использует традиционные методы: раскрепощающие игры и упражне-
ния, самораскрытие, шеринг, рефлексию, социометрическую экспресс-ди-
агностику, обратную связь и т.п. Однако практическая реализация такого 
подхода создаёт ряд серьёзных проблем, одной из которых является огра-
ничение во времени. В классических пособиях по формированию групповой 
динамики [2] этому процессу отводится 5–7 дней, в течение которых группа 
проходит ряд последовательных этапов: от ориентации и зависимости (пер-
вые 2 дня) через конфронтацию и протест (3-й день) к сплочённости и со-
трудничеству (последние 2 дня). Современный деловой человек редко мо-
жет позволить себе такую роскошь. Поэтому длительность бизнес-тренинга, 
как правило, исчисляется двумя, реже — тремя днями. Это означает, что биз-
нес-тренинг закончится как раз на пике внутригрупповой агрессии со всеми 
вытекающими отсюда последствиями.

Другая, не менее сложная, проблема состоит в том, что управление груп-
повой динамикой осуществляется средствами, мягко говоря, нерелевантны-
ми ключевым целям бизнес-тренинга. Все эти падения на руки, игры в ас-
социации, совместные преодоления препятствий и прочие «прыгалки», как 
их назвала одна из участниц тренинга, вызывают недоумение у слушателей, 
пришедших научиться, например, технике продаж, и создают впечатление 
бесцельно потраченного времени. Кроме того, использование таких средств 
отнимает реальное время — главный дефицит бизнес-тренинга и отвлекает 
участников от его ключевых целей.

Во избежание подобных проблем многие тренеры практикуют иной под-
ход, сущность которого можно выразить парафразом знаменитого гегелев-
ского изречения: если реальность не соответствует моим представлениям — 
тем хуже для реальности. Они ориентируются исключительно на достижение 
ключевых целей тренинга, игнорируя групповую динамику. Поскольку же 
последняя периодически «вылезает из-под ковра», тренер «сглаживает» её 
отрицательные эффекты при помощи специальных приёмов, или, по выра-
жению Е.В. Сидоренко [3], «тренерских секретов». Он устанавливает и под-
держивает личные контакты с участниками, в т.ч. за рамками тренинга (на-
пример, во время перерывов на кофе-паузы); старается создать у каждого 
из них впечатление его «исключительности»; конфиденциально подсказыва-
ет решения особенно трудных задач; избирательно назначает на их испол-
нение наиболее толерантных участников; вводит ограничения на критику; 
в крайних случаях проводит индивидуальные беседы с чрезмерно агрес-
сивными субъектами.

Нельзя сказать, что такой подход не приносит ощутимых результатов. Од-
нако успешность его реализации целиком зависит от личностного потенци-
ала тренера, вынужденного регулировать групподинамические процессы, 
что называется, «в ручном режиме». Это отвлекает его от содержания тре-
нинга и в любом случае не исключает вероятность возникновения отрица-
тельных эффектов групповой динамики.
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В этом смысле более оправдан третий подход, состоящий в том, чтобы 
не допустить развития групповой динамики, подавив её в самом зародыше. 
Как правило, это достигается за счёт жёсткого императивного стиля ведения 
тренинга. Обладая высокой экспертной и отчасти нормативной властью, биз-
нес-тренер с высоты своего авторитета буквально «унасекомливает» участ-
ников путём безапелляционного, преимущественно негативного оценива-
ния предлагаемых ими решений. Поскольку никому не интересно попадать 
«под раздачу», каждый участник в отдельности стремится завоевать рас-
положение тренера, чтобы, греясь в лучах его авторитета, снисходительно 
созерцать унижение своих менее удачливых коллег. Как минимум, это при-
водит к разрушению группы и, следовательно, исключению любых внутри-
групповых процессов. Однако при умелом обращении такой стиль позволяет 
и создавать положительную групповую динамику, правда, в весьма своео-
бразной форме. Выступая в роли постоянного фрустратора, тренер вызыва-
ет у участников амбивалентное чувство — страха и агрессии. Порождаемый 
этим чувством внутренний конфликт вынуждает их прибегнуть к специфиче-
ской психологической защите — идентификации себя с фрустратором. Если 
тренер в нужный момент немного смягчит своё отношение к группе или, по 
крайней мере, части её членов, такая идентификация произойдёт, что авто-
матически обеспечит ему статус лидера*. В дальнейшем процессы группо-
вой динамики пойдут по пути формирования группы вокруг такого автори-
тарного тренера.

Если отвлечься от этических соображений, данный подход, на мой взгляд, 
имеет больше резонов, чем предыдущие. Он позволяет более эффективно 
использовать время тренинга и не отвлекает участников от достижения его 
основных целей. Кроме того, лица, вошедшие в «ближний круг», как прави-
ло, становятся повторными клиентами и «промоутерами» своего кумира. Да 
и в основной массе найдётся немало желающих восстановить «подмочен-
ную» репутацию путём повторного участия в тренинге. Однако общий уро-
вень удовлетворённости от участия в таком тренинге приближается к сред-
ним значениям: кто-то уйдет с тренинга воодушевлённым, а кто-то, наоборот, 
обиженным; в среднем же получится что-то между «тройкой» и «четвёркой». 
Кроме того, этот подход содержит немалую долю риска: в любой группе мо-
гут найтись участники, способные поставить под сомнение авторитет трене-
ра и дать отпор его негативным оценкам. На фоне общего недовольства это 
произведёт эффект бомбы, разорвавшейся на складе боеприпасов, — сде-
тонирует все. Лавина групповой динамики устремится в отрицательном на-
правлении, сметая на своём пути все положительные достижения тренинга.

Учитывая все эти обстоятельства, многие практикующие бизнес-трене-
ры не удовлетворяются ни одним из вышеизложенных подходов, но ищут 
своё, авторское «ноу-хау», позволяющее: а) сократить время развёртывания 
групповой динамики до длительности своего тренинга и б) минимизировать 
использование средств, нерелевантных ключевым целям тренинга. Одному 

*  Данный механизм формирования лидерской позиции представлен в психоанали-
тической концепции лидерства Ф. Шамбо [4].
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из таких «ноу хау», выработанному в ходе собственной практики, и посвя-
щена настоящая статья. 

Начнём с начала, т.е. с процедуры знакомства, происходящей на самых 
первых минутах тренинга. В отличие от групподинамиста, который распо-
лагает достаточным временем, чтобы дождаться, когда в группе начнёт-
ся спонтанное самораскрытие — а это практически весь первый день, биз-
нес-тренер не может позволить себе такой роскоши. Поэтому я использую 
процедуру знакомства, чтобы задать участникам импульс к самораскрытию. 
Для этого им предлагается сообщить не только своё имя, но и образ, с кото-
рым они себя ассоциируют, т.е. фактически своё представление о себе, свою 
Я-концепцию. Это не только сосредотачивает внимание участников на сво-
ей личности, но и заставляет их сделать первый шаг к самораскрытию, по-
сле которого уже более лёгкой и логичной покажется серия аналогичных 
шагов. Но для возникновения такой тенденции нужно, чтобы группа подкре-
пила этот первый шаг, проявив к нему отчётливо воспринимаемый интерес. 
Ожидать его от участников в самом начале тренинга было бы, по меньшей 
мере, наивно. Поэтому процедура знакомства осуществляется по принципу 
«снежного кома»: первый участник называет только своё имя и образ; вто-
рой же, прежде чем представить себя, должен повторить имя и образ пре-
дыдущего; третий — двух предыдущих и т.д., пока не представятся все. Это 
заставляет участников проявлять вынужденный интерес друг к другу, в от-
сутствие которого исчезает мотивация к самораскрытию.

Все… Первый шаг сделан — импульс к самораскрытию задан. В дальней-
шем он будет всё больше и больше нарастать — уже без вмешательства тре-
нера. А мы, не теряя времени, — помните, его у нас нет — устремляемся сра-
зу во второй, одновременно в третий, одновременно в четвёртый и пятый 
день развертывания групповой динамики. Достигается это за счёт форми-
рования трёх игровых команд — важнейшего элемента данного «ноу хау».

Оно начинается с разбивки участников. Как правило, я использую для 
этого методику «танцев со сменой партнёра», поскольку она, на мой взгляд, 
лучше других известных мне методик способствует раскрепощению участ-
ников и, следовательно, их самораскрытию. Однако годятся и другие спосо-
бы разбивки, например, выдача бэйджей разного цвета, собирание трёх раз-
резанных на части рисунков или объединение по содержанию заявленных 
образов — лишь бы эти способы удовлетворяли два основных требования.

Первое: они должны создавать у участников впечатление случайности 
распределения. Это, во-первых, облегчает выбор и снимает взаимные пре-
тензии («почему ты меня не выбрал»); во-вторых, препятствует проявлению 
капризов по поводу принадлежности к группе («а можно я перейду», «а по-
чему меня к ним»); в-третьих, уменьшает вероятность снижения самооценки 
и претензий к тренеру в случае неуспеха группы. Второе: они должны остав-
лять возможность тренеру незаметно регулировать процесс комплектования 
игровых команд с целью оптимизации их состава. Последнее предполагает:

1. Равномерное распределение по игровым командам мужчин и женщин. 
В гетерогенных группах складываются более ровные отношения; повыша-
ется мотивация участия (за счёт естественного желания понравиться); про-



247Психолого-педагогические технологии в обучении и воспитании

исходит обогащение группового потенциала (по принципу взаимодополне-
ния маскулинных и фемининных черт). 

2. Распределение в разные игровые команды лиц, имеющих склонность 
к лидерству. Наличие в группе нескольких участников, склонных к лидер-
ству, создаёт благоприятную почву для возникновения ролевых конфлик-
тов. С другой стороны, отсутствие таких лиц в какой-либо игровой команде 
замедляет процесс групповой динамики.

3. Распределение в разные игровые команды лиц, ранее знакомых друг 
с другом (например, работающих в одной организации). В противном слу-
чае такие участники могут образовать микрогруппы и оказывать давление 
на остальных. Кроме того, произойдёт снижение группового потенциала в ре-
зультате дублирования опыта ранее знакомых участников.

4. Игровые команды должны быть примерно равноценны по своему по-
тенциалу. В противном случае более слабые смирятся с поражением, а бо-
лее сильные — расслабятся, что отрицательно скажется на качестве выпол-
нения тренинговых заданий.

После разбивки участников на игровые команды начинается собственно 
их формирование. Для этого используются три основных механизма груп-
пообразования, которыми не располагает традиционный групподинамист. 
Во-первых, команды противопоставляются друг другу: участникам сооб-
щается, что теперь они обречены быть вместе до самого окончания тренин-
га и будут соревноваться с двумя другими командами. Это мощнейший фак-
тор группообразования: чувство МЫ возникает через противопоставление 
себя НЕ-МЫ. Крайним вариантом такого противопоставления является ме-
жгрупповая агрессия, создающая важнейшие эффекты групповой динами-
ки: сплочение, ускорение нормообразования и ролевой дифференциации, 
укрепление власти лидера, ингрупповой фаворитизм и пр. [1]. 

Во-вторых, задаётся установка на совместную деятельность — важней-
ший системообразующий признак группы, в ходе которой возникают и все 
остальные групповые феномены — сплочённость, ролевая дифференциа-
ция, нормотворчество и пр. Участникам сообщается, что они будут совмест-
ными усилиями выполнять различные задания, позволяющие им оказать-
ся более успешными, чем другие команды. В подтверждение этого они тут 
же получают одно из таких заданий — подготовить презентацию своей ко-
манды. Чтобы структурировать это задание, участникам выдаётся бланк 
«Паспорт фирмы», куда они должны вписать название команды, её руково-
дителя, герб, гимн, флаг, девиз и пр. При этом подчёркивается, что задачей 
команды является не заполнение паспорта, а творческое представление 
себя другим, за которое будут начисляться баллы. Помимо своей основ-
ной нагрузки, такое задание позволяет запустить ещё и третий механизм — 
образование идентификационных символов. Они позволяют создать кон-
структивную основу сплочения: группа объединяется вокруг символов, а не 
только против «общего врага».

Такая нехитрая процедура позволяет достичь сразу нескольких важных 
результатов. Во-первых, образуются группы с оптимальным для саморас-
крытия и взаимодействия числом (7 ± 2)участников. В таких группах люди 
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чувствуют себя наиболее комфортно, все охвачены вниманием друг друга 
и каждый имеет возможность проявить себя, внеся свой вклад в совмест-
ную деятельность. Во-вторых, у участников возникает чувство защищён-
ности. Сам факт принадлежности к группе гарантирует принятие каждого 
участника — в противном случае команда лишится части своего потенциала 
и окажется менее конкурентоспособной по сравнению с другими команда-
ми. Кроме того, поскольку команда совместно готовит тренинговые задания, 
происходит размывание ответственности за неудачные решения, и участни-
ки меньше беспокоятся по поводу собственной самооценки. В-третьих, бла-
годаря разбиению участников на команды и моделированию межгрупповой 
конкуренции происходит сублимация межиндивидуальной внутригруппо-
вой агрессии в межгрупповую и её выведение за пределы группы. И, нако-
нец, запускаются процессы групповой динамики внутри игровых команд: 
возникает ингрупповой фаворитизм, начинается ролевая дифференциа-
ция, происходит сплочение участников через идентификационные символы 
и совместную деятельность. Остаётся добавить, что всё это происходит в са-
мом начале тренинга, в течение примерно полутора часов, в то время как 
при традиционном психодинамическом подходе на достижение двух первых 
результатов уходит добрых полтора дня, выплеск внутригрупповой агрессии 
стимулируется на третий день, а окончательный результат достигается толь-
ко в последней фазе тренинга (четвёртый и пятый день).

Следует, однако, заметить, что все эти операции запускают групповую ди-
намику только в пространстве игровых команд, в то время как внутри тре-
нинговой группы создаётся атмосфера соперничества. Чтобы она не пере-
росла в конфликт, используется третий компонент «ноу хау». Он включает, 
во-первых, организацию взаимодействия игровых команд в формате триа-
ды. Это наиболее устойчивая конфигурация элементов, максимально спо-
собствующая сохранению целостности системы: с одной стороны, каждая 
из команд опасается, что две другие объединятся против неё, в силу чего 
избегает крайне враждебных действий; с другой стороны, сговор двух ко-
манд оставляет третьей шансы к сопротивлению, в силу чего таковой ста-
новится менее вероятен.

Во-вторых, вводится система арбитража: участники сами оценива-
ют результаты выполнения командами тренинговых заданий либо при по-
мощи жетонов, либо одна из команд поочередно выступает в качестве экс-
перта, что делает команды более созависимыми. При этом тренер оставляет 
за собой право корректировать оценки экспертов, т.е. выступает в качестве 
арбитра высшего порядка. Это позволяет ему, с одной стороны, выполнять 
свою основную задачу — объективно оценивать качество выполнения за-
даний участниками, а с другой, гасить конфликты, вызванные несогласи-
ем с оценкой экспертной группы. Кроме того, система снимает ответствен-
ность с тренера за выставленные оценки, что препятствует переносу на него 
групповой агрессии.

В-третьих, задаются специфические ролевые позиции в триаде: в боль-
шинстве игр участвуют два противоборствующих субъекта, а третий выпол-
няет функцию арбитра (супервизора), оценивающего эффективность сорев-
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нующихся. При этом ролевые позиции последовательно меняются: сначала 
первая команда соревнуется со второй, а третья выступает в роли арбитра; 
затем вторая команда соревнуется с третьей, а первая выступает в роли ар-
битра и т.д. Благодаря этому происходит смещение акцента с общего сопер-
ничества, соперничества вообще, на конкретного соперника в данной игро-
вой ситуации, причём этот соперник периодически меняется, что исключает 
фиксацию на нём.

И наконец, главным средством регулирования отношений между игро-
выми командами является соревновательная установка, выполняющая 
функцию сублимирования межгрупповой агрессии. Важно подчеркнуть, что 
агрессия в данном случае обращена не на тренера, как это происходит в клас-
сическом варианте тренинга групповой динамики или при императивном 
стиле ведения тренинга, а на мотивацию к участию в тренинге. Происходит, 
образно выражаясь, использование ядерной энергии в мирных целях. Для 
создания такой установки в пространство тренинга вводится игровая валю-
та, которой тренер вознаграждает участников в зависимости от результатов 
выполнения ими тренинговых заданий. По окончании тренинга игровая груп-
па, набравшая максимальную сумму, получает вполне материальный приз. 
Он должен быть небольшим, чтобы не обесценивались учебные результа-
ты; неизвестным, чтобы создать эффект неожиданного побочного послед-
ствия; и делимым, чтобы группа, вступившая к этому времени в фазу инте-
грации, могла использовать его как общее достояние. Нетрудно догадаться, 
что всем этим требованиям соответствует торт или шампанское.

Вот и всё. Прошло только полтора часа, а все процессы групповой дина-
мики уже запущены. Причём это произошло еще до того, как началась основ-
ная — содержательная — часть тренинга. Значит, нам не придётся отвлекать 
внимание участников от его содержания ни на регулирование отношений 
в группе, ни на «прыгалки» и шеринги, вызывающие вполне объяснимый 
когнитивный диссонанс. Нужно просто незаметно поддерживать то, что 
было сделано в самом начале. В этом состоит четвёртый элемент «ноу хау».

Чтобы и дальше протекало полноценное самораскрытие, тренер кон-
тролирует процессы, происходящие в игровых командах при подготовке за-
даний: разъясняет, оказывает помощь, поддерживает, похваливает. Кроме 
того, он контролирует действия лидеров: если они не проявляет инициативы 
или «самодурят», поддерживает более инициативных и справедливых; если 
возникает «битва за лидерство», сглаживает возникший конфликт. При не-
обходимости для активизации наиболее пассивных членов группы вводит-
ся правило «одноразового» участия: каждый получает право представлять 
интересы своей команды в игровых ситуациях только один раз. 

Чтобы сохранить чувство защищённости, участники, представляющие 
интересы своей команды в игровых ситуациях, получают право на тайм-а-
уты, в течение которых они могут посоветоваться со своей командой, как 
им действовать в дальнейшем. Кроме того, в случае откровенного неуспе-
ха ответственность за него тренер перекладывает на команду или «слиш-
ком сильного» соперника.
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Чтобы выводить внутригрупповую агрессию, тренер поддерживает ат-
мосферу соперничества с другими командами. В случае же явного отстава-
ния одной из команд он, что греха таить, сознательно завышает оценки, что-
бы не опустились руки и не начались взаимные обвинения.

Чтобы поддерживать групповую динамику внутри игровой команды, тре-
нер постоянно задаёт совместную деятельность и неоднократно повторяет 
идентификационные символы, особенно название команды.

Чтобы снизить накал соперничество между игровыми командами, он 
добивается от экспертов справедливого оценивания и обосновывает соб-
ственные оценки.

Описанная методика апробировалась мною в десятках тренингов и не-
изменно приносила хороший результат. Хочется пожелать того же и моему 
уважаемому читателю.

Список литературы
1. Агеев В.С. Психология межгрупповых отношений. М.: Изд-во Моск. ун-та, 1983. 144 с.
2. Сартан Г.И. Тренинг командообразования. СПб: Речь, 2005. 179 с.
3. Сидоренко Е.В. Тренинг влияния и противостояния влиянию. СПб: Речь, 2001. 256 с.
4. Shambaugh P.W. The developmentof the small group // Human relations, 1978. V. 31. 

Приёмы формирования коммуникативных универсальных учебных 
действий у младших школьников на уроках «окружающий мир»

Степанова Ольга Владимировна — учитель начальных классов МБУ лицей № 57, Са-
марская обл., Россия

За последние десятилетия в обществе произошли кардинальные изме-
нения в представлении о целях образования и путях их реализации. От при-
знания знаний, умений и навыков как основных итогов образования прои-
зошёл переход к пониманию обучения как процесса подготовки учащихся 
к реальной жизни, готовности к тому, чтобы занять активную позицию, успеш-
но решать жизненные задачи, быть готовым к быстрому переучиванию в от-
вет на обновление знаний и требования рынка труда, сотрудничать и рабо-
тать в группе, быть толерантным к разнообразным мнениям, уметь слышать 
и слушать партнёра. Реализация этих требований связана с обучением уча-
щихся умению учиться, самостоятельно работать с разными источниками 
знаний и, в первую очередь, с книгой, а также обмениваться полученной ин-
формацией, т.е. вступать во взаимодействие не только с учителем, но и с дру-
гими участниками учебного процесса.

Таким образом, целью образования становится общекультурное, личност-
ное и познавательное развитие учащихся, обеспечивающее такую ключе-
вую компетенцию, как умение учиться.

В широком значении термин «универсальные учебные действия» означа-
ет умение учиться, т.е. способность субъекта к саморазвитию и самосовер-
шенствованию путём сознательного и активного присвоения нового соци-
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ального опыта. В более узком (собственно психологическом) значении этот 
термин можно определить как совокупность способов действия учащегося 
(а также связанных с ними навыков учебной работы), обеспечивающих са-
мостоятельное усвоение новых знаний. Формирование умений, включая ор-
ганизацию этого процесса [1, с. 27].

Именно активность обучающегося признаётся основой достижения раз-
вивающих целей обучения — знание не передаётся в готовом виде, а строит-
ся самим учащимся в процессе познавательной, исследовательской деятель-
ности. Признание активной роли учащегося в учении приводит к изменению 
представлений о содержании взаимодействия ученика с учителем и одно-
классниками. Учение больше не рассматривается как простая трансляция 
знаний от учителя к учащимся, а выступает как сотрудничество — совмест-
ная работа учителя и учеников в ходе овладения знаниями и решения про-
блем. Всё это придаёт особую актуальность задаче формирования в началь-
ной школе коммуникативных универсальных учебных действий.

Чрезвычайно благоприятный контекст для формирования коммуника-
тивных универсальных учебных действий предоставляет учебный предмет 
«Окружающий мир». Этот предмет обеспечивает формирование у младших 
школьников целостной картины окружающего мира в его многообразии 
и взаимосвязях. Развиваются коммуникативные универсальные учебные 
действия учащихся: обогащается их опыт культурного общения с однокласс-
никами, в семье, с другими людьми; приобретается опыт учебного сотрудни-
чества с учителем и одноклассниками, осуществляется совместная познава-
тельная, трудовая, творческая деятельность в парах, в группе, осваиваются 
различные способы взаимной помощи партнёрам по общению, осознаёт-
ся необходимость доброго, уважительного отношения между партнёрами.

К коммуникативным универсальным учебным действиям относятся:
• планирование учебного сотрудничества с учителем и сверстниками — 

определение цели, функций участников, способов взаимодействия;
• постановка вопросов — инициативное сотрудничество в поиске и сбо-

ре информации;
• разрешение конфликтов — выявление, идентификация проблемы, по-

иск и оценка альтернативных способов разрешения конфликта, принятие 
решения и его реализация;

• управление поведением партнёра — контроль, коррекция, оценка его 
действий;

• умение с достаточной полнотой и точностью выражать свои мысли в со-
ответствии с задачами и условиями коммуникации; владение монологиче-
ской и диалогической формами речи в соответствии с грамматическими 
и синтаксическими нормами родного языка [1, с. 30-31].

Для формирования коммуникативных универсальных учебных дей-
ствий у младших школьников на уроках «Окружающий мир» была отобрана 
технология деятельностного типа: технология обучения в сотрудничестве. 
В своей работе мы опираемся на определение педагогической техноло-
гии, которое дал В.М. Монахов. Он писал: «Педагогическая технология — это 
продуманная во всех деталях модель совместной педагогической деятель-
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ности по проектированию, организации и проведению учебного процесса  
с безусловным обеспечением комфортных условий для учащихся и учителя»  
[4, с. 19]. 

Целью обучения в сотрудничестве является не только овладение знани-
ями, умениями и навыками каждым учеником на уровне, соответствующем 
его индивидуальным особенностям развития. Очень важен здесь эффект со-
циализации, формирования коммуникативных умений. Ребята учатся в ма-
лых группах вместе работать, учиться, творить, всегда быть готовыми при-
йти друг другу на помощь. Практически все учителя, использующие в своей 
практике обучение в сотрудничестве, отмечают, что их ученики становятся 
друзьями не только на время выполнения общих заданий на уроке, но их 
доброжелательное отношение друг к другу, их симпатии и заинтересован-
ность в успехах других переходят на их жизнь и вне школы, становятся каче-
ствами их личности. А это — уже успехи нравственного воспитания [5, с. 21].

Для формирования коммуникативных универсальных учебных действий 
на уроках «Окружающий мир» я использую различные приёмы обучения в со-
трудничестве в малых группах. Рассмотрим более подробно некоторые из них.

«Пила». Учащиеся организуются в группы по 4–6 человек для работы над 
учебным материалом, который разбит на фрагменты (блоки). Каждый член 
группы находит материал по своей части. Затем ребята, изучающие один 
и тот же вопрос, но состоящие в разных группах, встречаются и обменива-
ются информацией как эксперты по данному вопросу. Затем они возвраща-
ются в свои группы и обучают всему новому, что узнали сами, других членов 
группы. Те, в свою очередь, докладывают о своей части задания. Отчитыва-
ется по всей теме каждый в отдельности и вся команда в целом. На заклю-
чительном этапе учитель может попросить любого ученики команды отве-
тить на любой вопрос по данной теме.

«Вертушка». Организация обучения в сотрудничестве в малых группах 
предусматривает группу учащихся, состоящую из четырёх человек разного 
уровня обученности. Учитель объясняет новый материал, а затем предлага-
ет ученикам в группах его закрепить, постараться разобраться, понять все 
детали. Группам даётся определённое задание, необходимые опоры. Зада-
ние делается либо по частям (каждый ученик занят своей частью), либо по 
«вертушке» (каждое последующее задание выполняется следующим уче-
ником, начинать может любой ученик). При этом выполнение любого за-
дания объясняется вслух учеником и контролируется всей группой. Затем 
учитель контролирует выполнение заданий и даёт уровневый тест на про-
верку понимания и усвоения нового материала (учитель дифференциру-
ет сложность заданий). Тест учащиеся выполняют индивидуально. Оценки 
за индивидуальную работу (тест) суммируются в группе, и объявляется об-
щая оценка. Таким образом, соревнуются не друг с другом, а каждый, ста-
раясь выполнить свои задания, как бы соревнуется сам с собой, т.е. со сво-
им ранее достигнутым результатом. Любой ученик, таким образом, может 
принести группе одинаковые оценки или баллы. Это работа очень эффек-
тивна для уроков усвоения нового материала.
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«Командно-игровая деятельность». Учитель так же, как и в предыдущем 
случае, объясняет новый материал, организует групповую работу для фор-
мирования ориентировки, но вместо индивидуального тестирования пред-
лагает каждую неделю соревновательные турниры между командами. Для 
этого организуются «турнирные столы» по три ученика за каждым столом, 
равные по уровню обученности. Задания даются дифференцированные по 
сложности. Победитель каждого стола приносит своей команде одинаковое 
количество баллов независимо от «планки» стола. 

«Учимся вместе». Класс разбивается на разнородные (по уровню обучен-
ности) группы в 3–5 человек. Каждая группа получает одно задание, являю-
щееся частью задания какой-либо большой темы, над которой работает весь 
класс. В результате совместной работы отдельных групп и всех групп в целом 
достигается усвоение всего материала. Основные принципы — награды всей 
команде, индивидуальный подход, равные возможности — работают и здесь.

«Зигзаг». Класс разбивается на группы. Каждый ученик в группе получа-
ет индивидуальную дидактическую карточку, материал которой отличен от 
материала карточки другого члена группы, то есть каждый знает то, чего не 
знает другой. Самостоятельно изучают информацию. Далее ученики с оди-
наковыми карточками объединяются в кооперативную группу, теперь у всех 
членов группы одинаковые карточки. Работа в группе состоит из решения, ка-
кие сведения представляют особый интерес, подготовки коллективного пе-
ресказа, опоры, схемы. Заканчивается урок фронтальной работой (первич-
ное закрепление) — выступлением членов от каждой кооперативной группы. 

Основные идеи, присущие всем описанным здесь приёмам, — общность 
цели и задач, индивидуальная ответственность и равные возможности успе-
ха. Именно сотрудничество, а не соревнование лежит в основе обучения 
в группе. Индивидуальная ответственность означает, что успех всей коман-
ды (группы) зависит от вклада каждого участника, что предусматривает по-
мощь для членов команды друг другу. Равные возможности предполагают, 
что любой ученик должен совершенствовать свои собственные достижения. 
Это значит также, что каждый ученик учится в силу собственных возможно-
стей, способностей и потому имеет шанс оцениваться наравне с другими. 
Если и продвинутый, и слабый ученик затрачивает максимум усилий — каж-
дый для достижения своего уровня, то будет справедливо, если их усилия 
(в группе) будут оценены одинаково: ведь и один, и другой сделал, что мог. 
Психологи, изучающие данный подход к обучению, давно заметили, что ког-
да оцениваются усилия, которые затрачивают ученики в группе для дости-
жения общего результата, то мотивация у всех гораздо выше, чем в тради-
ционных классах [3, с. 19]. 

Наиболее значительный вклад в создание модели обучения, основанного 
на учебном сотрудничестве учеников, принадлежит Д.Б. Эльконину и В.В. Да-
выдову, а также их последователям: В.В. Рубцову и Г.А. Цукерман. В их иссле-
дованиях не только убедительно показана сама возможность практической 
организации эффективных форм сотрудничества учеников начальной и ос-
новной школы, направленных на усвоение учебного содержания школьных 
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предметов, но и зафиксировано позитивное влияние опыта сотрудничества 
на развитие общения и речи. [2, с. 34].

Итак, младший школьный возраст психологически приспособлен для раз-
вития коммуникативных универсальных учебных действий. В целях реали-
зации этого положения современная концепция учебного сотрудничества 
предполагает, что большая часть обучения строится как групповое. Это по-
зволит создать в начальной школе реальные условия для преодоления эго-
центрической позиции, свойственной младшим школьникам. Главными по-
казателями нормативно-возрастной формы развития коммуникативного 
компонента универсальных учебных действий в начальной школе можно счи-
тать умение договариваться, находить общее решение практической зада-
чи (приходить к компромиссному решению) даже в неоднозначных и спор-
ных обстоятельствах (конфликт интересов); умение не просто высказывать, 
но и аргументировать своё предложение, умение убеждать, и уступать; 
способность сохранять доброжелательное отношение в ситуации спора 
и противоречия интересов, умение с помощью вопросов выяснять недо-
стающую информацию; способность брать инициативу на себя в органи-
зации совместного действия, а также осуществлять взаимный контроль 
и взаимную помощь по ходу выполнения задания.

Таким образом, для успешного формирования коммуникативных уни-
версальных учебных действий у младших школьников на уроках «Окружа-
ющий мир» необходимо использование различных приёмов обучения в со-
трудничестве в малых группах. 
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Возможности психотехники в организации обучения,  
ориентированного на развитие креативного потенциала школьников

Челнокова Татьяна Александровна — д.п.н., профессор кафедры теоретической 
и инклюзивной педагогики ЧОУ ВПО «ИЭУП», г. Казань, Россия

Модернизация российского образования вносит существенные поправ-
ки в требования к организации образовательной деятельности учащихся. 
Эти требования касаются и технологий обучения. Возрастает роль интерак-
тивных технологий обучения. Интерактивная модель обучения предпола-
гает стимулирование познавательной активности учеников, которые вы-
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ступают равноправными субъектами образовательного взаимодействия. 
Применение интерактивных технологий обучения должно обеспечить раз-
витие креативного потенциала школьника. Креативность, как качество лич-
ности, отнесено к показателям результативности освоения учащимися об-
разовательных программ. Особую роль в реализации идеи интерактивного 
обучения, ориентированного на развитие креативных способностей лично-
сти, может сыграть психотехника. 

Термин «психотехника» впервые был использован в 1903 г. немецким пси-
хологом В. Терном, получив теоретическое оформление в работах немец-
ких психологов В. Штерна, Г. Мюнстерберга. Благодаря развитию психотех-
ники как практической дисциплины, объединяющей самую разнообразную 
технику воздействия на психические процессы человека, в её арсенале со-
брано очень большое количество упражнений, которые могут быть исполь-
зуемы и для целей образования, в том числе для развития креативных спо-
собностей личности. 

Преимуществом психотехнических упражнений в реализации новых 
требований к организации образовательной деятельности учащихся мож-
но считать

— возможность активного включения в образовательную деятельность 
всех учащихся независимо от их способностей к обучению;

— создание условий для эффективного развития всех психических про-
цессов;

— использование механизмов чувствования в организации познаватель-
ной деятельности учеников (упражнения на развитие образно-чувственно-
го мышления);

— знакомство учащихся с приёмами и техниками познания (например, 
мнемотехникой), технологией творчества.

Применение психотехники в обучении школьников позволяет ориенти-
ровать образовательный процесс не только на решение узко предметных 
задач, но и на социально-личностное развитие учащихся. Это имеет особую 
ценность в свете Федеральных государственных стандартов общего обра-
зования. Так, стандарт образовательной программы основного общего об-
разования в структуру личностных требований включает социальные ком-
петенции, их сформированность выступает одним из результатов освоения 
школьниками образовательной программы. Поэтому в работе педагога ак-
туальны теория и практика групповой психотерапии (группы личностно-
го роста, группы встреч, группы тренинга умений и т.п.). Особого внимания 
в организации образовательной деятельности учащихся на основе приёмов 
и упражнений, используемых в психотренинге, заслуживает работа Н.В. Цзен 
и Ю.В. Пахомова [1]. Содержание представленных в ней психотехнических игр 
можно адаптировать к содержанию любого предмета, усиливая развиваю-
щую направленность обучения. 

Например, упражнение на развитие внимания и самоконтроля «Селектор». 
На уроке иностранного языка на основе данного упражнения можно отра-
батывать знание иностранных слов, относящихся к изучаемой теме. На уро-
ках русского языка данное упражнение можно использовать при изучении 
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грамматики, на уроках химии — таблицы Менделеева. Содержание упраж-
нения наполняется в соответствии с предметом, изучаемой темой. Упраж-
нение строится согласно представленной ниже схеме:

— выбирается один из учеников на роль «приёмника», который держит 
в руке жезл и молча слушает, что говорят остальные учащиеся, выступаю-
щие в роли «передатчиков»;

— «приёмник» должен поочередно настроиться на каждый «передатчик», 
выполняющий задание учителя, он может повелительным жестом заставить 
его говорить громче;

— по окончании работы «приёмник» представляет услышанное (напри-
мер, какой химический элемент называл каждый ученик в момент «настрой-
ки» на него приёмника и т.п.).

Психотренинговые упражнения могут быть использованы на разных эта-
пах урока. В начале урока на их основе осуществляется актуализация знаний 
предыдущих тем, в середине отрабатывается содержание нового материала, 
в конце закрепляются приобретённые знания (комбинированный тип уро-
ка). Например, в конце урока для закрепления новых знаний и в целях кон-
троля за усвоения учащимися основных блоков темы проводится упражне-
ние «Карусель». Класс делится на две группы, которые образуют два круга, 
учащиеся внутреннего двигаются по кругу, проговаривая вслух содержание 
материала нового урока. Учащиеся внешнего круга стоят на месте и вслу-
шиваются, что проговаривают ученики, образующие внутренний круг. За-
вершается упражнение обсуждением услышанного учащимися, подведе-
ние итогов учителем.

На уроках новых знаний психотехника служит для активизации познава-
тельной деятельности школьников при введении учащихся в новую тему. На-
пример, упражнение «Бег ассоциаций». Учитель объявляет новую тему урока, 
которую предстоит освоить учащимся. И предлагает первому ученику назвать 
любую ассоциацию, которую вызывает у него название новой темы, следу-
ющему ученику предлагается назвать ассоциацию, которая возникает на ас-
социацию первого ученика и т.д. Данное упражнение направленно не только 
на развитие ассоциативного мышления, но и внимания (учащийся опреде-
ляется учителем методом случайного выбора). По окончании упражнения 
перед учителем стоит серьезная задача: привести в единый контекст отно-
сительно темы урока все озвученные ассоциации, даже если между ними 
и предстоящей темой урока найти линию связи невозможно. К соединению 
несоединимого можно привлекать учащихся. 

Интерактивная модель обучения предполагает не только фронтальную 
работу класса, но и работу в парах, группах, сменных тройках. Организация 
образовательной деятельности учащихся выстраивается на основе разно-
образных упражнений, которые вошли в педагогику из практической пси-
хологии. Наиболее известными, кроме упомянутой выше «Карусели», явля-
ются «Броуновское движение», «Аквариум», «Дерево решений», «Снежный 
ком» и др. При этом благодаря накопленному в тренинге опыту деятельно-
сти у педагогов появляется возможность расширения методических при-
ёмов в организации образовательной деятельности учащихся при работе 
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в парах, группах, тройках. Можно привести взятый из тренинга коммуника-
тивных умений модифицированный пример задания при работе в парах: 
Каждому из вас даётся пять минут, чтобы рассказать своему собеседнику, 
каким бы он был бы, с вашей точки зрения, если бы был химическим соеди-
нением (из каких элементов состоял, с какими веществами взаимодейство-
вал, как протекали бы химические реакции при его участии). После чего уче-
ник, который слушал рассказ о себе, должен оценить как степень точности 
сравнений, так и степень грамотности в знании собеседником химии. В слу-
чае возникновения разногласий относительно знаний в области химии воз-
можно получение информации от одноклассников и педагога.

Рассматривая возможности психотехники в организации обучения уча-
щихся, особенно необходимо отметить их актуальность для развития образ-
но-чувственного мышления, являющегося основой креативности. Специфи-
ка тренинга определяет необходимость создания специальных условий для 
развития образно-чувственного мышления школьников. Данные условия 
могут быть созданы благодаря появлению особого типа учебных занятий — 
элективных курсов. На занятиях элективных курсов количество учащихся 
несколько меньше, поэтому становится возможным их построение в форме 
тренинговых занятий, при этом содержание используемых в ходе них упраж-
нений и игр выстраивается согласно учебному предмету. В качестве при-
мера можно представить элективный курс «История в образах и чувствах».

Особенности проведения данного курса в организации учебного ме-
ста. Предпочтительно размещение участников в форме замкнутого круга. 
В содержании тем занятий отсутствует обязательная для уроков истории 
локализация исторических событий во временной последовательности 
их развития. Особенностью занятий является отсутствие оценочной дея-
тельности преподавателя: ни один вид работы, выполняемый учащими-
ся, не подвергается оцениванию. В любой деятельности участвует каждый 
участник круга, учитель также может выполнять упражнения, передавая 
собственные ощущения группе. В организации занятий используются ме-
тоды, которые применяются в социально-психологическом тренинге (пси-
хогимнастика, диспут, ролевая игра, сеанс). Ориентация на креативное раз-
витие личности осуществляется через применения разных форм аналогии 
(личная (эмпатия), прямая, фантастическая, символическая), формирует-
ся содержание заданий. Например, в качестве заданий для учащихся мо-
жет быть предложено:

— «изменить» ход развития события (сфантазировать свое участие в нём, 
предложить свои варианты развития, например, Великой Французской рево-
люции, войны между Великобританией и её колониями в Северной Америке); 

— представить себя в образе (монарха, крестьянина, революционера, во-
ина, участника событий Великой Отечественной войны, космонавта-иссле-
дователя). 

Содержание многих упражнений строится на основе эйдетических спо-
собностей человека, благодаря которым школьники довольно легко «входят» 
в образ, ощущая не только внешние, но и внутренние изменения, происхо-
дящие с ними. А обсуждение тех изменений, которые «происходили» с ними, 
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меняет речевой фон рассказа учащихся. Речь становится свободной, эмоци-
онально окрашенной. 

Актуальную группу методов в обучении образуют упражнения, состав-
ленные на основе символической аналогии. Поиск символов (к химическим 
процессам, историческим героям и фактам, природным явлениям), создание 
данных символов мысленно или на бумаге — путь, повышающий не только 
потенциальные способности к творчеству, но и путь к глубинному пониманию 
изучаемой дисциплины. В качестве примера приводим следующий вида за-
даний: найди символический образ к событию истории России, получившему 
название «дворцовые перевороты», проведи параллель между химической 
реакцией и событиями из истории России, получившими название «никола-
евская реакция», создай символический рисунок математической формулы.

Если для применения представленных выше психотренниговых упраж-
нений учителю может быть достаточно наиболее общих знаний в области 
психологии и психотехники, то для использования в обучении сеансов не-
обходима специальная подготовка. Сеансы в психологическом тренинге на-
правлены на развитие образно-чувственного, символического мышления, 
они используются для регуляции психоэмоциональных состояний. Исполь-
зование сеансов в работе с учащимися на элективных курсах — это возмож-
ность решения целого ряда актуальных задач: активации творческих способ-
ностей учащихся и интуиции; обучения навыкам саморегуляции; развития 
образно-чувственного мышления.

Сеансы, разработанные на основе учебного материала, позволяют школь-
никам «пропустить через себя» изучаемое явление. Например, сеанс, по-
строенный на историческом материале, помогает заглянуть в историческое 
прошлое, ощущая прошлое и его участников в настоящем. Использование 
системы сеансов в рамках элективного курса может способствовать разви-
тию эйдетических способностей школьников. Развитие эйдетизма, как каче-
ства личности, играет немаловажную роль в личностном развитии школьника. 
Через приобретённый опыт мысленного перевоплощения в другого выстра-
ивается новая стратегия поведения в общении с окружающими.

Пример сеанса, проводимого на занятиях элективного курса «История 
в образах и чувствах»: Закройте глаза, прочувствуйте свою способность, сле-
дуя за словами учителя, создавать яркие образы. Представьте Куликовское 
поле перед битвой 1380 года, прочувствуйте себя, своё тело и те изменения, 
которые происходят с вами, прочувствуйте, как меняется ваш внешний об-
лик, ваша одежда, вам суждено сейчас стать участником Куликовской бит-
вы (преподаватель своими словами может усилить любые образы, отражаю-
щие конкретный фрагмент истории.) Обсуждение результатов, тех ощущений 
и мыслей, которые возникли у учащихся во время сеанса. 

К базовым методам психотренинга относится диспут и дискуссия, они ак-
тивно внедряются сегодня в педагогическую практику. История отечествен-
ного образования сохраняет множество примеров использования данных 
методов в процессе обучения. В условиях интерактивной модели обучения, 
новых требований к его результатам, в том числе в развитии креативных, 
творческих способностей учащихся, применение названных форм обуче-
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ния усиливают ценность теоретических положений и практического опы-
та группового тренинга. 

Для проведения неструктурированных дискуссий учащиеся делятся на 
группы, в качестве заданий группам предлагается выделить дискуссионную 
проблему в изучаемых материалах, сформулировать суть дискуссии и вы-
брать ту линию защиты, которая необходима в аргументации взятой точки 
зрения. Для продуктивности работы групп педагог должен предоставить им 
раздаточный материал, в содержании которого даётся описание точек зре-
ния отечественных и зарубежных учёных по изучаемой проблеме. При про-
граммированном ведении дискуссии учитель имеет чёткий план, по которо-
му учащимся предлагаются темы и способы их обсуждения (возможна также 
групповая форма работы). При использовании дискуссии, диспута в органи-
зации обучения необходимо следовать требованиям интерактивного обу-
чения, согласно которому в работе участвуют все. Выполнение данного тре-
бования не может быть обеспеченно без чётко спланированного учителем 
включения в процесс каждого ученика, наличия индивидуальных заданий. 

Поднимая проблему возможностей психотехники в развитии креатив-
ных способностей учащихся, в реализации интерактивной модели обучения, 
нельзя не отметить, что решение проблемы станет возможным при условии 
включения в содержание образования педагогов учебных курсов, открыва-
ющих им возможности практической психологии в обучении.
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Раздел 6. 
Психология образования:  
перспективные направления исследований

Системно-функциональная детерминация  
проявления патриотизма личности

Гаврилушкин Сергей Александрович — к.пс.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО 
«УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Теоретический анализ отечественной и зарубежной научной литерату-
ры позволил установить, что в настоящее время не только обнаруживает-
ся недостаток психологических исследований по проблеме патриотизма, но 
и отсутствует единая методологическая база в философско-социологиче-
ском направлении. Следствием этого является односторонний, сугубо опи-
сательный анализ данного феномена, не раскрывающий всей его содержа-
тельной сути и механизмов проявления и формирования.

В большинстве исследований патриотизм рассматривается с точки зре-
ния трёхкомпонентной структуры социальной установки: когнитивная со-
ставляющая (знания); аффективная составляющая (эмоциональные оцен-
ки) и конативный компонент (готовность к действию). Причём в ряде работ 
эти компоненты исследуются изолированно друг от друга.

Мы можем констатировать, что без детального анализа мотивационных, 
когнитивных, результативных, регуляторных, эмоциональных, динамических 
и прочих признаков невозможно раскрыть целостного психологического со-
держания патриотизма. Более того, на наш взгляд, необходимо разводить та-
кие понятия как патриотизм — нечто глобальное охватывающее такие кате-
гории, как Отчизна, культура, язык, национальность и т.д., и патриотичность 
как личностное образование, проявляющееся в стремлении быть полезным 
конкретным людям с социально-значимыми идентичными установками в от-
стаивании их и своих интересов.

В психологических исследованиях можно проследить два направления 
в изучении личности и её свойств. Первое концентрирует внимание на об-
щетеоретических, методологических вопросах изучения, взаимоотношени-
ях факторов среды и природных факторов, структуре, типологии этих «ма-
кроличностных» образований (С.Л. Рубинштейн, В.А. Крутецкий, B.Л. Юркевич, 
Н.Г. Морозова, Л.H. Проколиенко, Л.И. Котлярова, И.Д. Добрынин, Н.Д. Зверев, 
Е.М. Гвоздырева, С.А. Соловейчик и др.). Ко второму направлению можно от-
нести работы, связанные с изучением отдельных свойств личности и черт 
характера (А.И. Крупнов, A.M. Матюшкин, Н.И. Рейнвальд, Н.Т. Лобова, С.И. Ку-
динов, С.С. Кудинов, Е.А. Богославская, Е.В. Базаркина и др.). В этих «микролич-
ностных» исследованиях решаются те же проблемы, но на уровне конкрет-
ных качеств, входящих в общее целое. Эти направления взаимодополняют 
друг друга, позволяют более конструктивно ответить на вопросы о том, как 
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из отдельных свойств личности складывается единое целое, каким образом 
оно влияет на развитие и становление конкретного свойства, и насколько от-
дельные качества могут отражать существенные стороны личности или ха-
рактера в целом.

В рамках данного исследования, особый интерес представляют про-
блемы, связанные с исследованием отдельных свойств личности и черт 
характера. Одной из этих проблем является разработка критериев отбо-
ра свойств. Изучать все свойства подряд практически невозможно. Необ-
ходим такой подход, который бы позволил сосредоточиться на основных, 
базовых свойствах.

Данный подход реализуется в работах Н.И. Рейнвальд, в которых на ос-
новании эмпирических и литературных данных выделены базовые свойства 
личности: коллективизм, трудолюбие, организованность, любознательность, 
эстетическое развитие. При этом она считала, что перечень базовых свойств 
личности и черт характера может быть продолжен. Нам представляется, что 
патриотичность, как свойство личности, необходимо рассматривать в дан-
ном методологическом ключе.

Теоретические разработки о наиболее общих, интегральных характери-
стиках индивидуальности предложены В.Д. Небылицыным. Основная суть 
этих разработок в том, что из множества частей личности и индивидуально-
сти можно выявить наиболее обобщённые интегральные переменные, кото-
рые вбирали бы в себя множественность характеристик. В качестве таковых 
могут выступать континуумы активности, направленности и саморегуляции. 
Продуктивность этих положений подтверждается и тем, что указанные кон-
тинуумы соответствуют трём основным группам психических функций: ак-
тивационной, селективной и регуляторной [1].

Вслед за В.Д. Небылициным в своих исследованиях А.И. Крупнов показал, 
что первым критерием для разграничения базовых свойств личности и черт 
характера может быть степень референтности их основным психическим 
функциям. Любые базовые свойства личности и черты характера должны 
достаточно полно отражать одну или несколько психических функций: ак-
тивирующую (инициирующую, побуждающую или прогнозирующую и др.), 
направляющую (избирательную или селективную, оценивающую и др.), регу-
лирующую (контролирующую, ориентирующую или корректирующую и др.).

Другим критерием, по мнению А.И. Крупнова, может служить признак 
иерархичности в отражении психических функций, т.е. это свойство долж-
но быть центром, объединяющим другие свойства личности и черт характе-
ра, являться основанием для развития других, тяготеющих к нему качеств, 
или иметь cтатус доминирующего качества в синдроме свойств личности 
и черт характера [5].

Третьим критерием может быть признак незаменимости — необходи-
мость данного качества в раскрытии сущности личности, характера, в потен-
циальной возможности данного свойства отражать их целостное содержание. 
Отсутствие или недостаточное развитие подобных свойств создают трудно-
сти общей жизнедеятельности и нравственного самовыражения личности.
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Основываясь на этом, А.И. Крупнов относит к числу базовых свойств лич-
ности и черт характера следующие: инициативность, любознательность, пред-
приимчивость, организованность, настойчивость, трудолюбие, коллективизм, 
ответственность, общительность и др. [2].

Ещё одной, не менее важной, проблемой, считает А.И. Крупнов, являет-
ся изучение психологической структуры свойств личности и черт характера. 
Одним из важнейших требований системного изучения различных психи-
ческих образований является их целостность, структурность и упорядочен-
ность. Это предполагает необходимый анализ взаимоотношений между их 
внутренними составляющими, т.е. выявление структуры как совокупности 
устойчивых связей между множеством компонентов объекта, обеспечива-
ющих его целостность [3].

При изучении отдельных свойств личности и черт характера выделены 
различные составляющие. Практически при исследовании всех свойств вы-
деляется мотивационный компонент, т.е. внутренние побуждения и мотивы, 
с помощью которых человек проявляет различные свойства. В других работах 
представлены внешнеповеденческие (формально- динамические) характе-
ристики свойств личности и черт характера, приёмы и способы их реализа-
ции, постоянство и устойчивость проявлений данного качества и т.п. Авторы 
обращают внимание на необходимость изучения результативной, когни-
тивной и эмоциональной составляющих свойств личности и черт характера.

В работах зарубежных учёных также имеются исследования черт ха-
рактера и свойств личности. Эти исследования осуществлялись по несколь-
ким направлениям.

Прежде всего эти исследования выполнены в рамках психоаналитиче-
ского подхода, изучающего глубинные намерения и влечения, которые по-
буждают к различным проявлениям личностных свойств [4]. На втором месте 
находится бихевиоральный подход, исследующий преимущественно внеш-
ние, поведенческие формы проявления свойств личности и черт характера, 
доступные внешнему наблюдению [3]. Третье направление представлено 
прагматическим подходом, показывающим роль черт личности и индиви-
дуальности в обеспечении успешной деятельности [2].

В исследованиях зарубежных авторов указанные аспекты изучаются, как 
правило, автономно. Превалирует аналитическая стратегия рассмотрения 
этих свойств в противовес положению о том, что каждое свойство личности 
является целостным, системным образованием. Узость аналитических стра-
тегий прежде всего отражается в самих понятиях, где абсолютизируется тот 
или иной аспект, который непосредственно закладывается в определение 
конкретных качеств. Например, имеется два противоположных определе-
ния «агрессивности»: 1) любой вид поведения, приносящий ущерб челове-
ку; 2) стремление человека причинить вред. Первое — бихевиоральное, или 
формально-динамическое, базирующееся только на оценке внешних форм 
поведения. Второе — психоаналитическое, или мотивационное, ориентирую-
щееся на характеристику внутренних побуждений и намерений человека [5].

С нашей точки зрения, нельзя отрицать в целом аналитический подход 
к изучению свойств личности. Это естественный этап научного познания, при-
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нёсший свои положительные результаты: накоплены многочисленные данные, 
характеризующие качественные и количественные особенности различных 
аспектов свойств личности. Но одноаспектный анализ может рассматривать-
ся лишь как начальный, хотя и важный, этап на пути к целостной системной 
стратегии изучения личностных свойств и черт характера.

Выделенные подходы в изучении свойств личности наглядно демонстри-
руют разрыв между динамическими, содержательными и результативными 
характеристиками. На необходимость преодоления этого разрыва неодно-
кратно указывал С.Л. Рубинштейн. Различные аспекты одних и тех же свойств 
личности и черт характера имеют свои качественные особенности, но они 
находятся в определённых взаимоотношениях между собой; это свидетель-
ствует о целостной и системной организации [6].

Исходными теоретическими предпосылками в разработке целостно- 
функционального подхода и изучении свойств личности и черт характера 
являлись положения о единстве личностных и индивидных образований 
субъекта, о неразрывности динамических, содержательных и результатив-
ных аспектов психической деятельности человека, об интегральной и мно-
гомерной природе отношений личности, а также концепция о наиболее об-
щих основаниях индивидуальности.

Основная гипотеза в работе А.И. Крупнова состоит в том, что каждое свой-
ство представляет собой сплав индивидных и личностных характеристик, 
функционально связанных между собой. При этом личностный (нравствен-
ный) аспект свойств составляют мотивационные, когнитивные, смысловые 
и продуктивно-селективные переменные. Индивидные (инструментальные) 
характеристики включают в себя операционально-динамические и регуля-
торные (эмоционально- экспрессивные и произвольно-рефлексивные) при-
знаки [2].

Профессор А.И. Крупнов при разработке целостно-функционального под-
хода исходил из того, что любые свойства личности являются не дискретными, 
а сложными системными образованиями, интегрирующими в себе единство 
основных психических функций, личностные и индивидные характеристики 
субъекта. Исходной клеточкой любого свойства или черты характера, по мне-
нию A.И. Крупнова, является стремление, т.е. конкретное притязание, наме-
рение человека быть, например, общительным, настойчивым, ответствен-
ным, организованным, любознательным, патриотичным в нашем случае и т.д. 
Это стремление «быть» является начальным импульсом, внутренним источ-
ником в реализации инструментального и нравственного потенциала лич-
ности. Исходя из этого при рассмотрении конкретного стремления следует 
учитывать, с одной стороны, притязания, намерения и потенциальные воз-
можности субъекта в овладении приёмами, способами, нормативными пра-
вилами в реализации данного свойства (инструментальный аспект), с дру-
гой — морально-этическое содержание отношений, закреплённое в свойстве 
(морально-этический аспект).

С морально-этической стороны отношение может быть оценено по харак-
теру мотивации, с инструментальной — по разнообразию приёмов и спосо-
бов реализации данного качества, устойчивости, постоянству, нормативности 
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и частоте его проявлений в поведении (динамический компонент), активно-
сти, саморегуляции (эмоциональные и волевые характеристики), по уровню 
действенности, результативности намерений субъекта в осуществлении того 
или иного свойства (продуктивный компонент).

Операционально-динамический компонент выражает прежде всего раз-
нообразие приёмов и способов реализации свойств личности и черт харак-
тера, меру готовности (силу, устойчивость и постоянство стремлений) в осу-
ществлении отношений к действительности. При этом сила, устойчивость 
стремлений составляют эргическую переменную, а слабость и непостоян-
ство — аэргическую переменную.

Альтруистическая составляющая включает в себя мотивы, связанные со 
стремлением реализовать намерения близких людей, желанием помочь им, 
заслужить уважение в группе, коллективе и т.п. Эгоцентрическую перемен-
ную составляют побуждения, связанные с желанием проявить себя и свои 
возможности быть самостоятельным и независимым, улучшить материаль-
ное положение, создать уют, личное благополучие и т.п.

Переменная осмысленности характеризуется на основании степени осоз-
нанности, т.е. глубоких представлений о свойстве, знании его функциональ-
ного назначения, правильного толкования существенных признаков данного 
свойства, умения отличать характеризуемое свойство от других.

Переменная осведомлённости определяется по количеству суждений 
общего характера или указаний на частные, несущественные признаки ди-
агностируемых свойств личности и черт характера.

Продуктивно-селективный компонент личностных свойств также содер-
жит две группы признаков. Первая относится к предметно-деятельной пе-
ременной, т.е. свойство в этом случае способствует успеху в учёбе, работе 
по освоению профессии, решению производственных задач и др. Субъектно- 
личностная переменная свидетельствует о стремлениях человека реализо-
вать себя в направленности свойства на решение личных проблем, связан-
ных с самосовершенствованием и саморазвитием личности.

Стеничность предусматривает оценку степени выраженности эмоций 
радости, оптимизма и удовлетворённости в реализации желаемых отноше-
ний и т.п. Астеничность указывает на доминирование эмоций тревоги, часто-
го предчувствия неудач, переживание пессимизма, страха и разочарован-
ности в процессе реализации конкретного свойства.

Регуляторный компонент свидетельствует о типе саморегуляции свойств 
личности. Переменная интернальности (рефлексивности) говорит об умении 
человека делать всё своими руками и не надеяться на других, убежденность, 
что все успехи, неудачи зависят только от него самого. Переменная интер-
нальности (импульсивности) свидетельствует о том, что субъект исходит из 
надежды на случай, стечение обстоятельств, возможное везение, неверие 
в свои силы, намерение пустить всё на самотёк, уповает на предсказание 
судьбы. Предложенная модель и программа психоанализа свойств личности 
и черт характера даёт возможность многомерного, целостного их изучения. 
Она открывает новые пути познания структуры и внутренних механизмов 
взаимодействия различных составляющих, из которых слагается качество 
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личности в целом. Предварительная апробация модели системно-функци-
ональной детерминации на примере патриотизма (А.В. Потемкин) показала 
разнообразие связей и отношений между мотивационными, динамически-
ми, эмоциональными, продуктивными и другими характеристиками, кото-
рые обеспечивают уровень готовности патриотического поведения чело-
века. Кроме того, выявлено, что индивидуальные различия в проявлениях 
патриотизма обнаруживаются не только в степени выраженности различ-
ных переменных, но и в их психологической структуре. А.В. Потемкин в своём 
исследовании на основе системно-функциональной детерминированности 
патриотизма выявил специфические особенности проявления и структур-
ный механизм данного личностного образования у испытуемых, принадле-
жащих к различным национально-этническим группам [7].

Таким образом, в рамках данного подхода патриотичность представляет 
собой целостную структуру мотивационно-смысловых и инструментально-сти-
левых переменных, обеспечивающих постоянство стремлений и готовность 
индивида к реализации определённым способом патриотических отношений 
к окружающему миру и самому себе. При этом мотивационно-смысловой 
аспект выражается через совокупность побуждений, смысловых значений 
и отношений субъекта к той или иной стороне действительности и самому 
себе. Инструментально-стилевые характеристики отражают силу стремле-
ний, разнообразие приёмов и способов реализации конкретных отношений, 
тип регуляции и эмоциональных переживаний субъекта, продуктивность, 
действенность их осуществления в различных сферах жизнедеятельности.
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Смысл учительства

Долгова Ольга Анатольевна — к.филос.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО 
«УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

В погоне за инновациями в системе образования важно не потерять то 
главное, что имеет непосредственное отношение к сути образовательно-
го процесса. В 1990-х годах в систему российского образования был введён 
ряд новых принципов — демократизации, гуманизации, индивидуализации 
и пр. Перед отечественными специалистами возникла необходимость се-
рьёзного осмысления данных понятий. Множество работ — индивидуаль-
ных и коллективных — было посвящено разработке данной тематики. Сре-
ди них особо хотелось бы отметить идеи замечательного отечественного 
учёного Т.А. Флоренской.

Флоренская Тамара Александровна (1936–1999) — доктор психологиче-
ских наук, старейший научный сотрудник Психологического института РАО, 
действительный член Нью-Йоркской академии наук и искусств, автор более 
70 научных работ и публикаций, наиболее значительные из которых: «Ди-
алог в практической психологии» (1991); «Диалог как метод в психологии 
и консультировании (духовно-ориентированный подход» (1994); «Диалоги-
ческое общение как путь духовного преображения личности» (1995); «Мир 
дома твоего» (1999), «Диалоги о воспитании и здоровье: духовно-ориенти-
рованная психотерапия» (2001).

В своих работах она поднимала очень важные темы как в жизненном, так 
и в профессиональном плане. Будучи не только опытным психотерапевтом, 
но и профессиональным педагогом, Т.А. Флоренская, заставшая эпоху сме-
ны образовательных парадигм в нашей стране, предлагала осмыслить сущ-
ность учительства в лучших традициях мировой и отечественной педагогики.

Согласно Т.А. Флоренской, учитель, подобно Сократу, призван пробу-
ждать истину в душе ученика. Трудно представить себе цель более высо-
кую и значимую.

Между тем следует признать, что хорошо известная всем нам классно-у-
рочная система обучения даже не предполагает такой цели. В её рамках 
учитель — это «педагог, работающий в определённом (предметном!) содер-
жании, в определённых временных организационных формах ... и ориенти-
рованный на освоение предметных знаний, умений, навыков как результат 
его педагогических усилий» [1, с. 157]. То есть от школьного учителя требу-
ется передать определённую информацию ученикам и выработать у них 
определённые умения и навыки. Но как справедливо замечает Т.А. Флорен-
ская, по своему содержанию данная информация, как правило, не имеет от-
ношения к тем вопросам и проблемам, которые реально волнуют учеников. 
Да и сама организационная форма, ориентированная более на авторитар-
ность, нежели на авторитетность, не способствует формированию свобод-
ной, самостоятельной и творческой личности. Если такое и случается, то это 
скорее исключение, возникшее вопреки действию системы.
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Характеризуя школьную систему обучения, Т.А. Флоренская пишет: «Учи-
тель не обязан и не в состоянии прислушиваться к каждому ученику, их слиш-
ком много на уроке, но они должны его слушать и слушаться. Эта система 
требует авторитарности, рассчитана на неё. При отсутствии подлинного ав-
торитета учитель вынужден силовыми методами «держать класс в руках». 
Одной из форм наказания служит отметка, она превращается в самоцель 
учения, вытесняя познавательную мотивацию. Избыток отрицательных эмо-
ций, повышенная тревожность, массовость школьных неврозов — все это по-
рождение урочной системы обучения» [2, с. 65].

Кроме того, такая система формирует «массового» учителя, который без 
вреда для образовательного процесса может быть заменён современными 
техническими средствами. Более печального итога трудно себе представить. 
Но и согласиться на это тоже не легко...

Более перспективным кажется поиск таких форм обучения, которые бы 
преодолевали недостатки авторитарно-монологической урочной системы 
и по-новому бы подходили к пониманию роли учителя. 

В качестве такой альтернативы может быть рассмотрена гуманисти-
ческая педагогика, уходящая своими корнями в эпоху Возрождения (идеи 
Руссо, Песталоцци и др.). Ярким выразителем этих идей в XX веке был аме-
риканский психолог К. Рождерс. Основываясь на результатах многочислен-
ных исследований, показывающих большую успешность самообучения де-
тей в группах без доминирующего учителя в отличие от обычных классов, 
он пришёл к выводу, что функция учителя может быть сведена к роли «фа-
силитатора» (стимулятора, усилителя), содействующего раскрытию и ре-
ализации мотивов, потребностей и интересов группы и каждого её члена. 
Гуманистические идеи пронизывают «педагогику сотрудничества», «равно-
правия» учителя и ученика.

Флоренская предостерегает от некорректной интерпретации резуль-
татов образовательных экспериментов. Если введение новых принципов 
и методов обучения, альтернативных классическим, приводит к улучшению 
показателей (например, к повышению успеваемости или к большей эффек-
тивности самообучения и т.д.), то это может говорить не столько об эффек-
тивности самих новых методов, сколько о неэффективности «массового» 
учителя. Однако подобные выводы не могут быть основанием для отказа от 
учителя как такового. 

Новый диалогический подход к воспитанию и обучению, разработанный 
Т.А. Флоренской на основе идей М.М. Бахтина и С.С. Аверинцева, был ориен-
тирован на то, чтобы помочь разрешить существующие проблемы образо-
вания и помочь в нашей школе быть Учителю. 

«Преимущество диалогического обучения, — согласно Т.А. Флоренской, — 
в обращённости к каждому ученику как неповторимой индивидуальности. 
Учитель занимает позицию собеседника, заинтересованного личным мнени-
ем каждого и уважающего это мнение, что располагает к свободе высказы-
ваний, спору, рождению новых проблем и открытий. Позиция собеседника 
превращает учителя из источника информации и оценивающего контролёра 
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в ведущего участника творческого процесса. Авторитет учителя определяет-
ся не его должностью, а тем духовным потенциалом, который он сообщает 
коллективному творчеству, способностью воодушевить, пробудить каждо-
го участника, умением оценить и использовать достижения (или проблески 
достижений), способствовать их возрастанию, актуализировать «зону бли-
жайшего развития» каждого ученика. Такая работа с классом подразумева-
ет сложную организацию многих индивидуальных голосов, их «полифонию». 
Ученики из анонимной однородной массы превращаются в значимых и от-
ветственных действующих лиц, личностно связанных с учителем — живым, 
непосредственным, естественным человеком, но старшим, опытным, знаю-
щим и умным. Мнение учителя личностно значимо, его оценки и суждения 
могут обсуждаться и оспариваться так, что в итоге побеждает истина: и за-
дача учителя не в том, чтобы победило его мнение, а в том, чтобы рожда-
лась в человеке истина» [2, с. 66–67]. 

Диалог, в отличие от объективных научных методов, оказывается лучшим 
способом познания другого человека, который сам раскрывается в ходе ди-
алогического общения. 

Диалог — это не просто разговор двух людей, который по своей сути мо-
жет быть монологом каждого из них. М.М. Бахтин видел в диалоге суть чело-
веческого бытия: человек не может существовать без общения, и если нет 
общения внешнего, то происходит внутренний диалог. 

Реализация диалогического подхода в педагогической практике, да и в ре-
альном жизненном общении — непростой путь, требующий внутреннего уси-
лия, внимания, обращённого одновременно и на другого человека, и на своё 
внутреннее состояние. Однако, по мнению Т.А. Флоренской, этот путь открыт 
каждому и является призванием любого человека, стремящегося к глубоко-
му творческому общению.

Другим существенным отличием диалогического подхода от педагоги-
ки «равноправия», от идей свободного обучения, по мнению Т.А. Флоренской, 
является то, что учитель в данном случае — это не только фасилитатор, но 
прежде всего тот, у кого есть чему научить детей. «Реальное превосходство 
знания и опыта необходимо личности, чтобы действительно быть Учителем. 
...Такой учитель нужен ученику и как образец, идеал, необходимый для ста-
новления личности. Таким образцом и идеалом учитель может стать не вслед-
ствие «целенаправленного формирования личности учащихся», а благода-
ря тому, что голос его включается во внутренний диалог ученика» [2, с. 67].

Т.А. Флоренская была одной из первых, кто в постсоветском научном со-
обществе заговорил о духовном достоинстве человека. 

«Говоря «душевный человек», мы подразумеваем такие его качества, как 
доброта, чуткость, тактичность, предупредительность и другие проявления, 
связанные с восприимчивостью, чувствительностью и сердечностью. Ког-
да же речь идёт о силе духа, об одухотворенности человека, мы чувству-
ем, что это нечто более таинственное и высокое, чем душевность. В это по-
нятие включается и мудрость, и воля, и высокие бескорыстные проявления 
любви» [2, с. 10].
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«Духовным Я» Т.А. Флоренская называет голос вечности в душе человека, 
его творческое начало и перспективу становления. Его проявлениями в че-
ловеке являются совесть, творческая интуиция, способность к самопожерт-
вованию и др. [2, с. 16]. 

Духовное Я неизмеримо превосходит возможности понимания и осоз-
нания человека. Оно скрыто за «наличным Я» — тем, что представляет чело-
век из себя в теперешнем состоянии, явно. Структура наличного Я достаточ-
но сложна, она включает в себя то, что в психологии называется «реальным 
Я», «идеальным Я», «идеализированным Я» и др. 

Но более трудным для познания является духовное Я в человеке. По мне-
нию, Т.А. Флоренской, оно не может быть предметом научного изучения — 
исследовательская и формирующая установка, привычная для педагогов 
и психологов, в данном случае, недопустима и бессмысленна [2, с. 22]. Опыт-
ное познание духовного Я открывается скорее художнику, нежели ученому.

Этот нелегкий путь начинается с признания того, что любой человек не 
сводится только к наличному состоянию — с признания существования ду-
ховного измерения в человеке. Такая установка открывает возможность «ди-
алогически приобщиться к духовному Я в себе самом и в другом человеке». 
При этом меняется отношение и к наличному Я в себе и другом.

Согласно, Т.А. Флоренской, «в основе внутреннего мира человека лежит 
неустранимое противоречие между красотой, совершенством, мудростью 
духовного Я и ограниченностью, ущербностью, слабостью наличногоЯ. ... Это 
противоречие не преодолевается достижениями личности, а, наоборот, вос-
производится: чем более возрастает человек духовно, чем ближе его налич-
ное Я соприкасается с духовным Я, тем яснее он видит свое несовершенство 
и малость достижений, пока, наконец, эгоистичное Я утратит свою ценность 
в его глазах и не наступит господство духовного Я» [2, с. 23]. 

Помощь в духовном пробуждении личности является сверхзадачей не 
только педагога, но и психолога. Т.А. Флоренская применяла разработанный 
ею диалогический подход и в своей психологической практике. Она указыва-
ла на то, что психология как наука, изучающая человека «вообще», оказыва-
ется дисциплиной, обособленной от педагогики. В то время как психология, 
диалогически ориентированная на конкретного человека с его душевными 
запросами, смыкается с педагогикой и становится практической наукой, по-
могающей воспитанию и развитию человека.

С точки зрения Т.А. Флоренской, «успех консультанта зависит не столько 
от книжной образованности, сколько от практики созидания, образования 
своего внутреннего мира. Этот опыт накапливается одновременно с диало-
гическим общением, одно невозможно без другого. Способность различать 
голоса во внутреннем мире собеседника зависит от опыта своего внутрен-
него диалога: чем глубже общение со своим духовным Я, тем легче услы-
шать его голос во внутреннем диалоге собеседника и помочь ему в осозна-
нии духовного Я» [2, c. 70].

Признание потенциального и непознаваемогодуховного Я учит бережно-
му и осторожному отношению к человеку, обратившемуся за психологиче-
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ской помощью, пониманию недопустимости внедрения себя, своих установок 
и оценок в душу другого. «Человек призван осуществить свою неповтори-
мую индивидуальность, идти своим единственным путем. Чужое Я может 
стать помехой на этом пути. Особенно явно это выступает в творческом ста-
новлении личности» [2, с. 70].

Итак, диалогический подход может представлять значительную ценность 
для педагогики. В его рамках успешно может решаться задача единства об-
учения и воспитания, проблема перевода знаний в убеждения, проблема 
контроля и оценки, проблема активности, самостоятельности и ответствен-
ности учащихся и ряд других проблем, трудно разрешимых в условиях су-
ществующей системы образования. 

Учитель как личность, обладающая большим образовательным, нрав-
ственным, духовным потенциалом, осуществляющая задачи не только обу-
чения, но и воспитания, не может быть ни отменен, ни заменен какими-ли-
бо другими формами.

Смысл учительства, понимаемый в сократовском (философском) смыс-
ле как помощь в рождении истины в душе ученика может приобрести но-
вое звучание: самое высокое призвание учителя — помочь открыть ученику 
в нем самом его духовное Я, помочь в становлении диалога с этим духовным 
Я и по возможности открыть мир духовного общения и развития. И тогда об-
щение между учителем и учеником будет уже не просто передачей инфор-
мации, а приобщением их обоих к Истине.
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Анализ исследования креативности  
в контексте феномена совместности*

Еремина Лариса Ивановна — к.п.н., доцент кафедры педагогики ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. 
И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Стремительные изменения, происходящие во всех сферах жизнедея-
тельности человека, требуют от будущего специалиста творческого реше-
ния проблемных ситуаций в условиях совместной деятельности. Разработка 
креативного решения уже невозможна силами одного специалиста, акту-
альным становиться превращение командной работы в основную форму 
организации труда. 

Исследования показывают, что в последние годы преобладание индиви-
дуальной, и в узком смысле творческой, деятельности сменилось преоблада-

*  Работа выполнена при поддержке РГНФ (проект № 13-16-73004 а(р)
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нием коллективных, командных его форм работы (Е.А. Аксенова, Т.Ю. Базаров, 
Г.С. Гавреева, Ч.М. Гаджиев, А.Л. Журавлев, П.В. Малиновский, Е.А. Левано-
ва, Т.А. Нестик, Я.А. Пономарев, Д. Харрингтон, Л.И. Уманский, М. Чиксентми-
хайи и др.). 

А.Л. Журавлев, Т.А. Нестик (2011), проанализировав основные теоретиче-
ские подходы к изучению креативности как группового феномена, отмеча-
ют, что изучение индивидуального творчества привело исследователей к вы-
воду о том, что креативность невозможна вне социального взаимодействия, 
то есть является не только индивидуально-психологической, но и социаль-
но-психологической характеристикой. По мнению авторов, вне социального 
поля, вне взаимодействия с другими людьми (пусть даже в форме внутрен-
него диалога, автокоммуникации) творчество невозможно.

В исследованиях Д.В. Ушакова (2005, 2011) совместное творчество харак-
теризуется как одна из форм инновационного процесса. В работах В.Г. Гря-
зевой-Добшинской (2010) совместное творчество рассматривается как взаи-
модействие субъектов через индивидуализацию и интеграцию личности как 
механизма творческой деятельности. М.И. Найденов (2006) выделяет фактор 
повышения эффективности совместного творчества — рефлексию. Г.С. Гав-
реева (2008) сосредоточила своё внимание не столько на психологических 
механизмах совместного творчества как процесса, сколько на креативности 
как устойчивой групповой характеристике.

Д.В. Ушаков (2005, 2011) отмечает, что в зарубежных исследованиях чаще 
всего между двумя понятиями «совместное творчество» и «групповая креа-
тивность» существует знак равенства, однако следует отличать, что совмест-
ное творчество представляет собой процесс взаимодействия, а групповая кре-
ативность может быть латентной характеристикой группы, реализующейся 
в определённых обстоятельствах, при определённых условиях.

Совместное творчество автор определяет как межличностное и внутри-
групповое взаимодействие, вносящее значимый вклад в работу над зада-
чей, ведущее к продуцированию новых идей или к созданию новых продук-
тов, которые в соответствии со сложившейся ситуацией решают проблему 
или реализуют общественно значимую цель [7]. 

Групповая креативность — это способность группы создавать продукт, 
обладающий новизной и при этом соответствующий окружающему контек-
сту и ограничениям, накладываемым ситуацией [7].

В исследованиях В.Г. Грязевой-Добшинской (1988, 2010) совместное твор-
чество рассматривается сквозь призму индивидуализации (поиск нового, уси-
ление своеобразия, возможности для участников внести уникальный вклад 
в совместную деятельность) и интеграции личности (отражение и принятие 
индивидуальности другими). Автор показывает эффект влияния субъектов 
совместного творчества, в котором выявлены формы взаимодействия субъ-
ектов (творческих лидеров), оказывающих стимулирующее влияние на груп-
повую творческую активность, а также и на индивидуальную творческую 
активность за пределами актуального взаимодействия. Если в совместной 
деятельности происходит совместное спонтанное преобразование перво-
начального продукта одного из партнёров и формируется общее для участ-
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ников смысловое поле, то процессы личностной индивидуализации и инте-
грации усиливаются. Если же взаимодействие организовано по принципу 
совместной оценки и отбора одного из продуктов индивидуального творче-
ства, в преобразовании которого группа не принимала участие, то эти эф-
фекты блокируются.

Анализируя совместное творчество с опорой на рефлексию, М.И. Най-
денов (2006) отмечает, что рефлексия развивает группу, позволяет ей пе-
реосмыслить, повторно отразить проблемно-конфликтную ситуацию, при 
этом она не сводится к сумме индивидуальных рефлексий и возникает лишь 
в групповом со-бытии. По мнению автора, групповая рефлексия в совмест-
ном творчестве может рассматриваться как действие, как способность и как 
групповая ценность, облегчающая взаимодействие и осмысление совмест-
ного опыта, обработка опыта группы.

А.Л. Журавлев, Т.А. Нестик (2010, 2011) подразумевают под групповой кре-
ативностью не только способность группы к генерированию новых идей, но 
и способность добиваться их поддержки, совершенствовать их в ходе обсуж-
дения с другими людьми, доводить их до реализации. К основным социаль-
но-психологическим факторам совместного творчества авторы относят со-
став группы и её ролевую структуру; инновационные групповые ценности, 
способность группы к рефлексии, внутригрупповое доверие и психологиче-
скую безопасность, позволяющие избежать эффектов группового мышле-
ния; коммуникативную сторону группы и внешние социальные сети коман-
ды; характер лидерства.

Вместе с тем Г.С. Гавреева (2008) рассматривает креативность как устой-
чивую групповую характеристику, определяя групповую креативность как 
комплексное свойство группы, позволяющее ей в совместной профессио-
нальной деятельности генерировать оригинальные идеи, инновационные 
предложения, а также находить способы нестандартного решения проблем, 
инициативно относиться к делу, стремиться к высоким профессиональным 
достижениям.

По мнению Б. Ниджстеда, Э. Ритцшеля, В. Штребе [11], можно выделить 
четыре основных принципа совместного творчества. Первым из них явля-
ется креативный потенциал, определяющийся соответствием между зада-
чей и совокупностью необходимых для её решения знаний, навыков и спо-
собностей участников команды: чем выше разнообразие состава, тем выше 
креативный потенциал. Вторым принципом является эффективный обмен 
идеями и знаниями, готовность и желание участников группы делиться ин-
формацией друг с другом. Третий принцип — доступность высказанных ра-
нее идей и накопленных знаний для всех членов команды, стимулирующая 
новые идеи. Четвёртый принцип — эффективное согласование мнений, то 
есть способность членов команды не только договориться, но и отобрать при 
этом действительно лучшие идеи, избежав эффектов «группового мышления».

Д. Харрингтон (Harrington, 1990) предложил рассматривать творчество 
как совместную деятельность, так как индивидуальное творчество всегда 
является продуктом взаимодействия с более широкой социальной средой.
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Таким образом, проанализировав современные исследования группо-
вой креативности и инновационности, А.Л. Журавлев, Т.А. Нестик (2011) вы-
делили два направления. 

Первое — изучение порождения и обмена идеями в экспериментальных 
группах. Рассматриваются особенности переработки информации во вну-
тригрупповом взаимодействии, влияние совместного творчества на инди-
видуальную креативность членов группы и пр.

Второе — исследование креативности и инновационности реальных 
групп в организациях.

А.Л. Журавлев, раскрывая особенности совместной деятельности малых 
групп с учётом реализации принципа системного подхода, предложил три 
основных направления анализа совместной деятельности, так называемый 
концептуальный треугольник: 1) предметный (содержательный анализ); 2) 
объектный (анализ коллективного субъекта); 3) организационный (анализ 
способа и стиля выполнения). Автор выделяет основные теоретические по-
ложения динамической концепции совместной деятельности: 1) содержание 
совместности как свойство деятельности составляет взаимозависимость её 
участников, которая может быть основана на многообразных связях и отно-
шениях; 2) концептуальной «единицей» анализа совместной деятельности 
является взаимодействие её участников; 3) разработаны оригинальные на-
учно-исследовательские программы изучения динамических групповых фе-
номенов: межличностных отношений в совместной деятельности, настрое-
ний, совместности личности и группы [3].

В современных исследованиях психологии совместного творчества груп-
повая креативность обладает специфическими чертами: исследование кре-
ативности в организациях, то есть прикладная ориентация; реальные люди 
выступают объектом исследования; социальный, организационный контекст 
исследования; междисциплинарность исследования; в большинстве слу-
чаев исследования проводятся среди взрослых (Hennessey, Amabile, 2010).

Выделим наиболее значимые качества, необходимые для развития кре-
ативности: умение быть внимательным, искать и находить нужное, видеть 
возможности того или иного явления, процесса; умение видеть перспекти-
ву как личную, так и групповую; умение преодолевать трудности в выполне-
нии задуманного, доводить начатое дело до конца; умение передавать, оце-
нивать личный опыт участникам группы и использовать их опыт; учиться на 
собственном опыте и опыте других, извлекать уроки на будущее; широкий 
круг интересов, упорство и уверенность в себе; склонность к риску и низкий 
уровень избегания неопределённости. 

В определённой степени данным личностным характеристикам соответ-
ствуют групповые: разнородность интересов участников группы, мотивация 
на решение коллективных сверхзадач, способность к обмену неявными зна-
ниями, низкий уровень избегания определённости и готовности к риску, уве-
ренность группы в своих силах [7].

Креативность определяется нами как общая универсальная способ-
ность к творчеству, в той или иной степени свойственная каждому челове-
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ку. Следовательно, групповая креативность рассматривается как способ-
ность к творчеству, формируемая внутригрупповым взаимодействием. При 
этом в аспекте совместной деятельности, данная способность характерна 
для группы и имеет социальный контекст.

Развитие групповой креативности студентов возможно осуществлять 
в следующих направлениях: осознание студентом своих способностей к твор-
честву; формирование творческой направленности студентов; развитие 
творческого (продуктивного) мышления; развитие творческой активности 
студентов. Характеристиками организации совместного творчества студентов 
как предпосылки саморазвития личности выступают следующие положения: 
соблюдение принципов организации совместного творчества; соотнесение 
содержания совместного творчества реализуемой программе исследова-
ния; насыщенность и разнообразие совместного творчества, обеспечиваю-
щие занятость каждого субъекта; ориентация на творческие возможности 
и индивидуальные особенности каждого участника совместного творчества.

Таким образом, без исследования группы, внутригруппового взаимо-
действия невозможно раскрыть механизмы развития групповой креатив-
ности. Группа выступает проводником идей посредством совместной дея-
тельности и способствует выявлению возможностей личности, проявлению 
её индивидуальности, развитию активности через взаимодействие с участ-
никами группы. 
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Исследование ассертивности  
как фактора профессиональной компетентности педагогов

Кадыров Камолиддин Батырович — к.псх.н., доцент кафедры психологии Националь-
ного университета Узбекистана им. Мирзо Улугбека, г. Ташкент, Узбекистан

Создание необходимых условий для творческого развития и профессио-
нального роста педагогов, а также обеспечение их психологического благопо-
лучия является одной из самых актуальных проблем современной системы 
образования. Стоит отметить, что современному динамично развивающему-
ся обществу необходим особый тип личности — педагог, который «способен 
конструктивно отстаивать свои профессиональные интересы, свободно вы-
ражать свои чувства и при этом не ущемлять права других». Осознание та-
кой потребности предполагает научную и практическую разработку пробле-
мы формирования ассертивной личности. 

Известно, что для ассертивной личности характерны уверенность в себе 
как показатель ценностного отношения и к себе и другим, социальная сме-
лость и инициативность в социальных контактах, которые, в конечном итоге, 
выражаются в активности в направлении познания [2]. Ведущая направлен-
ность ассертивной личности связана с деятельностью познания и вызвана 
ценностью познания. Ценностно-образующим и основным качеством лич-
ности на социальном уровне развития выступает альтруистический тип от-
ношения к окружающему, являющийся необходимым признаком ассертив-
ной личности, в частности, в педагогической деятельности.

В настоящем исследовании мы рассматриваем два ведущих конструкта: 
«ассертивность» и «профессиональная компетентность». Понятие «ассертив-
ность» описывает качество внутренней позиции человека — это сила, с ко-
торой человек настаивает на своём, отстаивает свои права, свою позицию 
(Р. Мэй, 2001). «Под педагогической компетентностью понимается гармонич-
ное сочетание знания предмета, методики и дидактики преподавания, умений 
и навыков (культуры) педагогического общения, а также приёмов и средств 
саморазвития, самосовершенствования, самореализации» [1].

Рассматривая педагогическую деятельность, К. Левин был первым, кто, 
основываясь на поведенческом подходе, выделил три вида стиля управле-
ния: авторитарный, демократичный и либеральный. В классификации в ка-
честве крайних полюсов были поставлены автократичное и попуститель-
ское (в исходной терминологии — авторитарное и либеральное) руководство, 
а демократичный стиль выступал как компромиссный и наиболее приемле-
мый вариант. Мы полагаем, что демократичный стиль деятельности являет-
ся приоритетным для ассертивной личности, т.к. именно в ассертивном пове-
дении отсутствует манипуляция и приветствуется компромиссное решение.

Участниками проведённого нами эмпирического исследования были учи-
теля-предметники различных средних и средних специальных учебных за-
ведений г. Ташкента (Юнус-Абадский район), а также педагоги, проходящие 
повышение квалификации в Ташкентском городском институте переподго-
товки и повышения квалификации педагогических кадров. В общей сложно-
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сти объём выборки составил 210 испытуемых, из которых 183 (87,14 %) жен-
щин и 27 (12,86 %) мужчин. Возраст учителей варьируется в пределах от 22 
до 71 года, средний возраст составляет 39,95 года со стандартным отклоне-
нием 11,85. Педагогический стаж наших испытуемых также имеет достаточ-
но широкий диапазон — от 1 года до 47 лет.

Для углублённого и всестороннего изучения ассертивности и професси-
ональной компетентности педагогов была подобрана батарея методик, на-
правленных на выявление различных показателей личностной и професси-
онально-психологической сфер личности, а именно:

1. Методика диагностики ассертивности (уверенного поведения) В.А. Се-
миченко.

2. Тест уверенности в себе (В.Г. Ромек).
3. Диагностика личностной установки «альтруизм — эгоизм» (Н.П. Фети-

скин, В.В. Козлов, Г.М. Мануйлов).
4. Диагностика коммуникативного контроля (М. Шнайдер).
5. Диагностика коммуникативных и организаторских склонностей (КОС-

2) (Н.П. Фетискин, В.В. Козлов, Г.М. Мануйлов).
6. Методика диагностики стиля взаимодействия (В.Л. Симонов).
7. Методика «Педагогические ситуации» (Е.Ю. Бруннер).
8. Нами были проанализированы корреляционные взаимосвязи шкал 

теста уверенности в себе (В.Г. Ромек) и уровня ассертивности (В.А. Семичен-
ко) с возрастом и стажем педагогической деятельности (по критерию Спир-
мана). Результаты анализа взаимосвязи возраста и педагогического стажа 
с особенностями проявления ассертивного и уверенного поведения у педа-
гогов представлены в таблице 1.

Таблица 1. Анализ зависимости особенностей проявления ассертивного  
и уверенного поведения педагогов от возраста и педагогического стажа (критерий 
Спирмана). Общая выборка (N = 210)

Показатели Возраст Педагогический стаж

Уровень ассертивности −0,136* −0,145*

Уверенность в себе −0,096 −0,104

Социальная смелость −0,008 −0,018

Инициатива в социальных контактах −0,190** −0,206**

* — p < 0.05; 
** — p < 0.01.

Из таблицы видно, что уровень ассертивности имеет значимые отрица-
тельные коэффициенты корреляции как с возрастом (r = -0,136; p < 0.05), так 
и с педагогическим стажем (r = -0,145; p < 0.05). Отрицательный знак корре-
ляции указывает на то, что с возрастом и стажем педагогической деятель-
ности уровень ассертивности отнюдь не увеличивается, а, наоборот, умень-
шается. Такая неожиданная для нас закономерность представляется очень 
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странной при первом приближении, т.к. изначально мы предполагали нали-
чие положительной взаимосвязи между ассертивностью и стажем педаго-
гической деятельности. Однако обнаруженные нами корреляции позволя-
ют нам предположить, что педагоги старшего поколения демонстрируют 
более низкие степени ассертивности к быстро меняющимся условиям жиз-
ни и ценностям общества. 

Низкий уровень ассертивности педагогов старшего поколения, вероят-
но, вызывает у них ряд трудностей в процессе взаимодействия с коллегами, 
руководством или учениками. В силу сложившихся у них устойчивых взгля-
дов, закрепившихся установок и стереотипных суждений они затрудняются 
проявлять гибкость и адаптивность в различных проблемных ситуациях. Чем 
старше возраст, тем труднее приходится варьировать своё поведение в за-
висимости от меняющейся социальной ситуации, проявлять умение вести 
себя конструктивно, тактично и вежливо настаивать на своём, умение при-
нимать и одаривать обратную связь с субъектами педагогического процесса.

Возможно, отсутствие у педагогов старшего поколения таких важных ка-
честв, являющихся неотъемлемой частью педагогической компетентности, 
можно объяснить так называемым феноменом «старого закала», учитывая, 
что большинство педагогов старшего поколения получали педагогическое 
образование в период доминирования традиционной, авторитарной педа-
гогики. В последние же десятилетия всё больше внедряются личностно-о-
риентированные технологии, основанные на принципах гуманизма и демо-
кратизма. Именно эти принципы созвучны с позицией ассертивной личности, 
а знание, понимание и личностное принятие принципов личностно-ориенти-
рованного подхода молодыми педагогами, возможно, выступили фактором, 
способствующим большему развитию у них свойств ассертивной личности. 

Также из таблицы 1 можно увидеть высоко значимые отрицательные кор-
реляционные связи шкалы «Инициатива в социальных контактах» с возрас-
том (r = -0,190; p < 0.01) и особенно педагогическим стажем (r = -0,206; p < 0.01). 
Эти соотношения также наводят на мысль, что педагоги старшего поколения 
менее открыты в общении, не проявляют особого желания вступать в со-
циальные контакты с окружающими людьми. Возможно, такое остывание 
и склонность к отчуждению от общества обусловлено наличием у них при-
знаков эмоционального выгорания, вызванного в результате длительной об-
ременительной трудовой деятельности, связанной с тесными социальными 
контактами с субъектами педагогической деятельности. 

С целью рассмотрения более детальных и глубинных закономерных свя-
зей нами было принято решение проанализировать корреляционные взаи-
мосвязи в мужской и женской выборках в отдельности (см. табл. 2). 
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Таблица 2
Сравнение межполовых различий в динамике проявления особенностей ассертивного 
и уверенного поведения педагогов в зависимости от возраста и педагогического ста-
жа (критерий Спирмана)

Показатели Выборка женщин (N = 183) Выборка мужчин (N = 27)

Возраст Педагогический 
стаж

Возраст Педагогический 
стаж

Уровень ассертивности −0,087 −0,121 −0,527** −0,450*

Уверенность в себе −0,151* −0,154* −0,237 −0,222

Социальная смелость −0,055 −0,014 −0,537** −0,202

Инициатива в социальных 
контактах

−0,153* −0,196** −0,410* −0,318

* — p < 0,05; ** — p < 0,01.

По табличным данным выясняется, что уровень ассертивности значимо 
отрицательно коррелирует с возрастом (r = -0,527; p < 0,01) и педагогическим 
стажем (r = −0,450; p < 0,05) только в мужской части выборки, тогда как в жен-
ской выборке данные коэффициенты корреляции незначимы. Эти, казалось 
бы, не менее странные, чем предыдущие результаты свидетельствуют о том, 
что такое снижение уровня ассертивности с возрастом и педагогическим ста-
жем присущи главным образом мужчинам, а не женщинам (хотя и в жен-
ской выборке можно обнаружить слабую тенденцию отрицательной связи). 

Обращает на себя внимание и тот факт, что между возрастом мужчин-пе-
дагогов и шкалой «Социальная смелость» (r = −0,537; p < 0,01), а также шкалой 
«Инициатива в социальных контактах» (r = −0,410; p < 0.05) имеются также вы-
соко значимые отрицательные корреляционные связи. Приведённые соотно-
шения, возможно, свидетельствуют о том, что с возрастом мужчины-педагоги 
становятся более скромными, вдумчивыми, замкнутыми, менее инициатив-
ными и не проявляют высокую социальную активность, скорее всего, в силу 
влияния эмоционального выгорания, приобретённого в результате длитель-
ной профессионально-педагогической деятельности.

Не менее интересными оказались и коэффициенты корреляции, обна-
руженные в женской выборке. Неожиданным для нас, например, оказался 
тот факт, что шкала «Уверенность в себе» значимо положительно коррелиру-
ет с возрастом (r = 0,151; p < 0.05) и педагогическим стажем (r = 0,154; p < 0.05) 
женщин-педагогов. А шкала «Инициатива в социальных контактах», наобо-
рот, имеет отрицательные связи как с возрастом (r = −0,153; p < 0.05), так и с 
педагогическим стажем (r = −0,196; p < 0.01). Приведённые соотношения на-
водят на мысль, что с возрастом женщины-педагоги приобретают больше 
уверенности в своих помыслах и поступках, становятся более самодостаточ-
ными и независимыми, что препятствует установлению активных социаль-
ных контактов с окружающими людьми, становятся менее коммуникабель-
ными, избегают общения с людьми. 
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Таким образом, в результате исследования сложных взаимосвязей ас-
сертивного и уверенного поведения с возрастом и стажем педагогической 
деятельности мы пришли к следующим выводам:

Влияние возраста и стажа педагогической деятельности на проявление 
ассертивности и уверенного поведения педагогов во многом определяется 
гендерными особенностями профессионального формирования личности.

У мужчин-педагогов средних школ и лицеев с возрастом наблюдается 
снижение инициативности в социальных контактах, социальной смелости, 
а также с возрастом и педагогическим стажем снижается и уровень ассер-
тивности. Видимо, эмоциональное выгорание и психическое истощение, вы-
званное влиянием длительной профессионально-педагогической деятель-
ности, ясно даёт о себе знать. 

У женщин-педагогов, работающих в средних и средних специальных об-
разовательных учреждениях, с возрастом и с ростом педагогического стажа 
повышается уверенность в себе и снижается инициативность в социальных 
контактах. Данные результаты свидетельствуют о том, что в ходе длитель-
ной профессионально-педагогической деятельности женщины становятся 
более уверенными, независимыми и при этом менее инициативными в со-
циальных контактах.

Далее нами были рассмотрены результаты анализа корреляционных свя-
зей особенностей профессиональной компетентности с возрастом и стажем 
педагогической деятельности, которые представлены в таблице 3.

Таблица 3. Анализ зависимости проявления профессионально важных  
качеств личности педагогов от возраста и педагогического стажа  
(критерий Спирмана). Общая выборка (N = 210)

Показатели Возраст Педагогический 
стаж

Альтруизм — эгоизм −0,230* −0,206*

Уровень коммуникативного контроля −0,023 −0,059

Коммуникативные склонности −0,091 −0,132

Организаторские склонности −0,066 −0,063

Педагогические способности −0,219* −0,249*

Авторитарность −0,068 −0,041

Демократизм −0,117 −0,131

Либерализм −0,061 −0,073

* — p < 0.01.

Анализируя результаты корреляционного анализа в общей выборке, мож-
но отметить, что шкала «альтруизм — эгоизм» высоко значимо коррелирует 
с возрастом (r = 0,230; p < 0.01) и педагогическим стажем (r = 0,206; p < 0.01). Как 
известно, альтруистическая направленность в сфере педагогической деятель-
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ности означает готовность к оказанию помощи, содействию своим подопеч-
ным, и эти качества педагогов формируются годами, так как у них на протяже-
нии всей профессиональной деятельности формируется педагогический опыт. 

Далее стоит обратить внимание на шкалу «Педагогические способности», 
которая также имеет высоко значимые корреляции с возрастом (r = 0,219; 
p < 0.01) и педагогическим стажем (r = 0,249; p < 0.01). Действительно, педагоги-
ческие способности — это тот потенциал, который появляется только со вре-
менем, когда у педагога появляется свой стиль деятельности и своя техника 
преподавания, и это все приходит с возрастом и, конечно же, со стажем педа-
гогической деятельности. Чем больше педагог развивается и работает в сво-
ей деятельности, тем лучше и эффективнее становится его преподавание.

С целью выявления гендерных особенностей зависимости профессио-
нально важных качеств личности педагогов от возраста и педагогического 
стажа был также применён критерий Спирмана в мужской и женской выбор-
ках в отдельности (см. табл. 4). Из таблицы видно, что обе рассмотренные 
выше шкалы, т.е. как «альтруизм — эгоизм», так и «педагогические способ-
ности», имеют высоко значимые корреляции с возрастом и педагогическим 
стажем только в женской выборке. 

И вновь перед нами предстаёт очень интересный факт: в мужской выбор-
ке шкалы, на наш взгляд, выражающие профессионально важные качества 
личности педагогов практически не коррелируют с возрастом и стажем ра-
боты. Эти соотношения, скорее всего, свидетельствуют о том, что с возрас-
том и ростом педагогического стажа профессиональная компетентность пе-
дагогов-мужчин не претерпевает значительных изменений и они, по всей 
видимости, не проявляют особой гибкости и адаптивности к условиям про-
фессиональной деятельности. 

По нашим данным, мужчины, работающие в сфере образования, в срав-
нении с женщинами в целом обладают более высоким уровнем коммуника-
тивных (U = 1859; p < 0.05) и организаторских способностей (U = 1892; p < 0.05), 
которые, по-видимому, выступают устойчивыми факторами успешности 
и стабильной эффективности их профессионально-педагогической деятель-
ности. Женщины же в течение многолетней педагогической деятельности 
развивают свои педагогические способности и формируют у себя альтруи-
стическое отношение к людям, и таким образом проявляют более высокую 
адаптивность к условиям профессионально-педагогической деятельности. 

Таким образом, было выявлено, что возрастное и профессиональное раз-
витие женщин-педагогов приводит к формированию у них альтруистиче-
ского типа отношений к окружающим людям, а также развитию педагоги-
ческих способностей, выражающихся в адекватной оценке педагогических 
ситуаций, в умении превращать их в педагогические задачи, в способности 
принимать адекватные, творческие решения проблем, возникающих в про-
цессе обучения. В отличие от женщин, у мужчин с возрастом и ростом пе-
дагогического стажа ярко выраженных изменений в профессионально-пси-
хологических качествах не происходит, хотя статистический анализ показал, 
что в сравнении с женщинами они обладают существенно более высоким 
уровнем коммуникативных и организаторских склонностей.
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Нами была также осуществлена попытка анализа и интерпретации вза-
имосвязей ассертивного и уверенного поведения со шкалами, диагностиру-
ющими профессионально важные качества педагогов на основании резуль-
татов применения критерия Спирмана.

Таблица 4. Межполовое сравнение различий в динамике формирования профессио-
нально-важных качеств личности педагогов в зависимости от возраста и педагогиче-
ского стажа (критерий Спирмана)

Показатели Выборка женщин (N = 183) Выборка мужчин (N = 27)

Возраст Педагогический 
стаж

Возраст Педагогический 
стаж

Альтруизм — эгоизм −0,217* −0,213* −0,226 −0,218

Уровень коммуникативного 
контроля

−0,024 −0,067 −0,262 −0,029

Коммуникативные склонности −0,043 −0,095 −0,232 −0,191

Организаторские склонности −0,015 −0,008 −0,291 −0,327

Педагогические способности −0,273* −0,298* −0,151 −0,096

Авторитарность −0,036 −0,021 −0,192 −0,122

Демократизм −0,111 −0,114 −0,217 −0,197

Либерализм −0,097 −0,096 −0,088 −0,112

* — p < 0.01.

Таблица 5. Анализ взаимосвязей между особенностями ассертивного и уверенного по-
ведения и профессионально-важными качествами педагогов по критерию Спирмана 
(N = 210)

Показатели Уровень  
ассертив-
ности

Уверен-
ность 
в себе

Социаль-
ная сме-
лость

Инициа-
тива в соц.
контактах

Альтруизм — эгоизм −0,037 −0,027 −0,05 −0,106

Уровень коммуникативного 
контроля

−0,06 −0,091 −0,158* −0,104

Коммуникативные склонности −0,420** −0,429** −0,516** −0,327**

Организаторские склонности −0,391** −0,546** −0,477** −0,245**

Педагогические способности −0,149* −0,170* −0,183** −0,023

Авторитарность −0,169* −0,350** −0,277** −0,098

Демократизм −0,209** −0,162* −0,230** −0,189**

Либерализм −0,385** −0,464** −0,470** −0,254**

* — p < 0.05; 
** — p < 0.01.
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В таблице 5 представлены результаты корреляционных взаимосвязей 
между особенностями проявления ассертивного поведения и различными 
характеристиками деятельности педагогов. По данным таблицы видно, что 
между шкалами, диагностирующими ассертивное и уверенное поведение, 
имеется большое количество значимых корреляций, анализ которых, на наш 
взгляд, представляется достаточно интересным.

Более подробное рассмотрение корреляционных связей, представлен-
ных в таблице, показывает, что в основном все шкалы ассертивного и уве-
ренного поведения высоко значимо положительно коррелируют с такими 
шкалами, как «Коммуникативные склонности», «Организаторские склонно-
сти», «Педагогические способности», «Авторитарность» и «Демократизм», 
и отрицательно коррелируют со шкалой «Либерализм». Данные результаты 
в целом подтверждают нашу основную идею о том, что профессиональная 
компетентность педагога во многом определяется различными особенно-
стями ассертивного и уверенного поведения. 

Интересным представляется тот факт, что шкала «Инициатива в социаль-
ных контактах» не коррелирует со шкалами «Педагогические способности» 
и «Авторитарность», что может указать на отсутствие сходства в ценностно-о-
риентационных установках в содержаниях этих шкал. Если инициатива в со-
циальных контактах связана с открытостью к сотрудничеству, к коммуника-
ции, то педагогические способности, скорее всего, характеризуются деловой 
направленностью, а авторитарность связана с такими мотивами, как стрем-
ление к власти, к установлению превосходства над другими людьми и др. 

Обращает на себя внимание и тот факт, что шкалы ассертивного и уве-
ренного поведения не коррелируют со шкалой «Альтруизм — эгоизм». Этот 
факт может служить основанием для оспаривания идеи о том, что «смыс-
лообразующей ценностью ассертивной личности выступает альтруистиче-
ский тип отношения к окружающему, к миру в целом» (А.А. Гусейнова). По 
нашим данным, педагоги с высоким уровнем ассертивности могут прояв-
лять как альтруистический, так и эгоистический тип отношений к окружа-
ющей действительности. Напомним, что альтруистический тип отношений 
у педагогов формируется главным образом в процессе их профессиональ-
ной деятельности в сфере образования и воспитания подрастающего по-
коления (см. табл. 4). 

И, наконец, из таблицы 5 видно, что шкала «Уровень коммуникативного 
контроля» имеет положительную корреляционную связь только со шкалой 
«Социальная смелость» (r = 0,158, p < 0,05). Данный результат, возможно, по-
казывает, что для того, чтобы обладать высоким уровнем социальной сме-
лости, недостаточно иметь только высокие коммуникативные и организа-
торские склонности или другие профессиональные качества, но вместе с тем 
важно формировать у себя высокий уровень коммуникативного контроля, 
который предполагает умение постоянно следить за собственной манерой 
общения, управлять выражением своих эмоций и др.

Резюмируя представленные выше результаты, можно прийти к выводу, 
что уверенная в себе личность педагога, обладающего высокой ассертивно-
стью, ярко выраженными коммуникативными и организаторскими склонно-
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стями, и проявляется в умении находить общий язык с учениками, сотруд-
ничать с ними, сплотить класс и др. 

Педагог, обладающий высоким уровнем ассертивного и уверенного по-
ведения, также отличается, как выяснилось, высокими педагогическими 
способностями, способствующими лучшей реализации целей и задач, по-
ставленных педагогом для продуктивной образовательной деятельности. 
Педагог может успешно преподнести и донести учащимся знания и уме-
ния для усвоения ими необходимого материала при условии, что он уверен 
в своих знаниях и опыте, проявляет инициативность, социальную смелость. 
Очевидно, что при этом педагог не боится новых задач и трудностей, кото-
рые могут появиться на его пути, так как он осведомлён о своих способно-
стях, уверен в своих действиях, отчётливо понимает сложившуюся ситуацию, 
ответственен за свои поступки, обладает высоким уровнем коммуникатив-
ного контроля и способен контролировать свои эмоции. А объединение всех 
этих качеств и создаёт, на наш взгляд, более или менее целостную картину 
компетентности педагога.

И наконец, ещё одним важным результатом было подтверждение того, 
что демократизм и авторитарность являются ярко выраженными стилями 
педагогического общения ассертивного и уверенного в себе педагога. При 
этом если для авторитарного стиля в наибольшей степени характерными яв-
ляются такие черты, как уверенность в себе и социальная смелость (p < 0.01), 
то наиболее характерной особенностью демократического стиля педагоги-
ческого общения являются уровень ассертивности, инициатива в социаль-
ных контактах и социальная смелость (p < 0.01). Это ещё раз подчеркивает, что 
демократический стиль педагогического общения по сравнению с автокра-
тическим предполагает наличие ценностей гуманизма, уважения и любви 
к людям, ориентированность на личностные достоинства окружающих лю-
дей. Более тесная связь уровня ассертивности с демократическим стилем 
педагогического общения объясняется тем, что черты ассертивности явля-
ются не просто сильной стороной развития личности, но они выступают по-
казателем её зрелости и продуктивности.

Таким образом, ассертивная личность — это доброжелательный и откры-
тый человек, который в своей работе опирается на группу единомышленни-
ков и старается прислушиваться к мнению окружающих, но при этом дер-
жит руку на пульсе, контролируя процесс со стороны, является строгим, но 
справедливым педагогом.

Что касается такого стиля педагогического общения, как либерализм, то 
здесь наблюдается совершенно другая картина, которая заключается в том, 
что низкий уровень ассертивности педагога приводит к формированию по-
пустительского отношения к учебному процессу. Отсутствие управления 
учебным процессом чаще всего связано с излишней и неоправданной тер-
пимостью и снисходительностью к нарушениям, отсутствием жёстких тре-
бований и правил, что в конечном итоге может отрицательно повлиять на 
эффективность преподавания. 
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Потребность в оказании специальной систематической психологической 
помощи семьям, воспитывающим детей с нарушениями развития, возника-
ет из-за многочисленных и разнообразных проблем, с которыми эти семьи 
ежедневно встречаются. В настоящее время создано много различных форм 
обучения и психологической помощи для особых детей в государственных 
и в негосударственных образовательных учреждениях, но, несмотря на это, 
помощь семьям, в которых воспитываются дети с отклонениями в развитии, 
на современном этапе развития общества не оказывается в достаточной 
мере. Особую актуальность приобретает проблема создания модели госу-
дарственной психологической помощи семьям, воспитывающим детей с от-
клонениями в развитии, а также создание эффективной системы профессио-
нальной подготовки специалистов по работе с особыми детьми и их семьями. 

При подготовке специалистов в системе высшего образования необходи-
мо разрабатывать программы, которые были бы направлены на коррекцию 
семейных дисфункций в целом, в особенности на помощь матерям, воспи-
тывающим детей с отклонениями в развитии. Матери нуждаются в психоло-
гической помощи, т.к. переживают кризисную ситуацию осознания болезни 
ребёнка. Этот процесс достаточно болезненный и проходит несколько эта-
пов, на каждом из которых обязательно психологическое сопровождение. 

Изучение особенностей семейных и воспитательных взаимоотношений 
является важным для разработки такой концепции подготовки специали-
стов и психологической помощи семьям. Представляющим практическую 
новизну является рассмотрение понимания семейной системы в контексте 
представлений матери о болезни ребёнка, так как на практике отчётливо 
прослеживается взаимосвязь развития ребёнка с концепцией его болезни 
в сознании матери. На основании этого возможно создание концепции ком-
плексной долгосрочной семейной психологической реабилитации, что мо-
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жет способствовать раскрытию новых перспектив развития семьи, воспи-
тывающей ребёнка с нарушениями в развитии. 

Семья — это первичный микросоциум ребёнка, в котором формируются 
нравственные качества и отношение к миру, что определяет его дальнейшее 
психологическое развитие. Во взаимоотношениях с родителями, воспитыва-
ющими ребёнка с отклонениями в развитии, складывается следующая ситу-
ация: ребёнок быстро понимает, что родители охотнее сделают вместо него 
то, что ему удаётся с трудом, чем осознают мысль, что он отстаёт в развитии. 
Вследствие этого со стороны детей часто наблюдается снижение мотивации 
к обучению, незрелость эмоционально-волевой сферы, пассивность и чрез-
мерная зависимость от родителей. 

Личностные деформации родителей проявляются в виде поведенческих 
нарушений и недостаточно адекватных форм взаимодействия с внешним ми-
ром, вплоть до социальной изоляции и враждебности. Это, в свою очередь, 
объясняет травматизацию личности ребёнка с психофизическими недостат-
ками родителями, отсутствие в семье необходимых специальных коррекци-
онных условий для его развития, нарушение процесса его социальной адап-
тации (И.Ю. Левченко, В.В. Ткачева, 2008).

У семьи, воспитывающей ребёнка с отклонениями в развитии, существу-
ют определённые психологические особенности:

Преобладание нормативности поведения над спонтанностью и сдержан-
ность в проявлении эмоций, переживание проблемы внутри себя –всё это 
способствует возникновению психосоматических заболеваний у психосома-
тичного типа родителей.

Родители с тревожно-сензитивными личностными тенденциями получили 
название невротичные. У невротичных родителей эмоциональная реакция 
на стресс, вызванный рождением больного ребёнка, проявляется повышен-
ной тревожностью, различными страхами, глубокой депрессией (гипостени-
ческий тип реагирования). Эти особенности родителей в их взаимодействии 
с больным ребёнком приобретают характер подчинения сложившимся об-
стоятельствам. Авторитарные — стенический тип реагирования с тенден-
цией к асоциальным формам взаимодействия. Возможно, что преоблада-
ние лиц с указанными личностными особенностями среди родителей детей 
с выраженной и тяжелой патологией объясняется как их конституциональ-
но-типологическим развитием, так и тенденцией к изменению личностных 
черт, т.e. к патохарактерологическому развитию в результате длительного 
психопатогенного стресса. (В.В. Ткачева, 2007).

По результатам исследования, проведённым нами в 2011 году, большин-
ство матерей (77,5 %) испытывают недостаток сотрудничества с детьми, 42,5 % 
матерей имеют симбиотическую связь с ними и демонстрируют в 70 % авто-
ритарный стиль воспитания, ведущий к инфантилизации детей в 95 % (дан-
ные приводятся в сравнении с нормативным средним значением). 

Отношение к ребёнку среди большинства матерей не является эффектив-
ным с точки зрения его восприятия как личности, воспитания и благополучия 
семейной системы в целом. Симбиотические отношения характеризуются 
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отсутствием здоровых личностных границ в отношениях с ребёнком. Мать 
ощущает себя единым целым с ребёнком, пытается предусмотреть все его 
желания и потребности, удовлетворить их, не давая попытки ребёнку проя-
вить инициативу и самостоятельность, что усугубляет инфантилизацию ре-
бёнка, снижает его самооценку и на самом деле делает его несостоятельным 
и не приспособленным к жизни. Кроме того, симбиотическая связь влияет 
негативным образом и на мать, т.к. вследствие стирания границ она начина-
ет воспринимать неудачи ребёнка как свои собственные, что также негатив-
но сказывается на её самооценке. Возрастает тревожность из-за недоверия 
к ребёнку и необходимости постоянного контроля его достижений и поведе-
ния. Логично, что по шкале «Авторитарная гиперсоциализация» матери де-
тей-инвалидов имеют высокие значения. Авторитаризм у матерей развива-
ется как следствие восприятия ребёнка неуспешным, несостоятельным, не 
способным на достижения. Вместе с этим мать хочет видеть своего ребён-
ка успешным, «таким как все», что заставляет её усиливать контроль, предъ-
являть непомерные требования. Мать решает «сделать» из своего ребёнка 
того, кем в её представлении он должен стать. Поэтому у матерей преобла-
дает авторитарная позиция в воспитании. Отношение матери к ребёнку-ин-
валиду двоякое: с одной стороны, она любит ребёнка, с другой — он уязвля-
ет чувство её собственного достоинства. Исходя их этой амбивалентности 
чувств, многие матери предпочитают не замечать болезнь, верить в иллю-
зию полного выздоровления, игнорировать реальные возможности ребён-
ка, предъявлять к нему неадекватные требования. Такая позиция является 
неэффективной и выполняет функцию защиты от собственных подавлен-
ных чувств. В результате мать испытывает внутреннее напряжение, трево-
гу и усиливает контроль над собственными негативными эмоциями. Кроме 
того, контролировать приходится ещё и достижения ребёнка, т.к. от степени 
его успешности зависит напряжённость контроля матери над собственны-
ми чувствами. Отсюда же недооценка тяжести заболевания (гипонозогно-
зия), т.к. держать под контролем себя (отрицая тяжесть ситуации), ребёнка 
и процесс реабилитации очень сложно, это требует большого эмоциональ-
ного напряжения. Повышенная тревожность матери вследствие несоответ-
ствия развития ребёнка возрастным нормам создаёт почву для развития 
симбиотических связей с ним и препятствует раскрытию имеющихся воз-
можностей ребёнка, его реабилитационного потенциала. Несомненно, в се-
мье с больным ребёнком складывается непростая ситуация: семья быстро 
может стать дисфункциональной, возникает риск «перекосов» в воспитании 
и отношении к себе, ребёнку и другим членам семьи. У большинства матерей 
детей с двигательным дефектом разной степени тяжести нарушений имеют-
ся специфические особенности представлений о болезни ребёнка, которые 
характеризуются недостаточной реалистичностью: недооценкой тяжести за-
болевания; мнением, что возможно его полное излечение; делегированием 
матерью ответственности за возникновение заболевания в основном на вра-
чей и их профессиональную некомпетентность; искажённостью представ-
лений о будущем больного ребёнка (они в большинстве случаев не отлича-
ются от таковых в отношении здорового ребёнка, а высказывания матерей 
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создают впечатление когнитивного маятника — «ребёнок из больного станет 
полностью здоровым», из «неполноценного» — полноценным»). 

Если семья не справилась с психотравмирующей ситуацией, не приня-
ла ситуацию инвалидности ребёнка как объективную реальность, то, скорее 
всего, она пойдёт по пути деструкции и станет неблагополучной. Таким обра-
зом, от своевременного и эффективного прохождения стадий переживания 
психологической травмы, связанной с постановкой диагноза ребёнку, выбо-
ра стратегий реагирования на ситуацию зависит успешность адаптации ма-
тери к новой жизненной ситуации, реалистичность восприятия будущего.

Перед каждой семьёй, воспитывающей ребёнка с ДЦП, стоит сложная, но 
решаемая задача: несмотря на дефект, воспринимать ребёнка как личность 
и передавать ему с каждым годом ту меру ответственности за себя, которую 
он способен понести. Для этого необходим реалистичный взгляд на болезнь 
ребёнка. Принять ребёнка таким, какой он есть, увидеть его уникальность 
и раскрыть те ресурсы, которые у него присутствуют, несмотря на заболе-
вание, возможно и необходимо для психологического здоровья матери, ре-
бёнка и всей семейной системы в целом.

Психологическая помощь семьям, воспитывающим детей с отклонения-
ми в развитии — это системный подход, включающий комплексную всесто-
роннюю психокоррекционную помощь: психологическое изучение семей, 
консультирование и психокоррекцию. Важно оказание не только одномо-
ментной психологической помощи, но и обеспечение возможности полу-
чения такой помощи в любое время по запросу родителей и потребностям 
ребёнка. Как известно, при детском церебральном параличе происходит за-
медление темпа развития, что влечёт за собой необходимость постоянного 
стимулирования познавательного и эмоционального развития ребёнка. Су-
ществует острая необходимость в оказании специальной психологической 
помощи не только детям с отклонениями в развитии, но и членам их семей, 
которая бы помогла сформировать у родителей сотруднический стиль вза-
имоотношений с ребёнком. Для этого нужно помочь изменить отношение 
родителей к ребёнку и восприятию его особенностей, сместив акцент с про-
блемности ребёнка на значимость того, что он вообще существует. Деятель-
ность родителей переориентировать на оказание помощи ребёнку с учётом 
его возможностей и потребностей, уважая его личность. Воспитывая ребёнка 
таким образом, родители смогут подарить ему тепло, внимание и любовь. На 
базе этого у ребёнка сформируются адекватная самооценка, товарищеские 
отношения со сверстниками, чувство привязанности к близким и уважение 
к старшим. Наряду с этим важно создание благоприятной реабилитацион-
ной и коррекционно-обучающей среды для ребёнка в период его пребыва-
ния дома. Это требует от родителей определённого объёма знаний, способ-
ствующих пониманию потребностей и возможностей ребёнка. Они также 
должны владеть практическими навыками, позволяющими методически 
правильно общаться с ребёнком и его воспитывать (И.Ю. Левченко, В.В. Тка-
чева, 2008). Поэтому при проведении обучающей и развивающей психоло-
го-педагогической работы с детьми рекомендуется присутствие родителей 
ребёнка на занятиях. Специальная психотерапевтическая помощь необходи-
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ма родителям для преодоления тех психологических проблем, которые воз-
никают вследствие их личностных переживаний, связанных с нарушениями 
развития ребёнка и проблем семейной системы в целом. 

Именно поэтому для семьи с особым ребёнком приоритетным оказыва-
ется долгосрочное психолого-педагогическое сопровождение. Какой специ-
алист несёт на себе основную нагрузку при осуществлении сопровождения? 
И.И. Мамайчук (2004) пишет о том, что психологическое сопровождение де-
тей с нарушениями в развитии — это преимущественно деятельность пси-
холога, которая направлена на создание комплексной системы клинико-пси-
хологических, психолого-педагогических и психотерапевтических условий, 
способствующих успешной адаптации, реабилитации и личностному росту 
детей в социуме. 

Психолого-педагогическое сопровождение включает систематическое 
оказание помощи детям с отклонениями в развитии и их семьям:

— психологическая помощь детям в виде консультирования и психоло-
гической коррекции;

— систематическое отслеживание психологического и педагогического 
статуса ребёнка в динамике его развития;

— создание благоприятных условий для эффективного развития детей 
в социуме;

— психологическая помощь родителям детей с нарушениями в развитии;
— организация социальной активности ребёнка в обществе с учётом его 

возможностей здоровья (Мамайчук И.И., 2004).
Направления психологической работы с семьями, воспитывающими де-

тей с отклонениями в развитии, разработаны Левченко И.Ю. и Ткачевой В.В. 
(И.Ю. Левченко, В.В. Ткачева, 2008) и включают: психологическое изучение 
проблем, возникающих у разных членов семьи в связи с воспитанием в ней 
ребёнка (лица) с нарушениями развития, психологическое консультирова-
ние семей и психолого-педагогическую и психокоррекционную работу с деть-
ми и их родителями. 

При оказании помощи мы предлагаем особое внимание уделить следу-
ющим аспектам психолого-педагогической работы с семьями:

• эмоциональному: принятие и отреагирование подавленных негативных 
эмоций в соответствии со стадиями горевания (по Э. Кюблер-Росс, М. Мюр-
рей), актуализация «запретных чувств», принятие их, принятие больного ре-
бёнка таким, какой он есть; 

• когнитивному: формирование реалистичных представлений о болез-
ни ребёнка, доведение до осознания матери возможностей реабилитации 
и перспектив ребёнка на будущее. Осознание факта произошедшей трав-
мы, настоящей стадии её переживания. Уход от позиции обвинения к при-
нятию ситуации;

• экзистенциальному: расширение и укрепление ценностного ядра лично-
сти, нравственных ценностей, ориентация на смысловой аспект случившегося;

• мотивационному: формирование ориентации на собственную жизнь, 
актуализация потребности в самопринятии и самораскрытии;
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• поведенческому: изменение отношения к себе, своим потребностям ис-
ходя из осознания собственной личностной ценности (вместо ярлыка «мать 
больного ребёнка»), другая расстановка приоритетов в семье (не болезнь 
ребёнка — стержень семьи, а любовь супругов), поиск эффективного ком-
муникативного и воспитательного стиля.

Итак, основной целью психологической работы с родителями является 
формирование у родителей позитивного и реалистичного взгляда на ребён-
ка, имеющего нарушения в развитии. Реалистичность позиции родителя по-
зволяет ему обрести внутреннее спокойствие и улучшить взаимоотношения 
с ребенком, повысить самооценку. Это, в свою очередь, помогает использовать 
родителям более эффективные модели воспитания ребёнка, что впослед-
ствии может способствовать оптимально социальной адаптации и интегра-
ции. Оказание непрерывной (сопроводительной) психологической помощи 
семьям поможет преодолеть личностные проблемы родителей, возникаю-
щие вследствие их эмоциональных переживаний в ответ на болезнь ребёнка. 

При разработке образовательных программ в области специальной пси-
хологии полезно учитывать особенности отношения родителей к болез-
ни детей с нарушениями в развитии, так как это даст представление о том, 
на какой стадии прохождения кризиса находится семья. Специалист-психо-
лог, обладая знаниями о закономерностях совладания матери с болезнью 
ребёнка, сможет оказать ей квалифицированную помощь в прохождении 
кризисных этапов. 

Комплексная система мер по оказанию непрерывной психологической 
помощи и поддержки семей, воспитывающих детей с отклонениями в раз-
витии, при поддержке государства может способствовать также гуманиза-
ции отношения социума к лицам с ограниченными возможностями здоровья. 
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Психология управления инновационными рисками:  
координаты системы

Лукьянов Александр Сергеевич — д.экон.н., профессор, консультант по управлению, 
г. Таллин, Эстония
Морозова Галина Владимировна — к.псх.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО 
«УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Психология управления инновационными рисками как область научной 
деятельности представляет собой одно из новых направлений психологии 
нововведений. Своим рождением она обязана усилению в мире внимания 
к инновациям, к их роли в ускорении общественного развития, к поиску пу-
тей повышения эффективности управления инновационной деятельностью. 
Существование в научной и специальной литературе различных точек зрения 
по таким базовым для психологии управления инновационными рисками по-
нятиям как инновации, инновационная деятельность, риск, инновационный 
риск, управление рисками ставит задачу прежде всего уточнить, что пони-
мается под ними как объектами сследования. При раскрытии их содержания 
авторы исходят из широкого понимания инноваций, последовательно отста-
иваемого в работах [1, с. 101; 4, с. 11].Такой подход позволяет наиболее полно 
осветить содержание и особенности управления инновационными рисками 
и место в них психологических факторов. Эффективно управлять чем-либо, 
не зная чем, пока никому не удавалось. Грамотное управление точно так же 
не представляется возможным, если мы не владеем вопросами психологии 
управления, центральным звеном в которой является управленческое по-
ведение руководителей и его движущие силы.

Сегодня работа с рисками, принятие мер по их снижению или недопуще-
нию прочно вошли в практическую жизнь. На разных уровнях управления 
разработаны методики их определения и оценки, которые используются при 
планировании развития предприятий, отраслей экономики, регионов и стран. 
Работа в этой области стала больше регулироваться государством, особенно 
в области инноваций и предпринимательства, закрепляться законодатель-
ством. В Эстонии, например, анализ рисков и опасностей обязателен при раз-
работке стратегий развития страны, правительством принято постановле-
ние об основах управления денежными потоками и финансовыми рисками, 
все вузы страны обязаны иметь стратегические планы развития с анали-
зом рисков, предпринимателям без включения в бизнес-план раздела о ри-
сках сегодня не получить кредита в банках, анализ рисков в области охраны 
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и обеспечения безопасности труда обязателен для всех предприятий. Пе-
речень подобных примеров можно продолжить. Их общая цель — избежать 
или минимизировать воздействие ошибок и просчётов в управлении, кри-
зисных явлений в развитии экономики. Общество повернулось лицом к из-
учению природы рисков, стремится вести себя более предусмотрительно 
и рационально, формирует культуру работы с рисками. Эти вопросы нашли 
широкое отражение в исследованиях экономистов, социологов, психологов, 
философов. О возрастающем внимании учёных к проблемам рисков свиде-
тельствует рост числа публикаций, научных конференций, введение курсов 
управления рисками и антикризисного управления в вузах, принятие меж-
дународных стандартов управления рисками и т.д.

Внимание к проблемам управления рисками и их психологии в науке и на 
практике не следует связывать только со второй половиной ХХ века, когда 
ими стали заниматься более широко и системно. На протяжении всей сво-
ей истории человек постоянно встречался с ситуациями риска, возможны-
ми опасностями что-то потерять или получить не тот результат, к которому 
стремился, и не мог не учитывать их. Риски присущи любой социальной де-
ятельности. С ними приходится сталкиваться руководителям, учёным, пред-
принимателям, политикам и даже домохозяйкам. Любая научная гипоте-
за содержит в себе определённый риск, так как может не подтвердиться на 
практике, но её проверка предотвращает риски более масштабных потерь. 
Учёт рисков играет существенную роль в управлении, в процессе принятия 
решений. Благодаря рискованным действиям человек способен выигрывать, 
побеждать и добиваться успеха. Правда, может и проиграть. В Эстонии из 
каждых 100 предпринимателей, начинающих свой бизнес, через год оста-
ётся на плаву лишь половина. В США эти показатели ещё выше и достигают 
70 %. Риск выбора определённых направлений бизнеса для них не оправдал 
себя. Чаще всего он был плохо просчитан или объясняется такими факто-
рами, как недостаток средств, трудности ведения бизнеса, недостаточная 
ясность и подготовленность к тому, с чем придётся сталкиваться в работе, 
с какими людьми, организациями и группами клиентов будет вестись дело, 
отсутствие чёткого представления, как провести идею в жизнь, нехватка тре-
буемых знаний и умений. Нетрудно заметить, что многие из перечисленных 
факторов имеют социально-психологическую основу. Возможные риски не 
были просчитаны. Похожая картина и в России.

Среди исследователей до сих пор не сложилось однозначного понимания 
понятия «риск», что создаёт определённые трудности с построением целост-
ной системы управления рисками и её психологического обеспечения. Под 
ними может пониматься возможная опасность, ситуация неопределённости, 
действие в условиях неопределённости, вероятность неблагоприятного исхо-
да действий и т.д. Подробный разбор перечисленных подходов приводится 
в работе Е.П. Ильина [2]. В международном стандарте по управлению риска-
ми ISO 31000:2009 риск определяется как влияние (англ. effect — результат, 
влияние, воздействие) неопределённости на цели. В «Словаре русского языка» 
С.И. Ожегова риск понимается в двояком смысле: а) как возможность опас-
ности, неудачи и б) действие наудачу в надежде на счастливый исход. Такое 
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понимание находит отражение в известной поговорке «Кто не рискует, тот 
не пьёт шампанское». В «Психологическом словаре» под ред. В.В. Давыдова 
(1983) риск определяется как действие, направленное на привлекательную 
цель, достижение которой сопряжено с элементом опасности, угрозой по-
тери, неуспеха [10]. Данное определение можно считать одним из наиболее 
удачных. На наш взгляд, в определении риска необходимо отражать две гра-
ни понимания его сущности: действие при осознаваемой возможности не-
удачи или потерь. Риск сам по себе — это ещё не результат и не опасность, 
это действие в условиях опасности, результаты которого трудно определить 
заранее. По ним судят о мере риска. 

Понятие риск в самом общем виде означает возможную опасность по-
терь, неблагоприятного исхода или недостижения поставленных целей при 
осуществлении человеком или организацией определённой деятельности 
или отдельных действий или при воздержании от их выполнения, когда ус-
ловия требуют их осуществления. Он связан с возможным отрицательным 
воздействием различных труднопредсказуемых по силе влияния внешних 
и внутренних факторов, приводящих к неудаче и потерям. В экономике это 
может быть опасность потерпеть убытки, потерять рыночные преимуще-
ства, рынки, завоёванный годами имидж, понести какие-то другие потери 
или не достичь поставленных целей. Они могут возникнуть, например, при 
неправильно выбранных стратегиях развития, способов ведения конкурент-
ной борьбы, при переоценке возможностей предприятия. 

Действие человека можно считать исходной единицей для анализа сущ-
ности риска и в конечном итоге — для определения возможностей управ-
ления ими. Но любое действие человека основано на его решении, связано 
с особенностями его личностных черт, с его психологией. Это относится и к 
управленческим действиям. В науке об управлении сложилось два основных 
взаимосвязанных направления исследования проблем принятия управлен-
ческих решений, направленных на повышение их эффективности: теория 
принятия рациональных решений и психологическая теория принятия ре-
шений. Представители первого из них обращают главное внимание на то, как 
принять более рациональное решение, как выбрать из возможных вариан-
тов наилучший. Ответ на этот вопрос они ищут в совершенствовании мето-
дов, правил, алгоритмов или процессов принятия решений, в выборе лучших 
критериев их оценки. Психологическая теория, в отличие от теории приня-
тия рациональных решений, главным объектом исследования считает пове-
дение руководителей, пытается объяснить, как они действуют при принятии 
решений, как выбирают и оценивают их, почему допускают ошибки и как их 
избежать [10, с. 118]. Проблема принятия рисковых решений, исследование 
вопросов, почему руководители идут на риск, выступает одним из её важ-
ных направлений. Следует различать ошибочные и рисковые решения, хотя 
причины их принятия могут совпадать. Ошибки в управлении следует рас-
сматривать как возможные источники возникновения рисков при их анализе. 

Исходя из приведённого общего определения, под инновационными ри-
сками мы будем понимать возможную или реальную опасность недостиже-
ния поставленных инновационных целей, неблагоприятного исхода или воз-
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никновения потерь в результате а) ошибок в процессах управления, выбора, 
разработки и внедрения инноваций, б) влияния неучтённых ранее факторов, 
в) принятия заранее известных рискованных решений. С инновационными 
рисками мы можем встретиться на всех этапах инновационной деятельно-
сти. К числу их, в частности, относятся риски, связанные с недостаточно обо-
снованным выбором инновационных стратегий предприятия, в том числе 
маркетинговых, и качеством планов по их реализации. 

В литературе по инновациям можно встретить различные классифика-
ции инновационных рисков, что во многом зависит от выбранных подходов 
и целей их построения. Систематизация рисков представляет собой один из 
первых этапов их анализа, позволяет дать общий обзор их видов и причин, 
свести их множество в несколько однотипных групп. Проведение такой ра-
боты даёт возможность более всесторонне осуществлять прогнозирование 
развития рисковых ситуаций, связанных с инновационной деятельностью, 
создаёт основу для грамотного управления рисками. К числу критериев их 
группировки авторы относят прежде всего такие, как область, место, харак-
тер и время проявления, причины возникновения и уровень риска. Пять на-
званных характеристик отвечают на главные для их анализа вопросы: где, 
когда и с каким видом инновационного риска может столкнуться предприя-
тие, почему и что он несёт с собой, какие опасности и потери. В сфере прояв-
ления рисков в свою очередь можно выделить риски, связанные с внешней 
и внутренней средой, с функциональными областями предприятия, этапа-
ми инновационной деятельностии различными уровнями управления. Риски 
зависят также от видов инноваций: внедряются ли они для себя или пред-
назначены для внешнего пользователя. Для оценки уровня инновационных 
рисков важными критериями выступают степень их предсказуемости, веро-
ятность и время появления, возможность измерения, масштабы и характер 
потерь, продолжительность их действия. 

Инновационные риски принято делить на управляемые и неуправляе-
мые. В первом случае имеется в виду, что предприятие может предусмотреть 
и оказать воздействие на проявление рисков, на порождающие их факто-
ры, снизить потери или избежать их негативного влияния. Во втором случае 
у него нет таких возможностей. К действиям в условиях опасности надо при-
спосабливаться, искать пути ухода или минимизации их воздействия. Обыч-
но это факторы внешней среды.

В психологии управления инновационными рисками центральное место 
занимает исследование психологического механизма, процессов мышления 
человека при выборе и принятии рискованных решений, обеспечении их вы-
полнения и контроля. Отправной базой для их анализа выступает цепочка 
этапов принятия инновационных решений: определение потребности в ин-
новации — цель её внедрения — анализ своих возможностей — анализ усло-
вий и опасностей внедрения инновации — разработка вариантов решений по 
инновациям — принятие рискового решения по инновациям. Однозначного 
ответа на вопрос, почему люди идут на риск, не может быть в силу разноо-
бразия рисковых ситуаций, действующих в них лиц и условий. В самых об-
щих чертах потому, что в следовании рисковым решениям они видят сред-
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ство решения проблемы, достижения целей, рассчитывают на выигрыш  
[3, с. 204]. Побудительными мотивами (силами) таких действий могут быть:

• неотложная необходимость нововведений;
• отсутствие другого варианта нововведений;
• недостаток времени для иного решения проблемы; 
• уверенность в своих силах, знаниях и способностях, возможностях спра-

виться с преградами, вправильности выбранного пути;
• недооценка опасностей;
• жажда выигрыша, достижения превосходства;
• цели и высокая значимость (ценность) результатов внедрения инноваций;
• готовность к потерям ради достижения цели;
• положительный инновационный опыт прошлого.
Рисковые решения могут приниматься при разном знании ситуации 

с рисками:
• риски могут быть определены, просчитаны и оценены;
• риски могут быть определены, но не просчитаны и не оценены;
• риски могут предполагаться, но они не просчитаны и не оценены. 
На принятие рисковых инновационных решений влияют особенности 

восприятия, анализа и оценки инновационных рисков и информации о ри-
сковых ситуациях, её качество и достаточность, социально-психологические 
качества руководителей: их психологические установки, мотивация, систе-
ма ценностей, темперамент, решительность. В исследованиях психологов 
обращается внимание также на такие факторы, как склонность и готовность 
к риску, влияние лидеров, интуиции, среды и ситуации, созависимость [2; 6].

Система ценностей и мировоззрение руководителя как субъекта управле-
ния, на взгляд авторов, выступают одним из главных психологических факто-
ров при оценке рисковой ситуации и принятии рисковых решений в области 
инноваций. Они в значительной мере определяют, как руководителем вос-
принимается рисковая ситуация, кем он воспринимает себя относительно 
её и её последствий и как строится им шкала их оценок. Это все разные точ-
ки отсчёта в исследовании мотивации принятия рисковых решений. Не все 
из них глубоко изучены — например, феномены созависимости при оцен-
ках и принятии рисковых решений. Более подробно они рассматриваются, 
в частности, в работах Г.В. Морозовой [6; 7].

При различных оценках исследователями влияния перечисленных фак-
торов общим является вывод, что риск воспринимается и оценивается каж-
дым человеком по-своему. Последнее утверждениене противоречит возмож-
ности выделения типовых моделей поведения руководителей в ситуациях 
инновационного риска.

Идя на инновационный риск, руководитель обычно рассчитывает на ре-
шение определённых проблем и связывает успешность своих шагов: а) с уни-
кальностью инновации с создаваемыми ею преимуществами на рынке, б) 
с возможностью её удачного внедрения и получением экономических вы-
год, в) с хорошей подготовленностью себя и своего предприятия к разра-
ботке, внедрению и продвижению инновации на рынке, с его высоким ин-
новационным потенциалом, г) с выгодным положением на рынке, высоким 
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имиджем и другими сильными сторонами предприятия, д) с экономически-
ми, технологическими, социально-психологическими и другими выигрыша-
ми от инноваций, е) с владением информацией о ситуации риска и возмож-
ностью определённым образом воздействовать на неё и т.д. Как правило, на 
риск руководитель идёт тогда, когда он хорошо понимает необходимость ин-
новаций, видит выигрыши от них и у него есть уверенность, пусть не всег-
да на 100 %, в успехе. Результаты опроса руководителей наиболее успешных 
фирм Эстонии в 2014 г., проведённого газетой «Деловые ведомости», в част-
ности, показывают, что, принимая решения, они исходят из трезвого учёта 
возможностей и оценки своих сил, опираются на взвешенные стратегии ве-
дения бизнеса, учитывающие риски, и не рискуют необдуманно.

Управление инновационными рисками представляет собой одно из осо-
бых направлений управленческой деятельности, цель которого заключает-
ся в минимизации опасностей и потерь, которые они могут принести для 
предприятия. Оно исходит из понимания, что инновационная деятельность 
во многих случаях сопровождается ростом неопределённостей и увеличи-
вает области рисков. Их влияние и последствия не всегда могут быть точно 
спрогнозированы, но чем лучше предприятие подготовлено к их приходу, 
тем его возможные потери будут меньше. Сложность нахождения правиль-
ного решения задачи уменьшения числа рисков и потерь от них стала од-
ним из главных факторов рождения науки об управлении инновационными 
рисками, выделения её в достаточно самостоятельную область. Управление 
инновационными рисками нацелено на упорядочивание работы со всем их 
множеством, на её введение в действующую систему управления предпри-
ятием. К его основным задачам относятся выявление всей совокупности ри-
сков, причин и вероятности их появления, уровней возможных опасностей 
при принятии инновационных решений, планирование и использование ме-
тодов их недопущения, устранения или снижения связанных с ними потерь 
и неблагоприятных последствий. Инновационные риски — это риски вы-
бранного предприятием инновационного пути. Управление ими — это пре-
жде всего управление инновационным поведением предприятия, его шага-
ми в ситуациях риска. На практике на большинстве предприятий, особенно 
небольших, постоянно такой работой не занимаются. Их руководители ред-
ко утруждают себя глубоким анализом всех областей рисков и расчётами. 
Предпочтение отдаётся своему опыту и оперативному реагированию на воз-
никающие рисковые ситуации.

Для эффективного управления инновационными рисками очень важно 
понимание его объекта. Действительно, чем мы управляем, на что и с ка-
кой целью оказываем воздействие в данном случае? Вероятностью появле-
ния рисков? Потерями от них? Источниками рисков? Всей ситуацией риска? 
Если мы понимаем риск как действия в условиях осознаваемой опасности, 
то всегда будем соотносить её с определёнными источниками. Они могут за-
висеть и не зависеть от людей и организаций, поддаваться и не поддаваться 
мерам воздействия. К первым из них относятся силы природы, их объектив-
ное существование, например, погода, наводнения, землетрясения, земля, 
горы и т.д. Ко вторым — наши покупатели, поставщики, конкуренты, органы 
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власти, работники. Полноценный анализ ситуации риска, могущей возник-
нуть в результате инноваций, и их воздействия на источники опасности пред-
полагает рассмотрение влияние всех её составных частей (кто, на что и как 
воздействует), чтобы предложить пути её изменения. Объектом управления 
в данном случае выступает определённая система, в которой есть минимум 
две стороны и возникающие между ними взаимоотношения, порождённые 
нашими действиями, т.е. ситуация риска. Управление такой системой пред-
полагает возможность воздействия на все её составляющие, на её обе сторо-
ны, связующие их процессы, а также на условия их протекания. Но это и есть 
воздействие на ситуацию, на её составляющие. Мы управляем ситуацией ри-
ска, принимая меры противодействия возможному появлению негативного. 

Понимание особенностей объекта управления предопределяет возмож-
ные направления управленческих решений. Воздействовать на изменение 
зоны инновационного риска мы можем путём: а) изменения себя, своих ин-
новационных решений и действий, б) возможного изменения противополож-
ной стороны и её действий. Решения не рисковать, обойти зону риска или 
передать риск другим относятся к изменениям нас самих. Оказать воздей-
ствие с целью снижения уровня риска на другую сторону не всегда возмож-
но. Например, мы не можем устранить риск свалиться в пропасть при перехо-
де через неё по перекинутому бревну, но можем уменьшить его или сделать 
безопасным при использовании страховочных средств. В наших силах так-
же отказаться от этого пути. В данной ситуации управление риском связано 
с воздействием на нас самих, с выбором способов защиты от возможного 
падения при переходе через пропасть, если нет возможности найти другой 
путь. Иными будут способы уменьшения инновационных рисков при рабо-
те с покупателями, конкурентами или партнёрами, которые могут изменить 
своё поведение под влиянием рекламы, в результате переговоров, уступок, 
привлечения к инновационной работе и т.д. Здесь, чтобы снизить риски, мы 
можем оказать воздействие и на другую сторону, не только на себя. Выбор 
мер воздействия на ситуацию риска, как показывают данные примеры, за-
висит от её особенностей. Общие методы анализа и предотвращения кон-
курентных рисков подробно анализируются в работах, посвящённых анали-
зу внешней среды и конкуренции [5, гл. 9]. Они в полной мере применимы 
к анализу инновационных рисков. Внутренние риски, связанные с возмож-
ным сопротивлением персонала, способы их учёта и управления подробно 
описаны в работах, посвящённых преодолению сопротивления нововве-
дениям. К внутренним рискам можно также отнести состояния выгорания 
личности как проявления профессионально-личностных деформаций [8].

Грамотное управление рисками базируется на анализе всех возможных 
опасностей и потерь в процессе инновационной деятельности. Их совокуп-
ность и состав вытекают из оценок возможных минусов на каждом из её эта-
пов. Решение выпустить на рынок новый продукт в таком-то объёме и тако-
го-то качества всегда будет сопровождаться вопросами об оценках затрат 
на его производство, сроках их окупаемости, рентабельности, цене продажи 
и возникающих в связи с ними рисках. На необходимость комплексной ра-
боты с ними нацелена широко известная методология SWOT-анализа, пред-
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полагающая оценивать плюсы (сильные стороны) и возможные опасности 
бизнес-решений, особенно в стратегическом управлении. В типовых требо-
ваниях к составлению бизнес-планов, рекомендуемых в Эстонии Фондом 
поддержки предпринимательства (EAS), анализ опасностей (а значит — и ри-
сков) бизнес-плана дублируется отдельным разделом по анализу рисков. Та-
кой подход объясняется, скорее всего, желанием их авторов усилить внима-
ние к оценкам рисков и поиску путей их недопущения. 

Как процесс, управление рисками включает в себя выполнение всех обыч-
ных управленческих функций применительно к данной области. К ним авто-
ры относят планирование, организацию и координацию инновационной де-
ятельности, мотивирование персонала и контроль. Важнейшими исходными 
пунктами в управлении инновационными рисками выступают прогнозирова-
ние возникновения рисковых ситуаций, их причин и источников, оценка уров-
ня возможных потерь для предприятия и выработка мер по их недопуще-
нию или снижению. Все эти различные шаги охватываются общим понятием 
«планирование работы по управлению рисками». Оно может носить стратеги-
ческий и оперативный характер. Для выполнения такой работы необходимо 
знать все возможные виды рисков и причины их возникновения, уметь их 
предвидеть, анализировать, оценивать вероятность их появления, возмож-
ный уровень потерь и управляемости, ставить конкретные цели управления. 

На этапе планирования в управлении рисками определяются также его 
организационная структура, распределение целей, направлений деятельно-
сти и полномочий между исполнителями, процессы их работы, методы сбо-
ра и учёта необходимой информации, методы её обработки и оценки ри-
сков, пути и средства снижения рисков и оценки их эффективности, меры 
по компенсации допустимых потерь при принятии рискованных инноваци-
онных решений. Другими словами, планируются организация всей системы 
работы по управлению рисками, выделяемые для этих целей ресурсы и ме-
ханизмы обеспечения эффективности и контроля её работы. Этапы органи-
зации выполнения намеченного, координации, мотивирования персонала 
и контроля в управлении инновационными рисками выступают как средства 
реализации и корректировки всего запланированного. За всеми ними стоят 
действия людей, их мышление, переживания, цели, оценки, решения, ошиб-
ки, риски — то, что в совокупности определяет область исследований психо-
логии управления инновационными рисками. Многие её направления (сила 
мотивации к новому, восприятие и оценка инновационных рисков, недоучёт 
или бессознательный отказ руководителей от учёта рисков, роль социальной 
созависимости, формирование культуры управления рисками в различных 
областях деятельности, в педагогике и т.д.) ещё ждут углубленных исследо-
ваний. В настоящей статье авторами сделана попытка очертить общие коор-
динаты данной научной области и выделить ряд её проблем. В их решении 
они видят ещё один шаг к более эффективному управлению.

Список литературы
1. Батаршев А.В., Лукьянов А.С., Макарьев И.С., Морозова Г.В.Теория и практика творче-

ской самореализации личности: монография / под ред. А.В. Батаршева. СПб.: ИД 
«Петрополис», 2012. 254 с.



298 Раздел 6

2. Ильин Е.П. Психология риска. СПб. Питер, 2012. 288 с.
3. Козелецкий Ю. Психологическая теория принятия решений. М.: Прогресс, 1979. 504 с. 
4. Лукьянов А. Инновации: поиск и рождение нового. Таллин: Ин-т экономики и управ-

ления, 2008. 192 с. 
5. Лукьянов А.И. Стратегическое управление. Таллин: Ин-т экономики и управления 

Ecomen, 2011. 382 с.
6. Морозова Г.В. Созависимость. Модель феномена и практика психокоррекции. Улья-

новск, 2009. 136 с. 
7. Морозова Г.В., Гнедова С.Б., Тихонова А.А. Рефлексия педагога: монография. Улья-

новск: УлГПУ, 2013.
8. Пат. 2416436 на изобретение, Российская Федерация, МПК А 61М 21/ 00 . Способ пси-

хологической коррекции состояния выгорания личности как проявления про-
фессионально-личностных деформаций / Морозова Г.В.; заявитель и патентоо-
бладатель Ульяновский гос. пед. ун-т. № 2009120943/14; заявл. 02.06.2009; опубл. 
20.04.2011, Бюл. № 11. C. 594–595.

9. Психология управления персоналом: Пособие для специалистов, работающих с пер-
соналом / Под ред. А.В. Батаршева, А.С. Лукьянова. 2-е изд. Москва: Ин-т психоте-
рапии, 2007. 624 с.

10. Психологический словарь. Под ред. В.В. Давыдова и др. М.: Педагогика, 1983. 448 с. 

Особенности реакций на ситуации, вызывающие фрустрацию,  
у молодёжи, склонной к агрессивному поведению

Ощепков Алексей Александрович — к.псх.н, ст. преподаватель кафедры философии 
и социальных наук Димитровградского инженерно-технологического института (фи-
лиал НИЯУ МИФИ), г. Димитровград, Россия
Ефимова Ольга Ильинична — к.псх.н., доцент, ст.науч.сотр. ФГБНУ «Центр исследования 
проблем воспитания, формирования здорового образа жизни, профилактики наркома-
нии и социально-педагогической поддержки детей и молодёжи», г. Москва, Россия

Агрессивному поведению среди молодёжи посвящено множество иссле-
дований в педагогике, социологии, психологии [1; 2; 3; 6]. Во всех исследова-
ниях так или иначе решается вопрос о соотношении влияния факторов ситуа-
ции и личностных особенностей молодых людей на проявление агрессии. Так, 
С.Н. Еникополов и Р.М. Масагутов считают, что агрессивность юношей тесно 
связана с враждебностью или аффективной неустойчивостью («импульсив-
ная», «реактивная» агрессия) либо, напротив, обусловлена трезвым расчётом 
и преследующая конкретную цель («контролируемая», «инструментальная», 
«проактивная» агрессия) [2]. В фрустрационной же теории агрессия объяс-
няется как результат побуждения положить конец состоянию фрустрации, 
в соответствии с чем фрустрация определяется как внешнее вмешательство 
в целенаправленное поведение молодого человека. Таким образом, пережи-
вание фрустрации вызывает желание агрессивных действий против источ-
ника фрустрации, и это, в свою очередь, выступает катализатором проявле-
ния агрессивного поведения [4, с. 46–47].

В рамках фрустрационной теории представляет несомненный интерес 
концепция С. Розенцвейга, который рассматривал агрессивное поведение 
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как реакции на фрустрационные ситуации, представляющие лишения или 
препятствия на пути удовлетворения потребностей. С. Розенцвейг предлага-
ет классификацию ответов человека на фрустрационные ситуации, согласно 
которой существует три направления ответов: экстрапунитивные (внешне 
обвиняющие), интрапунитивные (самообвиняющие), импунитивные (прими-
ряющие); а также три типа реакций: препятственно-доминантный, эго-защит-
ный, необходимостно-упорствующий. В результате складывающегося про-
филя направления ответов и типов реакций на фрустрационные ситуации 
формируется степень социальной адаптивности человека [5].

Таким образом, встаёт вопрос о детерминации поведения молодёжи 
устойчивыми личностными особенностями, с одной стороны, и ситуатив-
ными факторами, с другой стороны. На наш взгляд, продуктивным является 
подход, основанный на использовании принципа дополнительности — взаи-
модействия личностных и ситуативных факторов. При этом в большинстве 
случаев детерминирующими являются личностные факторы, а ситуативные 
играют роль модулятора.

Такой подход, на наш взгляд, наиболее целостно представлен в диспо-
зиционной концепции личности В.А. Ядова [7]. В рамках данной концепции 
девиантное поведение личности может быть представлено в виде следую-
щей схемы: ситуация (условия деятельности) — диспозиции (предрасполо-
женность) — девиантное поведение. Таким образом, направленность и тип 
фрустрационных реакций, представляя личностную характеристику моло-
дого человека, под воздействием фрустрационной ситуации, как модулято-
ра, выражается в агрессивном поведении. Диспозиции поведения, в свою 
очередь, являясь предрасположенностью субъекта к поведенческому акту, 
образуют систему личностных особенностей молодого человека, выстроен-
ную иерархически в несколько уровней.

Учитывая вышесказанное, нами была выдвинута гипотеза о значитель-
ных различиях фрустрационных реакций молодых людей, склонных к агрес-
сивному поведению, и молодых людей, не склонных к агрессивному поведе-
нию, как результат детерминации личностных особенностей ситуационными 
факторами. В связи с этим нами были поставлены следующие задачи.

1. Исследование фрустрационных реакций молодых людей, склонных 
к агрессивному поведению, и молодых людей, не склонных к агрессивно-
му поведению.

2. Анализ значимых различий фрустрационных реакций молодёжи, склон-
ной к агрессивному поведению, и молодёжи, не склонной к агрессивному 
поведению.

Эмпирическая часть исследования выполнена на базе Димитровградско-
го инженерно-технологического института — филиала НИЯУ МИФИ. Испы-
туемые — студенты 3-х, 4-х курсов в возрасте 20–23 лет, всего 98 человек. 
Для диагностики фрустрационных реакций был использован Тест фрустра-
ционных реакций С. Розенцвейга, с целью определения склонности к агрес-
сивному поведению использовалась Методика определения склонности 
к отклоняющемуся поведению, шкала склонности к агрессивному поведе-
нию (автор — А.Н. Орел).
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С целью анализа направлений ответов на фрустрационные ситуации 
студентов, склонных к агрессивному поведению, и студентов, не склонных 
к агрессивному поведению, нами было проведено сравнение среднегруп-
повых значений с использованием статистического t-критерия Стьюдента. 
При этом особое внимание уделялось значимым различиям в изучаемых 
группах студентов. В результате были обнаружены статистически значимые 
различия значений ответов на фрустрационные ситуации в экстрапунитив-
ном направлении (tэмп = 2,1915 при ρ ≤ 0,05) и интрапунитивном направлении 
(tэмп = 2,2030 при ρ ≤ 0,05) (таблица 1).

Более высокие значения экстрапунитивных реакций на фрустрационные 
ситуации у молодёжи, не склонной к агрессивному поведению, и интрапуни-
тивных реакций у молодёжи, склонной к агрессивному поведению, свиде-
тельствуют о большей направленности молодёжи, склонной к агрессивно-
му поведению, на самообвинение и связанные с этим чувства виновности. 
Это объясняется общей готовностью молодёжи, склонной к агрессивному 
поведению, к нарушению социальных норм и связанных с этим санкциями 
социума, что, согласно теории стигматизации, заставляет склонную к агрес-
сивному поведению молодёжь испытывать на себе давление социального 
окружения и испытывать чувство вины за своё поведение.

Таблица 1. Сравнение среднегрупповых значений фрустрационных реакций студентов, 
склонных к агрессивному поведению, и студентов, не склонных к агрессивному пове-
дению

№ п/п Профиль Среднегрупповые значения tэмп

неагрессив-
ные

агрессивные

Направление фрустрационной реакции
1. Экстрапунитивные 12,1429 10,0000 2,1915*

2. Интрапунитивные 3,8571 5,5000 2,2030*

3. Импунитивные 8,0000 8,5000 0,2306
Тип фрустрационной реакции
1. Препятственно-доминантный 7,2857 9,0000 2,4175*

2. Эго-защитный 7,8571 5,0000 2,1401*

3. Необходимостно-упорствующий 8,8571 10,0000 0,8926
Степень социальной адаптивности 0,55 0,44 2,8459**

* — значимые различия при r ≤ 0,05
** — значимые различия при r ≤ 0,01

Дальнейший анализ был посвящён сравнению среднегрупповых значе-
ний типов фрустрационных реакций студентов, склонных к агрессивному 
поведению, и студентов, не склонных к агрессивному поведению, с исполь-
зованием статистического t-критерия Стьюдента. В результате такого ана-
лиза были выявлены статистически значимые различия среди изучаемых 
групп студентов в препятственно-доминантном типе (tэмп = 2,4175 при ρ ≤ 0,05) 
и эго-защитном типе (tэмп = 2,1401 при ρ ≤ 0,05) (таблица 1).
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Более низкие значения препятственно-доминантного типа фрустрацион-
ных реакций у молодёжи, не склонной к агрессивному поведению, и эго-за-
щитного типа фрустрационных реакций у молодёжи, склонной к агрессивно-
му поведению, свидетельствуют о том, что в большинстве фрустрационных 
ситуаций молодёжь, склонная к агрессивному поведению, выбирает пре-
пятственно-доминантный тип реакций, означающий большее подчерки-
вание препятствия, вызвавшего фрустрацию. Преимущественный выбор 
молодёжью со склонностью к агрессивному поведению препятственно-до-
минантного типа фрустрационных реакций свидетельствует о смещении от-
ветственности за фрустрацию на внешнее окружение, что также является 
характерным для склонной к агрессивному поведению молодёжи, стремя-
щейся обвинять в своём положении социальное окружение.

Также было проведено сравнение среднегрупповых значений степени 
социальной адаптивности студентов, склонных к агрессивному поведению, 
и студентов, не склонных к агрессивному поведению, с использованием ста-
тистического t-критерия Стьюдента. В результате такого анализа были вы-
явлены статистически значимые различия среди изучаемых групп студен-
тов (tэмп = 2,8459 при ρ ≤ 0,01) (таблица 1). Более низкое значение социальной 
адаптивности у молодёжи, склонной к агрессивному поведению, свидетель-
ствует о преобладании неадаптивных ответов на фрустрационные ситуации, 
ответов, которые не оправданы существующими обстоятельствами, что в це-
лом доказывает развитие социальной дезадаптации у молодёжи, склонной 
к агрессивному поведению.

Таким образом, были выявлены значимые различия в направлениях 
и типах фрустрационных реакций у молодёжи, склонной и не склонной 
к агрессивному поведению, которые характеризуют проявление личностных 
особенностей молодых людей, склонных к агрессивному поведению, в фру-
страционных ситуациях. В целом можно говорить о преобладании интрапу-
нитивного направления фрустрационных реакций у склонной к агрессивно-
му поведению молодёжи, связанного с давлением социального окружения. 
Кроме этого, у молодёжи, склонной к агрессивному поведению, преоблада-
ет препятственно-доминантный тип реакций на фрустрационные ситуации, 
что свидетельствует о смещении ответственности на социальное окружение 
у молодых людей, склонных к агрессивному поведению. Как результат, на-
блюдается развитие социальной дезадаптации у склонной к агрессивному 
поведению молодёжи, выражающейся в выборе неадаптивного поведения.
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Особенности организации времени у лиц с зависимым поведением

Федоров Александр Иванович — к.псх.н., доцент кафедры психологии ФГБОУ ВПО  
«УлГПУ им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Большинство исследователей отмечают, что в формировании и развитии 
зависимого поведения большую роль играют нарушения временных аспектов 
функционирования личности: в частности, обнаружена высокая тревожность 
наркозависимых в отношении настоящего, будущего, жизненной перспекти-
вы в целом; у людей с аддиктивным поведением часто наблюдается разрыв 
временной перспективы, нарушение или отсутствие образа будущего и т.д.

В своих исследованиях мы изучали темпоральные аспекты ментальности 
у лиц с аддиктивным поведением. Следует отметить, что, несмотря на раз-
личие результатов при разных видах аддикции и степени её сформирован-
ности, прослеживается очевидная взаимосвязь между аддиктивным пове-
дением и темпоральными нарушениями. 

По результатам нашего исследования оказалось возможным разделить 
обследуемую выборку лиц на две условные группы: лица, предрасполо-
женные к аддиктивному поведению, и лица со сформированным аддиктив-
ным поведением. В первую группу, как правило, входили старшеклассники, 
склонные к различным видам аддиктивного поведения (табакокурение, ком-
пьютерные, игровые аддикции и пр.). В исследованиях, проведённых на вы-
борке старшеклассников школ г. Ульяновска, склонных к различным видам 
аддиктивного поведения (отбор производился с помощью экспертной оцен-
ки), выяснилось следующее: у испытуемых преобладает внешний локус кон-
троля, короткая временная перспектива (период от 1 дня до месяца), раз-
мытое представление о будущем (неструктурированность, неконкретность, 
неадекватность представлений).

Во второй группе (лица с уже сформированным аддиктивным поведе-
нием: компьютерная, интернет-зависимость, алкоголизм, наркомания), ос-
новной контингент которой составляли лица, вышедшие за рамки школьного 
возраста, наблюдались аморфность временной перспективы, большая обра-
щённость в прошлое, центрированность на настоящем и меньшая направлен-
ность в будущее. При некоторых видах аддиктивного поведения (алкоголизм, 
наркомания) временная перспектива указанных лиц оказалась разорван-
ной, представляемое будущее размытым либо же вообще отсутствовало.

Однако в процессе дальнейших исследований выяснился интересный факт: 
при сознательном представлении своего будущего аддиктивные личности 
способны к целеполаганию, многие из них достаточно чётко структурируют 
свой дальнейший жизненный путь, имеют планы на будущее. Необходимо 
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подчеркнуть, что подобное «ясное» представление будущего наблюдается 
у них на сознательном уровне, при целенаправленной фиксации внимания 
на данном аспекте. Другими словами, у лиц с аддиктивным поведением так-
же может присутствовать простроенная временная перспектива будущего, 
однако, в отличие от контрольной группы, поставленные цели у них остают-
ся на уровне мечты, не подкреплённые деятельностью по их достижению. 
Данный факт дал нам основание исследовать более глубинные темпораль-
ные аспекты представленности временной перспективы у лиц с аддиктив-
ным поведением.

Согласно классификации К.А. Абульхановой [1] существует три типа жиз-
ненных перспектив (или три типа личностей с выраженными особенностя-
ми их жизненных перспектив):

1. Когнитивная перспектива — когда личность способна сознательно 
и достаточно детально строить жизненные планы, структурировать буду-
щее, видеть свои перспективы и себя в будущем. Однако такая когнитив-
ная способность типологически варьирует (не все лица способны теорети-
зировать» будущее, а те, кто способен к такой теоретизации, могут не иметь 
собственно личностной перспективы). Но очевидно, что это сознание может 
быть оторвано от реальной мотивации, уровня притязаний, инициативности 
личности, не «поддержано» ими. Это означает отсутствие личностной готов-
ности такие перспективы реализовывать. Но, в свою очередь, такая готов-
ность может быть у лиц, которые не очень отчётливо представляют себе бу-
дущее теоретически.

2. Личностно-мотивационная перспектива — когда отсутствует ког-
нитивный план или даже сколько-нибудь чёткие представления о будущем. 
Однако мотивация достижения создаёт могучую направленность личности 
в будущее и определенную гарантию её реализации. Последняя представля-
ет собой целостную (в том числе мотивационную) готовность к трудностям, 
даже к неопределённости, что расходится с собственно когнитивным планом.

3. Жизненная перспектива создаётся предшествующей жизнью, когда 
уже достигнутая личностная жизненная позиция даёт личности потенциал, 
приоритеты, которые гарантируют успешное будущее. Последняя перспек-
тива может быть объяснена в категориях «уровня», достигнутого к настоя-
щему моменту, который тем самым обеспечивает успешность в будущем.

В современной психологии привычным стало выделение трёх типов пред-
почтения человеком времени своей жизни:

• предпочтение прошлого;
• предпочтение настоящего;
• предпочтение будущего.
Люди, действиями которых руководит прошлое, особое значение прида-

ют тому, «как это обычно было». Ощущение времени связано для них с мощ-
ными убеждениями о том, какими следует быть вещам. Такие люди предпо-
читают ориентироваться на то, что традиционно, или на то, что руководит их 
действиями и действиями других людей неким опять-таки традиционным 
образом. Употребляемые ими слова и суждения главным образом относятся 
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к прошлому, а в жизни они обычно ориентируются по причинно-следствен-
ным соображениям, сравнениям и каузальным связям.

Люди, действиями которых руководит настоящее, самым важным счи-
тают момент «сейчас» — то, что происходит в сию минуту, непосредственно 
в настоящем. Время для них — это то, что происходит «здесь и теперь», и по-
тому настоящие, опять-таки сиюминутные интересы, эмоции и чувства пере-
вешивают у них обстоятельства прошлого и обязательства будущего. Речевые 
высказывания у таких людей относятся, главным образом, к настоящему, а в 
жизненных ситуациях они руководствуются контекстом и местоположением.

У людей, действиями которых руководит будущее, прогнозы или пла-
ны перевешивают при организации их деятельности настоящие или про-
шлые соображения и обстоятельства. В разговоре они подчеркивают важ-
ность планирования будущего и обычно оказываются диссоциированными 
от своих прошлых воспоминаний.

Наиболее характерные, типичные для человека ориентации на прошлое, 
настоящее или будущее время называют временными децентрациями. Хо-
рошо известно, что выпадение из сознания одного из временных горизон-
тов жизни приводит к его нарушению. Человек, потерявший память, теряет 
устойчивость в жизнедеятельности не только потому, что испытывает дис-
комфорт от незнания своей биографии, но и потому, что лишается возможно-
сти опираться на прошлое для прогнозирования своей будущей жизни. Если 
из жизнедеятельности человека исключается будущее (теряется надежда, 
нет радостных перспектив, будущее мрачно и неопределённо), то устойчи-
вости личности также наносится ущерб. Только его выражением становит-
ся невротизация, тревога, депрессия. Проблемы, связанные с будущим, мо-
гут в свою очередь деформировать проживание настоящего.

В наших исследованиях выяснилось, что у лиц с аддиктивным поведени-
ем преобладает центрированность на настоящем (до 76 % испытуемых, ис-
пользовались методики на выявление временных децентраций).

Таким образом, можно утверждать, что у лиц с аддиктивным поведени-
ем на уровне когнитивных перспектив не всегда наблюдаются нарушения. 
В данном случае на первый план выходит исследование личностно-моти-
вационных перспектив, от которых, по-видимому, и зависит разница в воз-
можности реальной реализации целей. В дальнейших исследованиях мы ус-
ловно разделили временную представленность будущего на сознательную 
и неосознанную: к последней относятся ориентации личности на прошлое, 
настоящее и будущее, характер временных линий и пр. Для выявления ха-
рактера представленности в сознании лиц с аддиктивным поведением вре-
менных линий (неосознаваемый механизм личностной организации време-
ни) мы использовали адаптированный вариант оригинальной техники НЛП 
(К. Андреас, С. Андреас). Согласно авторскому определению, временная ли-
ния — это последовательность образов, в которых человек представляет со-
бытия своего прошлого, настоящего и возможного будущего. При кодиро-
вании линии времени наш мозг обычно использует все субмодальности или 
многие из них. Однако чаще всего общий способ организации картин про-
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шлого, настоящего и будущего заключается в пространственном их распо-
ложении, представленном в виде линий.

Есть множество способов организации временной линии, и хотя мы не 
можем определить эти линии как «правильные» и «неправильные», исполь-
зование каждой из них имеет свои особенности. То, как человек выстраива-
ет свою временную линию, непосредственным образом влияет на его функ-
ционирование в темпоральном поле. Например, при нахождении образов 
прошлого прямо перед глазами оно всегда попадает в поле зрения чело-
века и привлекает его внимание, становясь важной и влиятельной частью 
субъективного опыта. Большие и яркие образы далекого будущего сделают 
его весьма привлекательным и начнут притягивать человека, сориентировав 
его на отдалённое будущее, причём планирование ближайшего будущего 
станет весьма проблематичным. Если же ближайшее будущее будет напол-
нено большими и яркими картинами, то может оказаться затруднительным 
долговременное планирование. В общем, то, что является большим, ярким 
и насыщенным цветом, наиболее привлекательно, и этому человек станет 
уделять большую часть своего времени.

Будущее может быть сильно вытянутым прямо перед человеком и до-
ставлять ему беспокойство столкновением с крайними сроками исполне-
ния чего-либо, которые будут казаться далёкими до тех пор, пока внезапно 
не примут угрожающих размеров. С другой стороны, будущее может быть 
слишком сжатым, так что картинки будущего будут расположены очень близ-
ко друг к другу, и тогда человек, по-видимому, почувствует давление време-
ни и ему покажется, что всё должно быть сделано сразу.

Линия времени оказывается важной составляющей чувства реальности 
человека. И поэтому она с трудом поддается изменению до тех пор, пока это 
изменение не становится экологичным. Прошлое оказывается реальным на-
столько же, насколько будущее — нереальным. Будущее существует боль-
шей частью в виде потенциальных возможностей, оно неопределённо, мо-
жет иметь множество вариаций. И параметры картин будущего зачастую 
каким-то образом это отражают (например, линия времени может разде-
литься на несколько ветвей, либо линия становится прерывисто-извилистой 
и пр.). Это имеет важное значение для работы с аддиктивными личностями, 
так как, согласно нашим исследованиям, у людей с проблемами зависимо-
стей представленность будущего либо отсутствует, либо оно размыто, нео-
пределенно, прерывисто.

Т. Джеймс описал два основных типа линий времени. Первый он назвал 
«рядом со временем», или англо-европейский тип времени, когда линия вре-
мени идет слева направо (у левшей зачастую наоборот). Прошлое с одной 
стороны, а будущее с другой, и оба находятся в поле зрения человека прямо 
перед ним. Второй тип он назвал «сквозь время», или арабское время, когда 
линия времени проходит как бы через голову человека таким образом, что 
одна её часть (обычно прошлое) оказывается позади и невидима.

Люди типа «рядом со временем» имеют последовательное, линейное пред-
ставление о времени. Причём в силу местоположения линии как бы непо-
далёку, перед глазами, они оказываются в состоянии воспринимать цепоч-
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ки и последовательности событий в продвижении из прошлого в настоящее. 
Прошлое они чаще сохраняют в виде диссоциированных событий. Такая ор-
ганизация линии времени эффективна при достижении человеком опре-
делённых целей в будущем, так как хорошо «просматривается» сама цель 
и пути её реализации, а прошлое выступает в качестве ресурса, предостав-
ляющего успешные в прежней деятельности способы и ограждающего от 
повторения ошибок. Однако нередко люди с подобной линией времени ис-
пытывают сложности с переживанием «здесь и теперь», поскольку воспри-
нимают настоящее время «как бы со стороны».

Люди типа «сквозь время» не могут извлекать выгоду из прошлого или 
будущего, разложенного перед ними. Они всё время находятся в настоящем 
моменте, так что крайние сроки, условленные встречи и хронометраж име-
ют для них меньшее значение, чем для людей предыдущего типа. Они нахо-
дятся внутри своей временной линии, и их воспоминания чаще всего ока-
зываются ассоциированными. Будущее выглядит очень похожим на целый 
ряд «сейчас», так что пропадает необходимость действовать безотлагатель-
но. При этом человек оказывается способен в полной мере переживать на-
стоящий момент, однако может испытывать сложности с целеполаганием.

В исследованиях Spadone R. отмечаются кросскультурные различия коди-
рования времени. Так, например, для большинства людей западной культуры 
характерны временные линии, где прошлое располагается слева, а будущее 
справа от человека. У представителей восточной культуры ситуация чаще 
иная: прошлое располагается сзади, а будущее впереди. При учёте данных 
особенностей не следует забывать тот факт, что существуют индивидуаль-
ные различия во временных линиях. Интересно, что от расположения вре-
менных линий зависит не только видение и осознание себя в прошлом и бу-
дущем, но и поведение человека, и некоторые личностные характеристики. 
Так, например, во втором варианте (прошлое сзади, будущее впереди) че-
ловек хорошо осознаёт настоящее, живет «здесь и сейчас», имеет достаточ-
но сильную мотивацию на достижение, но ему трудно избежать повторяю-
щихся ошибок, т.к. не видно прошлое, и слабую мотивацию на глобальные 
достижения, поскольку не видно отдалённого будущего. По мнению авторов, 
самое эффективное расположение временных линий имеет место тогда, ког-
да прошлое и будущее устроены в виде буквы V, причём отделены друг от 
друга телом человека, оставив место для настоящего.

В наших исследованиях с применением адаптированного варианта ме-
тодики определения временных линий мы анализировали такие характе-
ристики, как:

• местоположение линии — где именно человек представляет линии 
прошлого, будущего, отрезок настоящего в субъективном внутреннем про-
странстве;

• качество линии — наличие перегибов, разрывов, наложений, спутан-
ности линий;

• структурированность линии — образы располагаются максимально 
упорядоченно, каждая последующая картина появляется непосредствен-
но после предыдущей, образуя линию. Неструктурированной считалась та-
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кая линия, в которой внутренние образы располагались во внутреннем про-
странстве психики беспорядочно;

• размер линии — насколько протяжённы линии прошлого и будущего, тол-
щина линии и образ её представленности (в виде линии, трубы, дорожки и пр.);

• цвет, яркость и четкость линий.
Как показали исследования К.А. Абульхановой, важной характеристикой 

жизненной линии является также её восходящий или нисходящий характер: 
«в целом пространство личности неоднородно: одни его области являются 
более значимыми, более важными, они «бронируются» для наиболее цен-
ных «образов»; другие области, наоборот, говорят о незначительности отра-
жённых в образе событий. Но наиболее ярко ценностная асимметрия дей-
ствительно проявляется на оси «вниз — вверх». Пространство внизу обычно 
представляется менее важным, личность «помещает» там картины второ-
степенных событий, образы малозначимых людей. Пространство «вверху», 
наоборот, привлекает повышенное внимание, сюда личность относит обра-
зы значимых людей и событий» [1, 115]. Конечно, по К.А. Абульхановой, жиз-
ненная линия не является аналогом временных линий, однако «возможно, 
нисходящий или восходящий характер жизненной линии непосредственно 
отражается на временной линии» [1, 115].

В процессе исследований выяснилось, что у подавляющего большинства 
испытуемых с выраженным аддиктивным поведением (нехимические аддик-
ции: игровые, интернет-аддикции) временные линии прошлого и будущего 
спутаны, взаимно пересекаются, зачастую неструктурированны. Значимо-
го различия по продолжительности линии будущего между испытуемыми 
экспериментальной и контрольной групп не выявлено, однако у аддиктив-
ных личностей линии будущего менее чёткие, нередко окрашены в более 
темные тона. На чувственном уровне у лиц без аддиктивного поведения ли-
нии будущего более яркие, приятные, притягивающие (аналогия мрачного 
и светлого будущего). У лиц с химическими формами аддикции (алкоголизм, 
наркомания) часто наблюдаются разрывы временных линий, более корот-
кое, неструктурированное, мрачное будущее, линии будущего, настоящего 
и прошлого смешиваются между собой и нередко располагаются примерно 
перед человеком. По результатам исследований, проведённых на выборке 
больных областного наркологического диспансера, оказалось, что линии вре-
мени у них дискретные, будущее неструктурированно, очень быстро возни-
кает и развивается внутренний образ аддиктивного поведения. Исследова-
ния, проведённые на базе Центра медицины и психотерапии, показали, что 
у большинства больных алкоголизмом сознательное представление о сво-
ём будущем есть, однако также наблюдаются нарушения в представленно-
сти линий времени.

Одним из наиболее интересных результатов исследования явилось вы-
явление у аддиктивных личностей спонтанно возникающих ярких образов, 
«запускающих» аддиктивное поведение. Подобные образы оказываются яр-
кими, большими по размерам и саморазвивающимися, то есть при фиксации 
внимания на таком образе последний становится всё более насыщенным 
и привлекательным. Содержанием подобных образов зачастую становится 
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эпизод из аддиктивного поведения личности. В исследованиях данного фено-
мена удалось выяснить, что чаще всего подобные образы возникают в непо-
средственной близости от человека и быстро привлекают всё его внимание. 
При локализации запускающих образов относительно линий времени ока-
залось, что наиболее часто они появляются в пределах промежутка, захва-
тывающего настоящее и прилегающие к нему части прошлого и будущего.

Таким образом, результаты наших исследований позволяют утверждать, 
что для лиц с аддиктивным поведением характерны различные темпораль-
ные нарушения. Более того, некоторые темпоральные нарушения являются 
значимыми в комплексе причин формирования и развития зависимого по-
ведения. При этом выяснилось, что отдельные вышеуказанные темпораль-
ные особенности, в том числе нарушения, являются неотъемлемой частью 
более организованной системы, называемой хронотопом.

На основании данных исследований нами разработана психолого-пе-
дагогическая программа профилактики и коррекции временных наруше-
ний с целью использования её в реабилитационной работе с аддиктивны-
ми личностями.
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«Умозрение в красках» как выражение «динамической» антропологии

Федорова Юлия Юрьевна — к.филос.н., доцент кафедры философии, социологии и по-
литологии ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия

В отечественной педагогике последних десятилетий весьма значимым 
явлением стала тенденция рассматривать педагогическую деятельность 
в русле интеграции педагогики и культуры. В частности, особый интерес вы-
зывает возрождение основ православной педагогической культуры, которая 
сложилась в России на основе длительного исторического опыта и являет-
ся традиционной для нашей страны [см. об этом: 2]. В свою очередь, с пози-
ций антропологического подхода любая педагогическая теория базирует-
ся на определённых представлениях о человеке, об идеале «совершенного» 
с точки зрения той или иной культуры человека. Отсюда берёт начало кон-
кретное понимание целей, задач и методов воспитания и образования лич-
ности. Православная антропология, основываясь на библейском видении 
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человека, традиционно находит своё выражение не только в определённой 
теологической теории, но и в том, что известный русский философ Е.Н. Тру-
бецкой назвал в своё время «умозрением в красках», то есть в иконописи. 

По мнению многих исследователей православной иконописи, учение 
отцов Церкви об образе и подобии Божием в человеке «является ключом 
к пониманию иконы» [11, с. 410]. Задача иконописца — возможными сред-
ствами выразить это и указать на образ Божий, воплощённый во Христе, 
Божией Матери и каждом святом. Таким образом, икона не только выра-
жает догматическую истину о воплотившемся Боге, но и несёт в себе край-
не необходимую нашему времени, потерявшему веру не только в Бога, но 
и в человека, истину о человеке. О том, что христианство является верой 
не только в Бога, но и в человека, неоднократно напоминал в своих пропо-
ведях и беседах митрополит Антоний Сурожский. При этом он часто при-
водил слова одного из западных священников о том, что «когда Бог на нас 
смотрит, Он не видит ни наших добродетелей, ни наших успехов (которых 
может и не быть), но в глубине всякого человека Он видит сияющий Свой 
образ, который может вырасти и заполнить всё — преображением» [1, 
с. 63]. Именно такой взгляд на человека лежит в основе иконопочитания. 
Образ Божий, выросший в меру подобия, «в меру полного возраста Хри-
стова» (Еф.4.13) и являют собою лики, запечатлённые на иконах. Икона по-
казывает, что «святые осуществили в себе подлинное назначение челове-
ка, которое, согласно св. Василию Великому, заключается в преодолении 
тленности естественной жизни и вкушении божественной жизни, приро-
ды Божьей» [11, с. 411]. Поэтому «православная икона… не изображает ни 
Божество, ни человека, поглощённого Божеством. Она показывает челове-
ка во всей полноте его земной природы, очищенной от греха и приобщён-
ной к божественной жизни» [8, с. 159].

Если мир, и всё, что в нём, сотворены в соответствии с известными опре-
делениями или «мыслями» Божиими, которые могут быть понимаемы как 
некие «образы» тварных вещей, то «при сотворении человека «образцом» 
стал Сам Бог, так что человек является «иконой» своего Творца. В человеке 
заключено нечто, изначально соответствующее Самому Богу. Будучи тварью, 
бытие которой восходит к небытию, из которого сотворено всё, что сотворе-
но, человек в своем бытии некоторым образом отражает, или отображает, 
бытие Того, Кто его сотворил» [10, с. 9]. При этом известно, что вопрос о том, 
что именно в человеке отражает свойства Божества, решался у разных от-
цов по-разному, причём отмечалось, что не только душа, но и тело челове-
ка созданы по образу Божию [см., например, 5, с. 500]. Поэтому трудно за-
крепить «функции» образа Божия за тем или иным конкретным свойством 
человеческой природы: «образ не может быть объективирован, так сказать, 
«натурализирован», превращён в атрибут какой-либо одной только части че-
ловеческого существа. Быть по образу Божию, утверждают в конечном сво-
ём анализе отцы, значит быть существом личным, то есть существом сво-
бодным, ответственным» [там же]. В свою очередь, «личные существа — это 
апогей творения, потому что они могут по своему свободному выбору и по 
благодати стать богом» [там же, с. 501–502]. 
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Эта возможность и есть, другими словами, то, что обычно подразумева-
ется под подобием Божиим в человеке. «Что такое образ Божий в челове-
ке и что такое подобие Божие? Отцы толкуют это в том смысле, что если об-
раз Божий присущ человеку, то подобие Божие он должен стяжать: образ 
должен раскрываться в подобии, и это совершается в свободе и самоотда-
че любви. Быть образом Божиим — значит иметь возможность уподоблять-
ся Богу. Другими словами, подобие Божие, «сходство» с Богом, есть задание, 
данное человеку, динамическая задача, которую он должен исполнить» [8, 
с. 123]. Обоснование такого взгляда можно найти в библейском повествова-
нии о сотворении человека: «И рече Бог: сотворим человека по образу На-
шему и по подобию…» (Быт. 1, 26). «Однако в описании уже совершившегося 
акта творения — и сотворил Бог человека,… по образу Божию сотворил его 
(Быт. 1, 27) — ничего не говорится о подобии. Оно дано человеку как задание, 
осуществляемое действием благодати Святаго Духа при свободном участии 
самого человека» [3, с. 40].

Осуществление этой задачи уподобления Богу стало возможно для че-
ловека после грехопадения только благодаря Воплощению Сына Божия. 
В.Н. Лосский приводит слова свт. Василия Великого: «Бог сотворил человека 
животным, получившим повеление стать богом» [5, с. 502]. Человек нарушил 
заповедь, данную для реализации этого повеления, и бесконечно удалился от 
изначальной цели, однако само повеление осталось неотменимым, и по ми-
лости Божией, вочеловечение Самого Бога стало началом обожения человека. 

Анализируя текст кондака недели Торжества Православия — праздника 
восстановления почитания икон в православном богослужении, Л.А. Успенский 
показывает, как вторая часть этого кондака («и оскверншийся образ в древнее 
вообразив, божественною добротою смеси») раскрывает смысл Боговоплоще-
ния в отношении к падшему человеку: «В своём воплощении Сын Божий но-
вотворит, обновляет в человеке образ Божий, осквернённый грехопадением 
Адама. Христос, новый Адам, начаток новой твари, небесного, духоносного че-
ловека, приводит человека к той цели, для которой первый Адам был создан. 
Чтобы достичь этой цели, надлежало вернуться к началу» [8, с. 122]. 

Однако в Боговоплощении образ Божий в человеке восстанавливается 
Тем, кто Сам есть образ Ипостаси Отца (Евр. 1.3). Таким образом, в воплоще-
нии Сына Само Божество становится явленным: «Бога не видел никто никог-
да; Единородный Сын, сущий в недре Отчем, Он явил» (Ин. 1.18). В конечном 
итоге именно поэтому в Боговоплощении находится главное оправдание 
иконопочитания («тайна Боговоплощения есть альфа и омега иконы» [11, с. 
412]), а торжество иконопочитания стало, в свою очередь, «торжеством дог-
мата Боговоплощения» [8, с. 120]. История Вселенских Соборов показывает, 
как «проблематика иконы… органически завершает всю совокупность хри-
стологических вопрошаний» [6, с. 22]. В непостижимом соединении двух 
естеств в едином Лице Сына Божия намечается «первообраз и назначение 
«синэргии» бесконечного и конечного, нетварного и тварного, Бога и чело-
века… Христос предлагает нам форму, первообраз образа Божия, каким по 
замыслу творения и по призванию и должен быть человек» [13, с. 131, 129].



311Психология образования: перспективные направления исследований

Человеческий образ Христа таков, что являет следствие того, что св. Мак-
сим Исповедник называет «взаимопроникновение» природных свойств: «… 
во Христе начато и прообразовано это взаимопроникновение образа и пер-
вообраза. Этот процесс дан первично во взаимопроникновении энергий че-
ловеческой и божественной природ во Христе… поскольку в воплотившемся 
Христе дан и образ и первообраз» [6, с. 24]. Так что «видимое человечество 
становится «местом явления» Его невидимого Божества», а «образ Божий в че-
ловеческой природе воплощённого Логоса полностью восстановлен, вплоть 
до совершенного богоподобия — не по благодати, но, так сказать, по боже-
ственному лицу, или по ипостаси…» [там же, с. 20, 22]. Прот. Николай Озолин, 
опираясь на идеи В.Н. Лосского, пишет: «Во Христе Святому Духу нет нужды 
«совершенствовать» личность, поскольку личность, которая восприняла че-
ловеческую природу Нового Адама, является божественной ипостасью Са-
мого Логоса. Преображённое, но тем не менее описуемое, человеческое 
тело Спасителя, единосущное нам, является, таким образом, совершенным 
подобием, поскольку «воипостазировано» в цельную и абсолютно святую 
личность Слова, для которого это тело является и орудием, и местом те-
офании. Плоть Христа, описуемая, хотя и обоженная, являет нам личность 
Слова, поскольку совершенное подобие может быть только совершенно 
личным» [там же, с. 22].

Во Христе человечество Спасителя, став лично Его, преобразилось че-
рез взаимопроникновение энергий двух природ и «соделалось совершенно 
богоподобным, то есть подобным Ему Самому, — оно стало, так сказать, до 
конца «самоподобно» [там же, с. 24]. В основе этого — то, что Сын Божий яв-
ляется «природным Образом Отца» по ипостаси, и хотя, по словам свт. Афа-
насия Великого, «Образ невидимого Бога есть Образ невидимый» [там же, с. 
10], именно на основе этого ипостасного бытия Образом Спаситель мог ска-
зать Филиппу: «видевший Меня, видел Отца» (Ин. 14, 9), потому, что в вопло-
щении «Он сделал неописуемый прежде природный образ Отца (то есть свою 
божественную ипостась) описуемым [там же, с. 25]. 

Однако если весь земной путь Богочеловека был пройден им в «рабьем 
зраке», в котором только глазами веры можно было увидеть Бога, то пре-
образившись на горе Фавор перед избранными учениками, Спаситель явил 
Свою божественную славу, т.е. на Фаворе, по словам св. Максима Исповед-
ника, воплощённый Логос «из Самого Себя символически показал Себя же; 
сделав Себя Видимым» [13, с. 130]. Большинство исследователей иконы от-
мечают, что «именно преображение на Фаворской горе позволило понять 
конечное назначение вочеловечения» [там же]. Л.А. Успенский пишет: «Со-
гласно св. Отцам, Христос показал своим ученикам то обоженное состоя-
ние, к которому призваны все люди. Так же, как тело Господа прославилось 
и преобразилось в божественную славу и бесконечный свет, так и тела свя-
тых, преображаясь силой божественной благодати, прославляются и дела-
ются блистательными» [8, с. 126]. В конечном итоге почитание икон святых 
возможно именно потому, что «все они просвещены светом Преображения, 
и в них восстановлено подобие образа Божия» [9, с. 93].



312 Раздел 6

Осуществление святоотеческой формулы «Бог стал Человеком, чтобы че-
ловек мог стать богом» наиболее зримо передаётся именно в иконах свя-
тых. Поэтому ещё в период полемики с иконоборцами св. отцы отмечали ту 
органическую связь, «которая существует в Православной Церкви между 
почитанием икон и почитанием святых» [3, с. 44]. Так, уже в первом из сво-
их защитительных слов против порицающих святые иконы, преп. Иоанн Да-
маскин писал: «если ты делаешь изображение Христа, — а святых никоим 
образом, то ясно, что ты запрещаешь не изображение, но чествование свя-
тых… Ты предпринял войну не против икон, но против святых… Ибо святые 
и при жизни были исполнены Святого Духа, также и по смерти их благодать 
Святого Духа неистощимо пребывает и в душах, и в телах, лежащих во гро-
бах, и в их чертах, и в святых их изображениях, не по причине их сущности, 
а вследствие благодати и божественного действия» [4, с. 15–16].

Связь между почитанием икон и почитанием святых обусловлена тем, 
что святые — это люди, сподобившиеся через подвиг и стяжание благодати 
стать живой иконой Христа, изобразить Христа в себе самих (см. 2 Кор. 3.18; 
Гал. 4:19). Таким образом, святой человек становится иконой не только Хри-
ста, но и Духа Святого: «именно Дух Святый — по природе такой же неопи-
суемый, как Бог Отец, — своей нетварной благодатью как божественный ху-
дожник сам пишет и совершенствует Божие подобие в каждом верующем 
человеке. Он, Дух невидимый, есть иконописатель Христа в нас, ибо иконой 
этого Божественного Лица, не имеющего своего образа в другой Ипостаси, 
но являющего себя в обоженном человеке, будет, по слову Лосского, «сонм 
всех святых» [6, с. 13].

Благодать Святого Духа в человеке производит действие, очищающее 
человека от греха и таким образом уподобляющее его Христу: «Так же как 
мы изображаем Богочеловека Иисуса Христа во всем подобным нам, кро-
ме греха, так же мы изображаем и святого как человека, освобождённого от 
греха» [8, с. 146]. В свою очередь, уподобление Христу являет истинную суть 
человеческой природы: «Можно сказать, что святой — человек более пол-
ноценный, более человек, чем грешник, потому что в нём побежден грехов-
ный элемент, по существу чуждый человеческой природе: он осуществля-
ет изначальный смысл своего назначения, облекается в нетленную красоту 
Царствия Божия, в созидании которого на земле он участвует своей жизнью» 
[там же, с. 126]. В этом смысле каждый святой как бы подтверждает слова 
митрополита Антония Сурожского: «…Нет у нас иконы, которая показала бы 
величие человека — кроме иконы Христа: смотри — «Се Человек», это че-
ловек: не ты, и не она, и не мы, а Он — Человек, единственный. Если ты хо-
чешь быть человеком в полном смысле, вот этим ты должен быть» [1, с. 62-
63]. Об этом же пишет М. Фортунатто: «Нам не следует забывать, что святые, 
изображённые на иконе, — люди необыкновенные, в то же время очень раз-
ные, но сходящиеся в одном: они достигли на земле того подобия Божьего, 
которое предназначено для человека и даётся ему по благодати и через его 
личный подвиг. В жизни святых, построенной согласно закону Божьему (как 
это поистине и ожидается от всех нас), господствует Святой Дух. Здесь мы 
понимаем «дух» не как нечто отдельное от физической и нравственной жиз-
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ни человека, но как внутренне животворящую обращённость к Богу. На ико-
нах мы видим мужчин и женщин, которые подражали Христу в том, как они 
жили и даже как они умирали. Они поднялись выше естественного состоя-
ния творения («Адама») и восприняли спасение от Христа («нового Адама»), 
пользуясь в полной мере даром благодати. Святой евангелист Иоанн пишет: 
«и от полноты Его мы все приняли и благодать на благодать» (Ин. 1:16). Вме-
сто творения приходит спасение, на место Адама — Христос. Именно эту тен-
денцию икона и выявляет [11, c. 410–411].

Художественный язык иконы всей совокупностью своих символических 
средств указывает на преображённое, просветлённое, обоженное состояние 
святого человека, подчёркивая не естественную красивость, а красоту подо-
бия Божия, которая является красотой внутренней, духовной, красотой свя-
тости. С наибольшей силой это выражается в особой упорядоченности всех 
деталей изображения, так что «всё тело святого, все детали, даже морщины 
и волосы, одежда и всё, что его окружает, всё объединено, приведено к выс-
шему порядку» [8, с. 143]. Таким образом, показывается, как «все существо 
человека сливается воедино в общем устремлении к Богу» [там же, с. 140]. 
Этим подчёркивается, что в человеке происходит процесс, обратный грехо-
падению, разрушившему гармоничное единство всех душевных и телесных 
сил, и икона становится «зримым выражением победы над внутренним ха-
отическим разделением человека, а через него и победы над хаотическим 
разделением человечества и мира» [там же, с. 143].

Поскольку «духовная жизнь есть не просто благочестие… она есть прежде 
всего красота, то есть, в первую очередь, строгая упорядоченность в разви-
тии» [7, с. 378], икона может быть образным выражением аскетического опы-
та Православия, способна содержать в себе «духовное руководство на пути 
христианской жизни» [8, с. 144], показывая нам, какими мы должны быть, что-
бы стать человеками, «созданными по Богу» (Еф. 4:24). «Молясь перед иконой 
или просто глядя на неё, мы имеем перед глазами постоянное напоминание 
о том, что «кто верует, что его тело воскреснет в день суда, тот должен хра-
нить его непорочным и чистым от всякой скверны и порока» (Авва Исаия). 
И это для того, чтобы хотя бы в молитве мы затворяли двери души нашей 
и стремились к тому, чтобы тело наше, с помощью благодати Духа Святого, 
научалось держать себя в порядке, как и тело изображённого на иконе свя-
того, глаза «смотрели с чистотою», уши «слушали в мире» и т.д. и «сердце не 
помышляло лукаво». Так чрез образ Церковь стремится помочь нам воссоз-
дать нашу искажённую грехом природу» [там же, с. 145].

В иконе «мы смотрим не на нечто, что может импонировать или оттал-
кивать, возбуждать эмоции и страсти, — нет, но мы поистине видим кого-то, 
глядя как бы через окно на частичку Царства Божьего. В присутствии святых, 
явленных на иконе, всякая работа испытующей мысли, любые недоумения 
прекращаются, ибо мы предаемся молитве» [11, с. 411]. Таким образом, ико-
нопочитание для Православия — не просто благочестивая традиция и не 
только одна из догматических истин. В истории догматического развития не 
случайно вопрос об иконах явился завершением всего периода догматиче-
ских споров, касающихся христологии, а название праздника восстановления 
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иконопочитания — Торжество Православия — многозначительно указывает 
на то, что в иконопочитании выражена самая суть православного свидетель-
ства о Христе, как свидетельства о том, что Православие исповедует «Иису-
са Христа, пришедшего во плоти» (1 Ин. 4:2–3). Не случайно также праздник 
этот в Православном календаре связан с началом Великого Поста, как бы на-
поминая о том, что истинное Торжество Православия заключается в победе 
Бога в человеке, творящем живую икону в себе. Таким образом, икона не-
сёт в себе свидетельство, которое призывает нас, подобно апостолу Павлу: 
«посему и мы, имея вокруг себя такое облако свидетелей, свергнем с себя 
всякое бремя и запинающий нас грех, и с терпением будем проходить пред-
лежащее нам поприще» (Евр. 12,1). Не являясь отвлечённой истиной, догмат 
иконопочитания наглядно показывает, что и все догматы вообще не явля-
ются отвлечённой истиной, а указывают на реальный путь жизни человека, 
цель которого явно и зримо воплощена в иконе, так же, как в жизни святых.  
На свойственном ей языке икона воспроизводит то действие благодати, ко-
торое, по выражению св. Григория Паламы, «начинает как бы живописать 
в нас на том, что по образу, то, что по подобию, так что … мы образуемся 
в подобие» [8, с. 146].

Антропологическое содержание богословских категорий, связанных 
с иконописью, в целом, указывает на динамическое напряжение в сущности 
человека, на наличие не только определённого идеала, но и «задания», вне 
которого сущность человека остаётся «бесперспективной». По словам ми-
трополита Антония Сурожского, это может говорить о том, что человек — не 
самодовлеющее существо, и что весь мир мал, чтобы заполнить ту «глубин-
ную пустоту», которая в нём есть, и которую заполнить может только Бог. Это 
динамическое напряжение заставляет человека преодолевать границы сво-
его наличного бытия. С.С. Хоружий, основываясь на факте указанного дина-
мического напряжения, в ряде работ последних лет разрабатывает модель 
энергийной антропологии, в которой указывает на различные «ареалы» и «то-
пики» преодолеваемой человеком границы, которая по отношению к само-
му человеку есть «полная совокупность его предельных проявлений» [12, с. 
40]. Граница человека в ареале наиболее активной работы сознания, то есть 
ареале «онтологического» (в противовес онтическому и виртуальному) есть 
совокупность таких проявлений человека, «в которых совершается его пре-
творение в Инобытие — онтологическое трансцендирование, означающее 
актуальное изменение, преодоление, трансформацию именно онтологиче-
ских характеристик человека, то есть прежде всего фундаментальных пре-
дикатов конечности и смертности» [там же, с. 43]. Иконопись является тем 
«типом художественной практики», которая свидетельствует об этой транс-
формации как наиважнейшем из предельных проявлений человека. Однако 
доминирующая в современности топика границы человека — виртуальная, 
в которой влечение к границе означает стремление к «недосознанию», ис-
чезновение в «жизни понарошку», где преодоление смерти будет означать 
«икономию эвтанасии», то есть «согласие на приятную смерть со скрытым 
от сознания приближением». Постмодернизм и трансавангард, в свою оче-
редь, выражают это на языке художественной практики. В данном контексте 
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иконопись выступает в роли «хранителя» того антропологического знания, 
согласно которому человек действительно призван к «предельным прояв-
лениям» и преодолению границ, однако в области реального бытия, со всей 
присущей ему серьёзностью, подлинностью и ответственностью. 
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Формирование танатологической компетентности студентов —  
будущих медицинских работников среднего звена

Юстус Ирина Викторовна — д.п.н., профессор кафедры психологии и педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГУ», г. Ульяновск, Россия
Трушина О.Ю. — преподаватель медицинского колледжа ИМЭиФК ФГБОУ ВПО «УлГУ», 
г. Ульяновск, Россия

Глобальные изменения, происходящие в условиях научно-техническо-
го прогресса, экономических и политических реформ, привели к необрати-
мым изменениям в образовании, к осознанию его особой социальной роли 
и повышению престижа как для общества в целом, так и для каждого чело-
века в отдельности. Образованию отводится ключевая роль в решении про-
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блемы духовно-нравственной консолидации общества. В контексте решения 
данной задачи образование рассматривается не столько как процесс усво-
ения системы знаний и умений, сколько как процесс развития личности, ос-
воения духовно-нравственных ценностей. В качестве основного фактора об-
новления профессионального образования выступают запросы экономики 
и социальной сферы, науки, техники, технологий, федерального и террито-
риальных рынков труда, а также перспективные потребности их развития. 
В соответствии с этими потребностями необходимо создание оптимальной 
системы профессионального образования, в частности, реальной многоу-
ровневой структуры высшего и среднего профессионального медицинского 
образования, в основании которой лежала бы гуманистическая парадигма.

Главной задачей учреждений среднего профессионального медицинско-
го образования является профессиональное становление и развитие лично-
сти будущего медицинского работника среднего звена в процессе приобре-
тения обучающимися профессии в соответствии с их ценностным выбором, 
индивидуальными способностями, социальным заказом общества, потребно-
стями государства в квалифицированных кадрах. Каждая профессия предъ-
являет свои требования к человеку, но, пожалуй, только труд медицинско-
го работника среднего звена накладывает столь высокие и специфические 
обязанности на своих служителей, требует от них высокой ответственности 
за свои действия. Связано это с тем, что медицинским работникам люди вве-
ряют самое дорогое — здоровье и жизнь, свою и своих близких, и поэтому 
ждут от них полной самоотдачи, то есть приложения всех сил и знаний, от-
ражающих последние достижения науки.

В настоящее время в профессиональной педагогике накоплен существен-
ный объём знаний для решения проблемы профессиональной подготовки 
специалистов среднего звена. В последнее время в педагогических иссле-
дованиях актуализируется проблема профессионального воспитания в свя-
зи с возросшей потребностью общества в формировании самостоятель-
ной, активной и ответственной личности будущего специалиста (В.И. Белова, 
Э.Ф. Богородская, Р.Б. Горбачева, Э.Ф. Зеер, Б.С. Патралов, С.В. Речина и др.); раз-
рабатываются принципы и определяются тенденции развития среднего про-
фессионального образования (М.Б. Алексеева, Н.М. Воскресенская, Т. Блэр, 
Б.Л. Вульфсон, Л.П. Семушина, Д.В. Соловьева, Л.В. Сорокина, С.Ю. Степанов 
и др.); рассматриваются аспекты профессиональной компетентности выпуск-
ников среднего профессионального образования (О.Л. Жигалева, В.И. Жуков, 
Н.А. Мазилина, В.В. Неижмака и др.), духовно-нравственного развития лично-
сти будущего специалиста (В.И. Андреев, Е.В. Бондаревская, Е.И. Артамонова, 
Л.Д. Короткова, Н.Д. Никандров, Е.Г. Силяева, Н.Е. Щуркова, И.В. Юстус и др.). 
Профессиональная деятельность медицинского работника среднего звена 
исследуется в работах по медицинской этике и деонтологии (Я.М. Бедрин, 
А.Я. Иванюшкин, Л.А. Лещинский,Т.В. Морозов, Л.П. Урванцев, Г.И. Царегород-
цев и др.), в психологических и педагогических исследованиях обращается 
внимание на формирование профессионально важных качеств в процессе 
освоения медицинской деятельности (В.А. Аверин, Г.В. Безродная, А.П. Василь-
кова, Л.А. Быкова, А.Г. Васюк, В.А. Корзунин, Д.Т. Хацаева, Л.А. Цветкова и др.).
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Отмечая плодотворность рассмотренных исследований, следует признать, 
что в педагогической теории проблема формирования личности будущего 
медицинского работника среднего звена нуждается в дальнейшей разработ-
ке. Среди многих задач, возникающих при изучении данной проблемы, не-
обходимо решить такие, которые связаны с профессионально-личностным 
развитием студентов, с воспитанием отношения молодых людей к жизни 
и её противоположному исходу — смерти, так как ценности, которые опре-
деляет для себя молодой человек, и характеризуют его отношение к жиз-
ни. Отношение личности к жизни и смерти широко исследовано в западной 
психологической науке. В отечественной психологической и педагогической 
литературе имеются разработки в области танатопсихологии относительно 
терминально больных детей и взрослых. Поэтому проблема профессиональ-
ной подготовки медицинских работников среднего звена к работе со специ-
фическими категориями пациентов, затрагивающая вопросы ценности жиз-
ни человека, раскрытия феномена смерти, формирования профессионально 
важных качеств медицинского работника, остаётся неисследованной. По-
требность восполнить данный пробел в научном знании и определяет акту-
альность нашего исследования. 

В настоящее время педагогическая и психологическая наука уже нако-
пила достаточно эмпирического материала относительно многих танатоло-
гических феноменов, однако вопрос отношения человека к смерти и уми-
ранию всё ещё является методологически непроработанным. По данным 
различных исследований (Л.И. Анцыферова, К. де Вальден-Галушко, П. Вонг, 
А.В. Гнездилов, С. Гроф, Э. Кюблер-Росс, Я. Лучак, Р.А. Неймер, А.Ш. Тхостов, К. Уи-
лберг, Дж. Хэлифакс, И. Ялом и др.), столкновение с реальной угрозой жизни 
вследствие катастроф, военных действий, неизлечимой болезни, не прохо-
дит даром ни для одного человека. Опыт конфронтации со смертью являет-
ся той ситуацией, в которой личность начинает проявлять свою активность, 
осознавая подлинность своего существования, а также причиной изменения 
мировоззренческой позиции, смысложизненных и ценностных ориентаций. 
Смыслообразующие ценности и мотивы личности рождаются внутренним 
выбором человека и приобретают личностный смысл в процессе развития, 
что позволяет выдвинуть следующее предположение: отношение к смерти 
может служить критерием такого развития.

Социальный заказ на подготовку медицинских работников среднего 
звена, которые должны выступать как субъекты системы здравоохране-
ния, выполняющие специфические функции (помощь и уход за пациента-
ми) и решающие вопросы организации лечебно-диагностического процесса, 
реабилитационной и профилактической работы, обусловлен изменениями 
в экономической, социокультурной и социальной сферах общества. Осущест-
вление медицинской деятельности со специфическими категориями пациен-
тов (терминальные и инкурабельные), нуждающихся прежде всего в мораль-
ной и духовной поддержке, требует сформированности танатологической 
компетентности, которая рассматривается нами как личностное образова-
ние, представляющее собой единство и взаимосвязь ценностно-мотиваци-
онного, когнитивного и деятельностного компонентов, каждый из которых 
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обладает своим содержанием. Структурные компоненты танатологической 
компетентности соотносимы со спецификой и особенностями деятельно-
сти медицинского работника среднего звена. Профессиональная подготовка 
медицинских работников среднего звена формирует их систему нравствен-
ных ценностей и готовность к работе со специфическими (терминальными 
и инкурабельными) категориями пациентов и членами их семей. Основой 
профессиональной деятельности медицинских работников среднего звена 
является наблюдение и уход за пациентами, что требует определения ре-
зультативной характеристики подготовки в колледже студентов — будущих 
медицинских работников с учётом специфики (полифункциональность дея-
тельности) и особенностей медицинской деятельности (паллиативный уход) 
специалиста среднего звена.

Формирование танатологической компетентности студентов — будущих 
медицинских работников среднего звена способствует как становлению ми-
ровоззрения, развитию представлений будущего специалиста о человеке как 
носителе духовно-нравственной культуры, так и его ориентации на работу 
со специфическими категориями больных и членами их семей. Профессио-
нальная подготовка студентов — будущих медицинских работников средне-
го звена достигает цели за счёт использования потенциальных возможно-
стей танатологического просвещения (знания о феномене смерти и процессе 
умирания, о психологической подготовке умирающего человека и его род-
ственников к смерти, о воспитании в себе личностного отношения к смерти 
и профессионально важных качеств), методологической основой которого 
являются аксиологический, антропологический, личностно-ориентирован-
ный, компетентностный и танатологический подходы.

Результаты нашего исследования позволяют расширить научные представ-
ления о профессиональной подготовке студентов — будущих медицинских 
работников среднего звена к работе со специфическими категориями паци-
ентов и членами их семей; о формировании отношения к феномену смер-
ти, смыслу жизни в парадигме нравственно-духовного становления лично-
сти медицинского работника среднего звена, что способствует дальнейшей 
разработке проблемы гуманизации медицинского образования. 
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Раздел 7.
Новые подходы к реализации ОПОП магистратуры 
по направлению подготовки 
«Психолого-педагогическое образование» (Воспитатель)

Разработка содержания модуля  
«Педагогический мониторинг освоения детьми дошкольного возраста  
дошкольной образовательной программы» ОПОП магистратуры  
по направлению подготовки «Психолого-педагогическое образова-
ние» (Воспитатель)*

Андрианова Елена Ивановна — к.п.н., доцент кафедры дошкольной педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

В рамках государственного контракта Министерства образования и науки 
Российской Федерации № 05.043.12.0024 от 16 мая 2014 года в УлГПУ им. И.Н. Улья-
нова разрабатывались и апробировались новые модули основной професси-
ональной образовательной программы профессиональной (педагогической) 
магистратуры в рамках укрупнённой группы специальностей «Образование 
и педагогика» по направлению подготовки «Психолого-педагогическое обра-
зование» (Воспитатель) на основе организации сетевого взаимодействия об-
разовательных организаций, реализующих программы высшего образования 
и дошкольного общего образования, предполагающей углублённую профес-
сионально-ориентированную практику студентов. Одним из модулей, состав-
ляющих ОПОП магистратуры, является модуль «Педагогический мониторинг 
освоения детьми дошкольной образовательной программы».

Разработка программы образовательного модуля «Педагогический мо-
ниторинг освоения детьми дошкольной образовательной программы» вы-
звана необходимостью в профессиональной подготовке такого воспитателя, 
который будет способен отвечать современным требованиям образования. 
Одним из основных требований современного дошкольного образования, 
согласно ФГОС, является индивидуализация работы с дошкольниками. Раз-
вивающее образование ориентировано на уровень ближайшего развития, 
определение которого возможно через оценку индивидуального развития. 
Оценка индивидуального развития, с одной стороны, невозможна без педа-
гогического мониторинга, а с другой, результаты педагогической диагности-
ки могут использоваться исключительно при индивидуализации образова-
ния и оптимизации работы с группой детей [2]. 

Понятие «мониторинг», как способ научного исследования, широко при-
меняется в экологии, биологии, социологии, экономике, теории управления. 
Перенос этого понятия в сферу образования изменил смысл, и в современ-
ных условиях педагогический мониторинг может быть определён как систе-
ма организации сбора, хранения, обработки и распространения информа-

*  Статья подготовлена в рамках выполнения государственного контракта Министер-
ства образования и науки Российской Федерации № 05.043.12.0024 от 16 мая 2014 года
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ции о деятельности педагогической системы, обеспечивающая непрерывное 
слежение за её состоянием и прогнозирование развития [1].

В настоящее время проблема педагогического мониторинга в системе до-
школьного образования является объектом внимания большого количества 
исследователей, педагогов-практиков, психологов. Наиболее существенные 
изыскания по данной проблеме прослеживаются в исследованиях В.Г. Аля-
мовской, К.Ю. Белой, М.М. Поташник, М.В Крулехт, И.В. Тельнюк, О.А. Соломен-
никовой, М.А. Виноградовой, Ю.В. Микляевой, Л.В. Кокуевой, П.И. Шпековской, 
А.И. Куприной и др. Разработаны рекомендации Т.С. Комаровой и О.А. Соломен-
никовой о педагогической диагностике по «Программе воспитания, обуче-
ния и развития в детском саду» под редакцией Васильевой М.А., коллективом 
кафедры дошкольной педагогики института детства РГПУ им. А.И. Герцена 
представлен инструментарий мониторинга качества освоения детьми об-
разовательных областей программы «Детство».

В системе дошкольного образования понятие «мониторинг» является от-
носительно новым, его не следует смешивать с понятиями «педагогическая 
диагностика» и «контроль». Педагогический мониторинг предполагает посто-
янный сбор информации об объектах контроля, то есть выполнение функции 
слежения; изучение объекта по одним и тем же критериям с целью выяв-
ления динамики изменений; компактность, минимальность измерительных 
процедур и их включённость в педагогический процесс.

В настоящее время не все специалисты дошкольного образования вла-
деют навыками педагогической диагностики, поскольку данный вид дея-
тельности не является предметом специальной подготовки выпускников 
как педагогического колледжа, так и вуза на уровне бакалавриата. Изучение 
и анализ базовой части учебных планов педагогических колледжей и вузов 
показал отсутствие дисциплин, связанных с формированием диагностиче-
ских умений обучающихся.

Инновационность образовательного модуля «Педагогический монито-
ринг освоения детьми дошкольной образовательной программы» заклю-
чается в том, что его содержание разработано на основе деятельностного 
и компетентностного подходов и построено в зависимости от образова-
тельных результатов, сформулированных в соответствии с трудовыми функ-
циями согласно Стандарту педагога. 

Новизна модуля «Педагогический мониторинг освоения детьми дошколь-
ной образовательной программы» заключается в подборе учебных дисци-
плин и разработке их содержания; в расширении и углублении психологи-
ческой подготовки обучающихся, подготовке педагогических работников, 
способных к проведению качественной психолого-педагогической диагно-
стики, к организации инновационной педагогической деятельности, постро-
енной на диагностической основе; в практической направленности содер-
жания модуля, которая обеспечивает усиленную практическую подготовку 
воспитателей. Это достигается системой учебных дисциплин практико-диа-
гностической направленности, практикумов и практики. Доля практикумов 
и практик составляет более 55 % образовательного модуля. Теоретический 
материал модуля построен таким образом, чтобы подготовить студентов 
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к практической деятельности и обеспечить успешность формирования за-
явленных образовательных результатов в системе практикумов и практик.

Содержание модуля нацелено на выполнение требований федерально-
го государственного образовательного стандарта дошкольного образования, 
соответствует Федеральным государственным образовательным стандар-
там высшего профессионального образования по направлению подготовки 
050400.68 Психолого-педагогическое образование (квалификация (степень) 
«магистр», утверждённым приказом № 376 Министерства образования и на-
уки РФ от 16 апреля 2010 г.; соответствует стандарту профессиональной де-
ятельности педагога по обобщённой трудовой функции 3.1 «Педагогическая 
деятельность по проектированию и реализации образовательного процесса 
в образовательных организациях дошкольного, начального общего, основ-
ного общего, среднего общего образования» в частях 3.1.1, 3.1.3; по обобщён-
ной трудовой функции 3.2 «Педагогическая деятельность по проектирова-
нию и реализации основных общеобразовательных программ» в части 3.2.1. 

Цель образовательного модуля «Педагогический мониторинг освоения 
детьми дошкольной образовательной программы» — подготовка педагога, 
умеющего осуществлять изучение особенностей личности дошкольников, их 
склонностей, интересов, проводить мониторинг здоровья, развития и воспи-
тания дошкольников, разрабатывать траектории индивидуального развития 
детей на основании данных мониторинга.

Основные трудовые функции, осваиваемые в процессе изучения моду-
ля, — диагностическая и аналитическая. Согласно Стандарту педагога это 
функция 3.2.1. Педагогическая деятельность по реализации программ до-
школьного образования, трудовые действия — организация и проведение 
педагогического мониторинга освоения детьми образовательной програм-
мы и анализ образовательной работы в группе детей раннего и/или до-
школьного возраста [3].

Образовательные результаты модуля заключаются в формировании 
у студентов комплекса трудовых действий, умений и знаний. В результате 
освоения модуля выпускник:

1. Организует и проводит педагогический мониторинг, позволяющий оце-
нить результаты освоения детьми образовательных программ, степень сфор-
мированности у них качеств, необходимых для дальнейшего обучения и раз-
вития на следующих уровнях обучения.

2. Планирует, корректирует и проектирует образовательные задачи (пла-
нирует образовательную деятельность в ДОО по результатам педагогическо-
го мониторинга с учеётом индивидуальных особенностей развития каждого 
ребёнка раннего и/или дошкольного возраста и в соответствии с федераль-
ным государственным образовательным стандартом).

3. Строит конструктивное взаимодействие с родителями и специалиста-
ми, участвующими в образовательном процессе, для решения проблем вос-
питания, обучения и развития детей, выявленных в процессе педагогиче-
ского мониторинга.

4. Подбирает, адаптирует методы психолого-педагогической диагности-
ки для выявления возможностей, интересов.
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Модуль представляет интегрированный комплекс обязательных учеб-
ных дисциплин общенаучного цикла, дисциплин профессионального цикла, 
практикумов, производственной практики и научно-исследовательской ра-
боты. Общий объём модуля составляет 21 зачётную единицу, из которых 19 
зачётных единиц отводится на теоретическое обучение и 2 зачётные едини-
цы — на практику. К модулю примыкает научно-исследовательский семинар 
объёмом 2 зачётные единицы, который служит логическим продолжением 
модуля, но не входит в общий объём зачётных единиц модуля. Образователь-
ные задачи модуля реализуются за счёт согласованности программ общена-
учного цикла обязательных дисциплин, вариативных программ по выбору, 
за счёт специального подбора дисциплин для адресной группы, направлен-
ных на восполнение знаний общетеоретического характера об особенностях 
развития детей и характере деятельности педагога в дошкольной образова-
тельной организации, системы практической подготовки.

Логика построения модуля нацелена на реализацию деятельностного 
подхода в условиях сетевого взаимодействия образовательных организа-
ций и предполагает усвоение теоретического материала в контексте реше-
ния проблем образовательной практики. 

Структура модуля включает обязательную часть (базовую) и часть, фор-
мируемую участниками образовательных отношений (вариативную). В из-
учении программы модуля можно выделить несколько этапов: теоретиче-
ский, производственная практика, НИРС. 

На теоретическом этапе изучается теоретический материал модуля как 
способа решения педагогических проблем и задач; формируются способы 
выполнения профессиональных действий (инструментальный аспект), проис-
ходит отработка конкретных способов профессиональных действий в учеб-
но-лабораторной среде, в процессе практикумов. Теоретический этап освое-
ния модуля представлен системой обязательных дисциплин и дисциплин по 
выбору общенаучного и профессионального цикла: «Организация и прове-
дение педагогического мониторинга в дошкольной образовательной орга-
низации», «Мониторинг освоения детьми раннего возраста образовательной 
программы», «Совместная деятельность воспитателя и педагога-психолога 
в мониторинге развития дошкольников»; «Взаимодействие субъектов обра-
зовательного процесса», «Критерии и показатели психического развития де-
тей в раннем и дошкольном возрасте» и системой практикумов. 

Последовательность изучения дисциплин и практикумов на теоретическом 
этапе модуля обусловлена логикой содержания дисциплин и необходимо-
стью формирования практических умений студентов в процессе подготовки. 
После изучения обязательных дисциплин общенаучного и профессионально-
го цикла предлагаются дисциплины по выбору. Для лиц, имеющих педагоги-
ческое образование, предлагается дисциплина «Взаимодействие субъектов 
образовательного процесса», а для адресной группы, не имеющей педаго-
гического образования, предлагается дисциплина «Критерии и показатели 
психического развития детей в раннем и дошкольном возрасте». 

Завершает теоретический блок система практикумов, которые посвя-
щены педагогическому мониторингу одного из направлений работы (об-
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разовательных областей) с дошкольниками, выделенных согласно Феде-
ральному государственному образовательному стандарту дошкольного 
образования [2]: «Педагогический мониторинг социально-коммуникативно-
го развития дошкольников» (объём 2 ЗЕ); «Педагогический мониторинг по-
знавательного развития дошкольников (объём 2 ЗЕ); «Педагогический мо-
ниторинг речевого развития дошкольников» (объём 2 ЗЕ); «Педагогический 
мониторинг художественно-эстетического развития дошкольников» (объём  
2 ЗЕ); «Педагогический мониторинг физического развития дошкольников 
(объём 2 ЗЕ)». Цель практикумов: овладение навыками осуществления педа-
гогического мониторинга различных направлений работы с дошкольниками 
с целью анализа, коррекции и прогнозирования реализации образователь-
ной программы дошкольной образовательной организации. 

Закрепление умений проводить мониторинг освоения детьми програм-
мы дошкольной организации происходит в процессе производственной прак-
тики «Педагогический мониторинг реализации основной образовательной 
программы дошкольной образовательной организации». Производственная 
практика является продолжением практикумов. Объём итоговой практики 
в соответствии с программой магистратуры составляет 2 ЗЕ (1,5 недели). Ос-
новной объём работы по проведению диагностики направлений развития до-
школьников осуществляется в процессе практикумов. На итоговой практике 
студент обобщает результаты диагностики по каждому направлению в единое 
целое, совершенствует свои умения проводить педагогический мониторинг. 

Логическим продолжением производственной практики является орга-
низация научно-исследовательской работы студентов. НИРС направлен на 
формирование у студентов исследовательско-рефлексивного подхода к об-
разовательным результатам модуля, то есть к тем знаниям, умениям, трудо-
вым действиям, которые формируются в прохождении дисциплин и практи-
ки модуля. Его цель — анализ эффективности и затруднений, возникающих 
в процессе реализации образовательной программы дошкольной образова-
тельной организации, а также анализ эффективности и затруднений своих 
собственных действий по организации и проведению педагогического мони-
торинга освоения дошкольниками образовательной программы. В процессе 
НИРС студент должен научиться выявлять в реальной педагогической дея-
тельности конкретную проблему или затруднение. 

Для выявления причин трудностей педагогов, реализующих образова-
тельную программу, трудностей детей, осваивающих образовательную про-
грамму дошкольной образовательной организации, собственных трудностей 
при организации педагогического мониторинга, студенту предлагается про-
вести мини-исследование, самостоятельно сформулировать проблему ана-
лиза и разработать программу соответствующих действий по повышению 
эффективности деятельности участников образовательного процесса. Уме-
ние ставить проблемы, организовывать мини-исследования для поиска их 
решения, пути решения проблем являются предметом обсуждения на науч-
но-исследовательском семинаре, который организует преподаватель вуза. 

Построение образовательной программы модуля обеспечивает дости-
жение поставленных образовательных целей и задач. Отдельные части про-
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граммы интегрируются в единое целое за счёт подбора дисциплин, направ-
ленных на развитие определённых умений, и за счёт соблюдения баланса 
между формированием знаний и понимания особенностей организации мо-
ниторинга и выработкой умений диагностировать уровень освоения детьми 
дошкольной образовательной программы. При последовательном освоении 
заявленных дисциплин, сначала теоретических, а затем системы практику-
мов, выпускники, успешно освоившие программу образовательного модуля, 
смогут организовать и провести педагогический мониторинг освоения деть-
ми образовательной программы дошкольной образовательной организации. 

Все высшие педагогические учебные заведения могут использовать ма-
териалы модуля «Педагогический мониторинг освоения детьми дошкольной 
образовательной программы» для подготовки специалистов по направлени-
ям «Педагогическое образование», «Психолого-педагогическое образование», 
«Специальное (дефектологическое) образование». Кроме того, поскольку мо-
дуль представляет собой комплекс учебных дисциплин, имеющий логическое 
завершение, он может реализовываться самостоятельно как составная часть 
программ повышения квалификации и профессиональной переподготовки 
специалистов дошкольного образования. Разработка содержания данного 
модуля вносит определённый вклад в реализацию программы модерниза-
ции педагогического образования в РФ, поскольку обеспечивает практико-о-
риентированную подготовку магистрантов, готовых работать в условиях се-
тевого взаимодействия образовательных организаций.
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В условиях модернизации современной системы образования магистер-
ские программы должны быть, с одной стороны, фундаментальными по со-
держанию и качеству подготовки, а с другой стороны, достаточно гибкими, 
чтобы живо реагировать на потребности различных областей науки и прак-
тики [1]. Поэтому основная профессиональная образовательная программа 
(ОПОП) педагогической магистратуры по направлению подготовки «Психо-
лого-педагогическое образование» направлена на подготовку высококва-
лифицированных компетентных специалистов как исследовательской, так 
и практической направленности, обладающих научными знаниями, владе-
ющих методологией и методикой организации и проведения исследований 
в области психолого-педагогического образования и системным подходом 
к решению профессиональных задач [3, 5].

Учитывая введение новых требований к качеству образования педаго-
гов, выраженных в новых федеральных государственных образователь-
ных стандартах, профессиональном стандарте педагога, возникает необхо-
димость изменения в организации, содержании, технологиях и масштабе 
подготовки педагогов [7]. В связи с вышесказанным целью нашей работы 
является разработка структуры практики ОПОП педагогической магистра-
туры по направлению подготовки «Психолого-педагогическое образование» 
с интегрированной в неё научно-исследовательской работой. 

При подготовке магистров целесообразно ориентироваться не столько 
на научно-исследовательскую и педагогическую деятельность, сколько на 
формирование у них системы прикладных исследовательских компетенций, 
в связи с этим структура ОПОП педагогической магистратуры предполагает 
существенное увеличение объёма практики в специально организованной 
лабораторно-учебной среде и на практической базе образовательных орга-
низаций — участников сетевого взаимодействия [12]. 

При этом каждый модуль ОПОП педагогической магистратуры по направ-
лению подготовки «Психолого-педагогическое образование» должен быть 
дополнен существенной долей практики (с включением учебно-ознакоми-
тельной), а также научно-исследовательских семинаров (НИРС). Это представ-
ляется важным с целью постановки проблемы осуществления профессио-
нального действия и его отработки в специально организованной учебной 
среде как самого ВУЗа, так и на практической базе участников сетевого вза-
имодействия, стажировочных площадках [3, 5]. Практика и практикумы, как 
структурные элементы каждого модуля, позволяют магистранту в условиях 
поддержки и супервизии войти в профессиональную деятельность, способ-
ствуют формированию способности студента к самостоятельному профес-
сиональному развитию, позволяют магистранту овладеть прикладными ис-
следовательскими действиями, навыками самостоятельного исследования 
в разных сферах, решения сложных профессиональных задач в сфере раз-
вития образовательной системы РФ [5, 11].

Ключевой принцип организации практики и научно-исследовательской 
работы (НИР) студентов при реализации ОПОП педагогической магистратуры 
заключается в том, что практика, учебное содержание и НИР должны инте-
грироваться в общем образовательном процессе с целью развития профес-
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сиональных действий педагога. НИР выступает как особым образом органи-
зованное действие самого студента магистратуры, связывающего теорию 
и практику развивающегося профессионального действия, и реализуется 
на протяжении всего срока обучения в магистратуре [8]. Практика в струк-
туре ОПОП должна быть органично связана с конкретными курсами и дис-
циплинами профессионального цикла, прохождение теоретического мате-
риала по которым должно быть взаимосвязано с использованием теории 
в анализе практических ситуаций и в апробации педагогических/методиче-
ских подходов на практике. Это может быть реализовано, если НИР высту-
пает неотъемлемым элементом каждого модуля, если она опосредует учеб-
ное содержание модуля (в виде учебно-ознакомительной практики), а само 
исследовательское действие первоначально осуществляется в форме науч-
но-исследовательской практики, опирается на содержание соответствующих 
учебных дисциплин модуля, связывая между собой подлежащие решению 
конкретные проблемы и вопросы учебной деятельности [5; 8]. В процессе 
производственной практики студенты-магистранты закрепляют сформи-
ровавшиеся профессиональные действия, сами выступают в роли настав-
ников, передавая опыт исследовательской деятельности учащимся школы 
и студентам-бакалаврам [2].

В связи с вышесказанным в структуре педагогической магистратуры по 
направлению подготовки «Психолого-педагогическое образование» (выс-
шее образование) практика может быть реализована следующим образом:

1. Учебно-ознакомительная практика предваряет теоретическую часть 
модуля, осуществляется на базе образовательных организаций — головной 
организации (вуза) и базовых образовательных организаций — участни-
ков сетевого взаимодействия, в отрыве от теоретических занятий. На дан-
ном этапе студенты ежедневно в течение одной или двух недель (в соот-
ветствии с графиком учебного процесса) посещают базу практики, где они 
имеют возможность увидеть образцы профессиональных действий, объ-
единённых одной или несколькими трудовыми функциями, получить на-
чальный опыт самостоятельного выполнения профессиональных заданий, 
определить проблемы и задачи, решение которых необходимо для успеш-
ного формирования трудового действия педагога-психолога. Данный вид 
практики позволит сформировать мотивацию научно-исследовательской 
работы за счёт выявления психолого-педагогических проблем, подготовить 
студентов к развитию их научного потенциала, приобщить их к исследова-
тельской деятельности, сформировать представления об организации на-
учного исследования [5].

2. Научно-исследовательская практика направлена на расширение 
и закрепление теоретических и практических знаний, полученных студен-
том в процессе изучения дисциплин ОПОП, повышение качества самосто-
ятельной исследовательской работы по профилю магистратуры в аспекте 
владения методами научных исследований и способами его организации.

Данный вид практики организуется в виде рассредоточенных практик — 
практикумов, включённых в структуру каждого модуля, и сконцентрирован-
ной длительной практики — стажировки, являющейся частью НИР студента [3].
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В течение семестра студенты имеют возможность проходить практику 
параллельно с освоением учебных дисциплин модуля — в виде практикумов, 
которые взаимосвязаны с теоретическим содержанием дисциплин общим 
основанием профессионального действия педагога-психолога, требующего 
знание этого содержания. В рамках теоретических занятий преподаватель 
должен мотивировать студентов на поиск существующих путей решения тех 
проблем и задач, которые были сформулированы ими в ходе учебно-озна-
комительной практики. При этом студенты имеют возможность отработать 
конкретные способы реализации исследовательских действий — в виде при-
ёмов, методик, методов, технологий, либо в условиях вуза и его структурных 
подразделений, либо в условиях базовых образовательных организаций — 
участников сетевого взаимодействия [5].

Длительная практика — стажировка, как форма образовательной дея-
тельности, направлена на приобретение самостоятельного практического 
опыта научно-исследовательской деятельности путём вхождения в непо-
средственную профессиональную деятельность. Данный вид практики ор-
ганизуется на базе образовательных организаций — участников сетевого 
взаимодействия на втором году обучения в магистратуре и позволяет ре-
шать как профессиональные задачи в реально действующей практике об-
разования, так и задачи, связанные с выполнением самостоятельного ма-
гистерского исследования, тем самым стажировка является неотъемлемой 
частью НИР студента. В этом плане в процессе стажировки возможны сбор, 
анализ и обобщение научного материала по теме выпускной квалификаци-
онной работы (ВКР), разработка оригинальных прикладных научных идей, 
формирование навыков самостоятельной и совместной работы с коллек-
тивом исследователей [9; 13].

3. Производственная практика направлена на профессиональную подго-
товку к организации и руководству исследовательской деятельностью в сфе-
ре образования. Данная форма практики может быть реализована в форме 
наставничества, которое позволяет оптимизировать процесс профессио-
нального становления будущего педагога-психолога, сформировать у него 
мотивацию к саморазвитию и самореализации, повысить уровень его само-
стоятельной подготовки [4]. В ходе производственной практики магистрант 
помогает учащимся школы и (или) бакалаврам по направлению подготовки 
«Психолого-педагогическое образование», проходящим учебную практику на 
базе образовательного учреждения, реализовать себя в исследовательской 
деятельности, развить их исследовательские умения и личностные качества. 
При этом магистрант-наставник обеспечивает выполнение учащимися науч-
но-исследовательских проектов, контролирует качество их выполнения и по-
могает в реализации результатов проекта. Данный вид практики проводится 
на втором году обучения в магистратуре в концентрированно-рассредото-
ченной форме, когда параллельно с освоением теоретического содержания 
дисциплин студент-наставник разрабатывает и реализует программу рабо-
ты с учащимися, знакомит их со структурой исследовательской деятельно-
сти, помогает преодолевать трудности, возникающие в ходе исследования, 
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оценивает её результаты, участвует в трансляции результатов исследования 
в научном сообществе [2].

В целях организации рефлексии результатов практики, собственных до-
стижений, способов преодоления трудностей, возникающих в ходе работы, 
формирования общего способа профессиональных действий, на базе вуза 
организуются научно-исследовательские семинары. Они позволяют повы-
сить эффективность и результативность научной работы студентов, сфор-
мировать навыки самостоятельной научной, исследовательской, инноваци-
онной работы. В рамках научно-исследовательских семинаров планируется 
активное взаимодействие магистрантов друг с другом, с профессорско-пре-
подавательским составом различных кафедр, сотрудниками научно-иссле-
довательских подразделений вуза, представителями стажировочных пло-
щадок, государственных и общественных организаций, потенциальными 
работодателями [11; 12]. Возможными техниками и технологиями, исполь-
зуемыми при организации научно-исследовательских семинаров, являют-
ся индивидуальная и парная работа, переменные пары (оргдиалог Ривина), 
работа в тройках, работа в микрогруппах, «развивающая кооперация Акба-
шева», работа в микрогруппах с «десантами» в другие группы, общая дис-
куссия — если группа небольшая, «аукцион идей», «дебаты» и пр.

Именно такая активная организация научно-исследовательских семи-
наров позволит студентам в условиях совместной работы научиться точно 
выражать свои мысли в докладе или выступлении по вопросу, активно от-
стаивать свою точку зрения, аргументированно возражать, опровергать оши-
бочную позицию, что в итоге способствует формированию исследователь-
ской позиции магистранта, необходимой в профессиональной деятельности.

Социализация результатов исследования, подготовка научных статей, 
участие в семинарах, конференциях и междисциплинарных проектах также 
является неотъемлемой частью и обязательным условием становления про-
фессиональной рефлексии, без которой невозможно развитие профессио-
нальных действий будущего исследователя учебной деятельности.

В ОПОП педагогической магистратуры по направлению подготовки «Пси-
холого-педагогическое образование» (высшее образование) реализация 
каждого образовательного модуля предполагает использование механизма 
сетевого взаимодействия образовательных организаций, которое является 
сотрудничеством и совместной взаимодополняемой деятельностью в про-
фессиональной педагогической подготовке студента, обеспечивающей орга-
низацию и проведение прикладного обучения студентов по разработанным 
модулям ОПОП, оценку эффективности освоения студентами содержания 
программ на основе диагностики сформированности у них профессиональ-
ных действий согласно стандарту педагога [5]. 

Сотрудничеству в процессе формирования профессиональных компетен-
ций студента на практике способствуют как предметная (материально-тех-
нические условия) и информационная (учебно-методические условия) среда, 
так и социальная (кадровый состав, удовлетворяющий специальным требо-
ваниям) среда. Результатом такого обучения является овладение студента-
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ми не только предметным содержанием, но и формирование профессио-
нальных компетенций, обозначенных в ОПОП [12].

Сетевое взаимодействие в образовании — это совместная деятельность 
образовательных учреждений, направленная на повышение качества об-
разовательной деятельности и заключающаяся в обмене опытом, совмест-
ной разработке и использовании инновационно-методических и кадровых 
ресурсов [6]. 

Участниками сетевого взаимодействия выступают юридические лица, 
несущие ответственность за профессиональную подготовку будущих педа-
гогов. В сетевом взаимодействии создаётся сетевое сообщество, где го-
ловной организацией является вуз, выступающий инициатором сетевого 
взаимодействия и приоритетно решающий задачи расширения спектра пре-
доставляемых образовательных услуг и повышения качества образования. 
Все другие организации — участники данного взаимодействия являются ба-
зовыми образовательными организациями, а педагоги этих организаций — 
сетевыми педагогами [13]. 

На базе образовательных организаций, осуществляющих свою деятель-
ность на основе сетевого взаимодействия с вузом, формируется стажиро-
вочная площадка — структура образовательного учреждения, участвующая 
в совместной реализации задач углублённой профессионально-ориенти-
рованной подготовки студентов в ходе прохождения практики по основной 
профессиональной образовательной программе.

Базами организации практик (стажировочными площадками) для сту-
дентов могут выступать организации — участники сетевого взаимодействия: 

• высшие учебные заведения;
• различные типы общеобразовательных учреждений, в том числе уч-

реждения системы специального образования (коррекционные школы и до-
школьные учреждения);

• учреждения дополнительного образования;
• научные лаборатории, научно-исследовательские институты;
• организации социальной сферы;
• центры социальной и психологической помощи.
Важным условием качественной подготовки выступает использование 

личных возможностей студента и ресурсов вуза. Особое внимание при со-
ставлении индивидуальной траектории образовательного маршрута студен-
та следует обратить на то, какие виды практики и в каком объёме необходи-
мы для формирования у него профессиональных компетенций, учесть его 
опыт профессионализации [10]. Индивидуализация образовательного про-
цесса обеспечивается за счёт самостоятельного выбора и освоения студен-
тами учебной и других видов деятельности в рамках модулей, баз практик 
и мест освоения дисциплин, модулей (при сетевой форме реализации), са-
мостоятельного определения тем и направлений научно-исследовательской 
или творческой работы, заданий самостоятельной работы, форм, сроков их 
выполнения. Этот выбор оформляется студентами как индивидуальная об-
разовательная программа (ИОП), которая создаётся в процессе исследова-
ния с преподавателями-консультантами (тьюторами) доступных ресурсов 
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образовательных организаций, региона, сети «Интернет» и необходимых 
субъектов [3; 6; 10].

Таким образом, интеграция практики, учебного содержания и НИР в об-
щем образовательном процессе, индивидуализация этого процесса, а также 
внедрение механизма сетевого взаимодействия при организации практики 
в структуре ОПОП по направлению подготовки «Психолого-педагогическое 
образование» позволят сформировать у магистрантов-педагогов систему 
прикладных исследовательских компетенций и позволит повысить качество 
их профессиональной подготовки в соответствии со стандартом педагога. 
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льяттинского государственного университета. Серия: Педагогика, психология. 2011. 
№ 4. С. 257–259.

10. Семенова И.А., Белозерова Л.А. Реализация принципа индивидуализации в рамках 
деятельностного подхода при разработке программ практики основной профес-
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сиональной образовательной программы педагогической магистратуры по на-
правлению подготовки «Психолого-педагогическое образование (Воспитатель)» // 
Междунар. науч.-практ. конф. «Психолого-педагогическое образование в вузе: 
прошлое, настоящее, будущее». Ульяновск, 2014. C. 339–346.

11. Федорович В.О. Стратегические направления магистерской подготовки в НГУЭУ: 
адаптационный опыт и принципы инновационного развития // Вестн. Том. гос. ун-
та. Экономика. 2012. № 4 (20). С. 199–211. 

12. Шатилова В.П. Инфраструктура научно-исследовательской деятельности студентов 
магистратуры в отечественных университетах // Известия РГПУ им. А.И. Герцена. 
2012. № 153-1. С. 149–158.

13. Шилова О.Н., Горюнова М.А. Факторы и условия сетевого взаимодействия образова-
тельных организаций // Вестник РХГА . 2014. № 1. С. 245–253.

Практико-ориентированная подготовка воспитателей  
в магистратуре по направлению подготовки  
«Психолого-педагогическое образование»*

Захарова Лариса Михайловна — д.п.н., профессор кафедры дошкольной педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 
Силакова Марина Михайловна — к.псх.н., доцент кафедры психологи  
ФГБОУ ВПО «УлГПУ им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

В проекте модернизации педагогического образования особое значение 
придаётся практико-ориентированной подготовке педагогических кадров. Не-
обходима такая модель образования, которая позволит формировать про-
фессиональные действия, определённые Профессиональным стандартом пе-
дагога не только через модельные практические ситуации, но и в реальной 
действительности за счёт увеличения практик различной направленности.

Подготовке воспитателя в системе профессионального образования на 
современном этапе уделяется особое внимание, вызванное тем, что до-
школьный возраст — это начало развития личности, а дошкольное образо-
вание — первая ступень общего образования.

Реформирование современной системы высшего профессионального об-
разования с выделением двухуровневой подготовки — бакалавр и магистр –
неизбежно приводит к конкретизации функций воспитателя со степенью бака-
лавра и воспитателя со степенью магистра. Воспитатель (магистрант) должен 
быть готов к реализации следующих функций: организаторской, проектиро-
вочной, диагностической, обобщённо-аналитической и исследовательской.

Приоритетным направлением в подготовке «нового» воспитателя служит 
деятельностный подход, где содержанием образования является деятель-
ность самого магистранта, а единицей деятельности — профессиональное 
действие (А.Г. Асмолов). Овладение профессиональным действием происхо-
дит поэтапно: наблюдение проблемной практической ситуации (эмпириче-
ский этап) — осознание необходимого способа действия через теоретиче-

*  Статья подготовлена в рамках выполнения государственного контракта Министер-
ства образования и науки Российской Федерации № 05.043.12.0024. от 16 мая 2014 года
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ское изучение проблемы (теоретический этап) — реализация этого действия 
на практике (практический этап) — рефлексия «качества» апробированного 
действия (этап анализа и самоанализа — супервизия) (А.А. Марголис).

Профессиональные действия, которыми овладевают студенты маги-
стратуры, базируются на функциях, связанных с деятельностью воспитате-
ля со степенью магистра. Данный подход позволяет конкретизировать тру-
довые действия из Профессионального стандарта педагога для выпускника 
магистратуры.

Практико-ориентированная направленность подготовки воспитателя 
в магистратуре требует расширения образовательного пространства вуза 
за счёт организации сетевого взаимодействия с дошкольными организаци-
ями разных форм; тесного научно-методического, учебно-методического 
сотрудничества в реализации задач практико-ориентированного образова-
ния; создания стажировочных площадок, базовых кафедр на базе дошколь-
ной организации.

Стажировочная площадка — структура образовательного учреждения, 
участвующего в совместной реализации задач углублённой профессио-
нально-ориентированной подготовки студентов в ходе прохождения прак-
тики. Совместная деятельность магистранта, педагога-супервизора и кура-
тора от вуза позволяют осуществлять практическую подготовку студентов 
путём вхождения в непосредственную профессиональную деятельность, 
а также способствует изучению инновационного опыта вариативных моде-
лей профессиональной деятельности.

Уровень подготовки воспитателя-магистра, который должен владеть не 
только практическими компетенциями, но и научно-исследовательскими, 
определяет более высокие требования к стажировочной площадке. Крите-
риями отбора образовательных организаций может служить:

— наличие опыта действия в режиме социального партнёрства (каждая 
организация проясняет и предъявляет свой интерес и взаимодействует с дру-
гой организацией на основе взаимного учёта интересов),

— наличие опыта работы в экспериментальном режиме,
— инновационный потенциал образовательной организации (материаль-

но-финансовые ресурсы, кадровые ресурсы),
— наличие «обучающей атмосферы».
Наиболее высокой оценки заслуживают те дошкольные образователь-

ные организации, в которых на практике успешно реализуются качествен-
но новые цели развития общего (дошкольного) образования, определяемые 
педагогическим сообществом России как наиболее прогрессивные.

Освоение практического опыта и профессиональных компетенций будет 
происходить под руководством педагога-супервизора, который на первых 
этапах освоения профессионального опыта выступает наставником (менто-
ром), а на последующих этапах — специалистом, способным организовать 
рефлексию и обсуждение полученного опыта и нахождение «общего спо-
соба профессионального действия» (Марголис А.А.).

Само понятие «супервизия» полновесно разрабатывалось в рамках кли-
нической психологии и психотерапии. В разработке нашего подхода к по-
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строению супервизии в рамках магистерской программы*** мы опираемся 
на представления П. Ховкинса, Р. Шохета (2002), J. Bernard, R. Goodyear (2004), 
Powell (2004).

Что касается разработки модели супервизии в образовательном процес-
се, мы опирались на модель D. Powell (2004), которая представляет собой 
интегративный вариант соединения модели развития умений и модели су-
первизии, направленной на развитие (C. Stoltenberg, 1987). В данной модели 
соединяется подход к супервизии, как к обучающему процессу, который на-
правлен на обучение навыкам, повышение уровня компетентности специа-
листа, и подход, основанный на развитии личностной и профессиональной 
идентичности специалиста.

Таким образом, мы можем представить наше рабочее определение су-
первизии: 

Супервизия — организованный обучающий процесс, в котором суперви-
зор путём исследования профессиональных действий магистранта, а также 
компетенций и знаний, необходимых для их осуществления, помогает ему 
освоить соответствующую профессиональную деятельность. 

Основная задача супервизора — создать безопасные условия суперви-
зорских отношений, в которых магистрант сможет исследовать свои про-
фессиональные компетенции, активно осваивать профессиональные дей-
ствия и расширять профессиональные знания, погружаясь в более широкий 
организационный контекст. Данная задача конкретизируется и уточняется 
в зависимости от этапа усвоения профессиональных действий студентами 
магистратуры и типа решаемых задач на практике (стажировке). В зависи-
мости от этого педагог-супервизор принимает на себя различные роли: мен-
тора, партнёра, эксперта.

Таким образом, супервизия обеспечивает пространство, внутри которо-
го происходит важнейшая часть усвоения и расширения профессиональ-
ной деятельности.

Таблица 1. Функции супервизии в образовательном процессе

Функции  
супервизии

Содержание деятельности супервизора

Образовательная Обеспечить пространство для анализа магистрантом содержа-
ния своей работы
Расширить профессиональные знания и навыки магистранта, 
помочь овладеть новыми профессиональными действиями
Помочь магистранту получить информацию и новый взгляд на 
профессиональную ситуацию
Дать обратную связь по процессу и по содержанию работы, ос-
нованную на модели оценивания, построенной на элементах 
учебной программы (CurriculumBased Assessment/Curriculum-
BasedMeasuring — CBA/CBM).
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Поддерживающая Оказать поддержку магистранту как профессионалу и как лич-
ности
Стимулировать активность магистранта в противовес реактив-
ности и пассивности
Обеспечить пространство для исследования и выражения соб-
ственных негативных чувств и напряжения магистранта 

Направляющая Дать оценку магистранту как профессионалу, убедиться в соот-
ветствии качества работы магистранта стандарту
Помочь магистранту спланировать и эффективно использовать 
личностные и профессиональные ресурсы

Введение в процесс подготовки магистранта педагога сувервизора опре-
деляет этические требования к его деятельности: 

• принятие ответственности за выполнение работы в рамках образова-
тельной программы,

• соблюдение баланса между ответственностью за работу магистранта 
и уважением его самостоятельности,

• проявление должной заботы о благополучии людей, входящих в круг 
лиц, по отношению к которым будут осуществляться профессиональные 
действия магистранта (дети, родители, воспитатели ДОУ),

• действие в границах своей компетенции, обращение за помощью к ку-
ратору магистерской программы в случае необходимости,

• открытость критике и обратной связи,
• соблюдение предписанного регламента описания уровня развития про-

фессиональной деятельности магистранта, основанного на модели оценивания, 
построенной на элементах учебной программы (CurriculumBasedAssessment/ 
CurriculumBasedMeasuring — CBA/CBM),

• отказ от авторитарного стиля в рамках проявления своего статуса.
Все выделенные особенности и требования к практико-ориентирован-

ной подготовке воспитателей-магистров взаимосвязаны и взаимозависи-
мы, но все они способствуют подготовке специалиста, способного творче-
ски решать поставленные задачи, готового к дальнейшему самообразованию 
и саморазвитию. 

Таким образом, практико-ориентированная подготовка воспитателя (уро-
вень магистратуры) связана с овладением не только практическими действи-
ями, но и научно-практическими (исследовательскими) действиями, которые 
позволят выполнять трудовые действия Профессионального стандарта пе-
дагога на качественно ином уровне. 

Список литературы
1. Концепциея поддержки развития (модернизации) педагогического образования.
2. Марголис А.А. Требования к модернизации основных профессиональных образо-

вательных программ (ОПОП) подготовки педагогических кадров в соответствии 
с профессиональным стандартом педагога: предложения к реализации деятель-
ностного подхода в подготовке педагогических кадров // Электронный журнал 
«Психологическая наука и образование psyedu. ru». 2014, № 2.
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3. Профессиональный стандарт. Педагог (педагогическая деятельность в дошкольном, 
начальном общем, основном общем, среднем общем образовании) (воспитатель, 
учитель) // URL: http://standart.edu.ru.

Новые дисциплины в ОПОП магистратуры по направлению подготовки 
«Психолого-педагогическое образование» (Воспитатель)*

Котлякова Татьяна Анатольевна — к.п.н., доцент кафедры дошкольной педагогики  
ФГБОУ ВПО «УлГПУ им.И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия 

Современные стремительные изменения в системе дошкольного обра-
зования в нашей стране (введение ФГТ дошкольного образования, принятие 
нового Федерального закона «Об образовании в Российской Федерации», раз-
работка и введение Федерального государственного образовательного стан-
дарта дошкольного образования) вызывают необходимость изменений в си-
стеме и высшего, и среднего специального образования по данному профилю. 

Новые требования, соответственно, предъявляются и к выпускникам ма-
гистратуры. Выпускники должны иметь способность к абстрактному мыш-
лению, анализу, синтезу. Они должны быть готовыми к практической педа-
гогической деятельности, к использованию научно обоснованных методов 
и технологий в психолого-педагогической деятельности, владеть современ-
ными технологиями организации сбора, обработки данных и их интерпрета-
ции. Очень важно, чтобы магистры были готовы использовать современные 
инновационные методы и технологии в проектировании образовательной 
работы. Они должны иметь навыки проектирования и реализации образо-
вательных программ развития детей дошкольного возраста для образова-
тельных организаций различных типов; способность разрабатывать реко-
мендации субъектам образования по вопросам развития и обучения ребёнка.

Все эти требования указывают на то, что для современных выпускни-
ков педагогических вузов очень важно иметь навыки и опыт проектирова-
ния и сценирования образовательной работы в дошкольных учереждени-
ях в соответствии с современными требованиями.

В связи с этим в магистерских учебных планах и программах по профи-
лю «дошкольное образование» появляются новые модули и предметы. На-
пример, в нашем Ульяновском государственном педагогическом универси-
тете имени И.Н. Ульянова при разработке новых магистерских программ был 
разработан и внедрён в практическое обучение модуль «Проектирование 
и сценирование развивающей образовательной работы с дошкольниками».

Среди дисциплин данного модуля разработана дисциплина «Проек-
тирование и сценирование образовательной работы по художествен-
но-творческому развитию детей дошкольного возраста». Цель препода-
вания данной дисциплины — педагогическое сопровождение формирования 
компетентности проектирования и сценирования образовательной работы 

*  Статья написана в рамках выполнения государственного контракта Министерства 
образования и науки Российской Федерации № 05.043.12.0024 от 16 мая 2014 года
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с детьми по направлению художественно-эстетического развития дошколь-
ников в условиях сетевого взаимодействия и реальной практико-ориенти-
рованной деятельности.

Задачи освоения дисциплины:
Овладеть теоретическими, научно-методическими и учебно-методически-

ми основами проектирования и сценирования художественно-эстетическо-
го направления образовательного процесса и образовательных программ.

Освоить современные подходы к проектированию, моделированию и кон-
струированию художественно-эстетического направления педагогической 
деятельности.

Овладеть стратегиями, технологиями, техниками проектирования и сце-
нирования художественно-эстетического направления образовательной ра-
боты в ДОО.

Овладеть формами и методами анализа и оценки педагогических про-
ектов развития художественно-эстетической деятельности детей и резуль-
татов их реализации.

Актуальность изучения дисциплины обуславливается тем, что практи-
ко-ориентированная подготовка специалистов к проектированию и сцениро-
ванию, как инновационным способам организации образовательной работы 
с детьми, выражает необходимое качество специалистов для современно-
го образовательного процесса и жизни в современном обществе. Развитие 
же педагогического проектирования, как направления научно-методических 
исследований, обеспечивает профессиональную подготовку специалистов 
в области дошкольного образования как теоретическими, так и научно-при-
кладными наработками, необходимыми для решения задач их качественной 
практико-ориентированной профессиональной подготовки.

Для эффективного решения поставленных задач в процессе реализации 
программы данной дисциплины используются разнообразные формы и ме-
тоды обучения, способствующие формированию образовательного резуль-
тата (развитию трудовой функции). Студенты магистратуры проводят анализ 
использования проектирования и сценирования в работе с дошкольниками 
в комплексных образовательных программах. Они анализируют использо-
вание проектной технологии и сценирования в процессе художественно-
эстетического развития детей в ДОО Ульяновской области (через посещение 
инновационных ДОО), в ДОО региона и РФ (через изучение инновационного 
опыта по методической литературе и компьютерным презентациям). В про-
цессе обучения магистры разрабатывают и апробируют авторские проекты 
художественно-эстетического развития детей в разных возрастных группах 
ДОО, а также авторские сценарии игровых мероприятий художественно-
эстетического развития детей в разных возрастных группах. Они апробируют 
использование проектирования и сценирования при организации активно-
го участия родителей в педагогическом процессе ДОО по художественно-
эстетическому направлению развития детей.

Аттестация по дисциплине предусматривает проведение текущего, про-
межуточного и итогового контроля. 
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Текущий контроль предполагает опрос на занятиях и выполнение маги-
странтом индивидуальных заданий. Промежуточный контроль предусма-
тривает выполнение контрольной работы. Итоговый контроль предполага-
ет сдачу экзамена в устной форме по вопросам, предложенным в программе 
дисциплины. 

В качестве индивидуальных заданий для магистрантов используются со-
ставление аналитической справки по использованию технологий проекти-
рования и сценирования в работе с дошкольниками в комплексных образо-
вательных программах; составление компьютерной презентации на основе 
анализа использования проектной технологии в процессе художественно-
эстетического развития детей в ДОО Ульяновской области (посещение ин-
новационных ДОО); составление аналитической справки по использованию 
проектной технологии в процессе художественно-эстетического развития 
детей в ДОО региона и РФ (изучение инновационного опыта по методиче-
ской литературе и компьютерным презентациям); презентация авторских 
сценариев игровых мероприятий художественно-эстетического развития 
детей в одной возрастной группе ДОО и др.

Для реализации содержания данной дисциплины используются тесные 
связи кафедры дошкольной педагогики Ульяновского государственного пе-
дагогического университета имени И.Н. Ульяновска с дошкольными орга-
низациями Ульяновской области, участвующими в областной программе 
развития инновационных процессов в образовании. Таким образом, наши 
магистранты имеют возможность не только теоретически знакомиться с пе-
редовыми современными педагогическими технологиями, но и увидеть их 
практическую реализацию и творческое использование в передовых педа-
гогических коллективах нашего региона и Российской Федерации.
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Реализация принципа индивидуализации  
в рамках деятельностного подхода при разработке программ практики 
основной профессиональной образовательной программы  
педагогической магистратуры по направлению подготовки  
«Психолого-педагогическое образование (Воспитатель)»*

Семенова Ия Анатольевна — к.псх.н., доцент каф психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ 
им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия
Белозерова Лилия Алмазовна — к.б.н., доцент каф психологии ФГБОУ ВПО «УлГПУ 
им. И.Н.Ульянова», г. Ульяновск, Россия

Введение новых требований к качеству дошкольного образования, вы-
раженных в новых федеральных государственных образовательных стан-
дартах, профессиональном стандарте педагога формирует необходимость 
изменения в организации, содержании, технологиях подготовки воспи-
тателей [10]. Целесообразность ориентации на принцип индивидуализа-
ции при подготовке магистров по направлению «Психолого-педагогическое 
образование (Воспитатель)» может быть связана, по крайней мере, с двумя 
существенными для российского образования моментами. Во-первых, нам 
кажется важным подчеркнуть общественно-исторический характер разви-
тия отечественного образования и его идеологическую зависимость. Третий 
Всероссийский съезд по дошкольному воспитанию (1924 г.) закрепил нор-
мы «новой коммунистической формы воспитания». Её основами провоз-
глашались коллективизм и организованность; целью — создание будущего 
строителя новой жизни [6]. Воспитателю рекомендовалось не пассивно на-
блюдать, а переходить к сознательному руководству: «Для руководителя ос-
новная работа в детском саду не изучение ребёнка, а руководство им». Эта 
идеология и определила содержание дошкольной работы практически на 
весь советский период. 

Перед институтами была поставлена задача подготовки педагога как цен-
тральной фигуры в ДОУ. Именно эта линия обернулась ограничением иници-
ативы и самостоятельности ребёнка. В программах того времени («Програм-
ма воспитания в детском саду» (1962 г.), «Программа воспитания и обучения 
в детском саду» /под редакцией М.А. Васильевой, 1985 г.) жёстко регламен-
тировалась деятельность не только ребёнка, но и педагога по освоению со-
держания и формальной трансляции программы. Стержнем стала програм-
ма обучения, а не развития, и детский сад по принципиальной ориентации 
в своей работе приблизился к школе, что в корне противоречило природе 
и задачам развития дошкольников. 

Декларируя индивидуальный подход к ребёнку, развитие у него само-
стоятельности и творчества, система образования была далека от их ре-
ализации. В 1989 г. появилась «Концепция дошкольного воспитания» (под 
ред. В.В. Давыдова и А.В. Петровского), которая определила ключевые по-
зиции обновления дошкольного образования. Авторы предлагали личност-

*  Статья выполнена в рамках «Государственного контракта Министерства образова-
ния и науки Российской Федерации № 05.043.12.0024. от 16 мая 2014 года».
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но-ориентированный подход к дошкольному образованию, нацеленный на 
развитие индивидуальности ребёнка, его способностей, упрочения у него 
чувства защищённости и уверенности в себе. Ребёнок при этом становится 
полноправным участником педагогического процесса, вступающим в пар-
тнёрские отношения с воспитателем, а не объектом воспитания. На осно-
ве Концепции стали появляться новые программы (дошкольного и разных 
возрастных уровней школьного) образования, разнообразные педагоги-
ческие услуги, направленные на сопровождение развития индивидуаль-
ных качеств и способностей личности; наметилась тенденция к вариатив-
ности образования.

Таким образом, осмысленная реализация принципа индивидуализаци-
и-дифференциации при подготовке магистров по направлению «Психоло-
го-педагогическое образование (Воспитатель)» поможет скорректировать 
вектор развития современных образовательных тенденций и параллельно 
позволит будущему специалисту определиться с собственной профессио-
нальной позицией, направлениями карьерного роста [1, 7].

Второй существенный момент, определяющий реализацию принципа 
индивидуализации, связан с ростом разнообразия педагогических систем, 
теорий, концепций, ориентированных на саморазвитие личности ребёнка, 
на различные способы поддержки его проявления [3, 4]. Отличием нынеш-
ней ситуации является то, что происходит смена ведущих педагогических 
концепций или происходит их существенная коррекция в сторону гумани-
зации и индивидуализации. Гуманизм в образовании — это прежде всего 
признание самоценности каждого отдельного человека, обеспечение его 
внутренней и внешней свободы. Достойной гуманизма задачей образова-
ния становится познание себя, своего «Я», своих притязаний и возможно-
стей для самоопределения и лучшей реализации своих сил. Всё сказанное 
мы можем отнести и к фигуре педагога-психолога образования.

Заметим, что наряду с категорией «индивидуализация обучения» исполь-
зуется близкая и широко используемая как синоним в научной педагогиче-
ской литературе категория «дифференциация обучения». Эти понятия очень 
близки, имеют общую область действия. Тем не менее ни одно понятие не 
поглощает полностью другое.

Дифференциация обучения, по мнению исследователей, — это учёт инди-
видуально-типологических особенностей личности в форме группирования 
учащихся и различного построения процесса обучения в выделенных груп-
пах. Как в индивидуализации, так и в дифференциации учитываются индиви-
дуальные особенности обучающихся. Различие данных понятий заключает-
ся в следующем: при индивидуализации учитываются особенности каждого 
индивида, а при дифференциации — групп субъектов. Можно сказать, что 
индивидуализация является наивысшей степенью дифференциации [5, 9].

В психологическом смысле существенным акцентом понятия «диффе-
ренциация» является рассмотрение психологического свойства в генезе — 
от простого, нерасчленённого (синкретичного) к его усложнению, изменению 
структуры и иерархии, а возможно и исчезновению старого и появлению но-
вых психологических свойств [5, 9].
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Содержание основной профессиональной образовательной программы 
(ОПОП) педагогической магистратуры базируется на идеях Л.С. Выготского 
(культурно-историческая теория, теория развития высших психических функ-
ций, учение о зоне ближайшего развития и сенситивных периодах), А.В. За-
порожца (о самоценности возрастных периодов в онтогенезе), Л.А. Венге-
ра, Н.С. Лейтеса (идея возрастного развития способностей и одарённости). 
Важными при разработке программы практик ОПОП магистратуры оказа-
лось понятие «индивидуальная образовательная траектория» (Г.А. Бордов-
ский, С.А. Вдовина, Е.А. Климов, B.C. Мерлин, Н.Н. Суртаева, И.С. Якиманская 
и др.) и «индивидуальный образовательный маршрут», определяемое учё-
ными как целенаправленно проектируемая дифференцированная образо-
вательная программа (С.В. Воробьева, Н.А. Лабунская, А.П. Тряпицына, Ю.Ф. Ти-
мофеева и др.) [2, 3, 7, 10].

Содержание практической подготовки в рамках ОПОП педагогической ма-
гистратуры по направлению «Психолого-педагогическое образование (Воспи-
татель)» направлено на формирование у магистрантов навыков реализации 
принципов индивидуализации и деятельностного подхода в ходе освоения 
профессиональной деятельности на уровне профессиональной педагоги-
ческой компетентности [1]. Подготовка такого характера предполагает про-
фессиональное становление обучающихся в логике «компетенции — дея-
тельность — компетентность», что является инновационным направлением 
в подготовке педагогических кадров [4]. Необходимо подчеркнуть, что вся 
логика построения практики ОПОП магистратуры по направлению «Психо-
лого-педагогическое образование (Воспитатель)» нацелена на реализацию 
деятельностного подхода в условиях сетевого взаимодействия и предпола-
гает усвоение теоретического материала в контексте решения проблем об-
разовательной практики [1]. При организации практики ОПОП педагогиче-
ской магистратуры по направлению «Психолого-педагогическое образование 
(Воспитатель)» необходимо ориентироваться на формирование практикоо-
риентированных эрудированных специалистов, способных самостоятель-
но разрабатывать образовательные и воспитательные программы, проекты 
в рамках дошкольной образовательной организации (ДОО); подготовленных 
к реализации проектов в практической научно-исследовательской и психо-
лого-педагогической деятельности [3].

Первым компонентом модуля ОПОП педагогической магистратуры по на-
правлению «Психолого-педагогическое образование (Воспитатель)» является 
учебно-ознакомительная практика в разных типах образовательных учреж-
дений (дошкольные образовательные организации, школы, гимназии, цен-
тры развития, частные образовательные организации и т.п. в соответствии 
с возможностями региона). Для качественного и осмысленного выполнения 
заданий практики магистранту необходим теоретический курс, который по-
зволит понять специфику работы с субъектами образовательного процесса; 
осмыслить особенности применения принципов дифференциации и инди-
видуализации в образовательной практике. Практическая подготовка вклю-
чает практикум, например, по проектированию индивидуального маршрута 
развития дошкольника, в процессе изучения которого магистранты научат-
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ся разрабатывать модель индивидуального развития дошкольника с учётом 
его образовательных потребностей и в соответствии с требованиями ФГОС 
дошкольного образования [1].

Полученные знания и умения магистранты будут совершенствовать на 
итоговой педагогической практике. Итоговая аттестация по модулю пред-
полагает разработку проекта.

Таким образом, организация обучения магистрантов предполагает пять 
основных форм работы: 

1. Учебно-ознакомительная практика:
• наблюдение (включённое, невключённое) образцов профессиональ-

ных действий; 
• самостоятельное выполнение профессиональных заданий, элементов 

профессиональной деятельности в присутствии супервизора;
• формирование списка проблем, возникших при попытках реализации 

проффункций и задач для разрешения этих проблем.
2. Теоретическая подготовка:

• изучение теоретического материала модуля, как способа решения пе-
дагогических проблем и задач;

• знакомство со способами выполнения профессиональных действий (ин-
струментальный аспект);

• отработка конкретных способов профессиональных действий в учеб-
но-лабораторной среде (практикум).

3. Учебная практика: 
• выполнение профессиональных действий на базе образовательной ор-

ганизации в условиях супервизии.
4. НИРС: 

• анализ эффективности и затруднений в выполнении профессиональ-
ных действий; 

• организация мини-исследований, направленных на анализ причин не-
эффективности и затруднений в профессиональной деятельности, постро-
ение нового профессионального действия;

• проектирование собственного образовательного маршрута (определе-
ние направлений саморазвития).

5. Рефлексия:
• организация рефлексии (групповой, индивидуальной) своих действий 

с учётом результатов НИРС.
Деятельностно- и индивидуально-ориентированная подготовка в маги-

стратуре по направлению «Психолого-педагогическое образование (Вос-
питатель)» строится на принципах деятельностного подхода: нацеленность 
на результат; ориентация на обратную связь; структурный план деятельно-
сти — мотив, цель, операционально-технологический компонент [3, 4]. Целе-
полагание и определение способов достижения целей практики для студен-
тов-стажёров должны соответствовать уровню профессионального развития, 
на котором находятся студенты как будущие профессионалы. Магистры, от-
правляясь на практику, должны получать задания, максимально приближён-
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ные к образу деятельности и мышления педагога-профессионала, возмож-
ности критического осмысления и творческого анализа.

Индивидуализация образовательного процесса обеспечивается за счёт 
самостоятельного выбора и освоения студентами видов деятельности в рам-
ках модулей, баз практик и мест освоения дисциплин, модулей (при сетевой 
форме реализации), самостоятельного определения тем и направлений на-
учно-исследовательской или творческой работы, заданий самостоятельной 
работы, форм, сроков их выполнения. Этот выбор оформляется студентами 
как индивидуальная образовательная программа (ИОП), которая создаётся 
в процессе исследования с преподавателями- консультантами (тьюторами) 
доступных ресурсов образовательных организаций, региона, сети «Интер-
нет» и необходимых субъектов.

Основными компонентами ИОП студентов педагогической магистратуры 
по направлению «Психолого-педагогическое образование (Воспитатель)» яв-
ляются индивидуальный учебный план, академический календарь, учебные 
графики освоения модулей, учебно-методические комплексы дисциплин (мо-
дулей, практик), индивидуальное (нелинейное) расписание занятий по дис-
циплинам (модулям) вариативной части, график выполнения выпускной ква-
лификационной работы, технологические карты дисциплин.

Основа ИОП — индивидуальный учебный план, который составляется сту-
дентом на основе учебного плана программы практик магистратуры в ходе 
консультаций с академическим консультантом (преподавателем-методистом 
кафедры, тьютором).

Учёт разнообразия адресных групп студентов в соответствии с деятель-
ностным подходом в обучении возможен при реализации индивидуальных 
образовательных маршрутов [10]. Частный пример реализации принципа 
индивидуализации в рамках деятельностного подхода — индивидуально-о-
риентированная практика экстернов и студентов, имеющих соответствую-
щие способности и (или) уровень развития, профессиональное образование. 
Ускоренное обучение по индивидуальному плану при освоении программы 
магистратуры устанавливается для лиц, имеющих среднее профессиональ-
ное или высшее образование, и (или) обучающихся по образовательной про-
грамме бакалавриата /среднего профессионального либо по иной образо-
вательной программе высшего образования, и (или) имеющих способности 
и (или) уровень развития, позволяющие освоить образовательную програм-
му в более короткий срок по сравнению со сроком получения высшего об-
разования по образовательной программе, установленным в соответствии 
c образовательными стандартами высшего образования.

Условия и порядок прохождения экстернами предусмотренных програм-
мой магистратуры практик и стажировок (включая порядок установления 
сроков, на которые зачисляются экстерны, и сроков прохождения ими про-
межуточной и (или) итоговой (государственной итоговой) аттестации) уста-
навливаются индивидуальным учебным планом, составленным совместно 
с тьютором. Решение об ускоренном обучении студентов принимается ву-
зом на основании их личных заявлений.
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Для студентов, имеющих соответствующие способности и (или) уровень 
развития, возможно повышение темпа освоения образовательной програм-
мы путём перевода на ускоренное обучение по индивидуальному плану.

Если студент, обучающийся по программе ускоренного обучения, в силу 
различных причин не может продолжить обучение по ней, то он имеет право 
перевода на обучение по соответствующей программе магистратуры с пол-
ным сроком обучения (при наличии программы и вакантных мест в вузе).

Ускоренное обучение по индивидуальному плану инвалидов и лиц с огра-
ниченными возможностями здоровья осуществляется в соответствии с тре-
бованиями норм получения образования указанными обучающимися. Для 
ускоренного обучения студентов утверждаются индивидуальные планы на 
основе реализуемой образовательной программы с полным нормативным 
сроком обучения с учётом предыдущего среднего профессионального или 
высшего образования. При составлении индивидуальных планов ускорен-
ного обучения студентов распределение учебного времени предусматрива-
ет большую долю самостоятельной работы по сравнению с учебным пла-
ном программы.

Сокращение сроков обучения в магистратуре возможно «перезачётом». 
Перезачёт (переаттестация) результатов обучения осуществляется обуча-
ющемуся по программе магистратуры на основании представленного им 
диплома о среднем профессиональном образовании, диплома бакалавра, 
диплома специалиста, диплома магистра, удостоверения о повышении ква-
лификации, диплома о профессиональной переподготовке, справки о пери-
оде обучения.

Повышение интенсивности освоения образовательной программы может 
быть осуществлено для лиц, имеющих соответствующие способности и (или) 
уровень развития. Решение о повышении интенсивности освоения образо-
вательной программы принимается аттестационной комиссией на основа-
нии результатов прохождения студентом первой промежуточной аттестации.

Основанием для перевода на ускоренное обучение по индивидуально-
му плану является:

а) успешные результаты освоения основной образовательной программы;
б) стаж работы по профилю направления подготовки.
Срок реализации вузом программы ускоренного обучения устанавли-

вается в зависимости от объёма перезачтённых дисциплин и возможности 
успешного прохождения практик и стажировок.

В соответствии с ускоренным (индивидуальным) планом обучения сту-
дент имеет право посещать учебные занятия или проходить практики и ста-
жировки, а также промежуточную аттестацию с академическими группами 
всех форм обучения.

Ускоренный (индивидуальный) учебный план хранится в личном деле 
студента.

Ещё одно направление реализации принципа индивидуализации в рам-
ках деятельностного подхода при подготовке магистров по направлению 
«Психолого-педагогическое образование» (высшее образование) — орга-
низация образовательного процесса в магистратуре для инвалидов и лиц 
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с ограниченными возможностями здоровья. Содержание высшего образо-
вания по программам магистратуры и условия организации обучения сту-
дентов с ограниченными возможностями здоровья определяются адаптиро-
ванной образовательной программой для инвалидов, а также в соответствии 
с индивидуальной программой реабилитации инвалида. Основой адаптиро-
ванной образовательной программы является индивидуальный учебный 
план студента, который составляется им совместно с академическими кон-
сультантами (тьюторами) с учётом особенностей психофизического разви-
тия, индивидуальных возможностей и состояния здоровья.

В вузе должны быть созданы специальные условия для получения выс-
шего образования по программам магистратуры студентам с ограниченны-
ми возможностями здоровья [2]. Возможно обучение инвалидов и студентов 
с ограниченными возможностями здоровья с применением дистанционных 
образовательных технологий.

В целях доступности получения высшего образования по программам 
магистратуры инвалидами и лицами с ограниченными возможностями здо-
ровья вузом:

а) для инвалидов и лиц с ограниченными возможностями здоровья по 
зрению обеспечивается альтернативная версия официального сайта в сети 
«Интернет» для слабовидящих; доступ для студентов, являющихся слепыми 
или слабовидящими, к справочной информации о расписании учебных за-
нятий (с учётом их особых потребностей); 

б) обеспечивается наличие ассистентов, оказывающих студентам необ-
ходимую помощь на занятиях (из числа штатных педагогических работни-
ков профильных кафедр, волонтёров со специальным дефектологическим 
образованием, имеющих опыт работы с лицами с ограниченными возмож-
ностями здоровья) и педагогов-психологов; наличие альтернативных фор-
матов печатных учебных материалов; доступ на территорию помещений 
вуза студентов, являющихся слепыми и использующих собак-поводырей;

в) для инвалидов и лиц с ограниченными возможностями здоровья по 
слуху обеспечивается дублирование справочной информации о расписа-
нии учебных занятий в звуковой и визуальной форме (мониторы с возмож-
ностью трансляции субтитров);

г) для инвалидов и лиц с ограниченными возможностями здоровья, име-
ющих нарушения опорно-двигательного аппарата, обеспечивается возмож-
ность беспрепятственного доступа в учебные помещения, столовые, туалет-
ные и другие помещения вуза, а также помощь при пребывании в указанных 
помещениях.

При получении высшего образования по программам магистратуры сту-
дентам с ограниченными возможностями здоровья предоставляются бес-
платно специальные учебники и учебные пособия, иная учебная литерату-
ра, а также услуги сурдопереводчиков и тифлосурдопереводчиков.
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