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ОБЩИЕ ВОПРОСЫ 

ОБРАЗОВАНИЯ 

УДК 378.1 
А. Н . Печников 
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О ЕДИНОМ ПОДХОДЕ К ТРАКТОВКЕ КОМПЕТЕНЦИЙ 

В СФЕРЕ СОЦИАЛЬНОГО УПРАВЛЕНИЯ И ОБРАЗОВАНИЯ 

Аннотация. Цель публикации – описание подхода к трактовке поня-

тия компетенции, адекватно реализующего взаимодействие социального 

управления и образования. 

Методы. В работе использованы методы анализа и синтеза. 

Результаты и научная новизна. Раскрыто содержание понятия «компе-

тенция» в кадровом менеджменте. Обоснованы контрпродуктивность тракто-

вок понятия компетенции в предметной области педагогики и целесообраз-

ность принятия дефиниций, формулируемых в сфере социального управления 

(кадровом менеджменте). 

Практическая значимость состоит в обосновании подхода к трактовке 

компетенций, который адекватно отражает закономерности взаимодействия 

социального управления и образования. 

Ключевые слова: воспитание, знания, компетентность, компетенции, 

навыки, образование, обучение, профессионально важные качества, разви-

тие, свойства личности, способности, умения. 
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UNIFIED APPROACH TO THE INTERPRETATION OF 
COMPETENCE IN SOCIAL MANAGEMENT AND EDUCATION 

Abstract. The aim of the publication – a description of the approach to the 

interpretation of the concept of competence, adequately implements the interac-

tion of social control and education. 
Methods. The methods of analysis and synthesis are used. 

Results and scientific novelty. The content of the concept of «competence» in 

personnel management is disclosed. Counterefficiency of interpretations of con-
cept of competence of subject domain of pedagogics and expediency of acceptance 

of the definitions formulated in the sphere of social management (personnel man-

agement) are proved. 
Practical significance consists in justification of an approach to the interpre-

tation of competences, which adequately reflects the patterns of interaction of so-

cial control and education. 
Keywords: education, knowledge, competence, competencies, skills, educa-

tion, training, professionally important qualities, development, personality traits, 

abilities. 

DOI: 10.17853/1994–5639–2016–2–4–18 

Верно определяйте слова, и вы освобо-
дите мир от половины недоразумений. 

Рене Декарт 

 

Введение 

На научно-методической конференции, проведенной в СПбГЭТУ 

«ЛЭТИ» [9], один из докладчиков привел вопрос, который ему в процессе 

аккредитации вуза задал проверяющий. Вопрос звучал так: «Как Вы 

формируете у студентов общекультурные компетенции и оцениваете уро-

вень их развития? Вот, например, «способность и готовность к понима-

нию значения гуманистических ценностей для сохранения и развития со-

временной цивилизации, совершенствованию и развитию общества на 

принципах гуманизма, свободы и демократии (ОК-1)» [21]. Возьмите про-

грамму или тематический план своей учебной дисциплины и покажите, 

на каких занятиях, с помощью каких технологий Вы формируете эту 

компетенцию. Поясните, как Вы оцениваете ее сформированность». 

Дальнейшая работа секции свелась к обсуждению возможных вари-

антов ответа. Удовлетворяющий всех вариант найден не был. Не был дос-

тигнут консенсус даже по трактовке самого термина «компетенция». Было 

высказано мнение, что существующий в педагогике подход к трактовке 

компетенций контрпродуктивен. Это мнение и обосновывается ниже. 
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Целесообразный подход к трактовке термина 
«компетенция» 

А. Стув (A. Stoof) и ее соавторы полагают, что «дать единственно 

правильную трактовку понятия “компетенция” невозможно, потому что 

понятия такого рода являются символическими образами (symbolic 

representation) и в отличие от аналоговых образов (analog representation) не 

могут быть соотнесены с реально существующими объектами. … На ком-

петенцию нельзя указать. Сама по себе она ничто, а … многообразие оп-

ределений компетенции является результатом символической природы 

этого понятия» [23]. 

По мнению А. Стув, сегодня существует два подхода к определению 

понятия «компетенция»: 

1) объективистский, предполагающий установление объективной 

и абсолютной истины; 

2) конструктивистский, целью которого является не истинность 

сформулированной дефиниции, а «границы того семантического про-

странства, для которого доказано, что конструируемое определение имеет 

смысл в использованном контексте» [23]. 

«Все недопонимание и неясность вокруг понятия компетенции про-

истекают именно из объективистского взгляда на проблему. … Это тупик, 

единственное и абсолютно истинное определение компетенции никогда 

не будет найдено. … Конструктивистский подход разрешает задачу поис-

ка абсолютной истины для понятия компетенции, допуская существова-

ния нескольких определений» [23]. Соглашаясь с мнением о невозможнос-

ти сформулировать «абсолютно истинное определение компетенции» [23], 

мы считаем необходимым отвержение тезисов о допустимости существо-

вания нескольких определений и невозможности принятия единственной 

трактовки этого понятия. 

Сегодня понятие «компетенция» внедрено в перечень целей обуче-

ния, а наличие нескольких трактовок компетенции порождает неопреде-

ленность этих целей. Как известно, неопределенность целей управления 

ведет к снижению эффективности и даже к полной потере работоспособ-

ности системы управления. Поэтому, если мы хотим эффективно органи-

зовать процесс обучения, следует принять такую трактовку термина «ком-

петенция», которая бы исключила неопределенность качественных и обес-

печила выявление и измерение количественных характеристик тех объек-

тов (явлений), которые мы обозначаем этим понятием. 

Поскольку дать «абсолютно истинное определение компетенции» [23] 

невозможно, в основу общепринятого варианта трактовки данного термина 
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предлагается вместо объективистского и конструктивистского подходов по-

ложить третий подход, обозначенный нами как «целесообразный». 

Предлагаемый подход базируется на общепонятных житейских 

принципах типа «кто платит, тот и заказывает музыку», «я начальник – ты 

дурак, ты начальник – я дурак», «кто даму ужинает, тот ее и танцует» 

и т. д. В сфере науки эти апробированные житейские правила отражает 

концепция многоуровнего методологического знания [22]. 

Эта концепция разделяет научные дисциплины по уровням их ме-

тодологического знания (философскому, общенаучному, конкретно-науч-

ному) и определяет, что положения и понятия научных дисциплин более 

высокого уровня иерархии справедливы для дисциплин более низкого 

уровня. Такое разделение позволяет распространить на педагогику не 

только законы и закономерности психологии, физиологии, логики и соци-

ологии, но также основополагающие понятия, принципы и методы теории 

систем, теории управления, теории информации, кибернетики (информа-

тики) и системотехники. 

При этом концепция многоуровневого методологического знания 

определяет и принцип корректного применения положений и понятий 

научных дисциплин на разных уровнях: на более низком уровне методо-

логического знания использовать положения и термины дисциплин более 

высокого уровня можно, но изменять нельзя. Если такая необходимость 

возникает, то она должна быть реализована в предметной области науч-

ной дисциплины более высокого методологического уровня, т. е. там, где 

это положение (метод) было сформулировано (разработано). Последнее оз-

начает, что в рамках предметной области педагогики в терминологию, 

принципы и методы дисциплин более высокого уровня не могут быть вне-

сены никакие изменения. 

Концепция многоуровнего методологического знания признается 

в педагогике. Так, М. Н. Скаткин, обосновывая методологию педагогиче-

ских исследований, констатирует: «Самый высший методологический 

уровень – философия, диалектика природы... Далее следуют общенаучные 

дисциплины – теория систем, кибернетика, информатика. Следующий 

уровень – методология педагогики как раздел общей педагогики.... Мето-

дологические функции могут выполнять теоретические концепции по от-

ношению к исследованиям, ведущимся на нижележащих этажах» [13]. 

Однако воспользоваться этой концепцией в отношении компетенций пе-

дагоги не хотят. 

С целью выполнения положений концепции многоуровнего методоло-

гического знания и выработки целесообразной формулировки термина 

«компетенция» сравним уровни иерархии тех научных дисциплин, в которых 
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это понятие определяется. Другими словами, выясним, «кто платит», «кто на-

чальник» и «кто даму ужинает» в отношении термина «компетенция». 

Как вполне справедливо отмечает А. Стув (A. Stoof), для определения 

понятия «компетенция» следует «различать два основных движения: ком-

петентностный подход в менеджменте и использование компетенций 

в образовании. Хотя эти два направления связаны между собой, истоки 

понимания компетенций в них совершенно различны» [23]. Исходя из 

этого, рассмотрим смысл и цели взаимодействия управления персоналом 

и образования. 

Управление персоналом (HR-менеджмент, кадровый менеджмент 

и т. п.) – это «деятельность органов управляющей подсистемы, направ-

ленная на поиск, оценку, отбор, профессиональное развитие персонала, 

его мотивацию и стимулирование к выполнению задач, стоящих перед 

предприятием, фирмой, организацией» [18]; «один из основных разделов 

социального менеджмента, включающий теорию и практику набора и от-

бора работников (рекрутмента), их адаптацию к организационным усло-

виям, оценку, мотивацию на реализацию целей организации, развитие 

и обучение и др.» [12]. Образование – «одно из наиболее значимых средств 

социального воспроизводства общества и человека, … необходимое усло-

вие подготовки человека к самостоятельной жизни, к трудовой деятель-

ности, функционирующее в качестве специфического социального инсти-

тута по заказу основных подсистем общества – экономической, социаль-

ной, политической, духовной» [19]. Значит, в аспекте функционального 

взаимодействия с образованием управление персоналом является отрас-

лью социального управления, которая определяет требования к образова-

нию. Соответственно, образование является общественным институтом, 

который должен выполнять требования, формулируемые в сфере HR-ме-

неджмента. Для того чтобы соответствовать ожиданиям общества, обра-

зование должно понять смысл требований, формулируемых в сфере 

управления персоналом (HR-менеджмента), и в меру своих возможностей 

обеспечить их выполнение. 

Сегодня управление персоналом формулирует свои требования 

в компетенциях. Поэтому образование должно принять именно те трак-

товки термина «компетенция», которые определены в сфере социального 

управления (HR-менеджмента). Такой поход полностью соответствует 

представленной выше концепции многоуровнего методологического зна-

ния и является ее фактической реализацией. 

Для выявления смысла требований, которые сегодня предъявляются 

к образованию, рассмотрим трактовку термина «компетенция» в HR-ме-

неджменте. 
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Здесь целесообразно отметить, что необходимость какого-либо ана-

лиза педагогических трактовок рассматриваемого термина отсутствует 

полностью. Наоборот, с позиций концепции многоуровнего методологиче-

ского знания и целей взаимодействия системы социального управления 

с институтом образования само наличие таких трактовок является недо-

пустимым. В предметной области педагогики можно только анализиро-

вать и выявлять смысл трактовок HR-менеджмента, а корректировать эти 

трактовки следует только непосредственно в предметной области управ-

ления персоналом, а не педагогики. 

Трактовка термина «компетенция» 
в HR-менеджменте 

«Использование того или иного вида формализованных требований 
к персоналу зависит от конкретных экономических условий и управлен-
ческих задач, которые эти требования должны решать» [5]. 

В лексиконе HR-менеджмента компетенции используются где-то с се-
редины 1990-х гг. «Ранее вместо термина “компетенция” в русском языке 
использовались два термина: профессионально важное качество и эле-
мент квалификации (квалификационное требование)» [2]. 

Профессионально важные качества (ПВК) использовались в основ-
ном в 1950–70 гг., когда появилось много рабочих мест с повышенным 
риском и специальными требованиями к персоналу. 

Профессионально важные качества – это «отдельные динамические 
свойства личности, отдельные психические и психомоторные свойства 
(выраженные уровнем развития соответствующих процессов), а также 
физические качества, соответствующие требованиям к человеку со сто-
роны определенной профессии и способствующие успешному овладению 
этой профессией» [15]; «индивидуальные особенности человека, обеспечи-
вающие успешность профессионального обучения и осуществления про-
фессиональной деятельности» [14] и «качества, обязательные для обеспе-
чения трудового процесса (работы) в данном виде трудовой деятельности» 
[3]. В число ПВК включались только те характеристики, которые оказыва-
ли доминирующее влияние на качество деятельности. Поэтому спектр 
профессионально важных качеств, устанавливаемый для любой из про-
фессий, был узким. При его измерении и анализе «всем специалистам бы-
ло понятно, что речь идет только об отдельно взятых и наиболее критич-
ных для деятельности качествах человека» [2]. 

В конце 1970-х гг. возросла потребность в оценке сотрудников, за-
нимающихся умственным трудом. Поэтому акцент стал делаться на оцен-
ке знаний, умений и навыков, что определило необходимость применения 
термина «элемент квалификации». 
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Элемент квалификации (квалификационное требование) – это «эле-
мент квалификационной характеристики» [2, 5]. Квалификационная ха-
рактеристика – «краткое изложение основных требований к знаниям, уме-
ниям и навыкам, а также прав и обязанностей, предъявляемым к различ-
ным специальностям в организации» [3]. Квалификация (работника) – это 
«степень и вид профессиональной обученности, т. е. уровень подготовки, 
опыта, знаний, навыков, необходимых для выполнения конкретного вида 
работы. Устанавливается в виде разряда или категории (например, ин-
женер по труду II, I категории, ведущий инженер и т. д.) на основании 
соответствующих подтверждающих документов» [3]. 

После длительного периода оценки сотрудников по квалификаци-
онным характеристикам выяснилось, что прогностичность таких оценок 
недостаточна (рис. 1). 

 

 

Рис. 1. Причины распространения компетентностного подхода 
к оценке персонала [2] 

Поэтому в 1990-е гг. в состав требований к персоналу начали вклю-
чаться такие требования, как высокий уровень мотивации, корпоратив-
ная лояльность, ориентированность на результат и т. д. В связи с выходом 
спектра оцениваемых характеристик за рамки элементов квалификации 
и необходимостью включения в число оцениваемых характеристик от-
дельных профессионально важных качеств при оценивании персонала 
начал активно применяться термин «компетенция». Сегодня в HR-менедж-
менте трактовки данного понятия различаются в зависимости от того, 
используется этот термин для обозначения единичного требования или 
интегральной совокупности таких требований. 
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Компетенция (единичная) – это «наиболее важная для профессио-

нальной деятельности характеристика, проявляющаяся в поведении и из-

меряемая на основе объективных индикаторов» [3]; «характеристика лич-

ности, которая важна для эффективного выполнения работы на соответ-

ствующей позиции и которая может быть измерена через наблюдаемое 

поведение» [16]; «особенность, которая причинно связана с эффективной 

работой» [4]; «любой измеримый атрибут специалиста, который различает 

качество исполнения деятельности» [1]. 

Выделяются следующие основные виды единичных компетенций: 

1) теоретические и профессиональные знания; 2) навыки выполнения ра-

боты и универсальные навыки (коммуникативные, управленческие 

и т. п.); 3) способности к освоению новых видов деятельности; 4) ценно-

стные ориентации и характеристики мотивации; 5) личностные черты 

и психофизиологические особенности [2, 5]. 

При анализе структуры компетенций (рис. 2) в HR-менеджменте 

особо отмечается тот факт, что содержательно понятие «компетенция 

(единичная)» не несет в себе ничего принципиально нового. 

 

 

Рис. 2. Соотношение видов характеристик, используемых  
для оценки персонала [2] 

Это понятие не ориентировано на рассмотрение каких-либо новых 

деятельностных или личностных характеристик персонала. Его появление 

вызвано лишь необходимостью констатации того факта, что требования 

к персоналу стали представлять собой синтез ПВК и элементов квалифи-

кации. Например, при описании понятия и структуры компетенций, при-

веденной на рис. 2, прямо указывается, что «представленная модель дос-

таточно проста, однако она позволяет соединить модную терминологию 

с базовыми понятиями людей, для которых это все и затевается» [2]. 
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«У компетенций есть две стороны: одна обращена к работе, а дру-

гая – к человеку. Если мы говорим о компетенции должности (рабочего 

места), то имеем в виду требования, необходимые для успешного выпол-

нения работы. Если мы говорим о компетенции сотрудника, то имеем 

в виду его готовность к выполнению работы с требуемым уровнем каче-

ства» [2]. Установить соответствие сотрудника той или иной должности 

можно только указав критерии для компетенций этой должности и спосо-

бы их измерения и оценивания. Поэтому «основное требование, которое 

предъявляется к формулировкам компетенций, – они должны быть опи-

саны в форме индикаторов поведения» [6]. Индикатор поведения – это 

«описание проявлений компетенции в поведении человека» [11]; «наблю-

даемый элемент поведения человека, указывающий на наличие у него оп-

ределенных знаний, навыков, умений, опыта и убеждений» [8]; «элемент 

компетенции, описанный в терминах наблюдаемого поведения работни-

ка» [7]. 

Компетенция (интегральная) – «интегральная характеристика дело-

вых качеств работника, сочетающая в себе знания, навыки, ценности, 

нормы, модели поведения, необходимые для выполнения работы в соот-

ветствии с целями и ценностями организации; круг полномочий, предос-

тавленных законом либо должностной инструкцией» [12]; «личностная 

способность специалиста (работника) выполнять определенный класс 

профессиональных задач. … совокупность формально описанных требо-

ваний к личностным, профессиональным и т. д. чертам кандидата на 

должность (рабочее место)» [17]; «интегральное качество, сочетающее в се-

бе знания, навыки и мотивацию, описанное в терминах наблюдаемого 

поведения, которое отличает хорошего работника от плохого на опреде-

ленной позиции» [17]. 

В практике HR-менеджмента в целях однозначного разделения по-

нятий единичной и интегральной компетенций для обозначения послед-

ней часто используется термин «модель компетенций», который определя-

ется как «описание стандартов поведения существующего или желаемого» 

[6]; «полный набор компетенций с соответствующими индикаторами по-

ведения» [7]; «набор компетенций, который необходим организации для 

решения стоящих перед ней задач или работнику для выполнения опре-

деленной работы» [20]. 

Таким образом, в HR-менеджменте «термин “компетенция” опреде-

ляется и используется как максимально широкое понятие, позволяющее 

описать практически все элементы готовности человека к эффективной 

работе» [2]. Чтобы убедиться в том, что содержанием компетенции может 

стать любая характеристика человека, достаточно сравнить содержание 
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компетенций, представленных на рис. 2, с общей номенклатурой харак-

теристик человека, рассматриваемой в психологии. Наиболее полно такая 

номенклатура представлена в концепции структуры личности К. К. Пла-

тонова [10], которая приведена в таблице. 

Динамическая структура личности по К. К. Платонову [10] 

Краткое  
название  

подструктуры 

Компоненты под-
структуры 

Соотношение 
социального 

и биологичес-
кого 

Уровень анализа 
Виды фор-
мирования 

Направлен-
ность лич-
ности 

Убеждения, 
мировоззре-
ние, идеалы, 
стремления, 
интересы, же-
лания 

Биологичес-
кого почти 
нет 

Социально-
психологичес-
кий 

Воспита-
ние 

Опыт Привычки, 
знания, уме-
ния, навыки  

Значитель-
но больше 
социального 

Психолого-пе-
дагогический 

Обучение 

Особеннос-
ти психи-
ческих про-
цессов 

Внимание, во-
ля, чувство, 
восприятие, 
мышление, 
ощущение, 
эмоции, па-
мять 

Чаще боль-
ше социаль-
ного 

Индивидуаль-
но-психологи-
ческий 

Упражне-
ние 

Биопсихи-
ческие 
свойства 

Темперамент, 
половые, воз-
растные, фар-
макологически 
обусловленные 
свойства 

Социально-
го почти 
нет 

Психофизи-
ологический, 
нейропсихоло-
гический 

Трениров-
ка 

 

Вывод при сравнении компетенций, представленных на рис. 2, 

с компонентами личности, приведенными в табл. 1, однозначен: компе-

тенции охватывают все подструктуры личности и в виде компетенции 

может выступать любая характеристика человека. Значит, в HR-менед-

жменте исходят из того, что требования к персоналу могут касаться лю-

бой из характеристик человека и любая характеристика может быть 

представлена в виде компетенции. 

Все вполне логично: когда цель управления может быть достигнута 

только в случае соответствия элементов системы управления некоторым 

требованиям, эти требования соответствующими элементами должны 

быть выполнены. Если работодатель решит, что для достижения постав-

ленных целей все работники его организации должны быть способны дви-
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гать ушами или прыгать выше головы, то эти характеристики в кадровом 

менеджменте организации станут рассматриваться в качестве компетен-

ций. Формулировка любых, даже самых фантастических, требований 

к персоналу является допустимой, потому что «кто платит, тот и заказы-

вает музыку». Это правило действует до тех пор, пока фантазии работо-

дателя не начнут противоречить действующему законодательству. 

Таким образом, HR-менеджмент как отрасль социального управле-

ния вправе рассматривать в качестве компетенции любую характеристи-

ку человека. При этом любая из формулируемых в сфере HR-менеджмен-

та компетенций может не являться предметом рассмотрения в сфере об-

разования до тех пор, пока на рынке труда отсутствует дефицит работ-

ников, ею обладающих. Появление на рынке труда дефицита или, наобо-

рот, избытка работников с какой-либо компетенцией – это, по сути дела, 

сигнал системы социального управления общественному институту обра-

зования о необходимости расширения (начала) или, наоборот, сужения 

(прекращения) подготовки людей с этой компетенцией. 

HR-менеджмент вправе рассматривать в качестве компетенции лю-

бую характеристику человека, а вот возможности образования в форми-

ровании (развитии) этих компетенций имеют ряд ограничений, которые 

определяются как психофизиологическими особенностями человека, так 

и уровнем развития педагогики и психологии. 

Принятие в педагогике того смыслового содержания компетенций, 

которое имеет место в сфере HR-менеджмента, есть первое условие ус-

пешной переориентации образовательного процесса на выполнение со-

временных требований системы социального управления. Вторым услови-

ем успешности этой переориентации является адекватная оценка огра-

ничений педагогики и психологии в диагностике, формировании, разви-

тии и корректуре основных подструктур личности. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром пед. наук, проф. В. А. Федоровым 
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ВЫЧИСЛИТЕЛЬНОЕ МЫШЛЕНИЕ 

Аннотация. Цель представленного в статье исследования – привлечь 
внимание педагогической общественности к феномену вычислительного 

мышления, активно обсуждаемому в последнее десятилетие в зарубежной на-

учно-педагогической литературе, обосновать его теоретическую значимость, 

практическую полезность и право на институирование в отечественном обра-

зовании. 

Методы. Исследование базируется на анализе зарубежных исследова-

ний феномена вычислительного мышления и путей его формирования в про-

цессе образования; на сопоставлении понятия «вычислительное мышление» 

с родственными понятиями, используемыми в российской научно-педагоги-
ческой литературе. 
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Результаты. Понятие «вычислительное мышление» проанализировано 

как с точки зрения его интуитивного понимания, так и в научно-прикладных, 

аспектах. Показано, как эволюционировало данное мышление в процессе 
развития технических и программных средств информатики. Описана прак-

тико-ориентированная интерпретация вычислительного мышления, домини-

рующая в среде работников образования, наряду с некоторыми приемами его 
формирования. Доказано, что этот вид мышления является как метапредмет-

ным результатом общего образования, так и его инструментом. С точки зре-

ния автора, целенаправленное развитие вычислительного мышления должно 
стать одной из задач российского образования. 

Научная новизна. Теоретически обоснована значимость понятия «вы-

числительное мышление» как метапредметного результата обучения. Описана 
динамика развития этого понятия в процессе эволюции компьютерных и ин-

формационных технологий и расширения пространства задач, для эффек-

тивного решения которых необходимо вычислительное мышление. Обоснова-

но утверждение о том, что перенос понятия «вычислительное мышление» 

в принятую в отечественном образовании систему педагогических понятий 

восполняет существующий в ней пробел. 

Практическая значимость. Выделен новый метапредметный результат 

образования, связанный с формированием личностных и профессиональных 

качеств человека, живущего и работающего в информационном обществе. 

Ключевые слова: вычислительное мышление, информационные техно-

логии, метапредметный результат образования. 
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COMPUTATIONAL THINKING 

Abstract. The aim of the research is to draw attention of the educational 

community to the phenomenon of computational thinking which actively dis-
cussed in the last decade in the foreign scientific and educational literature, to 

substantiate of its importance, practical utility and the right on affirmation in 

Russian education. 

Methods. The research is based on the analysis of foreign studies of the 

phenomenon of computational thinking and the ways of its formation in the proc-

ess of education; on comparing the notion of «computational thinking» with re-

lated concepts used in the Russian scientific and pedagogical literature. 
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Results. The concept «computational thinking» is analyzed from the point of 

view of intuitive understanding and scientific and applied aspects. It is shown as 

computational thinking has evolved in the process of development of computers 
hardware and software. The practice-oriented interpretation of computational 

thinking which dominant among educators is described along with some ways of 

its formation. It is shown that computational thinking is a metasubject result of 
general education as well as its tool. From the point of view of the author, pur-

poseful development of computational thinking should be one of the tasks of the 

Russian education. 
Scientific novelty. The author gives a theoretical justification of the role of 

computational thinking schemes as metasubject results of learning. The dynam-

ics of the development of this concept is described. This process is connected with 
the evolution of computer and information technologies as well as increase of 

number of the tasks for effective solutions of which computational thinking is re-

quired. Author substantiated the affirmation that including «computational think-

ing» in the set of pedagogical concepts which are used in the national education 

system fills an existing gap. 

Practical significance. New metasubject result of education associated with 

the formation of personal and professional qualities the persons living and work-

ing in the information society is formulated. 

Keywords: computation thinking, information technologies, metasubject 

result of education. 
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Цель данной статьи – привлечь внимание научно-педагогической 

общественности к феномену вычислительного мышления, активно обсуж-

даемому в последнее десятилетие в зарубежной научно-педагогической 

литературе, и обозначить возможные пути его формирования в отече-

ственном образовании. 

Обсуждаемый феномен был изначально назван «Computational 

Thinking». Буквальный перевод на русский язык – «Вычислительное мыш-

ление» – вынужденный вариант, поскольку английское слово Computatio-

nal, кроме использования в чисто математическом смысле (производство 

вычислений), в настоящее время параллельно используется в более широ-

ком смысле, родственном термину «Computing» (Компьютинг) – собира-

тельному обозначению совокупности компьютерных наук (Computer 

Science), информационных технологий и информационных систем, ком-

пьютерной и программной инженерии (см., например, [6, 7]). Однако лю-

бой другой перевод термина Computational Thinking, более «правильный» 

с точки зрения интерпретации (например, «Информатическое мышле-

ние»), вряд ли будет воспринят; кроме того, термин «Вычислительное мы-
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шление», привязанный к англоязычной первооснове, уже несколько раз 

использовался в российской научной литературе (см., например, [2, 4]). 

Широкое использование термина Computational Thinking началось 

с опубликования в 2006 г. одноименной работы профессора Корнельского 

университета (США) Жаннетты Винг (Jeanette Wing), описавшей назначе-

ние вычислительного мышления следующим образом: «Вычислительное 

мышление является способом решения проблем людьми, а не попыткой 

уподобить человеческое мышление компьютерам. Компьютеры – скучные 

и нудные, а люди умны и обладают воображением. Мы, люди, делаем 

компьютеры эффективными. Оснащенные вычислительными устройст-

вами, мы используем наш ум, чтобы решать проблемы, которые мы не 

могли решать до компьютерной эры и создавать системы, обладающие 

функциональностью, ограниченной только нашим воображением» [13]. 

Как нередко бывает в таких случаях, вскоре выяснилось, что этим 

термином в более узком смысле пользовался на 10 лет раньше при обсуж-

дении проблем математического образования известный в России уче-

ный-педагог Сеймур Пейперт [11], однако тогда термин носил несколько 

иной смысловой оттенок и не привлек внимания. В настоящее время ин-

терпретации понятия «вычислительное мышление» и способам его форми-

рования посвящены за рубежом десятки работ – психологов, философов, 

ИТ-специалистов и, конечно, педагогов и методистов – как школьных, так 

и вузовских. 

В приведенной выше цитате определения того, что такое вычисли-

тельное мышление, по существу, нет. Впоследствии Жаннетта Винг 

сформулировала следующий вариант определения: «Вычислительное 

мышление – это мыслительные процессы, участвующие в постановке про-

блем и их решения таким образом, чтобы решения были представлены 

в форме, которая может быть эффективно реализована с помощью 

средств обработки информации» [14]. 

В пояснении сказанного там же говорится: «Моя интерпретация 

слов «проблема» и «решение» является широкой. Я имею в виду не только 

математически четко определенные проблемы, решения которых полно-

стью анализируемы, например, доказательство, алгоритм или программа, 

но и проблемы в реальном мире, решения которых могут иметь вид круп-

ных, сложных программных систем. Таким образом, вычислительное 

мышление пересекается с логическим мышлением и системным мышле-

нием. Оно включает в себя алгоритмическое мышление и параллельное 

мышление, которые, в свою очередь привлекают другие виды мыслитель-

ных процессов, таких, как композиционные рассуждения, действия по 

шаблону, процедурное мышление и рекурсивного мышление. Вычисли-
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тельное мышление используется в постановке и анализе проблем и их ре-

шений, широком толковании». 

Всестороннее академичное обсуждение понятия «вычислительное мы-

шление» приведено в отчете рабочей группы по возможностям и природе 

вычислительного мышления [12], подготовленном Национальной академией 

наук США (частная неправительственная организация). Члены рабочей группы 

высказали ряд суждений о сущности вычислительного мышления (ВМ). Ни-

же – сокращенные версии некоторые из этих суждений1. 

● ВМ тесно связано с процессуальным мышлением, определение ко-

торого сформулировал Сеймур Пейперт еще в 1981 г. [5]. Процессуальное 

мышление включает в себя разработку, представление, тестирование 

и отладку процедур, представляющих собой набор пошаговых инструк-

ций, каждая из которых может быть формально интерпретирована и ис-

полнена специальным исполнителем, таким как компьютер или автома-

тическое оборудование. 

● ВМ связано с изучением механизмов интеллекта, сопровождае-

мым практическими приложениями, выражаемыми в усилении человече-

ского интеллекта путем использования инструментов, помогающих авто-

матизировать решение сложных задач. 

● ВМ должно увязывать мыслительные процессы с технологически-

ми артефактами. 

● ВМ – мост между наукой и инжинирингом, метанаука об изучении 

путей или методов мышления, применимая к различным дисциплинам. 

С этой точки зрения, ВМ является центральным элементом рассуждений, 

происходящих при переходе от изучения физических явлений к примене-

нию научных наблюдений. 

● ВМ в первую очередь есть мышление о процессах и абстрактных 

явлениях, сопровождающих процессы, в то время как другие области 

науки в большей мере фиксируют внимание на физических объектах. 

● ВМ связано с семиотическими системами для артикуляции явных 

знаний и выявления неявных знаний, проявления таких знаний в кон-

кретных вычислительных формах и управления продуктами, произведен-

ными из таких интеллектуальных усилий. 

● ВМ – способ формулирования точных методов эффективного ре-

шения задач, включая тщательный анализ задач и процедур решения. 

● ВМ – то, что люди делают, воспринимая мир, рассматривая про-

цессы, манипулируя цифровыми представлениями и моделями (и, следо-

                                                 
1 Более полное представление, не ограниченное размерами данной статьи и 

переводческими возможностями ее автора, можно получить из оригинального тек-
ста цитируемого отчета.  
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вательно, все люди в какой-то мере занимаются вычислительным мышле-

нием уже в повседневной жизни). 

● ВМ является открытым и растущим списком понятий, отражаю-

щих динамическую природу технологий и обучения человека, сочетаю-

щим в себе элементы, описанные выше, а также такие, как «автоматиза-

ция интеллектуальных процессов» и «изучение информационных процес-

сов». Особенно актуальным делает вычислительное мышление то, что 

компьютеры могут выполнять наши «вычислительные мысли» и что ком-

пьютеры стали «партнерами и сотрудниками» в исследованиях. 

Из приведенных суждений видно, сколь широк спектр представле-

ний о вычислительном мышлении. 

Участники рабочей группы приводили примеры успешности вычис-

лительного мышления. Так, при секвенировании генома человека успех 

был обусловлен тем, что традиционный метод прохождения ДНК, состоя-

щего из 3–4 млрд пар оснований, шаг за шагом был заменен методом 

«дробовика» (shotgun sequencing), который намного сложнее, но много-

кратно быстрее работает. При секвенировании этим методом ДНК слу-

чайным образом фрагментируется на мелкие участки, которые секвени-

руют обычными методами. Полученные перекрывающиеся случайные 

фрагменты ДНК затем собирают с помощью специальных программ в од-

ну большую последовательность. 

Этот пример иллюстрирует, что человек, обладающий вычислитель-

ным мышлением, понимает, что решение сложных проблем может быть 

найдено на основе алгоритмов и автоматизации. Человек, думающий «вы-

числительно», понимает, что численное моделирование может помочь 

в решении сложных проблем в различных сферах деятельности, таких, 

как изменение климата, экономической политики, в процессе принятия 

решений по вопросам образования и т. д. – эти и другие примеры также 

приводились участниками обсуждения. 

В отечественной научной литературе упоминаний о вычислительном 

мышлении немного. Весьма отчетливо представление о нем сформулировано 

В. Э. Вольфенгагеном: «Вычислительное мышление играет роль инструмента, 

дающего возможности анализа происходящих информационных процессов – 

вне зависимости от того, состоялись ли уже эти процессы, находятся ли они 

в стадии разворачивания или только еще предполагаются как возможные. 

Законы компьютинга устанавливаются и понимаются как краткий и эконо-

мичный способ выразить то общее, что происходит в многообразии частно-

стей для конкретных информационных процессов» [2]. 

Обсудим эволюцию вычислительного мышления в контексте разви-

тия средств вычислительной техники и информационных технологий. Их 
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использование для решения задач можно условно разделить на этапы. 

Первые ЭВМ создавались для решения вполне определенного и достаточ-

но узкого круга задач математического моделирования (ядерная физика, 

баллистика и т. д.). На этом этапе реализовывался путь от немногих из-

бранных, особо важных в соответствующий исторический период, задач 

к машинам (основная проблема: как построить машину для решения от-

дельных заданных задач). Когда ЭВМ стали более доступными, математи-

ки и физики научились решать на них другие задачи – физики, механи-

ки, инженерного дела и т. д., для которых существовали (или специально 

разрабатывались) математические модели (основная проблема – разра-

ботка эффективных алгоритмов и программ). На третьем, современном, 

этапе доминирует поиск методов решения почти любых задач на компь-

ютерах; при этом на первый план выходит проблема адекватного пред-

ставления данных и знаний и создание проблемно-ориентированных про-

граммных комплексов, обладающих высокоразвитым человеко-машин-

ным интерфейсом. 

На рис. 1 изображена «чаша задач», решаемых с применением ком-

пьютерных информационных технологий. На условной временно́й шкале 

обозначены три точки бифуркации: создание первых ЭВМ, создание пер-

сональных компьютеров и современных компьютерных сетей и телеком-

муникаций. Каждая из них знаменовалась резким увеличением числа за-

дач, решаемых с помощью компьютеров. 

Оба пространства задач, изображенных символически на рис. 1, не 

являются статичными. Непрерывно появляются новые задачи, порож-

денные человеческой деятельностью, и для решения части из них нахо-

дятся (или заново создаются) компьютерные технологии. 

На уровне разработки компьютерных программ указанная эволю-

ция отражается в смене парадигм программирования и в переходе к до-

минирующей в наше время объектной парадигме, включающей этапы 

объектно-ориентированного анализа и проектирования. «Объектно-ориен-

тированная технология основывается на так называемой объектной мо-

дели. Основными ее принципами являются: абстрагирование, инкапсуля-

ция, модульность, иерархичность, типизация, параллелизм и сохраня-

емость… Методы объектно-ориентированного проектирования созданы, 

чтобы помочь разработчикам применять мощные выразительные средст-

ва объектного и объектно-ориентированного программирования, исполь-

зующего в качестве блоков классы и объекты» [1]. 

Отметим, что, кроме совершенствования технических средств и ме-

тодов программирования, огромную роль в стремительном наращивании 

числа задач, решаемых с помощью информационно-коммуникационных 
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технологий, сыграло развитие программных систем для решения задач 

множества сфер профессиональной деятельности; эти системы, открывая 

прямой доступ к информационным технологиям, не требуют от пользова-

телей навыков программирования в его классическом понимании. Заме-

чательная метафора А. П. Ершова «программирование – вторая грамот-

ность» (метафорой эту фразу называл сам академик Ершов [3]), сыграв-

шая важную роль на начальном этапе школьной информатики, оказалась 

метафорой в большей мере, чем можно было предположить 30 лет назад. 

Исчезновение барьера программирования позволило миллионам специа-

листов не только из сфер естественнонаучных и инженерных видов дея-

тельности, но и гуманитарных и социальных, использовать компьютер 

в повседневной работе, а сотням миллионов – в быту. 

 

 

Рис. 1. «Чаша задач», решаемых с применением средств информационных 
компьютерных технологий 

Возьмем на себя смелость заметить, что на роль «второй грамотности» 

сегодня претендует нечто иное: умение применять современные информа-

ционные и коммуникационные технологии к решению возникающих перед 

человеком задач. Формирование таких умений как составляющих информа-

ционно-коммуникационной компетентности является важной задачей обра-

зования, начиная со школьной скамьи; эти умения также есть важная часть 

профессиональной подготовки. «Необычайный успех компьютерных техноло-

гий показывает, что компромиссы, концептуальные инструменты, разрабо-

танные специалистами в компьютерных науках, находят широкое примене-
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ние за рамками простого вычисления. В действительности происходящая 

всеобщая информатизация выдвигает новый показатель квалификации 

специалиста. Этот показатель можно сформулировать как способность по-

нимать и применять фундаментальные вычислительные принципы к широ-

кому спектру человеческой деятельности» [2]. 

Но, как показывает опыт, одних таких умений мало – к ним надо 

добавить некое качество, которое только на первый взгляд может пока-

заться эфемерным – нацеленность на указанное выше применение, опре-

деленный стиль мышления. Таким качеством и является вычислительное 

мышление. То обстоятельство, что это понятие формализовалось лишь 

10 лет назад, не означает, что соответствующее качество не было важным 

много раньше – этот стиль мышления, латентно существовавший очень 

давно, актуализировался при создании первых ЭВМ, ставших для него 

инструментом реализации; при этом облик вычислительного мышления 

менялся параллельно с эволюцией технических и программных средств 

и стремительным расширением пространства решаемых задач. 

Вопросы, связанные с вычислительным мышлением, обсуждаются 

за рубежом не только учеными и ИТ-специалистами, но и в професси-

ональном педагогическом сообществе. На сайте Американской ассоциа-

ции учителей информатики (Computer Science Teachers Association) есть 

специальный раздел, посвященный понятию «вычислительное мышление» 

и способам его формирования [10]. Там же находятся в свободном досту-

пе некоторые методические материалы и руководства. 

Начнем с приведенного в этом разделе рабочего (операционного) 

определения исходного понятия, обеспечивающего рамки и единый лек-

сикон при обсуждении в сообществе школьных учителей. 

«Вычислительное мышление – процесс решения проблем, включаю-

щий следующие характеристики (но не ограничивающийся ими): 

● формулирование проблем таким образом, чтобы позволить ис-

пользовать компьютер и другие инструменты для их решения; 

● логическую организацию и анализ данных; 

● представление данных через абстракции, такие как модели 

и имитации; 

● автоматизацию решения посредством алгоритмического мышле-

ния (серии упорядоченных шагов); 

● выявление, анализ и реализацию возможных решений с целью до-

стижения наиболее эффективного и эффектного сочетания шагов и ре-

сурсов; 

● обобщение и перенос процесса решения данной проблемы на про-

цесс решения широкого круга задач». 
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Вычислительное мышление увязывается с рядом личностных ка-

честв учащихся: 

«Перечисленные выше навыки должны поддерживаться и усили-

ваться рядом качеств, которые являются необходимыми признаками вы-

числительного мышления. Эти качества включают в себя: 

● уверенность при наличии сложностей; 

● стойкость в работе с трудными проблемами; 

● толерантность в ситуации неопределенности; 

● способность справляться с незавершенными проблемами; 

● умение общаться и работать с другими людьми для достижения 

общей цели или решения». 

Согласно сказанному выше, вычислительное мышление является 

понятием наддисциплинарным и, если говорить об образовании, форми-

руется в процессе изучения самых разных дисциплин – математических, 

естественнонаучных, технических и др. Пользуясь современной термино-

логией, вычислительное мышление – важный метапредметный и личнос-

тный результат образования. 

В таблице, заимствованной из работы [8], приведены примеры того, 

как развитие вычислительного мышления может быть поддержано в учеб-

ной деятельности по некоторым дисциплинам и их группам. 

 
Примеры 
возмож-
ностей 

Информатика Математика 
Есте-

ственные 
науки 

Социаль-
ные на-

уки 

Гумани-
тарные 
науки 

 

1 2 3 4 5 6 
Сбор 
данных 

Поиск источни-
ка данных для 
проблемной об-
ласти 

Поиск источни-
ка данных для 
проблемной об-
ласти (бросание 
монет или иг-
ральной ко�сти) 

Сбор эк-
спери-
менталь-
ных дан-
ных 

Изуче-
ние ста-
тисти-
ческих 
данных  

Лингвис-
тичес-
кий ана-
лиз 
предло-
жений 

Анализ 
данных 

Написание 
программ для 
основных ста-
тистических 
расчетов на 
множестве 
данных 

Анализ резуль-
татов статисти-
ческих испыта-
ний (бросание 
ко�сти) 

Анализ 
экспери-
менталь-
ных дан-
ных 

Иденти-
фикация 
трендов 
в статис-
тических 
данных 

Иденти-
фикация 
шабло-
нов 
в пред-
ложени-
ях  

Пред-
ставле-
ние дан-
ных 

Использование 
структур дан-
ных, таких как 
массивы, свя-
занные списки, 
стеки, очереди, 

Использование 
гистограмм, 
круговых диаг-
рамм, списков, 
графиков 
и т. д. для 

Итоговое 
пред-
ставле-
ние эк-
спери-
менталь-

Итоговое 
пред-
ставле-
ние 
трендов 

Пред-
ставле-
ние шаб-
лонов 
в пред-
ложени-
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1 2 3 4 5 6 
графы и др. представления 

данных 
ных дан-
ных  

ях  

Пробле-
ма де-
компози-
ции 

Определение 
объектов, мето-
дов и функций 

Применение 
порядка опера-
ций в выраже-
ниях 

Разра-
ботка 
класси-
фика-
ций 

 Созда-
ние схем 

Абстрак-
ция 

Использование 
процедур ин-
капсуляции на-
бора часто пов-
торяющихся 
команд; ис-
пользование ус-
ловий, циклов, 
рекурсий и т. д. 

Использование 
переменных 
в алгебре; изу-
чение функций 
в алгебре 
и сравнение 
с функциями 
в программи-
ровании; ис-
пользование 
итерации в ре-
шении задач 

Постро-
ение мо-
дели фи-
зической 
сущнос-
ти 

Пред-
ставле-
ние фак-
тов, вы-
вод зак-
лючений 
из фак-
тов 

Исполь-
зование 
сравне-
ний и 
мета-
фор; на-
писание 
историй 
с под-
раздела-
ми 

Алгорит-
мы 
и проце-
дуры 

Изучение клас-
сических алго-
ритмов; ис-
пользование ал-
горитмов для 
решения проб-
лем 

Выполнение 
деления столби-
ком, разложе-
ния на множи-
тели; перенос 
цифр между 
колонками при 
сложении и вы-
читании 

Выпол-
нение 
экспери-
менталь-
ных про-
цедур 

 Запись 
инструк-
ций 

Автома-
тизация 

 Использование 
таких инстру-
ментов, как ин-
терактивные 
графические 
системы, язы-
ков StarLogo, 
Python 

Исполь-
зование 
компь-
ютерно-
осна-
щенных 
лабора-
торных 
работ 

Исполь-
зование 
элек-
тронных 
таблиц 

Исполь-
зование 
прог-
рамм 
провер-
ки ор-
фогра-
фии 

Распа-
раллели-
вание 

Представление 
данных в виде, 
допускающем 
параллельную 
обработку 

Решение сис-
тем линейных 
уравнений, ум-
ножение мат-
риц 

Совмес-
тно вы-
полня-
емые эк-
спери-
менты 
с различ-
ными 
парамет-
рами 
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1 2 3 4 5 6 
Модели-
рование 

Алгоритмы 
анимации, па-
раметризация 
и оптимизация 

Графики фун-
кций и измене-
ние значений 
переменных 

Модели-
рование 
движе-
ние тел 
в солнеч-
ной сис-
теме 

Игры ти-
па «Эпо-
ха импе-
рий» 

Истори-
ческие 
ре-
конструк
ции 

 

Из иных ресурсов, созданных для поддержки развития вычисли-

тельного мышления, отметим обширную коллекцию учебных материалов 

(учебных планов, видеоресурсов и т. д.), размещенную на сайте Google for 

Education [9]. 

Для отечественного образования задача выделения вычислительно-

го мышления в самостоятельную категорию, по мнению автора, актуаль-

на. Это будет способствовать активизации исследования путей формиро-

вания вычислительного мышления в среде российского образования 

с учетом его традиций и стоящих перед ним задач, а процесс формиро-

вания вычислительного мышления станет более продуктивным. Более то-

го, развитое вычислительное мышление является не только результатом, 

но и полезным инструментом образования. 

Необходимо отметить, что термин «вычислительное мышление» в рос-

сийском образовании не приходит на пустое место – связанная с ним 

проблематика обсуждается давно, и в соответствующем педагогическом 

домене есть несколько родственных терминов. В отечественной педагоги-

ческой литературе описан ряд характеристик личности, образованных 

сочетанием родового понятия «алгоритмический», «логический», «систем-

ный», «компьютерный», «информационный», «цифровой» с некоторым ка-

чеством из перечня «грамотность», «культура», «компетентность», «мышле-

ние» (рис. 2). Естественно возникает вопрос, не является ли понятие «вы-

числительное мышление» лишним в том смысле, что оно исчерпывается 

ранее введенными. Отметим, что в англоязычной литературе почти все 

эти пары понятий также представлены (хотя и не всегда в той содержа-

тельной интерпретации, как в отечественной), что не помешало укоре-

ниться понятию Computational Thinking. 

По мнению автора, понятие «вычислительное мышление» не сводит-

ся ни к какому из сочетаний, отраженных на рис. 2. Прежде всего, даже 

по формальным признакам, со стилем мышления не могут конкурировать 

ни «грамотность», ни «культура», ни «компетентность». В исследованиях по 

вычислительному мышлению не раз подчеркивалось, что его не следует 

отождествлять ни с алгоритмическим и/или математическим мышлением, 

ни с компьютерной грамотностью, ни с информационной компетентно-



© Е. К. Хеннер 

 

30 Образование и наука. 2016. № 2 (131) 

стью. Алгоритмическое, логическое, системное и информационное мыш-

ление, пересекаясь с вычислительным мышлением, не исчерпывают его. 

 

 

Рис. 2. Сочетания терминов, имеющие место в отечественной научной 
и педагогической литературе 

Формирование вычислительного мышления можно рассматривать 

в связке с формированием информационно-коммуникационной компе-

тентности и информационной культуры. В процессном плане они могут 

быть неразрывны, но как результат образования вычислительное мышле-

ние сохраняет в этой триаде относительную самостоятельность: человек, 

обладающий вычислительным мышлением, должен быть ориентирован на 

решение задач с помощью средств инфокоммуникационных технологий, 

привычно мыслить соответствующими категориями. Возможно, это и есть 

главная черта вычислительного мышления; его наличие должно стать 

важным личностным и метапредметным результатом школьного (и не 

только школьного) образования, а также его инструментом. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром пед. наук, проф. Л. В. Зайцевой 
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ПОВЫШЕНИЕ КВАЛИФИКАЦИИ ПЕДАГОГОВ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ КОМПЛЕКСОВ В УСЛОВИЯХ 

ВВЕДЕНИЯ ФЕДЕРАЛЬНОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО СТАНДАРТА 

Аннотация. Цели статьи – представить компоненты каскадно-кластер-

ной модели подготовки управленческих кадров к внедрению Федерального го-

сударственного образовательного стандарта (ФГОС) как системной иннова-

ции; раскрыть особенности программы повышения квалификации. 
Методология исследования. Теоретико-методологическими основами 

исследования явились концепции мотивации трудовой деятельности и реф-

лексивно-гуманистической психологии; идеи контекстного и проективного 
обучения, а также акмеологический подход к непрерывному образованию 

взрослых. 

Результаты и научная новизна. Описаны специфика соответствующей 
современным реалиям программы повышения квалификации кадров для 

сферы образования. Данная программа предполагает подготовку школьных 

команд, состоящих из руководителей учебных организаций, их заместителей, 
методистов и педагогов. Отобраны адекватные формы проведения очных 

и заочных занятий, обеспечивающие продуктивную учебную деятельность 

слушателей, разработан комплекс заданий для курсовых и межсессионных 

занятий. 

Обучение слушателей согласно разработанной программе строится как 

организационно-педагогическая каскадно-кластерная модель, сочетающая 
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очное обучение руководящих кадров в организациях системы повышения 

квалификации с их инновационной деятельностью в своих образовательных 

организациях. 
Курс обучения включает несколько уровней: основной, технологический 

и организационно-деятельностный. Основной уровень предполагает освоение 

содержания ФГОС и развитие инновационного потенциала слушателей; на 
технологическом уровне осваиваются технологии ведения групповой работы 

по освоению ФГОС; на организационно-деятельностном развиваются управ-

ленческие компетенции в области внутрифирменного повышения квалифи-
кации педагогов образовательного комплекса. 

Практическая значимость. Результаты проведенного эксперимента по-

казали, что каскадно-кластерная модель внутрифирменного повышения ква-
лификации, сочетающая очную и заочную формы подготовки и переподго-

товки педагогических работников, может служить основой управленческой 

стратегии при решении актуальных задач по формированию личностных 

ориентаций, метапредметных, предметных проектировочных, коммуника-

тивных, рефлексивных компетенций у членов школьных команд и готовности 

их к самостоятельной деятельности и профессиональному развитию в услови-

ях введения ФГОС последнего поколения. 

Ключевые слова: программа повышения квалификации, подготовка 

управленческих кадров и школьных команд, каскадно-кластерная модель, ги-

потеза педагогического эксперимента, ситуация успеха, активная деятель-

ность субъекта образовательного процесса, мотивация достижения и избега-

ния неудач, личностный смысл, готовность к инновационной деятельности. 
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PROFESSIONAL TEACHERS’ DEVELOPMENT 
OF EDUCATIONAL COMPLEXES IN THE CONDITIONS 

OF INTRODUCTION OF THE FEDERAL STATE EDUCATIONAL 
STANDARD 

Abstract. The aim of this publication is to familiarize readers with the par-

ticularities of training of school teams for the introduction of the Federal State 

Educational Standard (hereinafter – FSES) in the initial stage and considering the 
features of creating a component of model, namely, program of management 

training to the introduction of the (FSES). The purpose of the study is to develop 
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methodological bases of construction models of implementation of the Federal 

state educational standard as a system innovation. 

Methods. The theoretical and methodological basis of the investigation in-
volves: concepts of motivation of work and reflexive-humanistic psychology; ideas 

of contextual and projective training, and also acmeological approach to continu-

ous education of adults. 
Results and scientific novelty. The specifics of the program of professional 

development of shots for education corresponding to modern realities are de-

scribed. This program assumes preparation of the school teams consisting of 
heads of the educational organizations, their deputies, methodologists and teach-

ers. Adequate forms of carrying out internal and correspondence occupations with 

the organization of productive educational activity of listeners are selected; the 
complex of tasks for course and intersession occupations is developed. 

Training of listeners according to the developed program is based as the or-

ganizational and pedagogical cascade and cluster model combining resident in-

struction of the managerial personnel in the organizations of system of profes-

sional development with their innovative activity in the educational organizations. 

The course includes some levels: the basic, technological and organiza-

tional-activity-based. The basic level assumes development of the maintenance of 

FSES and development of innovative potential of listeners; technological level – 

technologies of conducting group work on development of FSES are mastered; or-

ganizational-activity-based level – administrative competences of area of intra firm 

professional development of teachers of an educational complex are developed. 

Practical significance. Results of the carried experiment have showed that 

the cascade and cluster model of intra firm professional development combining 

through on-campus and distance education modes of preparation and retraining 

of pedagogical workers can form a basis to administrative strategy at the solution 

of actual tasks of formation of personal orientations, metasubject, subject design, 

communicative, reflexive competences at members of school teams and their 

readiness for independent activity and professional development in the conditions 

of introduction of FSES of the last generation. 

Keywords: professional development program, preparation of managerial 

human resources and school staff, a cascade-cluster model, the hypothesis of the 

pedagogical experiment, situation of achievement, vigorous activity of the subject 

of educational process, achievement motivation and motivation of failure avoid-
ance, personal meaning, a willingness to innovational activities. 
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В настоящее время существует потребность в подготовке педагоги-

ческих кадров для реализации последней версии Федерального государст-

венного образовательного стандарта (ФГОС) внутри создаваемых образо-

вательных комплексов силами сотрудников этих же комплексов, т. е. по-
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требность в организации и проведении внутрифирменного повышения 

квалификации. Наличие общей образовательной стратегии, единой орга-

низационной культуры и масштабность создаваемых комплексов, в кото-

рые объединяются несколько школ и дошкольных образовательных орга-

низаций, предопределяют необходимость одновременного обучения ко-

манды комплекса. При этом обученные кадры (управленческие, методи-

ческие, педагогические) должны быть готовы самостоятельно транслиро-

вать освоенное ими содержание стандарта работникам комплекса по-

средством организации внутрифирменного повышения квалификации. 

Однако современная ситуация характеризуется наличием ряда про-

тиворечий: 

● комплексы образовательных организаций реально существуют, 

однако в них отсутствует единая организационная культура; 

● имеется действительная потребность в подготовленных кадрах 

к реализации ФГОС, но отсутствует контингент специалистов для органи-

зации и проведения внутрифирменного повышения квалификации; 

● имеется потребность синхронного обучения большого количества 

сотрудников образовательных комплексов, вместе с тем отсутствует воз-

можность одновременного отрыва их от работы для повышения квали-

фикации. 

Указанные противоречия актуализируют проблему создания моде-

ли, подготовки и переподготовки кадров, способных осуществлять соот-

ветствующее обучение внутри комплексов. 

Важнейшим компонентом данной модели является дополнительная 

профессиональная образовательная программа повышения квалификации 

«Подготовка управленческих кадров к введению Федерального государст-

венного образовательного стандарта» (далее – программа), которая реализу-

ется в соответствии с государственными требованиями и новыми целями 

и ценностями образования, зафиксированными в концепции ФГОС. 

В основу программы положены идеи деятельностного подхода, транс-

формации мотивации избегания неудач в мотивацию стремления к успеху, 

адекватности усваиваемого содержания видам и формам деятельности кур-

совой подготовки слушателей, опоры на потенциал развития ресурсов лич-

ности, опоры на ресурсы малых групп и коллектива в целом. 

Данная программа подготовки школьных команд к освоению ФГОС 

была разработана и реализована в каскадно-кластерной форме повыше-

ния квалификации (рис. 1). 

Каскадное повышение квалификации предполагает поступенчатое, 

или поэтапное, обучение, в котором можно выделить основной, техноло-
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гический, организационно-деятельностный уровни. Деятельность на каж-

дом уровне осуществляется также по каскаду. 

 

 

Рис. 1. Схема каскадного повышения квалификации 

На основном уровне проводится анализ проблемных ситуаций в прак-

тике образования, выявляется степень развития компетенций у работни-

ков образования, выявляются их запросы, организуется работа групп 

и межгрупповое взаимодействие по освоению содержания ФГОС и прог-

раммы внедрения основ стандарта. По итогам выходной диагностики 

выявляются слушатели, готовые перейти на второй уровень. 

На технологическом уровне проектируется последующая деятель-

ность по повышению квалификации, разрабатывается ее программа в со-

ответствии с интересами слушателей и коллективов учебных комплексов 

(школьных команд) и осуществляется внедрение данной программы 

в курсовой и межкурсовой периоды. 

На этом уровне организуется тренинг тренеров, на котором с учас-

тниками ведется индивидуальная и групповая работа по освоению техно-

логии повышения квалификации на внутрифирменном уровне. Под руко-

водством ведущего преподавателя будущие тренеры создают минипроек-
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ты для своих образовательных комплексов, анализируют проблемные си-

туации и получают консультации. 

На организационно-деятельностном уровне осуществляются сле-

дующие этапы: 

● внедрение – повышение квалификации в процессе курсовой под-

готовки, где слушатели занимают позицию активных участников; 

● апробация и тестирование – развитие необходимых работникам 

образования компетенций по технологии введения основ ФГОС в рамках 

курсовой подготовки под руководством преподавателя; 

● интеграция – самостоятельная работа слушателей в своих образо-

вательных организациях; 

● поддержка в послекурсовой период – консультирование выпуск-

ников курсов, занимающихся деятельностью по внутрифирменному по-

вышению квалификации. 

Кластер рассматриваемой модели подготовки отражает специфиче-

скую для каждого уровня организацию деятельности для каждого кон-

кретного образовательного комплекса. Так, каскадная модель была спро-

ецирована на поэтапное повышение квалификации сотрудников кафед-

ры андрагогики и инновационной деятельности в образовании школы-

комплекса г. Москвы ГБОУ СОШ № 641 им. С. Есенина (табл. 1) 

Таблица 1 

Подготовка педагогов к инновационной деятельности в образовательном 
пространстве комплекса 

Ступень 
Позиция  
педагога 

Статус  
педагога 

Функционал / 
осваиваемые компетенции 

 

1 2 3 4 
«Нулевая 
ступень» 

Слушатель кур-
сов (вне кафед-
ры) 

Слушатель кур-
сов (вне кафед-
ры) 

Самоопределение относительно 
ФГОС. Осваивает программу введе-
ния основ ФГОС, методику группо-
вой работы 

«Первая 
ступень» 

Наблюдатель 
внешнего кру-
га по принципу 
«аквариума» 

Интернал-
тьютор (внут-
ренний – внут-
ри технологии) 

Извлекает и интериоризирует техно-
логию ведения курсов повышения 
квалификации 

«Вторая 
ступень» 

Транслятор ос-
ваиваемой тех-
нологии 

Инвард-тьютор 
(внутрифир-
менный) 

Проводит занятия 1:1, не отступая 
от технологии, точно копируя техно-
логию и сценарий проведения заня-
тия 

«Третья сту-
пень» 

Транслятор- 
разработчик 
осваиваемой 
технологии 

Инвард-кофа-
силитатор 
(внутрифир-
менный) 

Проводит занятия 1:1, не отступая 
от технологии с элементами соб-
ственных разработок занятий 
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1 2 3 4 
«Четвертая 
ступень» 
Полуавто-
номный 
уровень, не 
зависит от 
первона-
чальной 
разработки, 
но програм-
ма утвер-
ждается на 
кафедре  

Разработчик-
сценарист 

Инвард-фаси-
литатор инно-
вационных 
процессов об-
разовательной 
организации 
(внутрифир-
менный) 

Проводит занятия по собственной 
программе и сценарию (программа 
проходит утверждение на кафедре) 
в рамках освоенной технологии 

«Пятая сту-
пень» 
Автоном-
ный уро-
вень, не за-
висит от 
первона-
чальной 
разработки 

Автор-разра-
ботчик соб-
ственной внут-
рифирменный 
технологии (ме-
тодики) 

Основополож-
ник нового для 
образователь-
ной организа-
ции направле-
ния инноваци-
онной деятель-
ности 

Создает собственную технологию 
(методику), разрабатывает програм-
му, осуществляет подбор педагоги-
ческой команды для работы по но-
вому направлению  

 

Переходя на «третью ступень» (табл. 1), соответствующую организа-

ционно-деятельностному уровню, выпускники курсов приступают к са-

мостоятельной деятельности. При необходимости с ними проводятся кон-

сультации по коррекции и планированию последующей работы, т. е. 

обеспечивается сопровождение инновационного процесса на местах ве-

дущим преподавателем курсов. Рассмотрим понятие «сопровождение» бо-

лее подробно, так как в дальнейшем выпускники должны будут сами вы-

ступать в роли сопровождающих в своих образовательных комплексах. 

В работе В. А. Мокшеева «сопровождение» определяется как «целе-

направленное воздействие на представления субъектов, носителей опре-

деленных ориентации, целей, ценностей, способов действия и взаимодей-

ствия, умений и навыков осуществлять деятельность и коммуникацию, 

деятельности, задающей некоторое направление поиска общественных 

изменений» [11, с. 8]. 

Праксеологический подход к определению содержания понятия «со-
провождение» предполагает, что инвариантом педагогической деятельно-
сти является система смыслов, представляющая собой основание профес-
сиональной позиции. Как справедливо отмечают И. А. Колесникова 
и Е. В. Титова, умение проникнуть в исходный смысл ситуации и отнес-
тись к нему личностно позволяет понять, какой из известных педагогиче-
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ских процессов следует актуализировать: обучение или сопровождение. 
Немаловажную роль в деятельности педагога играет и логика достижения 
результата. Для получения запланированных результатов и эффектов 
нужно определить, что именно первично в целевом отношении для кон-
кретной образовательной ситуации, т. е. какой мотив движет людьми для 
совершения преобразований [12, с. 38]. 

Ученые указывают на принципиальную разницу между 1) ситуаци-
ей, в которой задан образовательный стандарт в виде конкретного в те-
матическом и количественном отношении содержания; 2) ситуацией, где 
на первый план выступает определенная педагогическая цель, реализа-
ция которой предполагает возможность выбора содержания; 3) ситуаци-
ей, требующей специальной подготовки (переподготовки) людей для ре-
шения какой-либо проблемы. 

В зависимости от исходного целевого назначения ситуации вы-
страивается своеобразный алгоритм выбора запускаемого педагогическо-
го процесса сопровождения: 

● в первом случае необходимо выяснить, какие личностные характе-
ристики можно развить (сформировать) на основе нормативного содержа-
ния, т. е. каков педагогический потенциал работника образования. Далее 
следует понять, в  какой знаковой системе и с помощью каких средств луч-
ше представлять содержание; каковы логика и технология его усвоения; 

● во втором – следует подобрать или специально спроектировать со-
держание, на базе которого может быть достигнута заданная цель, и выб-
рать образовательную стратегию; 

● в третьем – нужно провести предварительную работу по опреде-
лению педагогических целей, позволяющих задать требуемый уровень го-
товности к решению имеющейся проблемы, а затем сформировать соот-
ветствующее образовательное содержание. 

Праксеологически правильным является умение сводить всю логику 
воедино за счет гармонизации парадигмального, смыслового и процессу-
ального контекстов профессиональной деятельности [12, с. 174–175]. 

Таким образом, сопровождение – это взаимодействие сопровож-
дающего и сопровождаемого, направленное на разрешение актуальных 
образовательных проблем и предполагающее оказание помощи тому, кто 
сталкивается в процессе деятельности с затруднениями. 

Затруднений, которые испытывают педагоги, осваивающие инно-
вации, может быть достаточно много, и они могут иметь разный характер 
[5, 7, 8, 17–22]. Однако практика показала, что наиболее распространены 

● неясность ценностей, лежащих в основе деятельности нового типа; 
● неумение грамотно сформулировать цель и спроектировать техно-

логию ее достижения; 
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● неясность содержания, методов работы, способов деятельности; 

● межличностные проблемы; 

● проблемы неадекватности самооценки обучаемого; 

● проблемы переноса полученных знаний в практическую плоскость 

[5, 14, 18, 22]. 

Сопровождение является по своей сути комплексным методом, в ос-

нове которого лежат следующие функции: диагностическая, охранитель-

но-профилактическая, консультативно-просветительская, коррекционно-

компенсирующая. Эти функции позволяют осуществить подбор инфор-

мации о возможных путях решения проблемы; выработку вместе с сопро-

вождающим плана и способов решения проблемы; оказание первичной 

помощи в ходе реализации плана; содействие внедрению в практику школы 

современных достижений в области педагогической науки. 

Обратимся к наполнению каскадно-кластерной программы повы-

шения квалификации школьных команд (педагогов и руководителей об-

разовательных комплексов). Перечислим содержательные и процессу-

альные аспекты программы в соответствии с уровнями освоения. 
 

Уровень 1. «Основной»: 
● управление инновационными процессами в образовании: задачи 

модернизации образования в современных условиях; введение в теорию 

инновационной деятельности; 

● концептуальные основы ФГОС второго поколения: системно-дея-

тельностный подход в образовании; универсальные учебные действия; 

● управление человеческими ресурсами в образовательном учреж-

дении в условиях введения ФГОС: деятельность рабочей группы по разра-

ботке проекта модернизированной образовательной системы комплекса; 

процесс создания разных типов педагогических команд; план-график 

и условия модернизации образовательной системы комплекса при введе-

нии ФГОС; 

● управление педагогическим коллективом на основе метода проек-

тов в условиях введения ФГОС второго поколения: модель управления 

командами педагогов на основе метода проектов; педагогическое проек-

тирование введения ФГОС в учебной и внеурочной деятельности. 
 

Уровень 2. «Технологический»: 
● технология введения ФГОС в комплексах: механизмы создания пра-

вовых, информационных, материально-технических, финансовых, кадро-

вых условий для введения ФГОС; проектирование уроков в соответствии 

с ФГОС; критериальная оценка уроков по введению ФГОС в ДОО, на-

чальной, основной и старшей ступени школьного образования; 
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● мотивация труда работников образовательных организаций к вве-

дению ФГОС как системной инновации: содержательные теории мотива-

ции; процессуальные теории мотивации труда. 
 

Уровень 3. «Организационно-деятельностный»: 
● организация деятельности школьных команд по внутрифирмен-

ному повышению квалификации: выявление уровней готовности педаго-
гического коллектива к реализации ФГОС, выявление позиций субъектов, 
реализующих ФГОС, и групповых ролей внутри педагогических команд; 
делегирование полномочий в педагогической команде по трансляции ос-
военной деятельности по реализации ФГОС; 

● оценка эффективности деятельности образовательной организа-
ции, администрации, педагогического коллектива в условиях введения 
ФГОС второго поколения: формирование и оценка мотивационной среды 
образовательного учреждения в условиях введения ФГОС; деятельность 
руководителя по оценке качества реализации педагогами новых функций 
в условиях введения ФГОС второго поколения; управление качеством об-
разовательного процесса в условиях введения ФГОС; 

● практикум по проектной деятельности: интегральные комплекс-
ные проекты развития образовательной организации в условиях введения 
ФГОС; единичные проекты комплекса в условиях введения ФГОС. 

Планируемые результаты освоения программы повышения ква-
лификации можно по аналогии с ФГОС определить как: 

А) личностные: 

● сформированность ценностного отношения к новому государст-
венному заказу в сфере образования; 

● сформированность личностного смысла управленческой и педаго-
гической деятельности относительно внедрения ФГОС с опорой на личный 
управленческий опыт; 

● готовность слушателей (развитость навыков целеполагания и пла-
нирования) к педагогической деятельности по внедрению ФГОС; 

● обеспечение в процессе курсовой подготовки «ситуации успеха» 
для участников курсовой подготовки; 

Б) метапредметные: 
● освоение различных способов проектирования уроков в соответ-

ствии с ФГОС; 
● освоение различных способов анализа уроков в соответствии с ФГОС; 
● овладение технологиями групповой работы и межгруппового вза-

имодействия; 
● развитие умения отбирать и применять на практике методы ус-

пешной организации работы проектных команд учителей в условиях вве-
дения ФГОС; 
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● освоение технологии проблемного педагогического анализа; осу-
ществление выявления проблем развития своего образовательного учреж-
дения и определение степени их актуальности; отбор новшеств, наиболее 
эффективных для решения актуальных проблем развития образователь-
ного учреждения в условиях введения ФГОС; 

● овладение навыками написания программы по формированию 
универсальных учебных действий (УУД) и ее включения в основную обра-
зовательную программу образовательного учреждения; 

● освоение деятельности по управлению процессом внутрифирмен-
ного повышения квалификации; 

● готовность формирования структуры управления реализацией 
инновационных проектов в условиях введения ФГОС; 

● освоение деятельности по сопровождению внедрения новшеств; 
● обретение навыков консультирования и поддержки инновацион-

ных процессов на внутрифирменном уровне; 
● развитие умения выстраивать систему контроля реализации проектов, 

ориентированных на использование методик мониторинга результативности 
деятельности учреждения образования с учетом содержания ФГОС; 

● развитие умения анализа результатов своей профессиональной 
деятельности (педагогической рефлексии); 

В) предметные (в аспекте метапредметности): 
● овладение понятийным аппаратом, описывающим деятельность 

образовательного учреждения, школьной команды, руководителя, учителя 
в условиях внедрения системной инновации; 

● овладение концептуальными основами ФГОС второго поколения, 
позволяющими проектировать соответствующим образом и уроки, и вне-
урочную деятельность учащихся; 

● обеспечение готовности участников курсовой подготовки к работе 
с информацией по внедрению ФГОС в образовательной организации на 
примере своего предмета; 

● обеспечение готовности педагогов к самостоятельной деятельно-
сти в рамках своего предмета, ориентированной на получение необходи-
мых знаний, требуемых для профессионального развития в условиях вве-
дения ФГОС; 

● развитие умения оформлять необходимую рабочую документа-
цию, отражающую работу учителя по введению ФГОС средствами своего 
учебного предмета; 

● присвоение умений оформлять необходимую рабочую документа-
цию по управлению образовательным учреждением и применять дидак-
тический понятийный аппарат для описания, анализа и проектирования 
образовательного процесса в условиях введения ФГОС и др. 
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В целях апробации модели внедрения ФГОС как системной иннова-
ции на основе программы внутрифирменного повышения квалификации 
в 2011–2014 гг. нами был проведен эксперимент, участие в котором при-
няли педагоги и руководители учебных заведений общеобразовательных 
организаций городов Екатеринбурга, Нижнего Новгорода, Бора, Дзер-
жинска, Домодедово и Москвы (всего 368 человек). 

На первой стадии исследования в ходе поискового эксперимента 
была выдвинута следующая гипотеза: на результативность педагогиче-
ской деятельности влияет наличие ситуации успеха в сочетании с актив-

ной деятельностью субъекта образовательного процесса. 
Входная диагностика уровня сформированности у сотрудников обще-

образовательных организаций мотивации стремления к успеху была прове-
дена с помощью модифицированной методики А. Мехрабиана в ходе кон-
статирующего эксперимента. Данная методика измеряет результирующую 
тенденцию мотивации, т. е. степень преобладания одного из двух основных 
мотивов к трудовой деятельности педагога – стремление к достижению успе-
ха или избегание неудачи. Испытуемым было предложено ответить на ком-
плекс вопросов. Ответы были статистически обработаны и интерпретирова-
ны по городам, по типам образовательных организаций (лицеи, гимназии, 
общеобразовательные школы) и по категориям участников. 

Выяснилось, что у 87% педагогического состава респондентов в мо-
тивации трудового поведения доминирует стремление избегать неудачи; 
у 9% – стремление достижения успехов и у 4% мотивацию трудового по-
ведения можно считать неустойчивой, т. е. в ней попеременно преобла-
дают мотивы обоих видов (рис. 2). 

 

 

Рис. 2. Мотивация трудового поведения педагогов на первом этапе 
эксперимента 



© Е. А. Сиденко 

 

46 Образование и наука. 2016. № 2 (131) 

Поскольку входная диагностика показала, что у большинства педа-

гогов была выявлена устойчивая мотивация избегания неудач, мы реши-

ли выявить причины такой ситуации. 

Было сделано предположение о том, что указанная мотивация тру-

довой деятельности связана с неготовностью педагогов к введению инно-

ваций и освоению нового ФГОС в своем образовательном учреждении. 

Комплекс диагностических методик, включая анкетирование участ-

ников эксперимента и интерпретацию результатов, позволил выделить 

пять групп педагогов: 

1) обладающие достаточными знаниями и умениями для активного 

внедрения ФГОС – 3%; 

2) выражающие интерес к внедрению ФГОС, но отметившие, что 

они не обладают необходимыми для этого знаниями – 26%; 

3) не знающие способов реализации ФГОС в своем образовательном 

учреждении – 11%; 

4) выступающие против введения нового ФГОС – 42%; 

5) выступающие против инновационной деятельности любого типа 

и являющиеся приверженцами классно-урочной системы – 18%. 

 

 

Рис. 3. Степень готовности педагогов к введению ФГОС 

В ходе диагностики уровня готовности управленческого состава 

школ также было выявлено пять групп респондентов: 

1) обладающие достаточными знаниями, умениями, создающие ус-

ловия для активного внедрения ФГОС в своем образовательном учрежде-

нии – 16%; 
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2) выражающие интерес к внедрению ФГОС, но заявившие, что не 
обладают необходимыми для этого знаниями, – 41%; 

3) не знающие способов реализации ФГОС в своем образовательном 
учреждении – 30%; 

4) выступающие против нового ФГОС – 9%; 
5) выступающие против инновационной деятельности любого типа 

и являющиеся приверженцами традиционной системы обучения – 12%. 
Данные по двум категориям участников процедуры диагностики 

свидетельствуют о том, что 
● 97% педагогов и 84% управленцев не обладают достаточными 

знаниями, умениями создания условий для активного внедрения ФГОС 
в своей образовательной организации; 

● 42% и 9% соответственно отрицают ФГОС как инновацию; 
● 18% педагогов и 12% руководителей выступают против иннова-

ционной деятельности любого типа; 
● 11% педагогов 30% руководителей не знают способов реализации 

ФГОС в своей образовательной организации. 
Таким образом, на сегодняшний день педагогические коллективы 

школ не готовы к внедрению ФГОС, причиной чего является несформи-
рованность у педагогических работников личностного смысла освоения 
нового стандарта. Кроме того, зафиксирован низкий уровень самоопре-
деления управленцев и педагогов относительно их роли и выполняемых 
функций при введении ФГОС в образовательных организациях; учителя 
и руководители образовательных организаций среднего звена не умеют 
ставить цели, связанные с реализацией стандарта, и не готовы принять 
новую образовательную парадигму. 

Чтобы исправить положение, были разработаны модель и програм-
ма повышения квалификации, предполагающие разные способы воздей-
ствия на выделенные группы участников эксперимента (рис. 4). 

Частично реализация модели, показанной на рис. 4, отражена в на-
ших предыдущих публикациях [18–20]. 

Положительная динамика уровня готовности педагогов к введению 
ФГОС в своей образовательной организации в ходе эксперимента по 
практическому применению модели показана в табл. 2. Замеры до и пос-
ле прохождения программы проводились на основе совокупности диагно-
стических методик, включающих анкету готовности к внедрению ФГОС; 
тест неоконченных предложений; проективный тест «река ФГОС» 
Е. А. Сиденко; диагностику организационной культуры школы В. А. Ясви-
на; модифицированный опросник «Тест мотивации достижений» (ТМД) 
А. Мехрабиана; анкету по выявлению готовности участников образова-
тельного процесса к инновационным изменениям П. С. Писарского и др. 
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� Деятельность по профессиональному самоопределению, 
профессиональной самоактуализации 
� Проектировочные компетенции работников образования 
� Коммуникативные компетенции работников образования 
� Рефлексивные компетенции работников образования 

Потребности и ресурсы 
педагогической практики 

Содержание программы повышения 
квалификации работников образования в 
области подготовки к реализации ФГОС 

Деятельностный аспект внутрифирменного повышения 
квалификации работников образования 

Входная 
диагностика. 
Самоопределение.
Промежуточная 
диагностика. 

Проблемный педсовет 

Проблемный семинар 

Инновационный и исследовательский проектный практикум 

Фестиваль методических разработок учителей 

Творческая мастерская по обмену опытом, мастер-класс 

Научно-практическая конференция 

Групповое практическое занятие: разработка и защита минипроектов 

Аттестационные ситуации 

Лекция – консультация, лекция – обобщение, лекция – проблематизация 

Конкурс педагогического мастерства 

Круглый стол, педагогические чтения, рефлексия 

Формы внутрифирменного повышения квалификации  
работников образования 

Сессионные периоды: обучение, групповая 
работа, защита проектов, инновационных и 
исследовательских разработок  

Рефлексия. 
Выходная 
диагностика. 

Новые цели и ценности 
образования 

Уровни 
 
Сессия 1. 
Основной  
Сессия 2. 
Технологический 
Сессия 3. 
Организационно-
деятельностный 

Межсессионный период: самообразование, 
взаимообучение в различных интерактивных 
формах  

 

Рис. 4. Модель повышения квалификации работников образования 
(курсовой и межкурсовой период) 
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Таблица 2 

Уровни готовности педагогов к введению ФГОС в своей образовательной 
организации 

Уровень Показатель 
До экспе-
римента 

После экс-
перимента 

Высокий 
уровень 

уровень знаний и умений, достаточный 
для активного внедрения ФГОС 

3% 38% 

наличие интереса к внедрению стан-
дарта и отсутствие необходимых для 
этого знаний 

26% 16% Средний 
уровень 

отсутствие знаний о способах иннова-
ционной деятельности любого типа, при-
верженность классно-урочной системе 

11% 5% 

против введения нового ФГОС 42% 28,4% Низкий 
уровень против инновационной деятельности 

любого типа, приверженцы классно-
урочной системы  

18% 12,6% 

 

Аналогичные позитивные изменения были отмечены и в готовности 

руководителей к введению ФГОС в своей образовательной организации 

(табл. 3). 

Таблица 3 

Уровни готовности руководителей к введению ФГОС в своей 
образовательной организации 

Уровень Показатель 
До экспе-
римента 

После экс-
перимента 

Высокий 
уровень 

знания и умения, достаточные для соз-
дания условий активного внедрения 
ФГОС 

6% 63% 

наличие интереса к внедрению стан-
дарта и отсутствие необходимых для 
этого знаний 

41% 21% Средний 
уровень 

отсутствие знаний о способах реализа-
ции ФГОС в своей образовательной ор-
ганизации 

30% 9% 

против введения нового ФГОС 11% 3,5% Низкий 
уровень против инновационной деятельности 

любого типа, приверженцы классно-
урочной системы 

12% 3,5% 

 

Таким образом, результаты проведенного эксперимента показали, 

что каскадно-кластерная модель внутрифирменного повышения квали-

фикации, сочетающая очную и заочную формы подготовки и переподго-
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товки педагогических работников, может служить основой управленче-

ской стратегии при решении актуальных задач по формированию лично-

стных ориентаций, метапредметных, предметных проектировочных, 

коммуникативных, рефлексивных компетенций у членов школьных ко-

манд и готовности их к самостоятельной деятельности и профессиональ-

ному развитию в условиях введения ФГОС последнего поколения. 

Статья рекомендована к публикации 
д-ром пед. наук, проф. В. Л. Савиных 
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Аннотация. Цель статьи – представить процесс интеграции специаль-

ной и педагогической компетенции при решении производственных и педаго-

гических задач в образовательных организациях и на производственных 

предприятиях, занимающихся подготовкой наставников. 

Методы, используемые в работе: анализ психолого-педагогической 

и методической литературы по проблеме; анализ федеральных государствен-

ных образовательных стандартов и профессиональных стандартов; моделиро-

вание процессов. 

Результаты и научная новизна. Рассмотрены проблемы формирования 

коммуникативной компетентности при подготовке наставников. Дана харак-

теристика уровней формирования наставничества: «формальный наставник»; 

«наставник-теоретик», «наставник-тренер»; «наставник-консультант»; «настав-

ник-профессионал». Раскрыт педагогический потенциал феномена «наставни-
чество» и показан инновационный путь наставничества в рамках системы 

компетентностного подхода. Продемонстрирована интегративность деятель-

ности наставника при решении производственных и педагогических задач. 

Практическая значимость. Результаты исследования могут быть ис-

пользованы мастерами производственного обучения и наставниками в учеб-

ном процессе. Применение описанной модели интеграции педагогической 

и производственной задач обеспечит формирование коммуникативной ком-

петентности как части профессионального обучения и позволит повысить ре-

зультативность профессионально-педагогического образования в целом. 
Ключевые слова: наставничество, специальные компетенции, педаго-
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COMPETENCE IN THE MENTORING PROCESS 

Abstract. The aim of this article is to present the integration process and 

special pedagogical competence in solving production and pedagogical challenges 

in the educational organizations and production enterprises engaged in the train-

ing of mentors. 

Methods. The methods involve the analysis of psycho-pedagogical and 

methodological literature on the issue; analysis of the Federal State Educational 

Standards and professional standards; modeling of processes. 

Results and scientific novelty. The problems of formation of communicative 

competence in the preparation of teachers are considered. The characteristic of 

the formation levels of mentoring such as «mentor-formal»; «mentor-theoretician», 

a «mentor-coach»; «mentor-adviser»; «mentor-professional» are given. The peda-

gogical potential of the phenomenon of «mentoring» is disclosed; an innovative way 

of mentoring within the competence approach is shown. The integrative activity of 

the teacher in solving production and pedagogical problems is analysed. 

Practical significance. The results can be used by trainers and mentors in 

the formation of communicative competence of students. The implementation of 

integration model of pedagogical and production tasks will provide the formation 
of communicative competence as part of vocational training. Using the obtained 

results can improve the effectiveness of vocational teacher education. 
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municative competence, levels of formation of mentoring, basic chairs of profes-

sional-pedagogical university, pedagogical tasks, production tasks. 
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Сегодня профессиональные образовательные организации успеш-

но занимаются теоретическим обучением рабочих, но для качественной 

практической подготовки в учебных учреждениях не хватает оборудо-

ванных лабораторий, финансов для постоянно меняющихся и совершен-

ствующихся производственных технологий. Один из оптимальных вари-
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антов решения проблемы – развитие практико-ориентированной, или 

дуальной, системы обучения, которая готовит действительно успешных, 

востребованных на рынке труда специалистов. Подтверждение тому – 

реализация проекта «Подготовка рабочих кадров, соответствующих тре-

бованиям высокотехнологичных отраслей промышленности, на основе 

дуального образования» под руководством Агентства стратегических 

инициатив. Проект призван не только способствовать интенсивному ро-

сту квалификации рабочих, но и повышать престиж рабочих профессий 

[12]. 

На вебинаре (с аналогичным проекту названием), проведенном в рам-

ках VI международной промышленной выставки «Иннопром – 2015», были 

даны методические рекомендации по реализации практико-ориентирован-

ной модели обучения; обсуждались вопросы о преимуществе дуальной подго-

товки; руководителем проекта «Будущее белой металлурги» Н. В. Десятовым 

озвучены основные принципы такого обучения, описан опыт группы заво-

дов по подготовке рабочих кадров в формате государственно-частного 

партнерства с правительством Свердловской области на базе Первоураль-

ского металлургического колледжа; а директором ГАПОУ СО «Екатеринбург-

ский экономико-технологический колледж» представлена схема реализации 

проекта по формированию системы наставничества [11]. 

В дуальной системе обучения наставник – главная фигура. С точки 

зрения Л. С. Рогачевской, это «специалист, владеющий как специальными, 

так и педагогическими компетенциями» [15]. Исследователи научных основ 

наставничества (А. С. Батышев, Н. М. Таланчук) рассматривают его как пе-

редачу опыта, знаний. В германской модели образования наставничество 

понимается как способ индивидуального развития кадров: это своего рода 

«концепция опеки менее опытного человека более опытным» [2]. 

Проблема поддержки и развития системы подготовки наставников 

производственного обучения актуальна в настоящее время как для Рос-

сии, так для многих других стран. Например, в Германии создаются спе-

циальные комитеты, отвечающие за образование и подготовку квалифи-

цированных кадров на предприятиях через систему наставничества [20]. 

Различные программы предлагает Американский институт наставничест-

ва и партнерства в Вирджинии (ВНП), миссия которого – обеспечить обу-

чение и техническую помощь наставников и наставничества для форми-

рования компетенций [24]. 

Какие компетенции необходимо формировать у наставника и какие 

ресурсы необходимы для этого? Ответы на эти вопросы представляются 

нам принципиальными. Насущной задачей является создание модели фор-

мирования компетенций наставника, в которой были бы представлены 
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человеческие, профессиональные, наставнические компетенции [16], а так-

же дополнительные компетенции, соответствующие запросами регио-

нального рынка труда [18]. 

Однозначного мнения по поводу ведущих компетенций у наставни-

ка (педагогические или специальные?) на сегодняшний день нет. Дэйл 

Шунк и Кэрол Маллен полагают, что процесс наставничества должен но-

сить саморегулирующий характер [22]. 

А. Шелтен выделяет следующие необходимые мастеру-наставнику 

«профессиональные компетенции действий»: 

● специальные компетенции: «подготовленность к самостоятельному 

выполнению конкретных видов деятельности, умение решать типовые 

профессиональные задачи и оценивать результаты своего труда, способ-

ность самостоятельно приобретать новые знания и умения по специаль-

ности»; 

● методические компетенции: «умения самостоятельно находить пу-

ти решения комплексных задач, самостоятельно овладевать новыми зна-

ниями, способностями и навыками»; 

● социальные компетенции: «с одной стороны, это развитие поло-

жительного представления о своей личности, с другой – умение вести себя 

в коллективе при выполнении групповых заданий». 

Шелтен отмечает, что все три вида этих компетенций пересекаются 

между собой при выполнении какого-либо производственного действия, 

которым является процесс передачи знаний и процесс восприятия в це-

почке «мастер – воспитанник» [19]. 

Отечественные авторы указывают на обязательность формирова-

ния у наставников блока компетенций: специальных, психолого-педагоги-

ческих, методических и коуч-компетенций, что отражено, например, 

в работах А. Р. Масалимовой [10]. Э. Ф. Зеер, трактуя компетенции как 

«обобщенные способы действий, обеспечивающих продуктивное выпол-

нение профессиональной деятельности», подчеркивает их интегративную 

целостность [3]. Е. А. Климов рассматривает профессиональную компе-

тентность в системе «человек – человек» как «собственно профессиональ-

ное образование, опыт и индивидуальные способности студента, его мо-

тивированные стремления и готовность к непрерывному самообразова-

нию, самосовершенствованию, наличие толерантности и открытости» 

и включает в перечень компетенций наставника «умение мобилизовать 

свой опыт», «способность на поиск и применение информации в конкрет-

ной ситуации для решения конкретных профессиональных проблем» [6]. 

Деятельность наставника включает две интегративные составляю-

щие: «деятельность по производству человека и деятельность по произ-
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водству средств его существования». Одновременно наставником решает-

ся и педагогическая задача – подготовка конкурентоспособных специали-

стов, способных удовлетворить потребности общества и работодателя. 

Интегративный характер наставнической деятельности заключается не 

только в умении «обучать, но и владеть определенными видами профес-

сиональной деятельности» [17], поэтому наставнику нужно иметь пред-

ставления о различных аспектах интеграции педагогической и отраслевой 

(специальной) подготовки. 

На наш взгляд, наставничество сегодня невозможно без владения 

коммуникативными элементами педагогической составляющей, такими 

как взаимообучение, соблюдение конфиденциальности, выстраивание 

партнерских, дружеских, доверительных отношений и др. Коммуника-

тивные компетенции приобретаются как в процессе обучения в образова-

тельной организации, так и при решении производственных задач. 

Сформированная коммуникативная компетенция способствует эффек-

тивному сотрудничеству наставника и его воспитанников, помогает мо-

бильно адаптироваться к быстро меняющимся условиям на производстве, 

мотивирует к поиску новых форм обучения, обеспечивает развитие кри-

тического и самостоятельного мышления. 

Коммуникативная компетентность ведущая в деятельности настав-

ника – транслятора знаний в субъект-субъектных отношениях. Она «ха-

рактеризуется умением воспринимать и понимать личность, ее эмоцио-

нальное состояние», включает «знание правил поведения в коммуникатив-

ной ситуации; умение управлять своим психическим состоянием, эмо-

циями» [5]. 

Наставник, как и мастер производственного обучения, осуществ-

ляющий практическое (производственное) обучение, должен иметь уро-

вень квалификации по рабочей профессии, превышающий планируемый 

для выпускников профессиональных образовательных организаций [8, 9]. 

Но многие исследователи придерживаются другой точки зрения: настав-

ник должен уметь учить процессу, владеть гибкими траекториями обуче-

ния, мотивировать их на овладение компетенциями [4]. А для этого тре-

буются сформированные коммуникативные навыки. 

Любая задача носит деятельностный характер, т. е. решается через 

деятельность. Наставническая деятельность на уровне действия носит пе-

дагогическую направленность. Способ действия формируется под воздей-

ствием реализуемой педагогической задачи (рис. 1). 

Для решения производственной задачи наставнику необходимы 

и педагогические знания, включающие умение передавать свой опыт, 

и специальные компетенции – опыт и знания в той или иной области про-
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изводства. Освоение педагогических умений и их интеграция в специаль-

ные дисциплины – основная задача при подготовке наставника. При ус-

ловии интеграции производственной и педагогической задач, когда к вы-

полнению трудовых операций подключаются педагогические, возможно 

и формирование коммуникативной компетентности. 

 

 

Рис. 1. Схема интеграции педагогической и производственной задач 

Современные наставники – это люди, работающие на производстве 

и, как правило, прекрасно владеющие инструментом – специальными 

компетенциями, но слабо знающие методики обучения – не обладающие 

коммуникативными умениями (педагогической компетенцией). На рис. 2 

представлено соотношение педагогической и специальной компетенции 

у современных наставников. 

По оси ординат на рис. 2 показано владение специальными базо-

выми компетенциями, а по оси абсцисс – уровень формирования допол-

нительной компетенции – педагогической. В основании данного соотно-

шения можно выделить пять уровней формирования наставничества: 

● позиция 1.1 – «формальный наставник», у которого есть частич-

ные теоретические знания и практические навыки, но нет опыта; 

● позиция 9.1 – «наставник-теоретик», владеющий педагогическими 

компетенциями, но не имеющий опыта; 

● позиция 1.9 – «наставник-тренер», обладающий специальными ком-

петенциями, но без педагогического опыта; 

● позиция 1.5 – «наставник-консультант», владеющий как педагоги-

ческими, так и специальными компетенциями и имеющий опыт работы 

в роли наставника; 

● позиция 9.9 – «наставник-профессионал», который хорошо пони-

мает процесс наставничества, поскольку у него большой опыт такой ра-

боты и сформирована четкая картина как педагогического, так и произ-

водственного процессов в их совокупности. Наставник данного уровня не 

просто великолепный специалист в своей отрасли, но и учитель, способ-



О формировании коммуникативной составляющей педагогической компетенции 
в процессе наставничества 

 

Образование и наука. 2016 № 2 (131) 61 

ный передать лучший свой опыт ученикам, т. е. владеющий коммуника-

тивной компетентностью. 

 

 

Рис. 2. Соотношение специальной и педагогической компетентности 
у наставника 

Таким образом, высший уровень наставника – педагогический. 

Именно педагогика и образование являются опорой человеческой культу-

ры, поскольку обеспечивают преемственность и сохранение лучших дос-

тижений человечества. Но многие ли профессионалы стремятся именно 

к такому уровню профессионального развития – к наставничеству? [7]. 

Также остаются открытыми вопросы, сколько требуется времени 

для подготовки наставника (один месяц или несколько лет?) и где нужно 

готовить наставников (в особой образовательной организации, или на 

предприятии, или на специальных факультетах вузов, как это происходит 

в некоторых странах) [21]. 

Мы попытались выстроить систему подготовки наставничества при 

реализации основных образовательных программ направления подготов-

ки «Профессиональное обучение». Разработать комплекс учебно-методи-

ческой документации для формирования компетенций наставничества 

может любое образовательное учреждение. Но внедрение системы на-

ставничества на производстве предполагает финансовые вложения. Как 

снизить данные расходы? Один из путей решения – организация педаго-

гических практик в профессионально-педагогическом образовании. 
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Мы предлагаем разбить педагогическую практику при освоении 

программы «Профессиональное обучение» на два этапа. Первый проходит 

в учреждении среднего или высшего профессионального образования 

у сильного мастера производственного обучения, «наставника-професси-

онала» (позиция 9.9.). При прохождении второй педагогической практики 

обученный технологии наставничества студент-волонтер обучает методи-

ке мастеров на производстве (формирует у них педагогическую компе-

тенцию). 

Для успешного выполнения тех или иных операций необходимы 

знания, умения, владения, прописанные как в образовательном, так 

и в профессиональных стандартах. Их интеграция способствует форми-

рованию коммуникативных качеств личности, т. е. коммуникативной 

компетентности. 

С опорой на анализ содержания федерального государственного об-

разовательного стандарта «Профессиональное обучение» и професси-

онального стандарта «Руководитель / управляющий гостиничного ком-

плекса / сети гостиниц» мы составили алгоритм возможного практическо-

го воплощения процесса формирования коммуникативной компетентно-

сти наставника. В качестве примера рассматривалась подготовка масте-

ра-наставника в области сервиса (таблица). 

Формирование коммуникативной компетентности путем интеграции 
производственной и педагогической задач в области сервиса при 

подготовке наставников 

Производственная задача: освоить технологию 
приема, размещения и выписки гостей 

Педагогическая задача: формиро-
вание знаний об эффективных 

формах приема, размещения и вы-
писки гостей 

Компетенция 

Знания, уме-
ния, владения, 
необходимые 
для решения 

производствен-
ной задачи 

Операции 

Знания, умения, 
владения, необ-
ходимые для ре-
шения педагоги-
ческой задачи 

Формируемые 
коммуникатив-
ные качества 

личности 

 

1 2 3 4 5 
1. Размеще-
ние службы 
приема 
в непосред-
ственной 
близости от 
входа в гос-
тиницу 

Принимать, 
регистриро-
вать и разме-
щать гостей 

1. Организа-
ция рабочего 
места 

2. Содержа-
ние стойки 

Знание охраны 
труда на рабо-
чем месте. 
Знания об эле-
ментах педаго-
гической техни-
ки: 
имидж, внеш-
ний вид и их 
значимость 

Эстетичность 
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1 2 3 4 5 
службы 
приема 
в чистоте, 
на ней не 
должно 
быть беспо-
рядочно 
разбросан-
ных бумаг 
и ненужных 
предметов 
3. Иметь бе-
зупречный 
внешний 
вид 
4. Разгова-
ривать 
с гостями 
необходимо 
только стоя 
5. Не зас-
тавлять гос-
тей ждать 

в умении уп-
равлять впечат-
лением 

1. Запол-
нить регис-
трационный 
лист на ос-
новании 
паспортных 
данных 
2. Уточнить 
дату отъезда 
3. Подпи-
сать гостем 
карту регис-
трации 
4. Выбрать 
номер для 
гостя 

2. Процедура 
регистрации 
гостей 

5. Выписать 
счет клиенту 

Умение ставить 
цель, предви-
деть результат 
своей деятель-
ности. 
Знание техноло-
гии регистра-
ции гостей. 
Умение общать-
ся с клиентами 

Социально-про-
фессиональная 
мобильность. 
Планомерность. 
Организован-
ность. 
Коммуникатив-
ность 

 

Важнейшим фактором в развитии наставничества как самостоя-

тельного института должны стать гибкие модели обучения наставников: 

на начальной стадии – обучение основам психологии и педагогики; в пос-

ледующем – освоение модулей профессионального и педагогического со-
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держания. Таких программ пока немного, их необходимо разрабатывать, 

изучая лучшие практики и апробируя на пилотных площадках. Формиро-

вание коммуникативной компетентности при интеграции производст-

венной и педагогической практик возможно на базовых кафедрах про-

фессионально-педагогических вузов и в условиях предприятия с учетом 

производственных и технических условий. 

Статья рекомендована к публикации 
д-ром филол. наук, проф. О. Б. Акимовой 
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ВЗАИМОСВЯЗЬ КРИЗИСОВ, КРИЗИСНЫХ ПЕРЕЖИВАНИЙ 

И НАПРАВЛЕННОСТИ ВРЕМЕННΌЙ ПЕРСПЕКТИВЫ 

У СТУДЕНТОВ НА НАЧАЛЬНОМ ЭТАПЕ ОБУЧЕНИЯ В ВУЗЕ 

Аннотация. Цель статьи – раскрыть причины кризиса, который пере-

живают студенты на начальном этапе обучения в вузе. 

Методология и методики. В ходе исследования применялись психоди-

агностические методики: анкета В. Р. Манукян, выявляющая кризисные пе-

реживания, и опpocник временно́й перспективы Ф. Зимбардо в адаптации 

А. Сырцовой, Е. Т. Соколовой, О. В. Митиной (ZTPI). 

Результаты и научная новизна. На основе репрезентативной выборки 

студентов в Новосибирском государственном медицинском университете по-

лучены и проанализированы данные о взаимосвязи кризисов и кризисных 
переживаний с направленностью временной перспективы. Показаны гендер-

ные различия протекания кризисов у учащейся молодежи. Установлено, что 

временны́е перспективы «Негативное прошлое» и «Фаталистическое настоя-

щее» коррелируют со всеми кризисными переживаниями студентов на на-

чальном этапе обучения в вузе. Временна́я перспектива «Будущее» имеет об-

ратную корреляцию с кризисным переживанием «отсутствие заметно привле-

кающих целей в будущем», взаимосвязь с кризисами отсутствует. В связи 

с этим автор предлагает коррекцию психологического сопровождения перво-

курсников. 
Практическая значимость. Изложенный в статье материал может быть 

использован педагогами-психологами для психологической диагностики уча-

щихся, при поиске причин их неуспеваемости, при разработке и коррекции 
программ психолого-педагогического сопровождения первокурсников, в час-

тности при написании программы адаптивного тренинга в центрах психосо-

циального сопровождения обучающихся. Даны рекомендации по выбору тех-
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идентичности и биографическими кризисами. 
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спектива, начальный этап обучения в вузе. 
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CORRELATION OF CRISES, CRISIS EXPERIENCES AND 
ORIENTATION OF TIME PERSPECTIVE AT THE INITIAL STAG E 

OF TRAINING IN HIGHER EDUCATION INSTITUTION 

Аbstract. The purpose of article is identification of an actual problem of 

psychological science: correlation of crises and a crisis experiences with and ori-

entation of time perspective at the initial stage of training in institution of higher 

education. 

Methods. During the research the following psychodiagnostic methods are 

applied: the questionnaire of crisis experiences for student by V. R. Manukyan; a 

questionnaire of time perspective by F. Zimbardo in adaptation of A. Syrtsova, 

E. T. Sokolova, O. V. Mitina (ZTPI). 

Results and scientific novelty. Data on interrelation of crises and crisis ex-

periences with an orientation of temporary prospect are obtained and analysed on 

the basis of representative selection of students in Novosibirsk State Medical Uni-

versity. Gender distinctions of crises behaviour of students are shown. It is estab-

lished that temporary prospects «The negative past» and «The fatalistic present» 

correlate with all the crisis experiences of students at the initial stage of training 

in higher education institution. The temporary prospect «Future» has the return 

correlation with crisis experience «absence of the appreciably attractive purposes 

in the future», and the interrelation with crises is absent. In this regard the au-
thor proposes the correction procedure of psychological escort of first-year stu-

dents. 

Practical significance. The research findings can be used by educational psy-

chologists for psychological diagnostics of pupils, to search the reasons of their poor 

progress, during the developing and correction of programs of psychology and peda-

gogical escort of first-year students, in particular when writing the program of adap-
tive training in the centers of psychosocial maintenance of the trainees. Guidelines for 

a choice of the techniques and methods promoting overcoming of the problems con-

nected with crisis of identity and biographic crises are given. 
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Проблема психического здоровья современных студентов является 

сегодня одной из наиболее актуальных в психолого-педагогический сфере. 

Данная проблема вызвана комплексом причин: высоким риском манифе-

стации психических заболеваний в этом возрасте, совпадением кризисно-

го периода вхождения во взрослость и начала обучения в высшем учеб-

ном заведении, когда происходит адаптация к новой среде в системе об-

разования. 

Важную роль в развитии личности играют переживания индивида, 

в частности переживания, связанные с прохождением кризисных периодов. 

Анализ научных источников позволяет выделить следующие кризисные пе-

реживания, характерные для периода студенчества: нормативные (возрас-

тные), ненормативные (биографические: нереализованность, бесперспектив-

ность, опустошенность), переживания профессионального становления [2, 3, 

6, 7, 14]. Считается, что указанный кризисный период человек должен прой-

ти самостоятельно, а оказывать психологическую помощь ему необходимо 

лишь в случае затруднений. Однако конкретное содержание такой помощи 

студентам недостаточно представлено в научной литературе. 

Мы поставили перед собой задачу выявить ведущие факторы, вли-

яющие на усугубление кризиса на начальном этапе обучения в вузе, кото-

рые помогут в составлении программы психологического сопровождения 

студентов. 

Одним из важных факторов, нивелирующих или же обостряющих 

кризис, является временна́я перспектива, которую Франк определил как 

«полную совокупность представлений индивидуума о своем психологическом 

будущем и психологическом прошлом, существующих в данный момент 

времени». З. Р. Мелло и Ф. С. Уоррелл высказали мнение, что перспектива 

времени есть познавательно-мотивационная конструкция, которая особенно 

отчетливо проявляется в юности [18], следовательно, данный возраст более 

всего подходит для изучения временно́й перспективы. 

Для психического здоровья, как отмечают ученые, важно наличие сба-

лансированной временной перспективы: сочетания ориентации на будущее 

с позитивным отношением к прошлому и настоящему, что способствует раз-

витию идентичности при вхождении во взрослость [9, 15, 19], а значит, 

и эффективному решению задач этого этапа. В качестве базисных наруше-

ний временно́й перспективы при кризисах выделяют блокирование будуще-

го и «цепляние» за прошлое, что негативно отражается на мотивации в нас-

тоящем и оказывает отрицательное влияние на текущую когнитивную и эмо-
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циональную деятельность [1, 8]. Однако, как считает А. Сырцова, сделавшая 

обзор работ по данной тематике, исследования чувства времени и времен-

ной перспективы пока немногочисленны [13, с. 85]. 

Эта перспектива рассматривается в связи с кризисами зрелости [5, 8], 

травматическими кризисами – разводом, смертью близкого, потерей работы 

[5, 8, 10]. Показано, что имеется взаимосвязь между формированием иден-

тичности и перспективой времени и данные переменные взаимно укрепля-

ют друг друга через время [16, 17]. Н. В. Сиврикова проанализировала взаи-

мосвязь нормативных кризисов вхождения во взрослость и временной пер-

спективы и установила, что в двадцать лет снижается ценность прошлого 

и настоящего, возникает ощущение ускорения темпа времени. Был сделан 

вывод о том, что нормативные кризисы развития являются сенситивными 

периодами для формирования временной перспективы [12]. По мнению 

С. В. Духновского, переживание кризисной ситуации влияет на психологи-

ческое время личности, формирует и изменяет индивидуальную концепцию 

психологического времени [4]. А. К. Болотова утверждает, что временные 

перспективы могут оказывать регулирующее воздействие на выбор страте-

гий поведения в трудных жизненных ситуациях [1, с. 69]. 

Тем не менее повторим: исследований, посвященных изучению этой 

взаимосвязи в целом и в частности во время кризиса начала обучения 

в вузе, несмотря на важность данной проблематики, недостаточно. 

Мы выдвинули предположение о взаимообусловленности кризисных 

переживаний начального этапа обучения в вузе и направленности вре-

менной перспективы на прошлое и настоящее: чем больше выражены 

кризисы и кризисные переживания, тем больше усиливается направлен-

ность личности в прошлое и настоящее с негативной эмоциональной ок-

раской этих периодов. 

На базе Новосибирского государственного медицинского универси-

тета было проведено исследование, в котором приняли участие 99 студен-

тов первых курсов (средний возраст – 18,4 ± 1,1 лет, из них 40 юношей, 

59 девушек). 

В работе использовались: 

● анкета В. Р. Манукян для выявления кризисных переживаний 

студентов (в анкете выделены 24 их вида) [7], которая позволяет опреде-

лить индивидуальную структуру психологического содержания кризиса 

человека, его тип и ведущие признаки, обусловливающие характер пере-

живания. В зависимости от того, какие признаки окажутся основными, 

можно обозначить направление психологической помощи; 

● опpocник временно́й перспективы Ф. Зимбардо в адаптации 

А. Сырцовой, Е. Т. Соколовой, О. В. Митиной (ZTPI), на основе которого 
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определяется отношение респондента ко времени. Опросник содержит 

5 шкал: «Позитивное прошлое», «Негативное прошлое», «Гедонистическое 

настоящее», «Фаталистическое настоящее» и «Будущее» – и состоит из 

56 пунктов, которые оцениваются по 5-балльной шкале. 

Исследование выраженности кризисов 
в студенческом возрасте 

Анализ усредненного профиля кризисов (рис. 1) позволил выявить 

наиболее актуальные переживания, возникающие на начальном этапе 

обучения в вузе. Самым выраженным оказался общепсихологический 

признак кризиса – ситуация конфликта важных потребностей и целей. 

Это связано с особенностями социальной ситуации, в которой находятся 

новоиспеченные студенты. Вчерашним школьникам трудно справляться 

с увеличившейся с поступлением в вуз нагрузкой, им нужно учиться 

и в то же время противостоять многим отвлекающим соблазнам, естест-

венным в данном возрасте. Первокурсникам необходимо приспособиться 

к новому коллективу, вследствие чего они весьма значительную часть 

времени тратят на общение и установление отношений. Многие из них 

являются приезжими: меняя место жительства, они лишаются поддержки 

родителей, поэтому вынуждены раньше начинать самостоятельную 

жизнь: устраиваться на работу, чтобы обеспечить себя, вследствие чего 

им может не хватать времени на учебу. 

 

 

Рис. 1. Усредненный профиль выраженности кризисов 
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Анализ особенностей временно́й перспективы 
у студентов 

Изучение данных по показателям временной перспективы в целом 

по группе (рис. 2) показал: ориентация на будущее сочетается у респон-

дентов с позитивным отношением к прошлому и настоящему, что указы-

вает на сбалансированность временно́й перспективы. Как отмечают 

К. Лукс, В. Ленс, И. Смитс и др., обучение в образовательном заведении 

может стимулировать ориентацию на будущее и приводить к уменьше-

нию ориентации на настоящее [17, с. 243]. 

 

 

Рис. 2. Усредненный профиль выраженности видов временно́й 
перспективы 

Сравнение выраженности кризисов и временно́й 
перспективы в группах юношей и девушек 

При сравнительном анализе полученных данных по гендерному 

признаку выяснилось, что выраженность кризиса идентичности у деву-

шек достоверно выше, чем у юношей (p ≤ 0,01, критерий Манна – Уитни). 

Показатели переживаний, связанных с биографическими факторами 

и кризисом вхождения во взрослость, тоже оказались выше у представи-

тельниц женского пола (p ≤ 0,05, критерий Манна – Уитни). Это, в част-

ности, подтверждают результаты исследований В. Р. Манукян, а также 

С. Н. Посоховой и А. В. Жукова, где зафиксированы более сильные пере-

живания девушек в кризисных ситуациях, нежели у их сверстников [6; 

11, с. 78]. Однако обнаруженные различия, несомненно, требуют допол-

нительного изучения. 
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На основе методики Ф. Зимбардо выявлено, что у студенток больше, 

чем у их однокурсников, выражены показатели временной перспективы 

по шкалам «гедонистическое настоящее» и «фаталистическое настоящее» 

(p ≤ 0,01, критерий Манна – Уитни). Очевидно, это обусловлено тем, что 

девушки проявляют больше эмоций при переживании событий, более 

чувствительны, открыты и доверчивы [6, с. 44]. 

Исследование взаимосвязи кризисов и кризисных 
переживаний с направленностью временно́й 

перспективы у студентов 

Полученные результаты позволяют утверждать, что временные пер-

спективы «Негативное прошлое» и «Фаталистическое настоящее» досто-

верно связаны с кризисом, сопутствующим студенческому возрасту 

(p ≤ 0,01, критерий Тау – Кендалла) (таблица). 

Взаимосвязь кризисов и временны́х перспектив «Негативное прошлое» 
и «Фаталистическое настоящее» 

Вид временной перспективы 
Вид кризиса «Негативное 

прошлое» 
«Фаталистическое 

настоящее» 
Биографический кризис 0,42 0,29 
Кризис вхождения во взрослость 0,33 0,28 
Кризис идентичности 0,28 0,21 
Общепсихологический признак кризиса 0,24 отсутствует 

 

Примечание: представленные в таблице коэффициенты корреляции получе-
ны с помощью критерия Тау – Кендалла, уровень значимости ≤ 0,01 

 

Значимых корреляций с другими факторами временной перспекти-

вы, в частности с перспективой «Будущее», не обнаружено. Мы предпола-

гаем, что это обусловлено разрывом модусов временной перспективы в пе-

риод выраженного кризиса, когда происходит фиксация на негативно 

окрашенных переживаниях настоящего, распространяющихся и на прош-

лое. Однако, несмотря на негативную эмоциональную окраску, прошлое 

позволяет индивиду поддерживать ощущение некоторой стабильности, но 

при этом для настоящего характерно ощущение внутреннего тупика, от-

сутствие сил для деятельности, что приводит к невозможности построе-

ния дальнейших целей. 

Кроме прочего, выявлена взаимосвязь таких кризисных пережива-

ний, как «Переживание тоски по школьному коллективу, друзьям» 

(r = 0,23 p < 0,01) и «Отрыв от друзей детства» (r = 0,22 p < 0,01), с вре-

менной перспективой «Позитивное прошлое». На наш взгляд, подобные 

переживания неизбежны при поступлении в вуз и являются нормой, 
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а связь с позитивным прошлым указывает на наличие личностного ресур-

са для успешной адаптации в новом коллективе, поскольку у человека 

имеется опыт положительных отношений. 

Временная перспектива «Негативное прошлое» достоверно коррели-

рует с 22 из 24 кризисных переживаний. Исключения – «Разочарование 

в выбранной профессии» и «Трудности, связанные с принятием профес-

сиональных норм». Отсутствие корреляций с указанными переживаниями 

объясняется возрастом участников исследования. Все они только присту-

пили к профессиональному обучению, поэтому пока не испытают подоб-

ных переживаний. Однако на начальном этапе обучения в вузе происхо-

дят процессы, связанные с идентичностью личности. Как справедливо 

отмечают К. Лукс, В. Ленс, И. Смитс и др., сосредоточенность на негатив-

ном прошлом может затруднять развитие идентичности, а может способ-

ствовать ее развитию посредством переосмысления прошлого и ориента-

ции на развитие в будущем [17]. Зачастую для позитивной переориента-

ции человеку требуется психологическая помощь. 

Между кризисным переживанием «Отсутствие заметно привлекаю-

щих целей в будущем» и временной перспективой «Будущее» выявлена об-

ратная корреляция (r = –0,19 p < 0,01). При превалировании такой вре-

менной перспективы личность стремится к построению планов и обозна-

чению целей, вознаграждению в будущем, тогда как в кризисе, наоборот, 

происходит блокирование образа будущего. Можно предположить, что от-

сутствие привлекающих целей в будущем проистекает из общего кризис-

ного состояния личности в определенный момент времени. В связи с этим 

необходима «разблокировка» перспективы будущего, которая не должна 

проводиться прямолинейно – через непосредственную нейтрализацию 

кризисных переживаний, поскольку кризис человек должен преодолеть 

самостоятельно. Исключение – биографические кризисы, при которых за-

частую человек нуждается в прямом вмешательстве психолога-педагога. 

А при кризисах идентичности и вхождения во взрослость следует лишь 

поддерживать человека для их самостоятельного преодоления – помогать 

укреплению стрессоустойчивости, но не устранять имеющиеся пережива-

ния. Дополнительно нужно проанализировать стратегии защитно-совла-

дающего поведения, что мы предполагаем сделать на очередном этапе 

исследования. 

Ф. Лаги, Р. Байоко, Ф. Лига и др. отмечают, что юноши и девушки, 

которые достигли интегрированного статуса идентичности, имеют ориен-

тацию на временную перспективу будущего и позитивное прошлое. В от-

личие от них лица с диффузной идентичностью сосредоточены на нега-

тивном прошлом и фаталистическом настоящем [16]. 
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Таким образом, нельзя однозначно говорить об отрицательном влия-

нии на личность выявленных взаимосвязей, однако необходимо пристальное 

внимание к психологическому состоянию студентов, особенно на начальном 

этапе профессионального обучения в высшем учебном заведении. 

Полученные данные могут быть использованы педагогами-психоло-

гами для психологической диагностики учащихся, при поиске причин их 

неуспеваемости, при разработке и коррекции программ психолого-педа-

гогического сопровождения первокурсников, в частности при создании 

комплексного тренинга в центрах психосоциального сопровождения обу-

чающихся. С нашей точки зрения, следует использовать техники и мето-

дики, направленные на преодоление проблем, связанных с кризисом 

идентичности и биографическими кризисами: повышение адаптации, 

развитие стрессоустойчивости, обучение навыкам самоподдержки, сти-

мулирование интеграции личности. Причем помощь в преодолении кри-

зисов должна быть нацелена не на непосредственно кризисные пережи-

вания, а на другие компоненты. Поскольку обнаружена взаимосвязь вы-

раженности кризисных переживаний и временных перспектив «Негатив-

ное прошлое» и «Фаталистическое настоящее», предлагается использова-

ние в программе психокоррекции когнитивных техник, направленных на 

построение картины будущего и интеграцию прошлого, настоящего и бу-

дущего, т. е. на построение развернутой временной перспективы. Особое 

значение при составлении программы имеет учет гендерных особенно-

стей переживания кризисов. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром психол. наук, проф. Э. Э. Сыманюк 
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Аннотация. Цель статьи – рассмотреть эмпирические аспекты про-

блемы развития музыкальной одаренности учащихся в процессе вокально-хо-

ровой деятельности. 

Методы. В работе использовались общенаучные методы исследования: 

наблюдение, анкетирование, беседа, формирующий эксперимент, лонгитюд, 

тестирование. Анализ данных проводился с помощью психодиагностического 

комплекса методик: культурно-свободного теста интеллекта Р. Кеттелла, мо-

дифицированного креативного теста Ф. Вильямса, личностного многофактор-

ного опросника Р. Кеттелла. Достоверность результатов и обоснованность вы-

водов обеспечивалась применением надежных и апробированных в отече-

ственной и зарубежной психологии методов и методик статистической обра-

ботки данных, определением параметрических и непараметрических стати-

стических критериев: t-критерия Стьюдента, коэффициента ранговой корре-

ляции Спирмена, критерия U-Манна – Уитни, Т-критерия Вилкоксона, L-кри-

терия тенденций Пейджа. 

Результаты и научная новизна. Представлены результаты лонгитюдно-

го исследования развития музыкальной одаренности. Экспериментальная ра-

бота, в которой участвовали школьницы 8–15 лет, проводилась на базе твор-

ческих хоровых коллективов г. Иркутска и продолжалась в течение трех лет. 

Выявлены особенности развития учащихся, занимающихся пением. Установ-
лено, что по мере освоения специально разработанной программы (постиже-

ния эмоционально-смысловых аспектов восприятия музыкального произведе-

ния, обретения способности различать музыкальные тембры и общую окраску 

звучания и т. д.) с возрастом у учащихся улучшаются аналитический и инто-

национный слух. Регулярные продолжительные занятия пением содействуют 

формированию мыслительных операций: активному развитию дивергентного, 

рационально-логического мышления и интеллекта в целом, а также приобре-

тению навыков самооценки. Кроме того, такие занятия располагают детей 

и подростков к эмоциональной отзывчивости и духовному самосовершенст-
вованию. 

Практическая значимость. Материалы статьи могут быть интересны 

преподавателям высшей школы, специалистам в области психологии творче-
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ства, аспирантам и организаторам самостоятельной деятельности обучаю-

щихся вузов. 
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LONGITUDINAL STUDIES OF MUSICALLY GIFTED 
SCHOOLGIRLS 

Abstract. The aim of the article is to consider the empirical aspects of the 

development of musical gifted schoolgirls in vocal and choral activities. 

Methods. Scientific methods of research (observation, questionnaire, inter-

view, formative experiment, longitude, testing) are used. Data are analyzed using 

a complex of psychodiagnostic techniques: culture and free intelligence test by 

R. Cattell; the modified creative test by F. Williams; personal multifactorial ques-

tionnaire by R. Cattell. The reliability of the results and the validity of the findings 

is provided by the use of reliable and proven in the domestic and foreign psychol-

ogy methods and techniques, using different statistical methods of data process-

ing, the definition of parametric and non-parametric statistical tests (Student’s 

t-criterion, Spearman’s rank correlation, criterion U-Mann – Whitney, criterion 

T-Wilcoxon, L-criterion trends Page). 

Results and scientific novelty. Results of longitudinal research of develop-

ment of musical aptitude are presented. Experimental work in which schoolgirls 

of 8–15 years participated, was carried out on the basis of creative choral collec-

tives of Irkutsk within three years. Features of development of the pupils who are 

engaged in singing are revealed. It is established that in process of development of 

specially developed program (comprehension of emotional and semantic aspects of 

perception of a piece of music, finding of ability to distinguish musical timbres 

and the general coloring of sounding etc.) analytical and intonation hearing im-

proves under pupils’ age. Regular long singing trainings promote formation of cog-

itative operations: active development of divergent, rational and logical thinking 

and intelligence in general, and also acquisition of skills of a self-assessment. Be-

sides, such occupations dispose children and teenagers to emotional responsive-

ness and spiritual self-improvement. 
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Проблема одаренности в настоящее время вызывает повышенный 

интерес. Слово «одаренность» происходит от слов «дар», «подарок». Сего-

дня в большинстве научно-исследовательских работ дискуссионным оста-

ется вопрос об источниках возникновения, движущих силах ее развития, 

культурно-исторических и социальных условиях проявлений общих фак-

торов [7, 18, 19]. 

Многие отечественные психологи и педагоги, ориентируясь на по-

ложения теории общих и специальных способностей научной школы 

Б. М. Теплова [14, 15], выделяют в изучении структуры музыкальной ода-

ренности наиболее значимые компоненты музыкальных способностей, 

анализируют этапы их развития, определяют общие компоненты данного 

феномена. Так, в исследованиях Д. К. Кирнарской [3, 4, 5, 6, 17], 

М. Т. Таллибулиной [12] получены данные, показывающие, что этот фено-

мен представляет собою структурное образование, включающее ряд ком-

понентов. Однако вопросы выявления, особенностей диагностики, про-

граммы развития музыкальной одаренности в вокально-хоровой деятель-

ности авторами не рассматриваются. Необходимо дополнительное психо-

логическое изучение феномена, определение соотношения его отдельных 

компонентов, а также его развития у учащихся. 

В своем исследовании мы опирались на культурно-психологическую 

модель, разработанную доктором психологических наук Л. И. Ларионовой [7, 

8, 9]. Рассматривая одаренность как интегральное образование, включаю-

щее интеллектуальный компонент, креативность и  духовность  – высший 

уровень развития личности, она отмечает, что данный феномен формирует-

ся в процессе взаимодействия с социокультурной средой и проявляется 

в высоких творческих достижениях. Интеллект представлен в модели как 

форма организации ментального опыта, креативность – как глубинное свой-

ство личности, позволяющее, с одной стороны, на основе индивидуального 

опыта развивать собственную одаренность, а с другой – экстериоризировать 

личностный опыт, приобретенный в процессе интериоризации культурных 

ценностей, делать его достоянием социума и способствовать развитию куль-

туры. Духовность как высший уровень развития личности, по мнению 

Л. И. Ларионовой, проявляется во взаимодействии с социокультурной средой 

и формируется в процессе «врастания» ребенка в культуру. 
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Определяя специфику вокально-хоровой деятельности, мы включи-

ли в структуру музыкальной одаренности интеллект, креативность, ду-

ховность и музыкальность (как синтез аналитического и интонационного 

слуха). При изучении музыкальности мы обращались к исследованиям 

Б. М. Теплова о двух ее сторонах – эмоциональной и слуховой; Д. К. Кир-

нарской об аналитическом и интонационном слухе; а в определении ин-

теллектуальной составляющей, креативности и духовности придержива-

лись точки зрения Л. И. Ларионовой. 

В настоящей публикации представлены результаты лонгитюдного 

исследования развития музыкальной одаренности школьниц в процессе 

вокально-хоровой деятельности. Решение проблемы развития данного ви-

да одаренности осложняется тем, что в общеобразовательных школах му-

зыка используется крайне ограниченно. В связи с этим есть потребность 

в создании программы развития, поиске новых, более эффективных ме-

тодов обучения, способствующих раскрытию и развитию музыкальных 

способностей учащихся. 

Для проведения формирующего эксперимента мы выделили из группы 

школьниц (8–15 лет), не занимающихся пением, испытуемых с высоким 

уровнем музыкальности и провели в течение трех лет специальное обуче-

ние их по разработанной нами программе, целью которой было развитие 

не только музыкальной одаренности посредством вокально-хоровой дея-

тельности, но и музыкального, интеллектуального, творческого и духовно-

го потенциала. Учащиеся были разделены на три возрастные подгруппы: 

8–10 лет (12 чел.), 11–12 лет (12 чел.) и 13–15 лет (12 чел.). 

Во время формирующего эксперимента занятия проводились два 

раза в неделю (68 уроков в год). На них большое внимание уделялось раз-

витию аналитического и интонационного слуха, так как он – главный ре-

гулятор и корректор певческого поведения гортани и всего голосового ап-

парата. Развитие интеллекта осуществлялось при выполнении упражне-

ний, которые требовали понимания музыкального произведения, вовле-

ченности в процесс интонирования, осознания отношения к себе как 

субъекту вокально-хоровой деятельности. Для развития креативности 

в сферу исполнительской деятельности учащихся включались хоровое 

и ансамблевое пение, слушание музыки, музыкально-ритмические дви-

жения, инсценирование (разыгрывание) песен, сюжетов сказок, музы-

кальных пьес. Весь учебный процесс был направлен на развитие духовно-

го мира учащихся как части духовной культуры. 

В ходе работы использовались общенаучные методы: наблюдение, ан-

кетирование, беседа, формирующий эксперимент, лонгитюд, тестирование. 

Кроме того, с учетом поставленных задач был подобран психодиагностиче-
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ский комплекс методик. Определение уровня интеллектуального развития 

проводилось с помощью культурно-свободного теста интеллекта Р. Кеттелла 

[1, 11]. Креативность изучалась на основе модифицированных креативных 

тестов Ф. Вильямса [16]. Исследование духовности детей и подростков про-

водилось просредством личностного многофакторного опросника Р. Кеттелла 

[2, 10]. Диагностика интонационного и аналитического слуха осуществлялась 

с опорой на исследования Б. М. Теплова [15], К. В. Тарасовой [12, 13] 

и Д. К. Кирнарской [6]. При сравнении средних величин применялся t-крите-

рий Стьюдента; для установления связи между переменными – коэффици-

ент ранговой корреляции Спирмена. Определение различий в уровне иссле-

дуемого признака осуществлялось по критерию U-Манна – Уитни; интенсив-

ность сдвигов – по Т-критерию Вилкоксона; оценка достоверного сдвига – по 

L-критерию тенденций Пейджа. 

В табл. 1 приводятся общие результаты обучающего эксперимента, 

отражающие статистически достоверное развитие музыкальности. Полу-

ченные данные говорят о том, что в процессе пения у школьниц разви-

ваются вокально-хоровые навыки, которые способствуют улучшению ка-

чества воспроизведения мелодии голосом. 

Таблица 1 

Показатели средних значений и уровень выраженности компонентов 
музыкальной одаренности до и после проведения эксперимента, баллы 

Возрастные подгруппы учащихся 
8–10 лет 11–12 лет 13–15 лет 

Компоненты музыкаль-
ной одаренности 

1* 2 1 2 1 2 
Музыкальность:       

а) аналитический слух 3,4 4,4*** 3,6 4,6*** 3,8 4,8*** 

б) интонационный слух 3,4 4,4*** 4,1 5,1*** 4,3 5,3*** 

Интеллект 104 115** 94,2 104,5*** 94,8 108*** 

Креативность:       

а) дивергентное мыш-
ление 

55,7 66,3** 57,3 62,2** 55,8 64,3** 

б) самооценка творчес-
ких характеристик 
личности 

– – 61,3 70,8** 57,8 63,8** 

Духовность       

A – доброта 4,6 4,8 3,4 4,4*** 4,5 5,2 

G – высокая совестли-
вость  

5,2 5,6 5,1 6,2 5,1 5,4 

I – мягкосердечность  5,7 6,2 5,8 6,3 4,1 4,3 
 

Примечание: *1 – до эксперимента; 2 – после эксперимента; 
достоверность различий: ** p < 0,01; *** p < 0,001. 
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Рост интеллекта школьниц был обнаружен во всех возрастных под-

группах. Проникновение в содержание музыки через ее всестороннее 

и тщательное аналитическое осмысление в певческой деятельности спо-

собствует интеллектуальному развитию учащихся, повышению их позна-

вательной активности. 

В процессе вокально-хоровой работы выявлена положительная ди-

намика дивергентного мышления. Этот факт, по нашему мнению, связан 

с развитием музыкального интонирования, которое стимулирует нестан-

дартность мышления, расположенность к освоению его новых способов 

и художественному творчеству. Взаимообусловленность развития музы-

кального интонирования и самооценки своих творческих способностей 

зафиксирована у школьниц 11–12 лет и 13–15 лет при проведении тести-

рования (учащиеся 8–10 лет в тестировании не участвовали). 

У школьниц 11–12 лет отмечено повышение общительности, ярко-

сти эмоциональных проявлений, эмоциональной лабильности и вырази-

тельной экспрессии (фактор А – см. табл. 6). С увеличением возраста 

у учащихся активизируется духовное самосовершенствование, выра-

жающееся в выстраивании взаимоотношений с окружающими; формиру-

ется рационально-логическое музыкальное мышление, которое воздейст-

вует на внутренний мир ребенка/подростка. 

Рассмотрим подробнее, как менялись структурные компоненты му-

зыкальной одаренности в ходе экспериментальной работы. 

Динамика музыкальности – аналитического и интонационного слу-

ха – в течение трех лет обучения представлена в табл. 2. 

Таблица 2 

Средние значения уровня развития аналитического и интонационного 
слуха учащихся, баллы 

Год обучения 
Компонент музыкальности Возраст 

1-й 2-й 3-й 
8–10 лет 3,4 4,4 5,4*** 
11–12 лет 3,6 4,6 5,3*** 

Аналитический слух 

13–15 лет 3,8 4,8 5,3*** 
8–10 лет 3,8 4,8 5,7*** 
11–12 лет 4,1 5,1 5,9*** 

Интонационный слух 

13–15 лет 4,3 5,3 5,9*** 
 

*** различия достоверны по L-критерию тенденций Пейджа, при p < 0,001. 
 

По данным табл. 2 можно проследить тенденцию повышения уров-

ня аналитического и интонационного слуха в разных группах. У испыту-

емых младшего школьного возраста происходит накопление музыкально-
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слухового опыта, так как у них еще не сформировались вокально-хоровые 

знания, умения и навыки, которые могли бы способствовать снятию на-

пряжения, возникающего в ситуации неопределенности или незавершен-

ности, поэтому вокально-хоровая деятельность вызывает у них диском-

форт и определяется невысокими показателями музыкальности. В ходе 

системных занятий подростки 11–12 лет увлекаются певческим процес-

сом. У них уже есть вокально-хоровые навыки, и развитие музыкальности 

происходит интенсивнее. Высокие показатели в группе школьниц 13–

15 лет обусловлены тем, что новые знания, умения и навыки осваиваются 

упорядоченно, поэтапно, по определенной логической схеме. 

На опыте мы убедились, что в процессе вокально-хоровой деятель-

ности с возрастом число фальшиво поющих детей сокращается, так как 

у них развивается восприимчивость к высоте звука, контроль своих фи-

зических и слуховых ощущений (звуковысотный самоконтроль), улучша-

ется координация голосового аппарата. 

Выявлены статистически достоверные данные о значимом приросте 

интеллекта у школьниц всех возрастных групп в период занятий пением 

(табл. 3). 

Таблица 3 

Средние значения уровня интеллектуального развития учащихся, баллы 

Возраст 
Год обучения 

8–10 лет 11–12 лет 13–15 лет 
1-й  104 94,2 94,8 
2-й  115 105 104 
3-й  121*** 109*** 117*** 

 

*** различия достоверны по L-критерию тенденций Пейджа, при p < 0,001. 
 

Важно отметить, что музыкально одаренные учащиеся отдают 

предпочтение групповым формам работы, т. е. совместной работе со 

сверстниками. По нашим наблюдениям, положительная динамика интел-

лектуальных способностей в процессе занятий связана с природой музы-

кально одаренного ребенка, получающего позитивный опыт общения во 

время вокально-хоровой деятельности. У школьниц 8–10 лет зафиксиро-

вано интенсивное развитие познавательных, сенсорно-перцептивных, 

мыслительных, мнемических и др. функций, чем у школьниц 11–12 и 13–

15 лет. 

Начиная с 11–12 лет у учащихся происходит ослабление внутри-

функциональных и межфункциональных связей внимания и памяти, что 

определяет снижение темпа развития интеллекта. Тем не менее вокально-

хоровая деятельность в подростковом возрасте поддерживает интерес 
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к обучению, а усиление увлеченности певческими занятиями способству-

ет стабилизации интеллектуального развития и успешному формирова-

нию дивергентного мышления. 

Описываемые далее четыре когнитивных фактора дивергентного 

мышления (правополушарного, визуального, синтетического стиля мыш-

ления) тесно коррелируют с творческим проявлением личности. Они оце-

ниваются вместе с пятым фактором, характеризующим способность 

к словарному синтезу (левополушарный, вербальный стиль мышления). 

1. Беглость – продуктивность, определяется путем подсчета количе-

ства рисунков, сделанных ребенком, независимо от их содержания. Пока-

затели: учащийся работает быстро, с большой продуктивностью; нарисо-

вано 12 картинок; оценивание – по одному баллу за каждую картинку; 

максимально возможный сырой балл – 12. 

2. Гибкость – число изменений категории рисунка, считая от первого 

рисунка. Показатели: учащийся способен выдвигать различные идеи, менять 

свою позицию и по-новому смотреть на вещи; один балл за каждое измене-

ние категории, считая с первой перемены (существует четыре возможные 

категории); максимально возможный суммарный сырой балл – 11. 

3. Оригинальность – местоположение (внутри-снаружи относительно 

стимульной фигуры), где выполняется рисунок. Показатели: учащегося не 

сдерживают замкнутые контуры, он перемещается снаружи и внутри 

контура, чтобы сделать стимульную фигуру частью целой картины; по три 

балла за каждую оригинальную картинку; максимально возможный сум-

марный сырой балл – 36. 

4. Разработанность – симметрия-асимметрия, где расположены детали, 

делающие рисунок асимметричным. Показатели: учащийся добавляет детали 

к замкнутому контуру, предпочитает асимметрию и сложность при изобра-

жении; по три балла за каждую асимметричную внутри и снаружи картин-

ку; максимально возможный суммарный сырой балл – 36. 

5. Название – богатство словарного запаса (количество слов, исполь-

зованных в названии) и способность к образной передаче сути изобра-

женного на рисунках (прямое описание или скрытый смысл, подтекст). 

Показатели: учащийся искусно и остроумно пользуется языковыми сред-

ствами и словарным запасом; по три балла за каждую содержательную, 

остроумную, выражающую скрытый смысл подпись к картинке; макси-

мально возможный суммарный сырой балл – 36. 

Результаты исследования дивергентного мышления учащихся пред-

ставлены в табл. 4. 

Как видно из табл. 4, в группе школьниц 8–10 лет высокие показа-

тели обнаружены по факторам «беглость» и «гибкость». В процессе освое-
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ния навыками вокально-хоровой деятельности у музыкально одаренных 

школьниц 8–10 лет наблюдается тенденция к увеличению показателей по 

факторам «оригинальность», «название» и общего суммарного показателя. 

В этой возрастной группе в результате вокально-хоровой деятельности 

развиваются способности выдвигать необычные идеи, применять разно-

образные стратегии при решении проблем; раскрываются творческие ка-

чества; появляется склонность искусно и остроумно пользоваться языко-

выми средствами, расширяется словарный запас; инертность замещается 

желанием менять что-либо к лучшему, потребностью новых впечатлений, 

знаний, умений. 

Таблица 4 

Показатели средних значений уровня 
дивергентного мышления учащихся, баллы 

Возраст, год обучения 
8–10 лет 11–12 лет 13–15 лет 

Названия  
факторов 

1-й 2-й 3-й 1-й 2-й 3-й 1-й 2-й 3-й 
Беглость 11,8 12 12 12 12 12 11,3 11,9 12 

Гибкость 7,2 8,5 7,8 8,1 8,8 7,8 7,1 7,8 8,6*** 

Оригиналь-
ность 

21,9 27,9 28** 22,6 25,3 28,8*** 22,3 26,3 26,9** 

Разработан-
ность 

1,4 2,6 2,8 1,8 1,8 2,3 2 3,2 2,9 

Название 13,4 15,3 19*** 13,2 14 16,2* 13,2 14,2 17* 

Общий сум-
марный ре-
зультат 

55,7 66,3 69,6*** 57,7 61,9 67,1 55,9 64,2 66,6*** 

 
Примечание: различия достоверны по L-критерию тенденций Пейджа; 
* при p < 0,05; ** при p < 0,01; *** при p < 0,001. 
 

В группе 11–12 и 13–15 лет высокие показатели выявлены по фак-

торам «беглость» и «гибкость». В группе учащихся 13–15 лет зафиксирова-

на положительная динамика развития по факторам «гибкость», «ориги-

нальность», «название» и по общему суммарному показателю. У подрос-

тков данного возраста развиваются способности оперативно переклю-

чаться с одного аспекта деятельности на другой, выдвигать идеи, отли-

чающиеся от общеизвестных, общепринятых, банальных или твердо уста-

новленных, избегать легких, очевидных и неинтересных ответов, умение 

решать проблемы, т. е. способность к анализу и синтезу. 

В табл. 5 размещены результаты замеров уровня развития личност-

ных творческих характеристик школьниц 11–12 и 13–15 лет. 
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Таблица 5 

Показатели средних значений уровня личностных творческих 
характеристик, баллы 

Возраст, год обучения 
11–12 лет 13–15 лет Характеристика 

1-й 2-й 3-й 1-й 2-й 3-й 
Воображение 11,7 11,5 11,5 6,7 6,7 9,7 

Любознательность 13,2 16,5 16,7* 11,2 11,3 17,7** 

Рискованность 9,8 13,2 14** 9,7 12,3 14,3*** 

Сложность 11,5 13 13 10,2 11,8 13 

Общий суммарный ре-
зультат 

46,2 54,2 55,2*** 37,8 42,1 54,7*** 

 

Примечание: различия достоверны по L-критерию тенденций Пейджа; 
* при p < 0,05; ** при p < 0,01; *** при p < 0,001. 
 

У школьниц 11–12 лет активное познавательное отношение (любо-

знательность) проявляется ко всему, что их окружает, особенно к чему-то 

неизвестному ранее, иными словами, им свойственна заинтересованность 

в получении новой информации с целью удовлетворения познавательных 

потребностей. У подростков развиваются инициативность, независи-

мость, готовность обоснованно рисковать и самооценка своих творческих 

способностей (общий суммарный показатель). 

Положительная динамика наблюдается по факторам «любознатель-

ность», «рискованность» и общему суммарному показателю в самооценке 

творческих характеристик личности школьниц 13–15 лет, что свидетель-

ствует об активизации личностных проявлений учащихся и повышении 

уровня оценки своих творческих возможностей. 

Изменения в развитии духовной сферы школьниц в ходе экспери-

ментальных занятий отражены в табл. 6. 

Благодаря вокально-хоровой деятельности у школьниц 8–10 лет на-

метилась тенденция повышения показателей по факторам A (доброта), I 

(мягкосердечность). На наш взгляд, такие проявления связаны с развитием 

эмоциональной сферы школьниц, занимающихся вокально-хоровой дея-

тельностью, которая способствует формированию художественного вос-

приятия мира. В процессе воспитания необходимо учитывать, что музы-

кально одаренные дети 8–10 лет легко поддаются чужому влиянию, их на-

строение и поведение сильно зависят от одобрения или неодобрения окру-

жающих. Критика вызывает у них чувство подавленности, а негативные 

переживания полностью деморализуют их, сводят на нет их активность. 

Интенсивное развитие духовного компонента музыкально одарен-

ных школьниц 11–12 лет (A – доброта) происходит благодаря эмоциональ-
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но-интонационному постижению музыки, помогающему раскрыть духов-

но-нравственную природу человека. Проявление интереса к общению, 

развитие эмоциональной восприимчивости, способность к установлению 

непосредственных межличностных контактов тренируют саморегуляцию 

поведения, настойчивость, прививают организованность (G – высокая со-

вестливость). 

Таблица 6 

Средние значения уровня развития духовности учащихся, баллы 

Название фактора 
Год  

обучения 
8–10 лет 11–12 лет 13–15 лет 

1-й 4,6 3,4 4,5 
2-й 4,8 4,4 5,2 

А – Доброта / обособленность 

3-й 6,9*** 5,7*** 6,3*** 
1-й 5,2 5,1 5,1 
2-й 5,6 6,2 5,4 

G – Высокая совестливость / 
недобросовестность 

3-й 5,8 6,4* 5,7 
1-й 5,7 5,8 4,1 
2-й 6,2 6,3 4,3 

I – Мягкосердечность/ 
жестокость 

3-й 6,7* 6,7 3,9 
 

Примечание: различия достоверны по L-критерию тенденций Пейджа, 
* при p < 0,05; *** при p < 0,001. 
 

Для возрастного периода 13–15 лет характерно стремление к обще-

нию, инициативность, легкость вступления в контакт, широта круга об-

щения, открытость, проявления экстравертности (A – доброта). Вокально-

хоровая деятельность стимулирует стремление к достижению результата 

и альтруистическое отношение к окружающему миру, а также познава-

тельные потребности. 

Таким образом, полученные нами данные подтверждают, что во-

кально-хоровая работа способствует эффективному развитию музыкаль-

ной одаренности и ее компонентов – музыкальности, интеллекта, креа-

тивности и духовности. Апробированная нами программа, ориентиро-

ванная на возможности и потребности музыкально одаренных учащихся, 

позволяет создавать благоприятные условия для индивидуализации обу-

чения и воспитания посредством вокально-хоровой деятельности. 

Нами было установлено, что по мере освоения программы с увели-
чением возраста учащихся у них улучшаются аналитический и интонаци-
онный слух. Данный факт объясняется тем, что регулярные продолжи-
тельные занятия пением содействуют не только приобретению вокально-
хоровых навыков, но и формированию мыслительных операций. Пости-
жение эмоционально-смысловых аспектов восприятия музыкального про-
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изведения, обретение способности различать музыкальные тембры и об-
щую окраску звучания, характерными признаками которой являются 
консонантность / диссонантность, определяют уровень интонационного 
слуха музыкально одаренных учащихся всех возрастных групп. 

Рост интеллекта школьниц обусловлен и значимостью для них заня-
тий вокально-хоровой деятельностью, и особенностями социально-куль-
турного окружения и обучения, которое поддерживает стремление к вы-
соким достижениям. 

Развитию дивергентного мышления учащихся и формированию у них 
навыков самооценки благоприятствовало освоение ими под руководством 
педагога технологий, приемов, знаний основ вокально-хорового искусст-
ва, увлеченность творческим процессом пения. 

Занятия пением располагают детей и подростков к эмоциональной 
отзывчивости, духовному самосовершенствованию; у них начинает ак-
тивно развиваться рационально-логическое музыкальное мышление. 

Предлагаемая авторская программа развития музыкальной одарен-
ности внедрена в практику образовательных учреждений г. Иркутска 
и используется педагогами и психологами, работающими с музыкально 
одаренными школьниками. Кроме того, программа может быть рекомен-
дована аспирантам, учителям музыки и хормейстерам для развития му-
зыкальных способностей школьников. Материалы изложенного в статье 
исследования могут быть полезны при подготовке научно-методических 
материалов по развитию музыкальной одаренности и при чтении соот-
ветствующих курсов в вузе и на курсах повышения квалификации ра-
ботников образования. 

Статья рекомендована к публикации,  
д-ром пед. наук, проф. Н. Г. Тагильцевой 
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РАЗРЕШЕНИЕ НЕРАЗРЕШИМОГО: ИСКУССТВО 

И ФИЛОСОФИЯ О «ВЕЧНЫХ» ПРОТИВОРЕЧИЯХ 

Аннотация. Цель работы, описанной в статье, – рассмотреть проблему 

философского осмысления художественных конфликтов как модели диалек-

тических противоречий; обосновать предвосхищающую роль искусства по от-

ношению к теоретическому познанию через сопоставление с индивидуальным 

творческим актом, дающим идею решения в образно-символической форме; 

рассмотреть «субстанциональные» художественные конфликты в драматичес-

ком искусстве как проявление антиномистических противоречий; показать 
возможность разрешения данных «вечных» противоречий в конкретной си-

туации путем перехода на качественно иной смысловой уровень их воспри-

ятия на примере катарсиса в новой, современной драме и подчеркнуть роль 

искусства в системе образования, при понимании и усвоении учебного мате-

риала, в овладении профессией. 
Методология и методики исследования. Работа выполнялась с помощью 

анализа драматических произведений в технике «медленного чтения» по 

Д. С. Лихачеву с использованием технологии дидактического дизайна по 
В. Э. Штейнбергу. 

Результаты. Представлен опыт более чем двадцатилетней практики 

преподавания истории театра, теории драмы, театральной критики на теат-
ральном факультете Уфимской государственной академии искусств им. Заги-

ра Исмагилова у студентов-театроведов и режиссеров. Разработан и апроби-
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рован метод обучения анализу драмы. Рассмотрены особенности формирова-

ния специфики понятий «конфликт» и «противоречие» в контексте философии 

и искусства. Раскрыто основное содержание указанных понятий, их принци-
пиальное отличие и диалектическое соотношение, подчеркнута их роль в про-

цессе познания и обучения. Разработана общая модель взаимодействия про-

тиворечия и конфликта. 
Практическая значимость. Материалы статьи могут быть интересны 

и полезны преподавателям творческих и гуманитарных вузов, а также режис-

серам, драматургам и театроведам. 
Ключевые слова: художественный конфликт, противоречия, субстан-

циональный конфликт, антиномистическое противоречие, катарсис, синтез 

противоположностей, мировосприятие, профессиональные навыки. 
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THE RESOLUTION OF THE IRRESOLVABLE: THE ART AND 
PHILOSOPHY OF THE «ETERNAL» CONTRADICTIONS 

Abstract. The aim of the work described in the article is to consider the 

problem of philosophical understanding of the art of conflict as a model of dialec-

tical contradictions; to justify prefigures the role of art in relation to theoretical 
knowledge through a comparison with the individual creative act, which gives the 

idea of a solution in a figurative and symbolic form; to consider «substantial» ar-

tistic conflicts in the drama as a manifestation of antinomic contradictions; to 

show the resolution of the data «eternal» contradictions in a particular situation 

by shifting to a qualitatively different semantic level of their perception on the ex-
ample of catharsis in a new, modern drama, and to emphasize the role of art in 

education, in the understanding and assimilation of educational material, to learn 

the profession. 
Methods. Solution of the work purpose is carried out by analyzing dramatic 

works using the method of «slow reading» by D. S. Likhachev, and the technology 

of didactic design by V. E. Steinberg. 
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Results. The more than twenty years experience of practice teaching of theatre 

history and drama theory, theatre criticism at the theatre department (the Ufa State 

Academy of Arts named by Zagir Ismagilov) for students mastering at theatre critics 
and directors courses. Developed and tested teaching method to the analysis of dra-

ma. The method of training in the analysis of the drama is developed and approved. 

Features of specifics formation of the concepts «conflict» and «contradiction» in the 
context of philosophy and art are considered. The main content of the specified con-

cepts, their fundamental difference and a dialectic ratio is disclosed, and their role in 

the course of knowledge and training is emphasized. The general model of interaction 
of a contradiction and the conflict is developed. 

Practical significance. The article can be interesting and useful to teachers 

of creative and humanitarian universities, as well as directors, playwrights and 
theater critics. 

Keywords: artistic conflict, contradictions, the substantial conflict, anti-

nomic contradiction, catharsis, the synthesis of opposites, world perception, pro-

fessional skills. 
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Известно, что многие новые формы постижения и осмысления мира 

сначала зарождаются в искусстве, а лишь потом развиваются в философ-

ско-научной, научно-теоретической сферах и в определенной мере стиму-

лируют это развитие. Этой тематике посвящен целый ряд глубоких и цен-

ных работ. Однако недостаточно проработанными представляются сле-

дующие вопросы: каковы основания, глубинные причины подобного яв-

ления в духовной культуре; как такие идеи могут применяться методоло-

гически и инструментально в исследовании конкретных объектов; каковы 

практические (в частности – педагогические) следствия признания по-

добного положения дел? 

Рассмотрению этих проблем и посвящается данная статья. 

Особую, предвосхищающую роль искусства по отношению к теоре-

тическому, в особенности к философскому, познанию наиболее активно 

обосновывал Ф. В. Й. Шеллинг, который писал: «Искусство служит прооб-

разом нации, <…> оно достигло того, к чему нация только еще должна 

прийти» [36, с. 481]. Эта позиция поддерживается целым рядом видных 

мыслителей прошлого и современности, в ее поддержку приводится об-

ширный материал из истории культуры, демонстрирующий факты пред-

восхищения новыми художественными течениями мировоззренческих 

идей и научных парадигм [7, 10, 13, 18, 21, 33]. Полагаем, что данное яв-

ление в духовной культуре, реальность которого мы вполне признаем, 

может быть глубже осмыслено и обосновано при раскрытии его содержа-

тельной связи с процессами индивидуального творчества. 
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Прежде всего отметим многообразные подтверждения тому, что 

продукты успешных творческих актов первоначально осознаются твор-

цом в форме некоторых образов, т. е. чувственно оформленных «предме-

тов» в нашей психике. Описания подобных «озарений» и «инсайтов» со-

держатся во множестве публикаций по проблемам творчества. Однако 

исключительно важно то, что это не «первичные» чувственные образы ре-

альных предметов, а «вторичные», насыщенные социально-культурными 

смыслами. 

Символический и аллегорический характер эвристически значимых 

образов отмечают даже в таких экзотических сферах постижения творче-

ства, как «практическая интуиция» и «творческие сновидения» [6, 9, 14, 

27, 38]. А предметно-чувственный образ, насыщенный социально-куль-

турными, духовными смыслами, в большей или меньшей степени носит 

эстетически-художественный характер. Как утвеждал А. Ф. Лосев, «худо-

жественная форма – тождество отвлеченного смысла и чувственного ка-

чества» [23, с. 110]. 

Эстетический элемент научного творчества отмечается и в класси-

ческих работах А. Пуанкаре и Ж. Адамара, посвященных интуиции в на-

учных открытиях математиков [1, 26]. 

Почему же не только идеи художественных произведений, но и на-

учные, технические, социальные и иные творческие прозрения возника-

ют как эстетические образы? Ответ в том, что эти эстетико-символичес-

кие образы обладают большой динамичностью и пластичностью, много-

мерностью, универсальностью и связаны со всеми сферами жизни, вос-

приимчивы к противоречиям, способны в наглядной форме демонстри-

ровать единство, синтез противоположностей. Подобный диалектический 

синтез часто отвергается логико-теоретическими «фильтрами» сознания, 

хотя, с нашей точки зрения, именно разрешение диалектического проти-

воречия в целостном, логико-эстетическом образно-ценностном мышле-

нии и является сущностью и механизмом творческого акта [29, с. 55–56]. 

Тем не менее необходимо осмыслить различные виды и формы дан-

ного диалектического противоречия для углубления нашего понимания 

как человеческого творческого процесса, так и личностной и обществен-

ной жизни вообще. 

Особое значение в этом плане может иметь изучение проявлений про-

тиворечий в искусстве, где они, отражая реальную жизнь, часто представле-

ны в наиболее яркой форме художественного конфликта. Наиболее развер-

нутым процессуально, наглядно демонстрирующим процессы движения 

и разрешения противоречия является конфликт в драматическом искусстве. 

Категория «конфликт» – центральная в поэтике и теории драмы. 



© Г. Я. Вербицкая, С. Н. Семенов 

 

98 Образование и наука. 2016. № 2 (131) 

В обнажении противоречия видят сущность драмы (трагедии) и из-

вестные философы. Так, Ф. В. Й. Шеллинг задавался вопросом: «Как ра-

зум греков мог вынести противоречия, заключенные в их трагедиях…» 

[36, с. 83], а Ф. Ницше писал об открытии «двойственности, данной в са-

мом происхождении и существе греческой трагедии как выражении двух 

переплетенных между собой художественных инстинктов – аполлониче-

ского и дионисийского» [25, с. 101]. 

Л. С. Выготский также подчеркивал, что «драма обычно в качестве 

своего материала избирает борьбу», и выделял в трагедии «тройное проти-

воречие» – фабулы, сюжета и действующих лиц [8]. Философ и драматург 

Ж. П. Сартр считал необходимым ставить героя драмы в «пограничную 

ситуацию» выбора альтернатив, включающих смерть, когда «свобода об-

наруживается в наивысшей степени, поскольку она готова даже погиб-

нуть, лишь бы утвердить себя» [28, с. 92–94]. Более того, некоторые иссле-

дователи (Х. Хоулгейт, Ф. Лаку-Лабарт, П. Зонди) сами идеи спекулятив-

ной диалектики выводят из воздействия драматического искусства – тра-

гедии, поскольку, по их мнению, как пишет Е. А. Найман, «трагическое 

противоречие предлагает модель диалектического разрешения философ-

ских противоречий par excellence» [24, с. 338]. 

Таким образом, представляется вполне обоснованной возможность углу-

бить искусствоведческое понимание художественного конфликта и вместе 

с тем расширить, обогатить и конкретизировать философские концепции 

диалектических противоречий на материале драматического искусства. 

Наше внимание привлекает, в первую очередь, искусствоведческая 

концепция «субстанциональных конфликтов», не имеющих явного разреше-

ния в развязке произведения. А. П. Скафтымов [32] и Б. И. Зингерман [15], 

обращаясь к драматическим произведениям А. П. Чехова, отмечали, что 

в отличие от «классической драмы» источником конфликта является не борь-

ба героев, а «уклад жизни» как таковой, устройство самой действительности. 

А В. Е. Хализев делит художественные конфликты на два типа – «казусные» 

и «субстанциональные» [35]. Первые близки к пониманию драматической 

«коллизии» по Г. В. Ф. Гегелю: они возникают в общей рамке гармонического 

мироустройства, имеют частные, временные, локальные причины, содержат 

в себе предпосылки «снятия» и «опосредствования», т. е. разрешения воз-

никшего противоречия, восстанавливающего нарушенную гармонию [11, 

с. 213–214]. Вторые связаны с вечными принципами и законами мироуст-

ройства, они уходят корнями не в чью-то злую волю или конкретную ситуа-

цию, а во внутренне неустранимо противоречивое бытие. 

Проявления подобных «вечных» неразрешимых конфликтов можно 

увидеть уже в древнегреческой трагедии, в творчестве У. Шекспира и Ф. Шил-
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лера, но наиболее явно они отображаются и воплощаются в «новой драме» на 

рубеже ХIХ–ХХ вв. (Г. Ибсен, А. П. Чехов), а далее – в современной драматур-

гии, в том числе в интеллектуальной драме, которую философы называют 

«эксистенциалистским театром» (Ж. П. Сартр, А. Камю), театре абсурда 

(С. Беккет, Э. Ионеско), в произведениях западных (Г. Пинтер, Ж. Жене) 

и отечественных (Л. С. Петрушевская, Н. В. Коляда и др.) драматургов. Здесь 

меняется само представление о драматическом начале. Источник драматиз-

ма – не некое экстраординарное событие, или особая ситуация, или уникаль-

ный герой (как в «старой» драме), а обыкновенное, обыденное, повседневное 

течение жизни. «Люди обедают, только обедают, а в это время…» происходит 

то, что М. Метерлинк метко назвал «трагедией каждого дня». Конфликт вечен 

и неразрешим, он больше и шире, чем ситуация и судьба персонажей пьесы, 

он существует еще до ее начала и не разрешается в ее пределах, а продолжа-

ет существовать и после ее завершения (яркий пример – финалы пьес 

А. П. Чехова «Дядя Ваня» и «Три сестры»). 

Поэтика драматургии ХХ в. опирается на эстетику «отрезка жизни», 

применяет так называемые «открытые финалы» (а иногда – и множе-

ственность возможных финалов), исходит из принципов художественного 

равноправия всех манифестаций жизни. Устойчивые и глубинные жиз-

ненные конфликты (называемые «чеховскими») замедлили движение сю-

жета, лишили действие поступательного стремления к развязке, перене-

сли активность персонажей во внутренний план. 

Если персонажи А. П. Чехова часто драматически активны в духов-

ном, нравственном плане, то персонажи Л. С. Петрушевской и в особен-

ности Н. В. Коляды во многом духовно пассивны. 

Очевидно, что в случае «субстанциональных» противоречий мы име-

ем дело не с гармоничным, а с дисгармоничным, диссонансным, изна-

чально и постоянно трагическим восприятием жизни и мира. Это – не 

диалектика гераклитовско-гегелевского типа, постоянно видящая за тра-

гизмом отрицание – возрождение в «снятии» как одновременном «преодо-

лении и сохранении» в единстве итогового синтеза противоположностей. 

В силу ряда исторических и культурных обстоятельств, отечествен-

ной философии сегодня ближе именно этот тип диалектики, или ее отри-

цание вообще. Но в истории философии сложился и другой тип диалекти-

ки, исходящей из вечных и трагических неразрешимых противоречий, 

который можно назвать «антиномистической диалектикой». 

Именно данные философские концепции методологически плодо-

творны для осмысления субстанциональных противоречий драмы конца 

ХIХ – начала ХХ вв., и следует согласиться с использованием литературо-

ведом А. Г. Коваленко понятия «антиномия», введенным И. Кантом, для 
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более глубокого осмысления художественного конфликта в русской лите-

ратуре ХХ в. [17]. Однако антиномистическая диалектика значительно 

многообразнее, чем учение И. Канта о познавательных антиномиях как 

неразрешимых противоречиях, в которые впадает «чистый разум», стре-

мясь перейти от внешних явлений к пониманию внутреннего, существен-

ного, т. е. «вещей самих по себе». По И. Канту, «антиномия – не выдуман-

ная произвольно, но основанная в природе человеческого разума, поэтому 

неизбежная и бесконечная…» [16, с. 232]. Однако антиномии И. Канта 

входят в целую традицию подобной диалектики – это «отрицательная» 

диалектика «апорий» Зенона Элейского и скептиков, раннехристианские 

учения Тертуллиана, Августина Блаженного и Дионисия Ареопагита, буд-

дистская диалектика «пустоты» (шуньявада) Нагарджуны и ряд других. 

Если Ф. В. Й. Шеллинг и Г. В. Ф. Гегель, а затем – П. В. Флоренский, 

А. Ф. Лосев, К. Маркс, советские философы (Э. В. Ильенков, Г. С. Бати-

щев) развивали диалектику синтеза, единства противоположностей, то 

«кантианская реставрация» вернулась к идеям «антиномизма» – у А. Шо-

пенгауэра и Ф. Ницше. Особое место здесь занимает «патетическая диа-

лектика» С. Кьеркегора, противопоставляемая гегелевской и отвергающая 

«опосредствование» и «снятие». «Датский Сократ» считал, что любой выбор 

в вечно полярных жизненных ситуациях («либо – либо») все равно приве-

дет к разочарованию и отчаянию. Решение – парадоксальный и «ничем не 

объяснимый» скачок в области религиозной веры. Пример этого – жертва 

Авраама, ничем не оправданная «мудростью мира сего», но делающая его 

не эпическим «героем», но «рыцарем веры». Как пишет С. Кьеркегор: «Од-

нако Авраам верил и не сомневался, он верил в противоречие» [20, с. 26]. 

«Трагическая», «негативная», «критическая», «антиномистическая», 

«интуитивная» и иные версии диалектики неразрешимых, неустранимых 

и вечных противоречий, отражающих уже не столько ограниченность по-

знавательных возможностей, сколько непримиримые и грозные антино-

мии жизни человека и общества, дисгармоничное устройство мироздания 

развивались в ХХ в. такими мыслителями, как неогегельянцы Ж. Валь, 

А. Кожев во Франции, иррационалист Р. Кронер и экзистенциалист К. Яс-

перс в Германии, Н. А. Бердяев, И. А. Ильин и С. Л. Франк в России. 

Более глубокое осмысление искусства, субстанциональных противо-

речий драмы с учетом концепций и категорий данного типа диалектики 

представляется весьма перспективным для эстетики, искусствоведения. 

Однако и художественный конфликт может стать важным источником 

философского постижения проблемы противоречия. В частности, это ка-

сается «яблока раздора» между «диалектикой синтеза» и «антиномистичес-

кой диалектикой» – проблемы разрешения противоречий. Ведь взаимное 
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неприятие этих двух типов диалектики связано именно с обвинениями 

либо в «оправдании» и «сглаживании» трагизма жизни через «опосредова-

ния» и «синтезы», либо в бессильной и пассивной фиксации неустранимых 

противоречий. При этом если на тенденции к признанию разрешимых 

в диалектических синтезах противоречий лишь частными проявлениями 

более глубоких и разрешаемых лишь в неком запредельном Абсолюте у са-

мого Г. В. Ф. Гегеля, в частности, в его анализе «несчастного сознания» 

[11, с. 112], а также «несчастных» и «печальных» коллизий, перед которы-

ми подлинное искусство «склоняться не должно» [12, с. 218], уже обраща-

ли внимание [5], то принципы и пути разрешения антиномистических 

противоречий выглядят очень неясными (переход к вере, «великий отказ», 

полное отрицание, моральное осмысление). Как пишет С. Л. Франк, речь 

идет здесь об «обоснованном на твердом решении и самоочевидно ясном 

узрении – свободном витании в середине или в единстве двух [противо-

положных. – Г. В. и С. С.] познаний – о витании, которому как раз откры-

вается последняя истина» [34, с. 313]. 

Полагаем, что раскрытие определенных схем разрешения антино-

мистических противоречий покажет значительно больше, чем обычно 

предполагается единством двух типов диалектики. И «умным предметом» 

(М. К. Мамардашвили) для этого могут стать именно субстанциональные 

противоречия в драматическом искусстве. 

Так, уже в древнегреческой трагедии (у Эсхила, Софокла, Эврипи-

да) неизбежная гибель и кара героя в борьбе с всемогущим фатумом была, 

по мнению Ф. В. Й. Шеллинга, утверждением человеческой свободы и чес-

ти, ибо «в самой гибели выражается свободная воля человека» [36, с. 39]. 

Поражения героев У. Шекспира («Гамлет», «Отелло», «Король Лир») 

и Ф. Шиллера («Разбойники», «Коварство и любовь», «Дон Карлос») также 

означают и их духовно-нравственную победу. 

Но наиболее значим здесь опыт «новой драмы» рубежа ХIХ–ХХ вв., 

современной драмы: отсутствие подлинных героев, поскольку персона-

жи – обычные и даже слабые личности; отсутствие значимых событий – 

обыденная жизнь; наконец, замедление или почти полное отсутствие 

движения, действия в традиционном смысле, с отсутствием кульминации 

и развязки, с открытым финалом. Как же возможен здесь «катарсис», 

очищающее воздействие искусства? Очевидно, что ни «сопереживание» 

с подобными «негероями» в их часто недостойных и малозначимых по-

ступках, ни эффект ожидания и узнавания итогов отсутствующего «дей-

ствия» в развязке не могут обеспечить воздействия драматического про-

изведения на зрителя по Аристотелю как «совершающее посредством со-

страдания и страха очищение (catharsis) подобных страстей» [3, с. 651]. 
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Здесь мы можем опираться на три значимые для нашей работы кон-

цепции: «эффект монтажа», открытый кинорежиссером Л. В. Кулешовым; 

«сверх» или «над» сознание как состояние осуществления творческого акта; 

роли «автора» и «героя» в художественном произведении по М. М. Бахтину. 

Метод монтажа Л. В. Кулешов охарактеризовал следующим образом: 

«Из двух кадров возникло новое понятие, новый образ, не заключенный 

в них – рожденное третье … По воле режиссера монтаж придает различ-

ный смысл содержанию» [19, с. 40]. Именно автор и режиссер современ-

ной драмы так «монтируют» – соединяют и сопоставляют, соотносят 

в различных ракурсах качественно отличные аспекты «художественного 

бытия», что «неподвижный» по фабуле спектакль обретает иную динами-

ку – не от действий героев, но от восприятия зрителем их и ситуаций 

с разных сторон. 

А эту возможность «увлечь души» зрителей в аристотелевский ка-

тарсис без привлечения их внимания к действиям, борьбе героев дает от-

меченное М. М. Бахтиным соотношение «автора» (мы добавим здесь и ре-

жиссера) и «героя» в художественном произведении. 

По М. М. Бахтину, «живые моменты, участники события произведе-

ния» – это «герой» и «автор-зритель» (т. е. зрителя он связывает не 

с «героем», а именно с «автором», что принципиально важно). «Герой» для 

«автора-зрителя» – принципиально «другой», воспринимаемый извне, а не 

объект для отождествления. Как пишет М. М. Бахтин: «Только другой как 

таковой может быть ценностным центром художественного видения, 

а следовательно, и героем произведения, только он может быть сущест-

венно оформлен и завершен…» [4, с. 163]. А вот «автор» как организую-

щий и оформляющий компонент произведения, по мнению М. М. Бахти-

на, занимает другую позицию: «Автор не только видит и знает все то, что 

видит и знает каждый герой в отдельности и все герои вместе, но и даль-

ше их, причем он видит и знает нечто такое, что им принципиально не-

доступно, и в этом всегда определенном и устойчивом избытке видения 

и знания автора по отношению к каждому герою и находятся все момен-

ты завершения целого – как героев, так и совместного события их жизни, 

то есть целого произведения» [4, с. 14]. Этим избытком видения жизни 

и делится автор со зрителем, позволяя ему не просто (как в реальной 

жизни) сопереживать героям, а понять, почувствовать общий смысл ху-

дожественного произведения, ситуации, со-бытия. Это и есть сущность 

катарсиса как разрешения диалектического противоречия, как усмотре-

ние невыразимого в рассудочных понятиях высшего смысла и единства 

трагически несовместимых противоположностей, «вечного» конфликта. 

При этом катарсис – явление эстетическое по своей природе, причем не 
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только в искусстве. Дело в том, что любой творческий акт синтеза проти-

воположностей (в том числе и в плане усмотрения высшего смысла их не-

совместимости) происходит не на уровне бес- и подсознательного (т. е. 

биологических и социальных стереотипов и автоматизмов), а на уровне 

сверх- или надсознательного [2, 30], реализующего творчество как цело-

стное, всецело культурное мышление на уровне принципиальных порож-

дающих схем и норм культуры. 

Таким образом, субстанциональный художественный конфликт 

приводит в современной драме к катарсису не через развязку или прямой 

синтез, а через монтажное сопоставление различных пластов бытия вы-

ходом зрителя при содействии «автора», т. е. общего устройства произве-

дения во вспышке сверхсознания на новый – высший и иной – уровень 

отношения к этому конфликту и к Бытию в целом. 

Можно согласиться с Ф. Ницше, считавшим: «Метафизическое уте-

шение, с которым … нас отпускает всякая истинная трагедия, то утеше-

ние, что жизнь в основе вещей, несмотря на всю смену явлений, несо-

крушимо могущественна и радостна…» [25, с. 81]. Подобным образом ха-

рактеризуют «последнее слово» философии Аристотеля «в целом» как эйде-

тический катарсис А. Ф. Лосев и А. А. Тахо-Годи: «Трагическое очищение 

в том и заключается, что гибель героев пробуждает в нас ощущение выс-

шей справедливости и сознание высшей действительности, которая не 

смогла прямым и буквальным способом осуществиться в материальной 

жизни, но зато осуществилась косвенно» [22, с. 362]. 

Подобный катарсис есть особая развязка художественного кон-

фликта, специфическая форма разрешения противоречия не путем изме-

нения способов его проявления или развитием его внутреннего содержа-

ния, но путем трансформации перехода в иное, высшее смысловое изме-

рение [30, с. 122–123]. Именно так разрешаются в искусстве принципи-

ально неразрешимые субстанциональные конфликты. 

Получается, что осмысление драматического искусства в его новых 

формах дает философии модель разрешения вечных антиномистических 

противоречий жизни и бытия как бесконечного процесса поиска реше-

ний нерешаемых проблем и нового видения жизни и ее смысла. 

Как в процессе обучения, так и в системе образования в целом ху-

дожественно-эстетическое видение мира играет принципиально важную 

роль, поскольку способствует формированию гармоничного и целостного 

мировосприятия, эвристического аспекта в процессе познания, обучения 

и освоения профессии. 

Поскольку в процессе обучения и более качественного усвоения ма-

териала целесообразно использовать наглядную модель, то можно пред-
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ложить разработанную нами универсальную модель конфликтообразова-

ния, так как искусство есть модель жизни. 

На рисунке представлена схема формирования конфликта из про-

тиворечий с эстетических позиций как универсальной модели конфлик-

тообразования с помощью технологии дидактического дизайна [37]: ЭС 1, 

2, 3…n – экстраординарные события как источник драматизма; ОС 1, 2, 

3…n – обыденные события как источник драматизма; КН 1, 2, 3…n – не-

разрешимый конфликт; КР 1, 2, 3…n – разрешимый конфликт; У 1, 2, 

3…n – «узел» перехода противоречия в конфликт; сценическое время – 

время спектакля; индивидуальное время реципиента искусства – время 

зрителя (в идеале совпадает со временем спектакля); авторское (демиур-

гово, художественное) время – образ времени в произведении. 

Данная модель оказывается результативной практически, в особен-

ности для обучения и работы драматургов, режиссеров и театроведов. 

В процессе сюжетостроения драматург конструирует событийные линии 

таким образом, чтобы противоречия, заявленные в пьесе, логично и убе-

дительно перерастали в конфликт. Так, например, в трагедии У. Шекспи-

ра «Король Лир» недовольство Гонерильи, старшей дочери Лира, поведе-

нием свиты своего отца и, как следствие, демонстративный отказ от 

встречи с ним – это противоречие, а ссора Лира и Гонерильи, его горечь, 

гнев, разочарование и поспешный отъезд – это перерастание противоре-

чий в открытый конфликт. 

Здесь мы наблюдаем разрешимый конфликт (КР), когда Лир, убе-

дившись в ошибочности своих прежних взглядов и двуличии старших 

дочерей, утверждается в мысли, что ценность человека определяется не 

его социальным статусом и материальным положением, а исключительно 

внутренними свойствами. 

В случае с неразрешимым конфликтом (КН) целесообразно привести 

пример из драматургии А. П. Чехова. В пьесе «Дядя Ваня» опоздание 

профессора Серебрякова и его молодой жены Елены Андреевны к чаю 

можно трактовать как противоречие, уже переросшее в конфликт (кон-

фликт 1). Сначала игнорируются правила и порядки, установленные в до-

ме, а затем хладнокровно, без учета интересов большей части семейства 

(и, главное, дочери Серебрякова от первого брака Сони), предлагается 

продать все имение. Однако в случае с КН дело не ограничивается только 

противостоянием Войницкого (дяди Вани) и его зятя – профессора Сереб-

рякова. Речь идет о глобальном диссонансе в укладе жизни как таковом, 

который не дает реализоваться талантам Войницкого и, наоборот, пара-

доксально способствует удаче и успеху бездарных серебряковых. 
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Такой разбор пьес (и не только классических) помогает в обучении 

драматургов, режиссеров и театроведов, способствуя формированию не 

только образного, но и конструктивно-аналитического мышления, столь 

необходимого для создания захватывающей истории. 

Данный подход был успешно апробирован при обучении студентов-

театроведов и режиссеров Уфимской государственной академии искусств 

имени Загира Исмагилова на протяжении более чем двадцати лет, 

а в последние два года – на Республиканском семинаре-лаборатории со-

временной драматургии и режиссуры, который проходил при поддержке 

Министерства культуры, Союза театральных деятелей и Центра совре-

менной драматургии и режиссуры Республики Башкортостан. 

В результате проделанной работы за период с 2004 по 2015 г. 5 выпус-

кников-театроведов из 17 (29,4%) в настоящее время обучаются в аспиран-

туре по специальностям «театроведение», «культурология», «литературоведе-

ние», «история», а в рамках занятий семинара-лаборатории 5 молодых дра-

матургов из 21 (23,8%) были удостоены дипломов участников и лауреатов 

Всероссийских конкурсов драматургии, что, на наш взгляд, является пря-

мым доказательством продуктивности предлагаемого подхода. 

Таким образом, очевиден не только философско-теоретический, но 

и педагогический аспект данного исследования: лишь приобщение к ху-

дожественно-эстетическому видению мира формирует подлинно целост-

ное, творческое, здоровое сознание человека и является значимой частью 

не только общекультурной, но и профессиональной подготовки высшего 

уровня. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром филос. наук, проф. С. З. Гончаровым 
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Философские беседы с детьми, как и любая другая педагогическая 

деятельность, подвержены определенным «зависаниям». Не претендуя на 

проведение подробного исследования, сделаем лишь несколько кратких 

замечаний, которые оказывают влияние на детское философствование. 

Сердцевина философствования – вопрошание, поэтому проанали-

зируем, как взрослые реагируют на детские вопросы. 

Для начала задумаемся, почему взрослые люди – учителя – предпо-

читают работать с детьми, а не с ровесниками. Конечно, тому найдется 

множество самых достойных обоснований. Однако, как принято в фило-

софском анализе, необходимо указать на естественные патологии, кото-

рые служат причиной и следствием данного выбора [3–8]. 

Интуитивно или сознательно, но, затрудняясь общаться с ровесни-

ками, взрослые обращаются к детям. Во-первых, потому, что они не на-

рушают нашей взрослой идентичности и мы чувствуем себя большими 

и сильными в их присутствии. Во-вторых, дети, особенно в младшем воз-

расте, обычно признают авторитет взрослого и подчиняются ему, по-

скольку у взрослого априори больше знаний, чем у ребенка. В-третьих, 

взрослый, общаясь с детьми, может заново прожить детство, и поэтому он 

счастлив в их компании. Это, конечно, может четко не осознаваться. Так, 

Фридрих Шиллер считал, что в отношениях между взрослыми и детьми 

всегда присутствует двусмысленность [9]. Когда взрослый видит, как 

«спотыкается» малыш, он обычно ощущает себя более компетентным, 
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сильным и могущественным и в то же время чувствует легкий прилив за-

висти к этому человечку, перед которым открыты все возможности и ле-

жит целая жизнь. Зачастую это провоцирует сожаления о безвозвратном 

прошлом, хотя ни один добропорядочный взрослый никогда не признает-

ся в зависти к беззащитному и наивному ребенку. 

Дети – прирожденные философы в том смысле, что легко и непри-

нужденно задают сущностные вопросы и ищут на них ответы. В детстве, 

когда происходит постижение себя и мира, основные двигатели мысля-

щего разума – любопытство и изумление – работают на полную мощность. 

Но, как и все остальное в человеческой природе, эти качества могут быть 

приглушены или, наоборот, «разогреты», т. е. их можно свести на нет или 

развить. 

В 7–8 лет ребенок знакомится с принципами реальности, при этом 

его продолжают занимать метафизические вопросы, которые до этого 

времени составляли большую часть его интеллектуальной жизни. Однако 

в этом возрасте ребенок входит в «научную» фазу развития сознания, ко-

торая предполагает установленные, уже когда-то кем-то выведенные 

и зафиксированные вопросы и ответы [1–5]. Происходит некоторая обра-

ботка детского разума, вполне оправданная и объяснимая, поскольку она 

способствует социализации ребенка, помогает ему приспособиться к на-

копленному человечеством знанию и общепринятому поведению. Но этот 

процесс накладывает рамки на мыслительную активность ребенка, огра-

ничивает его умственное поле. Конечно, особенности трансформации во 

многом будут зависеть от культурной среды, в которой развивается ма-

ленький человек, т. е. от уровня культуры в семье и образовательной ор-

ганизации. 

На наш взгляд, существуют три главные причины угасания детско-

го вопрошания и любознательности. Представим их в порядке возраста-

ния и усложнения. 

Взрослые слишком заняты. Первая, самая распространенная 

причина – игнорирование любопытства ребенка и задаваемых им вопро-

сов. Оно может проявляться косвенно, когда взрослый просто не слушает 

ребенка, или в более грубой форме – родитель либо педагог просит ребен-

ка замолчать, закрыть рот. Заметим, что «косвенный», мягкий на вид ва-

риант со временем приводит к тем же последствиям, что и резкое обры-

вание вопросов и рассуждений. Например, большинству родителей и в го-

лову не приходит лишать детей права голоса – их даже возмущает такая 

возможность, тем не менее они с чистой совестью предпочитают зани-

маться своими делами, будь то работа, походы в магазин или просмотр 

телевизора, вместо общения с ребенком. Таким образом, родители устанав-
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ливают в головах отпрысков жесткую иерархию ценностей, которая будет 

определять настоящее и будущее детей, что для них первично и что вто-

рично. Ребенок невольно делает вывод: удовлетворение мгновенных по-

требностей определенно важнее размышлений о жизни и созерцания уст-

ройства окружающего мира. И родителям не стоит задним числом возму-

щаться, что их чадо предварительно не обдумывает действия, а лишь следу-

ет инстинктам. 

К сожалению, иногда мы любим детей, как добропорядочная леди – 

бедняков. Она хотела бы навещать их трущобы каждое воскресенье, по-

сле полудня, между обедом и чаем, чтобы раздавать изношенную одежду 

и развешивать кружевные занавески на разбитые окна. А потом она бу-

дет чувствовать себя прекрасно, просто парить всю неделю, наполняемая 

теплым чувством исполненного долга, и занимаясь никому не нужными, 

бессмысленными делами. 

Готовые ответы. Другой способ загубить детскую склонность за-

давать вопросы – отвечать на них, не обращая внимания на их сложность 

и уместность ответов. Затраченное время на объяснения, их глубина и фор-

ма, тон ответов, конечно, существенно влияют на поддержку и развитие 

детской любознательности. Наши главные претензии по этому поводу 

к родителям и учителям: их лаконичные и категоричные ответы зачастую, 

во-первых, искажают отношение к процессу спрашивания, а во-вторых – 

приучают ребенка полагаться на внешний авторитет, подавляя автоном-

ность и самостоятельность. Под искажением мы понимаем расхожие си-

туации, когда вопрос воспринимается и оценивается не сам по себе, не 

как бесценный подарок для нашего разума, а как нехватка какой-то ин-

формации, вызывающая дискомфорт. Добропорядочные родители готовы 

немедленно исправить ее «правильным», наспех скроенным ответом, кре-

ативность которого оказывается на порядок ниже вопроса. 

Дело в том, что вопрос имеет ценность сам по себе: это открытие 

миру и бытию, он обязательно производит на свет концепт или идею, хо-

тя и не раскрытую, и не может быть менее значимым, чем его отраже-

ние – ответ. Вопрос подобен негативу в фотографии – промежуточное 

звено перед получением позитива, черно-белый вариант цветной картин-

ки. Вопрос обладает внутренней эстетической ценностью, его форма про-

воцирует разум подобно живописи или скульптуре, которые зритель со-

зерцает без спешки, без всякой задней мысли об их пользе, реалистично-

сти, не переживая о решении проблемы, предложенный его чувствам 

и рассудку. Такой подход не отвергает импровизированных ответов, но 

они не должны претендовать на статус последнего слова в акте размыш-

ления. 
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Хорошие и глубокие вопросы не могут и не должны иметь одно-

значных ответов, поскольку такие вопросы лишь обозначают проблему, 

которую нужно помочь проанализировать ребенку и определить ее суть, 

чтобы потом он смог самостоятельно порождать идеи, которые прольют 

свет на возможные пути решения. 

Вопрошание – мыслительный эксперимент, позволяющий исследо-

вать границы нашего знания и понимания. Поэтому очень важно, чтобы 

родители и учителя признавались детям в том, что на какой-либо вопрос 

нельзя ответить, или потому что они не знают, что сказать, или потому 

что определенного ответа просто не существует. Не стоит бояться, что по-

добного рода признания наделают беспорядок в детских головах. Расту-

щему человеку, безусловно, нужны опоры для духовной жизни, так же 

как необходима пища для тела. Но ведь мы не бросаемся к тарелке по 

первому зову желудка, а учимся сдерживать удовлетворение естествен-

ных потребностей и таким образом освобождаемся от власти инстинктов. 

Желания играют ту роль в нашей жизни, которую мы им отводим. 

Осваивая любую сферу деятельности, ребенок в первую очередь 

должен научиться действовать сам. Так, нельзя бесконечно кормить ре-

бенка с ложечки, нужно побудить его делать это самостоятельно. Китай-

ская пословица гласит: «Научите человека рыболовству вместо того, чтобы 

давать ему рыбу». Получение готовой «рыбы» лишает нас возможности ос-

воить искусство рыбалки. Конечно, гораздо проще предложить рыбу, по-

скольку обучение рыбалке требует времени и сноровки. Но учитель дол-

жен осознанно, по выражению Платона, выбирать длинную дорогу вместо 

короткой: он не должен предлагать готовые ответы – ученик обязан мыс-

лить сам, иначе он навсегда останется в тени внешних авторитетов и бу-

дет копировать чужие мысли и действия, вместо того чтобы развивать 

собственные способности. 

Обучение самостоятельности должно начинаться в раннем возрасте, 

а не посредством запоздалого требования быстрого самоопределения мо-

лодого человека в основных аспектах жизни, которое выдвигают многие 

родители, пеняя при этом на негативное влияние внешнего мира на свое 

чадо. Процесс воспитания необходимо строить на развитии и поддержке 

уверенности малыша в том, что он вправе самостоятельно думать, поро-

ждать идеи, анализировать и выносить суждения в соответствии со сво-

ими способностями. Эти качества могут быть сформированы благодаря 

раннему старту и постоянной практике. 

Существуют два аргумента против такой педагогики. Первое воз-

ражение: для самоопределения ребенку нужны некие ценности, ориенти-

ры, без которых он не сможет стать зрелым и ответственным человеком. 
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Поэтому родители и учителя в благих целях создают множество руко-

водств, наставлений по фундаментальным вопросам: что правильно 

и неправильно, что есть добро и зло, правда и ложь, красота и уродство, 

запрет и обязанность и т. д. Строжайшее, прямолинейное различение «хо-

рошо» и «плохо» без всякой терпимости к малейшему отклонению, полное 

закрытие свободного пространства для вопрошания. Делается это якобы 

для того, чтобы придать смысл окружающей реальности и жизни ребенка. 

Многие взрослые ощущают себя этакими хранителями врожденных 

и приобретенных принципов и ценностей, система которых часто запута-

на и противоречива. Но они искренне верят, что освоение ее крайне не-

обходимо для детей, за которых они в ответе. Верят по самым разным ос-

нованиям – практическим, религиозным, идеологическим, разницы меж-

ду которыми они порой сами уже не замечают. 

Очевидно, что ребенок нуждается в формировании целостной кар-

тины мира, с тем чтобы в дальнейшем его действия не сводились к сию-

минутным реакциям на внешние раздражители. Но ему необходимо пре-

доставить пространство для создания собственного смысла, иначе он либо 

взбунтуется, либо станет, как, увы, большинство людей, продуктом жест-

ких, определенных и бессмысленных схем и будет транслировать старые 

догмы или формировать «новые» ценности, такие же, как старые штам-

пы. Само собой, по экзистенциальным, моральным и интеллектуальным 

причинам ребенка нужно посвятить в практику познавания и использо-

вания общих принципов, причем с определенной степенью принуждения, 

без которой эти принципы теряют силу. Вместе с тем дети также должны 

научиться анализировать, сопоставлять, критиковать, задавать вопросы, 

чтобы человеческое сообщество двигалось вперед. Такой образовательный 

подход, основанный на рассудке и автономии, ставит трудные задачи 

перед взрослыми, это глубокая работа, которую многие родители и учите-

ля не готовы выполнять по разным причинам: из-за нехватки энергии, 

некомпетентности, страха и т. д. 

Второй аргумент сводится к тому, что сомнение порождает тревогу. 

Но без физического напряжения невозможно развить физическую силу, 

то же самое касается силы мысли и психологического здоровья. Если 

кто-то понимает заботу о ребенке как его защиту от самого себя и внеш-

него мира, то пусть не удивляется, что результатом излишней опеки ста-

нет параноидальное видение мира, который никогда не будет походить 

на то, чем является на самом деле, мира, в котором человек не может 

полноценно существовать, так как не научился пользоваться возможно-

стями собственного разума. Как можно быть великодушным и свобод-

ным, не испытав муки сомнения, не овладев способностью справляться 
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с ними, не полюбив эти метания, делающие нас живыми? Один из глав-

ных пороков общества потребления заключается в том, что взрослые за-

няты удовлетворением своих мелких потребностей, и им нет дела до гло-

бальных задач, требующих интеллектуального напряжения, воображения, 

бесстрашия и бескорыстия. У маленьких детей больше, чем у взрослых, 

развиты эти качества: они знают, как играть, умеют фантазировать, «как 

могло бы быть», они не боятся исследовать окружающий мир и свободно 

выдвигать идеи. Взрослые же страшатся потерять материальные блага, 

боятся смерти, часто избегают духовных усилий, поэтому они считают се-

бя не обязанными отвечать на вопросы детей, часто отказываются при-

знать свое незнание в фундаментальных областях, а вместо этого навязы-

вают свой образ мыслей. И это преподносится как забота о благе нового 

поколения. 

Как правило, родители, воспитатели, учителя довольствуются тем, 

что получают от ребенка то, что запланировали. В классическом вариан-

те – это эхо их собственных слов и жизненных установок. Но оказывает-

ся, что ребенок почему-то не хочет размышлять, подвергать сомнению 

собственную позицию. 

Снисходительность. Третья причина затухания детского любопыт-

ства и желания задавать вопросы – благодушное или снисходительное 

к ним отношение со стороны взрослых, которое выражается в репликах 

типа: «Ой! Посмотрите на это! Это прелестно!». Снисходительность по от-

ношению к ребенку не дает ему услышать себя, продолжить речь, осоз-

нать ее значение, смысл. Детей в основном наставляют радовать родите-

лей, воспитателей, учителей – поощряют быть «милыми». Однако обрат-

ным эквивалентом выражения «это так мило» является оценочная форму-

ла «все это чушь» – в обоих случаях реальное значение упускается из виду. 

Снисходительность – лукавое чувство. Зачем обижаться на того, кто 

к вам внешне хорошо относится? Если же вы усомнитесь в отсутствии 

уважения в таком обращении, вам возразят, что имеются в виду исклю-

чительно доброе расположение к вам и благие намерения. И что вы смо-

жете ответить на это, кроме чего-то вроде: «Но ты обращаешься со мной, 

как с ребенком!» А как, собственно, обстоят дела с ребенком? Подросток 

нередко со злостью восстает против такого отношения, хотя обычно не 

может подобрать слов из-за одолевающих его ярости и гнева. Но дети по-

младше зависят от взрослых, которые пока в их глазах выглядят как не-

пререкаемый авторитет. Допустим, ребенок пытается высказать нечто 

для него очень значимое, глубокое и важное, но взрослые карикатурно 

сводят это к милым причудам. Вначале ребенок может быть озадачен 

смехом, улыбками и восклицаниями взрослого, потом ему может это по-
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нравиться, и он будет добиваться повторов подобной реакции вместо то-

го, чтобы высказать содержательную мысль. Ведь он хочет получать зна-

ки любви и восхищения и еще не сильно озабочен независимостью, по 

крайней мере, в отношении свободы мысли. Поэтому ради одобрительных 

восклицаний взрослых маленький человек легко жертвует желанием вы-

ражать глубокие, тонкие и страстные суждения – процессом, которым он 

еще не очень способен управлять. Ребенок чувствует, что его больше це-

нят, когда он вызывает такие снисходительные улыбки, нежели тогда, ко-

гда он задает серьезные вопросы и требует их обсуждения. При этом ро-

дители покровительственно покачивают головами, как бы говоря: «Так 

держать, маленький мальчик. Умничка, маленькая девочка. Мы рады 

с вами поболтать, хотя мы знаем мир лучше вас, но расскажем вам о нем 

потом, при удобном случае». Если мы спроецируем постоянную ухмылку 

на лице некоторых взрослых, которой они приветствуют детский лепет, 

на таких же, как они, взрослых, то станет понятна оскорбительность этой 

ситуации. Улыбка для новорожденного – сильное и важное средство вы-

ражения чувств, но когда ребенок взрослеет, он должен восприниматься 

серьезно, частые улыбки могут стать большим препятствием для его раз-

вития. 

Взрослый должен побуждать ребенка задавать вопросы, что подра-

зумевает открытость отношений, восприимчивость педагога, внимание, 

терпение и минимальную дозу назидательности. Иногда воспитатели 

и учителя слишком бездумно пренебрегают детской речью, отмахиваются 

от намерения ребенка высказаться и от его вопросов, в то время как 

внимательное выслушивание помогло бы им прояснить проблемы и по-

нять детскую интерпретацию некоторых фрагментов знания. 

Определенно, взрослые могут научиться дискутировать с детьми, 

которые в силу своего простодушия и свободы от условностей более есте-

ственны, не боятся и не стесняются говорить о фундаментальных вещах, 

не ограничены социальными рамками, лишены расчетливости и цинизма 

и нередко способны порождать настоящие жемчужины мудрости, кото-

рые впечатляют некоторых теоретиков-ученых. Не следует чрезмерно 

восхвалять неординарные высказывания ребенка, равно как не следует 

пренебрегать ими. Нужно всегда помнить о том, что ребенок отправляет-

ся в странствие под названием «жизнь», чтобы постичь себя и окружа-

ющий мир. 

Если педагог способен разбудоражить разум и воображение детей, 

он получит в ответ адекватную интеллектуальную реакцию. Однако если 

«модератор» дискуссии с детьми не выдвигает собственных спорных тези-

сов, то, скорее всего, он просто не способен на это, а значит, не может 
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вовлечь в процесс философствования и ребенка, поскольку тот пока не 

имеет понятия о правилах философии. Если не будет найден системный 

способ вовлечения детей в сущностные обсуждения, то они так и не нау-

чатся серьезно размышлять. Кроме того, если учитель будет пассивным 

наблюдателем, то дети тоже превратятся в зрителей и будут выполнять 

задания лишь для галочки. 

Как же запустить мыслительный процесс в детской голове? Прежде 

всего, взрослый должен понять свои резоны обсуждения фундаменталь-

ных вопросов с детьми. Как ни странно, но постижение истинной приро-

ды философствования с детьми приходит через эгоистичное самоутвер-

ждение учителя, которое возможно только при конфликте его умозаклю-

чений с мыслями ребенка, отличающихся от продуктов взрослого разума 

сочетанием стихийной гениальности и крайней банальности. Тот, кто 

умеет слушать детей, время от времени получает от них настоящие перлы 

мысли и совершенствует собственные знания и компетенции. Только пре-

доставив возможность ребенку высказаться, выясняя с ним вместе все, 

что его занимает и волнует, можно научить его думать, ценить себя, дове-

рять себе и контролировать свои поступки, что так важно в изменчивой 

и неустойчивой реальности. Мы должны внимательно выслушивать во-

просы детей, а не смеяться над их словами, не затыкать им рот, прикры-

ваясь догматизмом, прагматизмом или цинизмом. И тогда наше поно-

шенное бытие и боязливые души пополнятся беспокойной бурной энерге-

тикой юных существ, озарениями маленьких гениев, которым впоследст-

вии мы должны передать этот мир. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром пед. наук, проф. Л. И. Лурье 
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МОДЕЛЬ СОПРОВОЖДЕНИЯ ПОЗИТИВНОЙ 

СОЦИАЛИЗАЦИИ ДЕТЕЙ С РАССТРОЙСТВАМИ 

АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА (РАС): КОМПЛЕКСНЫЙ 

И МЕЖДИСЦИПЛИНАРНЫЙ ПОДХОДЫ 

Часть 1. Зарубежные модели обучения социальным 
навыкам детей с РАС1 

Аннотация. Цели первой части статьи – представить применяемые за 

рубежом разные модели формирования социальных навыков и технологии 
социального развития детей с расстройствами аутистического спектра; обоб-

                                                 
1 Статья подготовлена в рамках государственного задания Министерства 

образования и науки Российской Федерации в сфере научно-методической дея-
тельности, проект № 3398 «Разработка модели сопровождения позитивной социа-
лизации детей с расстройствами аутистического спектра и сложными дефектами». 
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щить и систематизировать наиболее перспективные методы работы с детьми 

с РАС; проанализировать исследования, которые верифицируют эффективность 

технологий и доказывают научную обоснованность применяемых методов. 
Методика и методы. В работе использовались методы теоретического 

анализа, систематизации и обобщения научно-исследовательских и научно-

методических зарубежных публикаций по проблеме развития социальных на-
выков детей с РАС. 

Результаты. Определены наиболее эффективные, прошедшие эмпири-

ческую апробацию методические приемы и технологии, применяемые за ру-
бежом, которые могут быть включены в процесс социально-психологического 

сопровождения детей с РАС и их семей в России при условиях адаптации 

этих технологий. Описаны наиболее перспективные, малоизвестные в России 
методы развития социальных навыков у детей с РАС: видеомоделирование, 

виртуальные технологии, технологии подключения к процессу социализации 

детей с аутизмом сверстников и родителей. 

Научная новизна. Впервые обобщены все самые современные зарубеж-

ные наработки в области социального развития детей с РАС, поставлен вопрос 

о необходимости научного обоснования практических технологий, а также 

верификации эффективности разработанных методов. Выяснено, что в отно-

шении многих подходов и методов, получивших широкое распространение за 

рубежом, отсутствуют научно-обоснованные данные, подтверждающие их по-

лезность для детей и подростков с РАС. Сделан вывод о необходимости транс-

ляции и валидизации в России некоторых хорошо зарекомендовавших себя 

методов социализации детей с РАС, а именно: видеомоделирования, вирту-

альных технологий, телекоммуникативных методов. 

Практическая значимость. Обзор наиболее апробированных техник 

позволит отечественным исследователям и практикам обогатить свои знания 

в области наиболее перспективных моделей оказания помощи детям с аутиз-

мом и их семьям. Описание основных принципов и механизмов, заложенных 

в каждом из методов, разработанных зарубежными коллегами, поможет педа-

гогам-психологам, дефектологам, реабилитологам, педагогам инклюзивного 

образования использовать эти идеи при построении собственных моделей ра-

боты с детьми-аутистами. 

Ключевые слова: социальные навыки, аутизм, дети с расстройствами 

аутистического спектра, зарубежные подходы к развитию детей с РАС. 
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A POSITIVE SOCIALIZATION MODEL FOR CHILDREN WITH 
AUTISM SPECTRUM DISORDERS (ASD): COMPREHENSIVE 

AND INTERDISCIPLINARY APPROACHES. 

Part 1. Foreign models of teaching social skills 
to children with ASD1 

Abstract. The first part of the article aims to show different models of for-

mation of social skills and technologies of social development of children with au-

tism spectrum disorders used abroad. It aims to summarize and systemize the 

most promising methods of working with children with ASD, to analyze the re-

searches that verify the efficiency of the technologies and prove the scientific va-

lidity of used methods. 

Methods. The methods involve theoretical analysis, systematization and 

summarization of scientific and methodological publications published abroad on 

the issue of development of social skills in children with ASD. 

Results. The most efficient methodical techniques used abroad that had 
undergone the empirical approbation, which may be included in the process of 

social-psychological support for children with ASD and their families are defined 

under conditions of adaptation of such techniques. The most efficient and little-

known in Russia methods of development of social skills in children with ASD are 

described: video modeling; virtual technologies; technologies of inclusion of peers 

and parents in the process of socialization of children with autism. 
Scientific novelty. All modern foreign developments in the field of social de-

velopment of children with ASD are summarized for the first time in the presented 

article; the question about the necessity of scientific validation of practical tech-
nologies and verification of the efficiency of the developed methods is raised. It 

                                                 
1 This article is prepared in the framework of state task in the field of scientific-

methodical activity (project #3398 «Development of the model of support of positive so-
cialization of children with autism spectrum disorders and severe defects»). The Rus-
sian Ministry of Education and Science. 
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has been shown that scientifically validated data that confirms the usefulness of 

many foreign methods for children and adolescents with ASD is absent. It has 

been concluded that translation and validation of some successful methods of so-
cialization of children with ASD are important: video modeling; virtual technolo-

gies, possibilities of telecommunication methods. 

Practical significance. An overview of the most tested techniques will en-
hance the knowledge of domestic researches in the field of the most promising 

models of support of children with ASD and their families. A description of the 

basic principles and mechanisms of each of these methods, developed by foreign 
colleagues, will help different specialists (teachers-psychologists, speech patholo-
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Введение 
Понятие «расстройства аутистического спектра» впервые ввели 

в научный оборот английские психиатры L. Wing и J. Gould в 1979 г. [12]. 

Они подчеркнули, что аутизм проявляется в континууме и включает не-

сколько расстройств. Эти расстройства имеют разную степень выражен-

ности ключевых признаков аутизма: 

● нарушения способности целенаправленно использовать речь для 

коммуникации; 

● трудности в выражении своих эмоций и понимании эмоций дру-

гих людей; 

● узость и ограниченность интересов, стереотипность поведения. 

Все эти признаки могут проявляться неравномерно: какие-то в боль-

шей степени, а какие-то в меньшей – и отличаться у одного и того же ре-

бенка на разных этапах его возрастного развития. 

На сегодняшний день учеными различных теоретических ориента-

ций признается тот факт, что симптоматика РАС чрезвычайно многооб-

разна и проявляется при различных уровнях интеллектуального и речево-

го развития, начиная с раннего детства и сохраняясь на протяжении всей 

жизни человека. Несмотря на определенные расхождения в понимании 

этиологии и определении спектра аутизма, большинство исследователей 

в России и за рубежом (Е. Р. Баенская, В. В. Лебединский, М. М. Либлинг, 

О. С. Никольская, S. Baron-Cohen, L. Travis, M. Sigman и др.) отмечают, 

что успешной социализации детей с РАС препятствует дефицит вербаль-

ных и невербальных средств и способов общения, характерный для лю-

бых форм аутистических расстройств и имеющих нейробиологическую 
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основу. Поэтому именно нарушения в развитии средств коммуникации 

и социальных навыков рассматриваются в качестве основной «мишени» 

социально-реабилитационной работы. 

Работа по социализации ребенка с РАС может быть успешной толь-

ко в том случае, если она осуществляется многопрофильной командой 

специалистов, включающей психологов, педагогов, дефектологов, врачей, 

логопедов, социальных реабилитологов, тьюторов. Именно объединение 

знаний и компетенций всех этих специалистов позволит создать опти-

мальные условия для успешного развития ребенка, его адаптации и соци-

ализации в обществе. 

Интегративным вариантом такой медико-социальной и психолого-

педагогической помощи может выступать комплексное сопровождение 

процесса позитивной социализации детей с РАС и сложными дефектами, 

которое включает раннюю диагностику нарушений, характерных для ау-

тизма, индивидуально-ориентированную коррекционную работу с ребен-

ком и консультирование его семьи по вопросам развития личности ребен-

ка, его воспитания и обучения. 

Зарубежный опыт сопровождения социализации 
детей с РАС 

В последние годы за рубежом опубликовано значительное количест-

во работ, посвященных обучению социально-коммуникативным навыкам 

детей и подростков с различными формами РАС. Анализ этих публикаций 

позволяет говорить о многообразии подходов и технологий, применяю-

щихся в контексте социализации и социальной реабилитации таких де-

тей. Мы сосредоточили свое внимание на наиболее перспективных ин-

тервенциях, получивших широкое распространение в США, Израиле, ев-

ропейских государствах и странах Юго-Восточной Азии. Остановимся на 

них более подробно. 

На сегодняшний день одним из самых распространенных методов 

коррекции нарушений в развитии средств коммуникации и социальных 

навыков при аутизме, получивших международное признание, является 

метод прикладного анализа поведения ABA (Applied behavior analysis). 

Этот вид интервенции применяется при развитии социальных навыков 

детей-аутистов. АВА-терапия включает в себя поведенческие технологии 

обучения и социализации. В основу метода была положена идея, что лю-

бое поведение влечет за собой некоторые последствия, и, если ребенку 

последствия нравятся, он будет это поведение повторять, а если не нра-

вятся, то не будет. 
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Суть метода – разбить все сложные социальные навыки на мелкие 

блоки, маленькие шаги, конкретные действия. Сначала ребенок осваива-

ет каждое отдельное действие, а затем они соединяются, образуя слож-

ный поведенческий навык. Этот метод не предполагает творчество и пе-

редачу инициативы ребенку. Взрослый достаточно жестко и четко управ-

ляет поведением ребенка, его действиями. Правильные действия закреп-

ляются, неправильные – строго пресекаются. Для достижения желаемого 

поведения используют подсказки и стимулы, как положительные, так 

и отрицательные. Закрепленным навык считается только тогда, когда ре-

бенок сможет выполнять это действие без ошибок в 80% процентах си-

туаций вне зависимости от того, в какой ситуации и кем было дано зада-

ние. 

Положительные результаты применения АВА были получены для 

формирования навыков повседневной жизни, совершенствования ака-

демических успехов, развития социальных навыков, интеграции в школы 

детей с РАС [9]. 

В рамках прикладного анализа поведения (АВА) A. Bondy and L. Frost 

разработали систему PECS (Picture Exchange Communication System). Эта 

техника представляет собой набор картинок, которые помогают ребенку 

общаться и взаимодействовать с другими людьми. Проведено большое ко-

личество исследований, подтверждающих эффективность этой техноло-

гии для развития навыков коммуникации у людей с РАС. Правда, стоит 

отметить, что на сегодняшний день систему обмена карточками PECS 

в процессе коммуникации с аутистами все чаще вытесняет использова-

ние специальных приложений для iPad. 

Кроме того, за рубежом распространен когнитивно-поведенческий 

подход к социализации аутичных детей. Он полезен для снижения прояв-

лений тревожности и депрессии при расстройствах аутистического спек-

тра за счет изменения ригидных, негативных установок и убеждений. Ко-

гнитивно-поведенческий тренинг, представляющий собой основную ин-

тервенцию, применяемую в рамках этого подхода, успешно используется 

при тренировке саморегуляции эмоций, в развитии самоконтроля и уп-

равлении импульсами. Эта технология способствует интенсификации 

взаимодействия детей-аутистов со сверстниками [13]. 

К числу перспективных интервенций обучения детей с РАС соци-

альным навыкам следует отнести и метод социальных историй (Social 

Story). Он предполагает создание коротких описаний какой-либо социаль-

ной ситуации, сложной для понимания человеком с РАС. Это рассказ ре-

акции персонажей, которая адекватна в данном социальном контексте, 

а также разъяснение, почему именно такая реакция ожидаема в сложив-
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шихся обстоятельствах. Завершающим этапом создания социальной ис-

тории является объяснение положительного влияния выбора такой реак-

ции на индивидуума и окружающих людей. 

На сегодняшний день специалистами, педагогами и родителями де-

тей с РАС созданы целые сборники таких социальных историй, написан-

ных в соответствии с индивидуальными потребностями каждого ребенка. 

Социальные истории создаются с картинками для облегчения понимания, 

особенно в случае обучения детей младшего возраста или детей с невысо-

ким уровнем развития вербальных навыков. Social Story широко исполь-

зуются в клинических и учебных заведениях для обучения навыкам вза-

имодействия со сверстниками, проявления инициативы в контакте, 

а также поведению, которое является альтернативным проблемному и не-

желательному [6]. 

Для устранения социальных, коммуникативных, поведенческих 

проблем, для развития навыков имитации и познавательных способно-

стей у детей с аутизмом за рубежом часто используется технология тре-

нинга социальных навыков – social skills training (SST). Эта технология 

включает в себя групповое или индивидуальное обучение детей с РАС 

взаимодействию с типично развивающимися сверстниками. Cессии SST 

состоят из инструктирования и обучения основным правилам взаимодей-

ствия, обратной связи, ролевых интеракций [8]. 

Технология самоменеджмента – self-management (SM) – представля-

ет собой перспективный метод решения еще одной серьезной проблемы – 

самостоятельного планирования и регулирования поведения. С помощью 

данного метода детей с РАС учат различать и контролировать свое жела-

тельное и нежелательное поведение, точно отслеживать и записывать 

свои реакции. Сначала SM реализуется при поддержке взрослых, а потом 

ребенок с РАС постепенно переходит к использованию навыков самоме-

неджмента уже без поддержки взрослых. Для этой интервенции необхо-

димы специальные устройства, такие как жетоны, чеклисты, счетчики на 

запястья. В зарубежной литературе приведены данные об успешном опы-

те применения технологии самоменеджмента для совершенствования на-

выков невербального общения, установления визуального контакта, под-

держания беседы, игры. Американские исследователи отмечают, что дан-

ная технология повышает заинтересованность аутичных детей в общении 

с собеседником, а также их естественность и доброжелательность при 

общении [5]. 

Достаточно широкое распространение за рубежом получили подхо-

ды, предполагающие активное включение в обучение детей с РАС навы-

кам социальной коммуникации их родителей (Parent-Implemented Inter-
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vention – PII) и нормально развивающихся сверстников (Peer-Mediated 

Instruction and Intervention – PMII). 

Вмешательства, опосредованные сверстниками (PMII), помогают ау-

тистам осваивать новые формы поведения, коммуникации, приобретать 

социальные навыки в естественных условиях общения с нормально раз-

вивающимися детьми. В ряде стран практикуется форма обратной инк-

люзии, когда нейротипичный ребенок помещается в коррекционную сре-

ду образовательной организации, где обучаются дети с РАС, и в рамках 

занятий с коррекционным педагогом участвует в совместной деятельно-

сти группы. PMII могут быть эффективно использованы для решения со-

циальных задач развития ребенка с РАС, для улучшения коммуникации, 

формирования навыков совместной деятельности, игры, обучения [2]. 

Интервенция, выполняемая с помощью родителей (PII), включает 

в себя программы, в которых родители несут ответственность за реализа-

цию определенных техник, позволяющих им улучшить у своего ребенка 

навыки общения, игры, самообслуживания, контроля нежелательного по-

ведения [4]. Для реализации этой технологии родители предварительно 

обучаются специалистами в индивидуальном или групповом режиме. 

К числу инновационных в области социализации детей с аутизмом 

относится подход, основанный на видеомоделировании, – Video modeling 

(VM). Данный подход объединяет методы и техники, предполагающие 

обучения детей и подростков с РАС социальным навыкам посредством 

демонстрации этих навыков с помощью видеоаппаратуры. Это один из 

немногих методов, который научно обоснован и верифицирован как дей-

ственный способ улучшения социального функционирования таких детей 

[7]. Некоторые исследования отмечают, что использование видеомодели-

рования при обучении ребенка с РАС бывает более эффективным, чем 

при использовании живых моделей. Уникальность метода заключается 

в том, что с его помощью можно привлекать и удерживать внимание де-

тей с РАС и даже обучать сопереживанию иной точки зрения и понима-

нию другого человека, что невозможно с помощью других методов. 

На сегодняшний день достаточно хорошо зарекомендовал себя в ка-

честве инструмента социализации детей и подростков с РАС подход, ос-

нованный на применении виртуальной реальности. Большинство подоб-

ных технологий, разработанных для детей с аутизмом, сфокусированы на 

моделировании реального окружения и освоении в виртуальном простран-

стве полезных социальных и коммуникативных навыков, формирование 

и развитие которых затруднено в естественных условиях жизнедеятель-

ности (M. Fabri, K. Jung, Р. М. Айсина, Ж. А. Максименко и др.). 
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Так, например, в Южной Корее внедрена в практику терапевтиче-

ской помощи детям с аутизмом модель сенсорной интегративной терапии 

(СИТ) – Sensory integration therapy (SIT), основанная на осязаемой вирту-

альной реальности и позволяющая одновременно тренировать координа-

цию, развивать навыки социальной перцепции и осваивать коммуника-

тивные стратегии. В 2007 г. исследователи из Великобритании разрабо-

тали виртуальную модель, которая позволяет улучшить навыки понима-

ния эмоций (счастья, печали, гнева и страха) детьми различного возраста 

(от 7 до 16 лет) и с различными формами аутизма. В 2013 г. аналогичный 

виртуальный тренажер был разработан португальскими учеными. Он по-

зволяет детям с аутизмом в игровой форме развивать навыки распозна-

вания и понимания выражения лица собеседника [1]. 

В сотрудничестве ученых из Израиля и Италии разработана много-

пользовательская жестовая проекционная система «StoryTable», представ-

ляющая собой 3D-виртуальную среду, в которой два ребенка работают 

вместе, чтобы придумать виртуальную историю с помощью выбора и рас-

положения в логической последовательности различных элементов исто-

рии на экране в режиме реального времени, включая обстановку, сюжет 

и главного героя. Результаты апробации данной виртуальной технологии 

на детях с аутизмом в возрасте 9–11 лет показали, что ее применение со-

действует развитию у детей способности к сотрудничеству и формирова-

нию скоординированного поведения [3]. 

В США широкое применение получили виртуальные компьютерные 

технологии обучения как детей различного возраста, так и взрослых 

с РАС навыкам коммуникации, способствующим успешному социальному 

поведению: умению общаться со сверстниками и взрослыми, решать бы-

товые проблемы, обращаться за помощью и консультацией, выбирать 

профессию, проходить собеседование при приеме на работу и т. д. 

(G. Orsmond, M. Krauss, F. Ke, T. Im и др.). 

Анализ представленных подходов к социализации детей и подрост-

ков с РАС позволяет говорить о том, что внимание зарубежных исследо-

вателей и практиков в большей степени сосредоточено на разработке оп-

ределенных технологий и четко структурированных интервенций, позво-

ляющих реализовать эти технологии. Такие понятия, «как модель социа-

лизации» или «модель сопровождения позитивной социализации», не ис-

пользуются применительно к работе с аутичными детьми и их семьями. 

«Технологичность» зарубежных подходов к оказанию медико-соци-

альной и психолого-педагогической помощи данному контингенту детей 

имеет как свои достоинства, так и недостатки. К числу наиболее очевид-

ных достоинств можно отнести разнообразие стратегий и интервенций 
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формирования социально-коммуникативных навыков у детей с РАС, их 

хорошую теоретическую обоснованность и высокую степень операциона-

лизации, а также доступность обучения правильному применению интер-

венций не только для специалистов, но и для родителей детей с аутизмом. 

Недостатки рассмотренных подходов связаны, прежде всего, с тем, 

что часто их авторы в большей мере опираются на эффект отдельных 

техник и методов, на анализ единичных случаев позитивной динамики 

и забывают о необходимости верификации предложенного подхода. Так, 

на сегодняшний день полностью экспериментально доказана высокая 

эффективность лишь одной из перечисленных технологий социализации 

детей с РАС – видеомоделирования [11]. Частично подтверждена эмпири-

ческая валидность метода социальных историй, подхода, основанного на 

вмешательствах, опосредованных сверстниками, когнитивно-поведенчес-

кого тренинга и некоторых технологий виртуальной реальности [10, 11]. 

В отношении других подходов, получивших широкое распространение за 

рубежом, отсутствуют научно-обоснованные данные, подтверждающие 

их полезность для детей и подростков с РАС. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром пед. наук, проф. Н. К. Чапаевым 
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ПУТЬ К ВСЕОБУЧУ: ДОСТИЖЕНИЯ И ТРУДНОСТИ 

В РАЗВИТИИ НАРОДНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

В СЕЛЬСКОЙ МЕСТНОСТИ ПЕРМСКОЙ ГУБЕРНИИ ВТОРОЙ 

ПОЛОВИНЫ XIX – НАЧАЛА XX ВЕКА 

Аннотация. Цель статьи – анализ становления и тенденций развития 
в пореформенный период второй половины XIX – начала XX в. народной шко-
лы в сельской местности Пермской губернии с точки зрения ее стратегиче-
ской перспективы – перехода к всеобщему начальному образованию как не-
отъемлемой части процесса создания социокультурной среды нового времени. 

Методы. Образование рассматривается с помощью институционального 
и системного подходов, а этап его развития в пореформенный период анали-
зируется в контексте теории модернизации. При систематизации фактиче-
ского материала чаще всего использовались историко-динамический анализ 
и сравнительно-исторический метод. 

Результаты. Выявлены основные этапы и характерные черты разви-
тия начальной народной школы в сельской местности Пермской губернии до 
появления планов всеобуча и во время их реализации. Определена динамика 
образовательного процесса по числу учебных заведений и численности уча-
щихся, установлены масштабы и участие в нем земства и православной 
церкви. Охарактеризован взгляд духовенства на церковно-приходские школы 
как особый тип образовательных учреждений. Обозначены трудности, с кото-
рыми государственная школьная политика столкнулась при реализации 
в сельской местности губернии планов всеобуча. Показано, что, несмотря на 
ускорение темпов развития школьного дела и значительные успехи в органи-
зации начальной массовой общеобразовательной школы, достигнуть всеобще-
го образования на селе в дореволюционный период не удалось. 

Научная новизна. Обращение к истории начальной народной школы 
в свете «парадигмы всеобуча» задает четкий критерий оценки уровня разви-
тия системы образования и показывает, каким образом формировалась то-
тальная образовательная среда. 
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Практическая значимость. Результаты исследования и введенные в на-

учный оборот факты могут быть использованы при подготовке учебных кур-

сов по истории и социологии образования. 
Ключевые слова: государственная школьная политика, всеобуч, на-

чальное народное образование, земская школа, церковно-приходская школа, 

система образования как социальный институт. 
DOI: 10.17853/1994–5639–2016–2–132–144 

Golikova Svetlana V. 

Doctor of Historical Sciences, Senior Researcher, Institute of History and Archaeology, Ural 
Branch of Academy of Sciences, Yekaterinburg (RF). 

E-mail: avokilog@mail.ru 

THE WAY TO THE COMPULSORY EDUCATION (VSEOBUCH): 
ACHIEVEMENTS AND CHALLENGES IN THE DEVELOPMENT 

OF PUBLIC EDUCATION IN RURAL AREAS OF PERM 
PROVINCE IN THE SECOND HALF OF THE XIX – EARLY 

XX CENTURY 

Abstract. The aim of the publication is the analysis of formation and devel-
opment of the primary school in the post-reform period in rural areas of the Perm 

province in terms of its strategic perspective which suggests transition to compul-

sory primary education as an integral part of the process of creating social and 

cultural environment of modern times. 

Methods. Education is observed in terms of institutional and systemic ap-

proaches, and the post-reform stage of its development is analyzed in the context 
of the modernization theory. Historical-dynamic analysis and comparative-histori-

cal method are mostly used when systemizing factual data. 

Results. The article reveals basic stages and characteristics of elementary 

public schools in the Perm province countryside during pre-vseobuch (compulsory 

education) period. The dynamics of the educational process in reference to the 

number of schools and enrollments is shown; the scale of the process and the 

participation of the «zemstvo system» (i.e. district council) and the Orthodox 

Church in it are estimated. The clergy’s view on parochial schools as a special 

type of educational institutions is also described. Difficulties faced by public 

school policy during the implementation of rural compulsory education in the 

province are marked. It is shown that to achieve total literacy in the rural areas in 

the pre-revolutionary period was impossible in spite of the accelerated speed of 

the school education and substantial progress in the organization of the compul-

sory primary education. 
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Scientific novelty. Turning to the history of compulsory elementary schools 

in terms of the «compulsory education paradigm» offers the possibility to set clear 

criteria for assessing the level of development of the education system and show 
how the compulsory education environment was formed. 

Practical significance. The results of the study and the facts introduced into 

scientific use can be adopted as a part of academic courses on the history and so-
ciology of education. 

Keywords: state school policy, compulsory education (vseobuch), basic 

public education, district school, parochial school, education system as a social 
institution. 
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Всеобуч, как и его синоним «ликвидация неграмотности», в отече-

ственной историографической традиции было принято относить к совет-

ской истории, к достижениям культурной революции в ходе реализации 

плана строительства социализма. В постсоветское время начали появ-

ляться исследования, связывающие данное явление с более ранней – до-

революционной – эпохой. Они посвящены России в целом [8] или ее ре-

гионам [11, 13]. Подобные работы начинают появляться и об Урале [9, 20]. 

Всеобщность обучения – это не просто очередное количественное 

достижение в истории начальной школы. Переход к всеобучу означал важ-

ные качественные изменения, обусловливал новый виток развития обра-

зовательного процесса. «Великие реформы» 60-х гг. XIX в. имели целью 

приведение системы образования в соответствие с социально-экономи-

ческими потребностями страны, рассматривали его как залог прогресса, 

связывая будущее России с грамотным и образованным населением. Обу-

чение широких масс было признано задачей государственной важности. 

В 1890 г. священник села Мехонского Шадринского уезда И. Мышкин пи-

сал: «…дело народного образования есть вопрос современный и весьма 

большой важности, к наилучшему разрешению которого призваны все, да 

и само правительство давно уже усиленно занимается им» [12, с. 843]. 

Одним из итогов пореформенного периода в сфере образования 

стало появление и развитие начальной народной школы, прежде всего 

в сельской местности, до масштабов, позволивших с конца XIX в. в обще-

российском масштабе ставить вопрос о всеобуче. «В начале XX в., – отме-

чает современный исследователь И. В. Зубков, – требования о введении 

всеобщего обучения раздавались буквально отовсюду. Чаще всего они ис-

ходили от земских собраний и городских дум, которые нередко приходи-

ли к выводу о невозможности осуществить те или иные намеченные меры 

«ввиду крайнего невежества большинства населения», они не смолкали 

в педагогической печати, с ними обращались к правительству самые раз-
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нообразные съезды, позднее они вошли в программы практически всех по-

литических партий». Своеобразный общественный консенсус в раздираемой 

противоречиями стране стал возможным, поскольку, по мнению данного ав-

тора, «во всеобщей грамотности видели тогда необходимое условие для дос-

тижения страной лидирующих позиций в мировой экономике, а также па-

нацею от многих застарелых общественных недугов» [8, с. 62]. 

Благодаря появлению всеобщей начальной народной школы систе-

ма образования Российской империи обретала мощный фундамент. Курс 

на тотальное начальное образование получил в то время интернациональ-

ный характер. Развитие системы образования по всему миру в XX в. во-

обще связывают с так называемой «парадигмой всеобуча», отказываться 

от которой не спешат по сей день. Значимость и актуальность данного 

явления для истории образования постепенно осознается историографи-

ей, и следует ожидать исследований, посвященных теории и практике 

внедрения всеобуча в дореволюционные и советские годы, тем более что 

процесс этот был непростым и в региональном разрезе обладал рядом 

особенностей. 

История народного образования Урала к пореформенному времени 

уже имела достижения, обусловленные историческим развитием региона. 

Край обладал развитой системой горнозаводского образования, которая 

сформировала позитивное отношение к школе у жителей заводских посе-

лений. Даже при закрытии в пореформенное время предприятий (что 

случалось нередко) и переориентации населения на другие, в том числе 

сельскохозяйственные, занятия традиции обучения детей оставались 

в силе. Инспектор народный училищ А. П. Орлов в 1872 г. сообщал: 

«В Нердвинском селе был прежде железный завод, существовавший здесь 

довольно продолжительное время, и потому местное население издавна 

сознало иметь необходимость иметь у себя школу, которая, благодаря сча-

стливому подбору учащих лиц и пособиям со стороны владельца, упрочи-

лась здесь и заслужила со стороны местного населения вполне справедли-

вое доверие и заслуженное уважение; вот почему, просматривая класс-

ный журнал, мне пришлось убедиться в весьма аккуратном посещении 

уроков учениками, а учитель заявил мне, что здесь уже довольно давно 

крестьяне поняли необходимость отдавать своих детей в школу в опреде-

ленное время, именно в начале учебного года» [15, с. 45]. На Урале при-

сутствовала и значительная доля старообрядческого населения, традици-

онно имевшая более высокий уровень грамотности. 

Главным двигателем развития начального народного образования 

в пореформенное время стало губернское земство, которое активно при-

ступило к развертыванию школьной сети в сельских районах. В первый 
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год своей работы земство открыло 84 новых начальных училища, в 1886 г. 

оно уже располагало 693 учебными заведениями. Особенно масштабные тем-

пы земское школьное строительство приняло в первой половине 1870-х гг.: до 

1876 г. в среднем годовой прирост составлял 49 новых школ, в даль-

нейшем, до 1886 гг., – 20. Соответственно увеличивалось число учащихся: 

до 1875 г. наполняемость школ возрастала на 3364 ученика в год, в пер-

вой половине 1880-х гг. – на 2286, во второй – на 2477. В 1886 г. земство 

обучало в начальных школах почти 50 тыс. детей [5, с. 140–141]. Его уси-

лия были по достоинству оценены современниками. Священник Шадрин-

ского уезда И. Мышкин писал: «… земство наше в продолжение немалого 

числа лет отличалось между прочим особенным старанием и заботою 

о постановке школьного дела … на надлежащую высоту» [12, с. 843]. 

С середины 1880-х гг. к делу начального народного образования влас-

ти активно подключается духовенство. На основании высочайше утвер-

жденных 13 июня 1884 г. Правил о церковно-приходских школах (ЦПШ) 

предпринимается попытка дополнить светскую массовую начальную на-

родную школу подобною же духовною. В 1885 г. в Пермской губернии 

было образовано 16 церковно-приходских школ, в 1886 г. – 19, в 1888 г. – 

31. В 1891 г. их уже насчитывалось 122. По сведениям Д. М. Бобылева, 

в начале XX в. ведомство Святейшего синода курировало в губернии 

141 церковно-приходскую школу и 417 школ грамотности, также нахо-

дившихся в его ведении [3, с. 73–74]. 

Обычно ЦПШ возникали в населенных пунктах, обойденных внима-

нием земства. Еще в 1913 г. наблюдатель церковно-приходских школ 

Екатеринбургской епархии А. И. Обтемперанский отмечал: «Церковные 

школы, как известно, обслуживают по преимуществу население более или 

менее глухих и отдаленных сел, деревень и приисков, тех селений, куда 

всякая другая школа еще не проникла или вследствие отдаленности места 

или вследствие бедности населения, которое по прежнему положению 

должно было наполовину участвовать в строительстве и содержании шко-

лы». Данный автор описал и процесс естественного разрастания школь-

ной сети под руководством духовенства: «В таких местах обыкновенно 

при помощи церкви или при помощи добрых людей возникала сначала 

элементарная школа грамоты, которая благодаря самоотверженному тру-

ду учащих скоро превращалась уже в настоящую начальную церковно-

приходскую школу с 3-х или 4-х годичным курсом» [14, с. 210]. 

Духовенство считало церковно-приходские школы не «подспорьем» 

школьной сети, выстраиваемой светскими учреждениями, ибо при такой 

постановке вопроса ЦПШ неминуемо оказывались «худой копией» земских 

училищ; а отводило им роль «совершенно самостоятельного оригинального 
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типа» учебных заведений. Их отличительным признаком являлась «цер-

ковность», которая «должна проявляться во всем, что делается в школе» 

[7, с. 1150–1152]. Цель этого вида училищ состояла именно в религиозном 

просвещении детей. Священник Вознесенской церкви села Черемховского 

Камышловского уезда Г. В. Будрин полагал, что его прихожанам «крайне 

нужны школы, но школы церковно-приходские, в которых бы все дышало 

церковным, божественным» и признавал, что в открытой им школе сель-

ские ребятишки «учатся, конечно, писать и считать; но это не главное, 

а второстепенное занятие» [4, с. 628]. 

Начальные школы, находившиеся в ведении церкви, принято счи-

тать порождением контрреформ Александра III. Однако к их оценке 

с точки зрения ликвидации неграмотности стоит подойти прагматично, 

учитывая значительный потенциал, который имелся у официального пра-

вославия в деле создания и курирования школьного дела и который пра-

вительству удалось направить на нужды образования. Священник М. Тро-

ицкий, критикуя попытки общественности на волне первой русской рево-

люции отстранить священников от школьного дела, перечислил бонусы, 

которые в копилку начального народного образования внесла церковь. 

«Отняв у духовенства школы, – отмечал он, – либеральные реформаторы 

разом лишат Россию десятков тысяч безвозмездных школьных деятелей». 

Действительно, церковь предоставляла обществу «даровых школьных дея-

телей» в громадном количестве. Причем приходское духовенство было 

опытными учительскими кадрами, более чем удовлетворительными для 

решения задач, стоящих перед начальным образованием. Упомянул он 

и о «громадных суммах, ежегодно духовенством изыскиваемых на содер-

жание церковных школ», которые благодаря этому «требуют от государст-

венного казначейства весьма мало средств» [21, с. 729–730]. А. И. Обтем-

перанский указывал и на «немалую заслугу духовенства» в победе над 

«народным предрассудком против просвещения», который заключался во 

«взгляде на обучение как на барскую затею». «И только учреждение цер-

ковных школ, – подчеркивал он, – стало постепенно рассеивать этот 

предрассудок. Когда мальчишку начинал учить дьячок или поповский 

сын по псалтири, то крестьянин думал, что это надо для спасения ду-

ши…» [21, с. 992]. 

Динамичное развитие данного сегмента образования подтвержда-

ется сведениями Училищного Совета: к 1897 г. на территории Екатерин-

бургской епархии, охватывающей зауральские уезды Пермской губернии, 

наряду с 386 земскими и министерскими учебными заведениями функ-

ционировало уже 335 церковных школ. Правда, последние стоит признать 

небольшими по наполняемости, поскольку их посещало всего 9215 учащих-
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ся, а в светских школах обучалось 30 191 человек [6, с. 624]. Однако в 1896 г. 

уже была поставлена практическая задача об учреждении второклассных 

церковно-приходских школ [17]. 

Эксперимент государства по привлечению церкви к развитию 

школьной сети и увеличению количества учащихся в начальном сегменте 

образования следует признать вполне удачным, особенно на фоне хрони-

ческой проблемы народной школы – заканчивало ее намного меньше де-

тей, чем поступало. Согласно П. А. Голубеву, из 75 тыс. учащихся Перм-

ской губернии полный курс в 1901 г. окончила лишь седьмая часть детей 

(10 806 человек) [5, с. 141]. Эта пропорция показывает, что родители уче-

ников воспринимали начальную народную школу не более как место лик-

видации неграмотности. «Поучился и будет с него, а теперь пора прини-

маться за соху», – озвучивал их позицию писарь Знаменской волости Ир-

битского уезда М. Беззубов, добавляя, что подобных убеждений по отно-

шению к своим детям придерживается еще большинство сельчан, кото-

рые «не стремятся после школы к приобретению дальнейших познаний; 

не сталкиваются с печатным словом» [1, с. 29]. 

В данной ситуации деятельность православной церкви, которая, по 

выражению одного священнослужителя, «дала родине не одну тысячу 

грамотных», несомненно, приближала введение всеобуча. Священ-

ник М. Троицкий по этому поводу писал: «Поле педагогической деятельно-

сти настолько широко, спрос на грамотность так велик, а рассадников 

народного просвещения сравнительно столь мало, что, право же, по 

меньшей мере очень странно со стороны различных ведомств тормозить 

друг другу хотя бы в открытии начальных школ!.. Кто бы ни учил, только 

бы учил! Кто бы ни просвещал, только бы просвещал светом книжного 

учения деревенские темные невежественные массы!.. Пусть будут одни 

школы получше, другие похуже – беда не велика… Пусть даже наши 

именно школы стоят в третьем разряде (в первом – министерские, во вто-

ром – земские)… Значит ли это, что они вредны, что их нужно гнать, ста-

раться стереть с лица земли?!». На этот риторический вопрос автор отве-

чал отрицательно, заключая: «Не блещут наши церковные школы богаты-

ми зданиями, большими учительскими окладами и шикарной обстанов-

кой, но просвещают народ ничуть не хуже, нежели и школы министер-

ские и земские» [21, с. 732–733]. 

Траектория развития моделей земского и церковного образования 

имела много общего: количественный рост до определенного уровня сме-

нялся переносом внимания на качество учебных заведений. С середины 

1880-х гг. земство заметно меняет тактику в области народного образования 

и замедляет темпы открытия учебных заведений: во второй половине 1880-х гг. 
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добавилось всего 22 новых училища, а в первой половине 1890-х г. от-

крылось еще 31 [5, с. 141]. Обозревая историю церковных школ, М. Тро-

ицкий признал, что в середине 1880-х гг. «погнались было лишь за коли-

чеством школ, довольствуясь каким угодно качеством», но «за последние 

годы вновь открывать церковные школы разрешается лишь в самых ред-

ких случаях… все усилия предлагается употреблять на улучшение сущест-

вующих уже школ» [21, с. 734]. Переход к всеобучу означал смену приори-

тетов в образовательной политике. 

Чтобы обеспечить равный для всех детей доступ к обучению, следо-

вало увеличить темпы школьного строительства. Современники именно 

так понимали суть введения всеобуча: «…. покрывать Россию сетью все 

новых и новых школ…». Отвечая на анкету губернского земства о значе-

нии грамотности для народа, житель Бедряжской волости Осинского уез-

да указывал на существенную нехватку образовательных учреждений: 

«…на 5 тыс. жителей только одна школа в которой помещается по нужде 

90 мальчиков». Он сетовал на то, что здоровье школяров страдает от та-

кой переполненности учебного заведения: «…всегда заражаются какой-

нибудь болезнью от спертого воздуха» [2, с. 6]. Кипучая деятельность по 

учреждению новых школ получает очередной импульс именно в связи 

с реализацией планов всеобуча: с середины 1890-х гг. ежегодно открыва-

ется по 44 светских школы, к 1901 г. их насчитывается уже 968, а число 

учащихся в них достигает 74879 человек [5, с. 141]. 

Общедоступность начальной школы обеспечивалась наличием обра-

зовательного учреждения в каждом населенном пункте или объединением 

нескольких мест проживания людей в школьный район с радиусом не бо-

лее 3 верст. Проблема доступности школы для любого ребенка, прожи-

вающего в сельской местности, стояла перед начальным народным обра-

зованием со времени его становления. Инспектор народных училищ 

Пермской губернии А. П. Орлов столкнулся с ней, обозревая подведомст-

венные ему учебные заведения уже в 1871 г.: «… мальчики из ближайших 

к школе деревень принуждены... приходить в село, где имеется школа, на 

целую неделю, помещаясь на все это время или в самой школе, если это 

возможно, или же у родственников и знакомых» [16, с. 72]. Однако при 

открытии земства вопрос гарантии доступа к образованию стоял не так 

остро, как в начале XX в. При введении всеобуча положение кардиналь-

ным образом изменилось – к этому времени увеличилась тяга крестьян 

к образованию. «… многие хозяева нашей деревни желают, чтобы в каж-

дой деревне была школа и тогда бы каждый крестьянин учил бы своих 

детей», – сообщали из Байкаловской волости Ирбитского уезда в ответ на 

анкету губернского земства о пользе грамотности [2, с. 5]. 
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Вопрос об «инодеревенских» учащихся превращался в своеобразный 

маркер реализации планов всеобуча. По данным инспектора народных 

училищ Пермской губернии А. П. Раменского, «на 1 января 1904 г. из 

87 949 учащихся насчитывалось инодеревенских, или живущих вне селе-

ний, где находятся училища, около 28 000, из них проживающих на рас-

стоянии далее 3-х верст от школы было около 800». Наибольшее число 

приходящих учеников давали северные уезды – Соликамский, Чердын-

ский и Верхотурский. До 200 ученических общежитий и ночлежных при-

ютов (в Чердынском уезде их было 33, в Соликамском – 24, в Верхотур-

ском – 22, в Осинском – 28) вмещали около 3500 учащихся. Примерно та-

кое же количества детей оставалось ночевать в непогоду просто в школь-

ных зданиях [18, с. 62–63]. 

Здесь мог пригодиться опыт Шадринского уездного земства, кото-

рое еще в 1880-е гг. предпочло развивать дело образования вглубь, сместив 

свое внимание с сельских народных училищ на школки грамотности, кото-

рые, по словам современника, стали «родным детищем» земцев. К 1890 г. на 

территории уезда их насчитывалось более 60 и они позволяли обучать «де-

тей крестьян, живущих по деревням», которые «не всегда имеют возмож-

ность посещать училища, находящиеся большей частию по селам, где 

и волостные правления» [12, с. 843, 846] 

Переход к всеобучу наряду с ускоренным школьным строительством 

означал определенный уровень единообразия в различных типах школ. 

Однако на пути к этой цели вместе с объективными обнаружились субъ-

ективные трудности. Перипетии становления и развития образования 

привели к межведомственным антагонизмам. Пермская губерния (как 

большинство территорий страны) имела два, а с учетом министерских 

училищ и больше школьных «миров». Духовенство, например, считало 

подведомственные им школы не просто сегментом системы образования, 

а «церковно-школьным миром». Земские деятели также стремились под-

черкивать, а не размывать границы между светской и духовной школа-

ми. «Церковная школа – дочь церкви и ее главная союзница в деле рели-

гиозно-нравственного воспитания народа», – писал М. Троицкий об осо-

бом значении ЦПШ. Но даже он понимал, что стремление к однородному 

для всех начальному обучению, основанному на общих программах – тре-

бование скорее организационное: «Весьма естественно, что в связи с вве-

дением в России всеобщего образования типы всех трех школ: министер-

ской, земской и церковно-приходской будут приведены к одному общему 

знаменателю» [21, с. 729, 730]. 

Хотя позиция другого духовного лица – «…теперь не о типе школ 

нужно толковать, а скорее тем или иным путем ввести в стране всеобщее 
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обучение…» [10, с. 76], – также правомерна, особенно в связи с пробуксо-

выванием внедрения всеобуча. К начальному всеобщему обучению 

в Пермской губернии приступили в последние годы XIX в. Проект всеобу-

ча Камышловского уезда, например, был датирован 1898 г. Однако дол-

гое время благие намерения оставались на бумаге. Сообщая в 1900 г. 

о введении уже во всей Пермской губернии намеченного плана всеобщего 

обучения, П. М. Сивков признавал, что «в Шадринском уезде ежегодно 

около 20 тыс. детей обоего пола не имеют возможности поступить в шко-

лу... В Оханском уезде лишены возможности учиться около 52% мальчи-

ков и 87% девочек за недостатком училищ» [19, с. 4–5, 13]. 

Анализируя подготовительные работы по введению всеобуча Мини-

стерства народного просвещения, И. В. Зубков пришел к выводу, что 

«к 1917 г. центр страны стоял у порога всеобщего обучения» [8, с. 85]. На ок-

раинах России наблюдалась иная картина. Исследование Н. Н. Наумовой по-

казывает: в восточносибирских губерниях делалось многое для развития на-

чального народного образования, однако до всеобуча было еще далеко [13, 

с. 438–439]. Подобным же образом дело обстояло на Урале. Недостаточное 

развитие школьной сети и переполненность имеющихся учебных заведений 

приводило к тому, что «одно училище в 1905 году обслуживало район 

в 137,6 кв. верст с населением в 1509 душ; на каждое училище приходилось 

134 детей школьного возраста». Отставание сельской местности от города не 

сокращалось, а увеличивалось: за бортом образования в селах осталось 

171 249 детей школьного возраста, а в городах – 3274 [10, с. 77]. Наметилось 

и зональное различие. Подводя первые итоги реализации планов всеобуча, 

инспектор народных училищ признал, что «общедоступность начального об-

разования может быть достигнута в южной части губернии в менее продол-

жительный период времени, нежели в северной» [18, с. 44]. 

Таким образом, идея всеобщего обучения оставалась труднодости-

жимой в реальности, и практики школьного дела чаще всего оценивали 

реализацию планов всеобуча с помощью отрицательной частицы «не»: 

«Нас, работников на ниве народного образования далеко-далеко не хвата-

ет. Нас, быть может, нет даже половины того, сколько нужно. Какой гро-

мадный процент детей школьного возраста остается в России за бортом 

школы. Десятки тысяч деревень ждут не дождутся, когда наконец будут 

и у них открыты какие-либо школы. Потребность всеобщего образования 

становится острее и острее. Нужда эта за последнее время прекрасно уже 

сознана всеми. На удовлетворение ее не хватает ни у государства, ни 

у какого отдельного ведомства средств…» [21, с. 737]. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром пед. наук, проф. А. Ф. Закировой 
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Продолжающийся сегодня процесс реконструкции модели россий-

ской высшей школы нацелен на устранение прежде всего таких недос-

татков образовательной системы, как 

● некачественное функционирование существующих администра-

тивных систем контроля и оценки качества образования, недостовер-

ность показателей объективности и эффективности современного образо-

вательного процесса; 

● трудности вхождения на рынок труда определенного количества 

выпускников вузов, которые, с одной стороны, имеют диплом, подтвер-

ждающий освоение образовательной программы в полном объеме, а с другой 

стороны – не имеют знаний, умений, компетенций, обладание которыми – 

главное требование, предъявляемое потенциальными работодателями. 

Утверждение и реализация ФГОС нового поколения ориентирует 

российские вузы: 

● на актуализацию содержания образовательного процесса, в том 

числе учебных планов, рабочих программ дисциплин и, соответственно, 

учебно-методического обеспечения; 



Основные проблемы формирования электронного портфолио обучающихся по 
образовательным программам высшего образования 

 

Образование и наука. 2016. № 2 (131) 147 

● разработку и применение новых подходов к организации и прове-

дению образовательного процесса (широкое использование инновацион-

ных форм, средств, технологий обучения); 

● качественное изменение роли преподавателя, который перестает 

быть исключительно транслятором знаний; 

● достижение качественно новых целей и задач в подготовке выпу-

скников, практическое воплощение новых требований к условиям реали-

зации программ высшего образования. 

Все это, в свою очередь, порождает определенный круг проблем для 

образовательных организаций, вызывающих дискуссии и споры. 

Пункт 7.1.2 федеральных государственных образовательных стан-

дартов образовательных программ высшего образования гласит: «Каждый 

обучающийся в течение всего периода обучения должен быть обеспечен 

индивидуальным неограниченным доступом к одной или нескольким 

электронно-бибилиотечным системам (электронным библиотекам) и к элек-

тронной информационно-образовательной системе организации… Элек-

тронная информационно-образовательная среда организации должна обес-

печивать… формирование электронного портфолио обучающегося, в том 

числе сохранение работ обучающегося, рецензий и оценок на эти работы 

со стороны любых участников образовательного процесса» [13]. 

Таким образом, формирование электронного портфолио обучаю-

щихся вуза – требование современных ФГОС образовательных программ 

высшего образования, подлежащее обязательному исполнению. Это ново-

введение и определило тему нашего исследования. 

Для многих профессий, особенно творческих, идея портфолио не 

является инновационной и оригинальной. В частности, рекламный и мо-

дельный бизнес требуют обязательного наличия портфолио, решающего 

такие задачи, как 

● акцентуализация своих конкурентных преимуществ; 

● привлечение большего числа крупных и мелких заказчиков; 

● продвижение услуг и товаров на внутреннем и внешнем рынке 

и т. д. 

Для высшей российской школы идея формирования электронного 

портфолио обучающегося достаточно нова, интерес же к данной теме возрос 

после того, как обязательность портфолио стала требованием ФГОС ВО. 

О росте популярности данного вида фиксации достижений учащих-

ся свидетельствует большое количество публикаций, статей, заметок, ис-

следований, в том числе размещенных в интернет-пространстве. Одна из 

популярных поисковых систем «Яндекс» на запрос «портфолио» дает 2 млн 

ответов, «электронное портфолио» – 3 млн ответов. 
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Несмотря на интерес научно-образовательного сообщества к вопро-

сам создания электронного портфолио, характер соответствующих ей ис-

следований односторонний – проблемно-проектный; вузы же испытывают 

недостаток в методических разработках. 

Результаты нашего исследования позволили очертить круг проблем, 

с которыми сегодня сталкиваются учебные заведения. Это, прежде всего, 

вопросы определения сущности портфолио, целеполагания его формиро-

вания, его структуры и выбора инструментария для создания портфолио. 

Отсутствие на законодательном уровне определений терминов 

«портфолио» и «электронное портфолио» стало причиной появления мно-

жества трактовок и толкований, мешающих уяснить суть понятий. 

Термин «портфолио» происходит от латинского portare – «носить» 

и folium – «лист для записи»; орфографический словарь русского языка 

отмечает, что слово «портфолио» не склоняется и может употребляться 

и в мужском, и в среднем роде. 

В современной научной литературе портфолио рассматривают в раз-

личных аспектах: как педагогическую технологию (т. е. набор методов, 

способов, приемов обучения и воспитательных средств, приводящий все-

гда к достижению прогнозируемого результата); как метод, копилку дос-

тижений, коллекцию артефактов; как карту карьерного роста, личностно-

го развития; как систематизированное представление результатов рабо-

ты; как рабочее пространство; как пространство для самопредставления 

и самопрезентации обучающегося; наконец, как оценочный инструмент. 

Перечисленные «ипостаси» портфолио отражены в различных пуб-

ликациях последних лет, в частности в работах Т. Н. Ивлева, Н. С. Кра-

вец, О. Н. Птицына, С. Н. Дмитриева и др. [1–5, 7, 11]. 

Нам ближе всего определение Е. Н. Балыкиной: портфолио в широ-

ком смысле слова – это способ фиксирования, накопления и оценки ин-

дивидуальных достижений школьника и студента, магистранта и аспи-

ранта в определенный период его обучения [1, с. 445]. 

Еще больший разброс мнений исследователей по поводу термина 

«электронное портфолио» [6, 12]. 

Основываясь на результатах анализа научной литературы и монито-

ринга практики вузов нашей страны, мы понимаем электронное портфо-

лио как совокупность документов и квалификационных работ, представ-

ленных в электронном формате, а также результаты непрерывного оце-

нивания и прогнозирования личных достижений вне образовательной де-

ятельности в течение периода освоения образовательной программы. 

Рассматривая электронное портфолио в качестве требования ФГОС 

к реализации образовательных программ высшего образования, вскрывая 
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и описывая основные проблемы его формирования, мы учитывали основ-

ные принципы его ведения: 

● соответствие целям и задачам (обучающийся вуза должен иметь 

однозначное представление о том, зачем он формирует электронное 

портфолио); 

● добровольность, заключающаяся в самостоятельном определении 

и представлении документов, подтверждающих его индивидуальные дос-

тижения в том или ином виде деятельности; 

● достоверность – подтверждение достижений соответствующими 

официальными документами; 

● непрерывность – постоянное систематическое и последовательное 

пополнение информации в течение всего периода освоения образователь-

ной программы; 

● объективность – привлечение материалов, подтверждающих ин-

дивидуальные достижения обучающегося из различных источников – как 

внутренних (самой образовательной организации), так и внешних. 

Еще одна проблема, с которой сталкиваются вузы при реализации 

требования ФГОС, – определение цели формирования и ведения элек-

тронного портфолио. 

С нашей точки зрения, которая основывается на теоретическом 

изучении этой проблемы, лучшего опыта вузов нашей страны, а самое 

главное, на понимании требований ФГОС ВО к результатам освоения об-

разовательной программы по сформированности общекультурных, обще-

профессиональных и профессиональных компетенций, – электронное 

портфолио обучающихся должно стать, в первую очередь, элементом об-

разовательной системы и иметь профессиональную ориентацию, т. е. 

учитывать достижения, имеющие отношение непосредственно к будущей 

профессии. Исходя из этого цель формирования и ведения портфолио 

обучающегося вуза – сохранить документальное подтверждение индиви-

дуальных, профессионально ориентированных и личностных достижений 

обучающегося вуза в целях демонстрации / доказательства своему потен-

циальному работодателю способности и готовности выполнять качествен-

но и в срок поставленные профессиональные задачи. Иными словами, 

портфолио должен стать одним из инструментов, с помощью которого 

у его обладателей появляются возможности составить здоровую конку-

ренцию на рынке труда. Профессионально ориентированное портфолио 

позволит работодателю получить более объективную и достоверную кар-

тину о профпригодности выпускника, о его готовности к профессиональ-

ной деятельности. 
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В соответствии с заданной целью должна формироваться и структу-

ра самого портфолио / электронного портфолио. В таблице приведены 

примеры структуры портфолио / электронного портфолио, разработан-

ные в различных российских вузах. 

Структура электронного портфолио обучающегося высшей российской 
школы (дата обращения 01.12.15) 

№ Разработчик Компоненты (элементы) портфолио/электронного портфолио 
1 Воронежский 

государствен-
ный универси-
тет 

1. Наука. 
2. Карьера. 
3. Учеба. 
4. Общественная деятельность. 
5. Спорт. 
6. Кругозор. 
7. Культура и творчество. 
8. Семья. 
9. Путешествия [8] 

2 Горно-Ал-
тайский госу-
дарственный 
университет 

1. Учебный показатель. 
2. Научный показатель. 
3. Общественный показатель. 
4. Культурно-творческий показатель (участие, орга-
низация и (или) проведение различных массовых 
мероприятий, участие в конкурсных мероприятиях 
различного уровня от имени университета и дости-
жения, подтвержденного приказом и т. д.). 
5. Спортивный показатель [10] 

3 Соликамский 
государствен-
ный педагоги-
ческий инсти-
тут 

1. Успеваемость студента. 
2. Сведения о курсовых и дипломных работах. 
3. Участие в предметных олимпиадах. 
4. Освоение дополнительных образовательных прог-
рамм. 
5. Научно-исследовательская и проектная деятель-
ность студента. 
6. Внеучебная активность студента [9] 

 

Мы предлагаем в основу структуры электронного портфолио заклады-

вать прогнозируемые федеральными государственными образовательными 

стандартами требования к результатам освоения образовательных про-

грамм. На рис. 1 представлена авторская модель основы структуры элек-

тронного портфолио обучающегося по направлению подготовки 38.04.04 

«Государственное и муниципальное управление (уровень магистратуры)», 

опирающуюся на положения пятого раздела указанного ФГОС [13]. 

Предложенная модель электронного портфолио обучающегося, на 

наш взгляд, поможет вузам составить и предложить студентам такую 
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структуру электронного учета их достижений, на базе которой выпускни-

ки за годы обучения сформируют свой «портфель», отображающий, глав-

ным образом, результаты освоения образовательной программы, т. е. 

сформированность необходимых потенциальным работодателям компе-

тенций. 

 

 

Рис. 1. Авторская модель «Основа структуры электронного 
профессионально ориентированного портфолио обучающегося по 

направлению подготовки 38.04.04 «Государственное и муниципальное 
управление (уровень магистратуры)» 

Безусловно, у разных специальностей и направлений подготовки 

даже в рамках одной образовательной организации структура электрон-

ного портфолио и, соответственно, его наполнение, объем будут объек-

тивно разными, т. е. можно говорить о креативном характере исследуе-

мого процесса. 

Одна из основных проблем – выбор инструментария, программного 

обеспечения для формирования и ведения электронного портфолио. 
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Еще до введения новых ФГОС вузы начали успешно использовать 

электронные информационно-образовательные системы (в том числе 

E-Learning системы). Однако эти системы не готовы и не способны в пол-

ном объеме решать новые задачи, а значит – требуются очередные фи-

нансовые вложения и трудозатраты на разработку / покупку соответст-

вующего модуля / инструмента / программного обеспечения. 

Сейчас на рынке появляются так называемые «интересные» ИТ-про-

дукты, «готовые» формировать электронное портфолио обучающегося. У раз-

работчиков таких продуктов – специалистов ИТ-компаний – и специалистов 

вузов различное понимание философии электронного портфолио и основопо-

лагающих моментов его формирования (целей, задач, структуры, принципов). 

Многие предлагаемые готовые модули бывают интересны исключительно для 

ИТ-разработчиков. Неудобство для образовательных организаций при исполь-

зовании данной продукции состоит, в частности, в том, что они вынуждены 

осуществлять формирование электронных портфолио строго в формате опре-

деленной ИТ-разработки. На рис. 2 представлен пример ИТ-разработка одной 

из частных российских компаний. 

Неоднозначным на сегодняшний день остается также вопрос ис-

пользования формата информационной системы в целях формирования 

и ведения электронного портфолио, т. е. вопрос доступа к электронному 

портфолио как внутренних, так и внешних субъектов. 

Не вдаваясь в детали, отметим два основных преимущества использо-

вания открытой информационной системы для электронного портфолио: 

● возможность сравнения качества учебных работ самими обучаю-

щимися; 

● возможность мониторинга деятельности студентов в течение всего 

периода обучения в вузе потенциальными работодателями. 

Для минимизации ошибок и неоправданных затрат считаем, что 

каждому российскому вузу необходимо организовать процесс формиро-

вания электронного портфолио своих обучающихся в соответствии с тре-

бованиями ФГОС к результатам освоения образовательных программ, ос-

новные положения которого следует регламентировать внутренним ло-

кальным документом (например, Положением об электронном портфо-

лио), в котором должны быть отражены: 

● однозначное для каждого участника образовательного процесса 

(обучающегося, педагога, специалиста учебной части вуза) и работодателя 

понимание сущности электронного портфолио, его цели/целей и задач, 

его структуры; 
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● определенный порядок формирования и ведения электронного 

портфолио. 

 

 

Рис. 2. Пример электронного портфолио обучающегося вуза 

Планомерно организованный процесс формирования электронного 

портфолио обучающихся вуза на основе ФГОС ВО в течение всего перио-

да освоения образовательной программы будет способствовать, по наше-

му мнению, формированию и развитию у студентов общекультурных, об-

щепрофессиональных и профессиональных компетенций, являющихся 

фундаментом качественной профессиональной деятельности. 

Статья рекомендована к публикации  
д-ром пед. наук, проф. З. И. Большаковой 
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аннотацией и ключевыми словами  на русском и английском языках; сведения 
об авторе (ученая степень, звание, место работы, координаты: рабочий телефон, 
факс, электронная почта, почтовый адрес и адрес для направления авторского эк-
земпляра в случае публикации). Правила оформления статьи представлены на сай-
те www.edscience.ru в разделе  «Авторам». 

Редакция может публиковать статьи в порядке обсуждения, не разделяя 
точки зрения авторов. Рукописи не возвращаются, рецензии не высылаются. Ав-
торы опубликованных статей несут ответственность за точность приведенных 
фактов, статистических данных, собственных имен, библиографических описаний 
и прочих сведений, а также за содержание материалов, не подлежащих открытой 
публикации. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается. 

 
Дополнительная информация и требования к публикациям размещены на сайте: 

www.edscience.ru 
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ПАМЯТКА АВТОРАМ 

Общие положения 

1. Журналу предлагаются статьи, не публиковавшиеся ранее в других изда-
ниях и соответствующие тематике журнала. 

2. Текст статьи должен включать следующие обязательные элементы: 
● постановка задачи; 
● научная экспозиция, которая вводит в проблему; 
● анализ существующих методологических подходов к решению данной задачи; 
● исследовательская часть; 
● система доказательств и научная аргументация; 
● результаты исследования; 
● научный аппарат и библиография. 
Текст статьи должен быть написан языком, понятным не только специали-

стам, но и широкому кругу читателей, заинтересованных в обсуждении темы. Это 
требует дополнительного обоснования специализированных научных терминов. 

3. К рукописи прилагается официальная рецензия и рекомендация к публи-
кации (выписка из протокола заседания кафедры, ученого совета и проч.). 

4. Авторский оригинал представляется в электронной версии с одной бу-
мажной распечаткой текста, которая должна быть полностью идентична элек-
тронному варианту. 

5. Средний объем статьи – 12 страниц, страницы должны быть пронумерованы. 
6. К статье прилагается Аннотация (не более ¼ страницы) и 3–5 ключевых 

слов на русском и английском языках, УДК. 
7. Список цитируемой литературы приводится в конце статьи в алфавит-

ном порядке, оформляется по правилам оформления библиографических списков. 
Ссылки в тексте должны соответствовать списку литературы. 

8. Последовательность оформления рукописи: заголовок статьи, инициалы 
и фамилия автора на русском и английском языках, Аннотация и ключевые сло-

ва на русском и английском языках, основной текст, список использованной лите-
ратуры на русском и английском языках. 

9. Рисунки и диаграммы дублируются и прилагаются отдельным файлом в той 
программе, в которой выполнена графика. 

10. После текста статьи указываются сведения об авторе: фамилия, имя, 
отчество полностью; место работы и должность; ученая степень и звание; кон-
тактные телефоны, домашний и электронный адрес. 

11. Рукописи, не соответствующие редакционным требованиям, не рас-
сматриваются. 

12. Редакционная коллегия оставляет за собой право редактирования по-
ступающих материалов. 

Требования к авторскому оригиналу 

1. Формат – MS Word. 

2. Гарнитура – Times New Roman. 
3. Размер шрифта (кегль) – 14. 
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4. Межстрочный интервал – 1,5. 

5. Межбуквенный интервал – обычный. 

6. Абзацный отступ – стандартный (1,27). 

7. Поля – все по 2 см. 
8. Выравнивание текста по ширине. 

9. Переносы обязательны. 

10. Межсловный пробел – один знак. 

11. Допустимые выделения – курсив, полужирный. 
12. Внутритекстовые ссылки на включенные в список литературы работы 

приводятся в квадратных скобках с указанием номера источника в списке и но-

мера страницы источника цитаты. 

13. Дефис должен отличаться от тире. 

14. Тире и кавычки должны быть одинакового начертания по всему тексту. 
15. При наборе не допускается стилей, не задаются колонки. 

16. Не допускаются пробелы между абзацами. 

17. Рисунки только черно-белые, без полутонов, в векторных форматах WMF, 

EMF, CDR, растровые изображения – в формате TIFF, JPG с разрешением не ме-
нее 300 точек/дюйм, в реальном размере. 

Диаграммы из программ MS Excel, MS Visio вместе с исходным файлом. 

Порядок продвижения рукописи 

1. При поступлении в редакцию статья регистрируется и в соответствии 
с датой поступления рассматривается в свою очередь. 

2. Все статьи проходят независимое рецензирование. Окончательное реше-

ние о публикации принимается редколлегией журнала. 

3. Рукописи, не принятые к изданию, не возвращаются. 
4. Авторам, чьи рукописи требуют доработки, высылаются замечания о не-

доработках, которые требуется устранить. 

5. Подробные требования к представляемым работам размещены на сайте 

журнала www.edscience.ru. 

 




