
ISSN 2075-3500  
  

Министерство образования и науки Российской Федерации 
Федеральное государственное бюджетное образовательное  

учреждение высшего профессионального образования 
«Рязанский государственный университет имени С.А. Есенина» 

 
Институт психологии, педагогики и социальной работы 

РГУ имени С.А. Есенина 
 
 
 
 
 
 
 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ 

ПОИСК 
 

Научно-методический журнал 
 
 

Издается с января 2004 года 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

2014 
 
 

№ 4 (32) 
 



Научно-методический журнал 
 

 2

РЕДАКЦИОННЫЙ СОВЕТ: 
 

А.А. Зимин, кандидат экономических наук, и.о. ректора РГУ имени С.А. Есенина (пред-
седатель); М.В. Богуславский, доктор педагогических наук, профессор, член-коррес-
пондент РАО (Москва); В.А. Капранова, доктор педагогических наук, профессор 
(Минск, Белоруссия); Г.Б. Корнетов, доктор педагогических наук, профессор (Москва); 
А.П. Лиферов, доктор педагогических наук, профессор, действительный член РАО; 
 М.А. Лукацкий, доктор педагогических наук, профессор, член-корреспондент РАО 
(Москва); М.Н. Махмудов, кандидат физико-математических наук, проректор по науч-
ной работе РГУ имени С.А. Есенина; Г. Мелицкая-Павловская, доктор-хабилитат, про-
фессор университета естественных и гуманитарных наук имени Я. Кохановского (Кельце, 
Польша); П. Ондрачек, PhD, профессор (Бохум, Германия); Н.Э. Пфейфер, доктор педа-
гогических наук, профессор (Павлодар, Казахстан); О.В. Сухомлинская, доктор педаго-
гических наук, профессор, действительный член Национальной академии педагогических 
наук (НАПН) Украины (Киев, Украина) 
 

РЕДАКЦИОННАЯ КОЛЛЕГИЯ: 
 

А.А. Романов (главный редактор), доктор педагогических наук, профессор; Л.А. Байко-
ва (заместитель главного редактора), доктор педагогических наук, профессор; В.Г. Без-
рогов, доктор педагогических наук, член-корреспондент РАО (Москва); Е.Н. Горохова, 
кандидат психологических наук, доцент; Н.В. Мартишина, доктор педагогических наук; 
А.В. Репринцев, доктор педагогических наук, профессор (Курск); А.Н. Сухов, доктор 
психологических наук, профессор; Н.А. Фомина, доктор психологических наук, профессор 
 
УЧРЕДИТЕЛЬ: 

 
Федеральное государственное бюджетное образовательное 
учреждение высшего профессионального образования 
«Рязанский государственный университет имени С.А. Есенина» 
 
Журнал зарегистрирован Федеральной службой по надзору 
в сфере связи, информационных технологий и массовых коммуникаций (Роскомнадзор) 
 
Свидетельство о регистрации средства массовой информации 
ПИ № ФС 77–54012 от 30 апреля 2013 г. 
 
Журнал входит в перечень российских рецензируемых научных журналов, 
в которых должны быть опубликованы основные научные результаты диссертаций 
на соискание ученых степеней доктора и кандидата наук. 

 

Журнал выходит 4 раза в год 
 
АДРЕС РЕДАКЦИИ:  
 

390000, Рязань, ул. Свободы, 46  
Тел. (4912) 28-43-32 

 
 
© Федеральное государственное бюджетное  

образовательное учреждение  
высшего профессионального образования 
«Рязанский государственный университет 
имени C.А. Есенина», 2014 



Психолого-педагогический поиск • 2014 • 4 (32) 
 

 3

СОДЕРЖАНИЕ 
 

К ЧИТАТЕЛЮ 
 

Романов А.А. Социальная энтропия и образование человека XXI столетия . . .  
 

ФИЛОСОФИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 
 

Тарасова О.И. 
Теоретические основы моделирования образовательных практик 
для взрослых: опыты, исследования, теории, эксперименты, утопии . . . . . .  
 

Подушкина И.М.  
Инновационное измерение педагогической деятельности в условиях 
модернизации российского образования . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 

Хазанов И.Я.  
Человечность педагогического образования  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
МЕТОДОЛОГИЯ ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПОЗНАНИЯ  

 

Корнетов Г.Б. 
Православная педагогика в зеркале старославянского языка: 
понятийно-терминологический аспект . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 

Полякова М.А. 
Историко-педагогическая интерпретация школы через концепт 
«Базовая модель школьного образования» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
СТРАНИЦЫ ИСТОРИИ 

 

Романов А.А. 
Памяти Н.К. Крупской (к 145-летию со дня рождения) . . . . . . . . . . . . . . . . .  

  

Стоюхина Н.Ю. 
Социально-политическое воздействие на детей: из истории  
педологических исследований  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

 
КУЛЬТУРА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ПОДГОТОВКИ СПЕЦИАЛИСТА 
 

Еременко Т.В.  
Библиографическая компетентность преподавателя современного вуза . . . .  
 

Золотухин С.А. 
Развитие теоретических представлений о коммуникации в интернет-среде 
(ранние исследования компьютерно-опосредованного взаимодействия) . . . . .  
 
ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ, ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ НАУКИ 
И ПРАКТИКА 

 
Аршинская Е.Л., Корытова Г.С.  

Взаимодействие психолога и педагогов школы по решению 
основных задач психопрофилактики . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

 
5 

 
 
 
 

10 
 
 
 

25 
 

35 
 
 
 
 

45 
 
 

56 
 
 
 

70 
 
 

83 
 
 
 
 
 

94 
 
 
 

100 
 
 
 
 
 

109 



Научно-методический журнал 
 

 4

Байкова Л.А.  
Теоретико-эмпирическое исследование дополнительных специальных 
компетенций педагога инклюзивного образования . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 

Балашова И.В., Тихомирова Е.Л., Шадрова Е.В. 
Исследование потребностей гетерогенных групп обучающихся . . . . . . . . . .  

 
Голубева В.А., Фомина Н.А. 

Соотношение настойчивости и мотивов занятий  
спортивной деятельностью у подростков . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

 
Геллер Г.А. 

Защищенность личности ребенка в школе и механизмы 
ее социально-педагогического обеспечения . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
ПРОБЛЕМЫ СПЕЦИАЛЬНОЙ ПСИХОЛОГИИ 
И КОРРЕКЦИОННОЙ ПЕДАГОГИКИ 
 

Рогачева Е.Ю., Карякина П.К. 
Концепция нормализации Вульфа Вольфенсбергера и ее роль 
в создании адекватной образовательной среды для «особенных» детей 
в школах США и России . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 

Вахобжонова З.Б. 
Коммуникативные умения и опыт их формирования у дошкольников 
с тяжелыми нарушениями речи в условиях образовательной интеграции . . .  
 
МЕЖДУНАРОДНЫЙ ОПЫТ 

 
Мелицкая-Павловская Г. 

Социализация как процесс формирования личности . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
ИССЛЕДОВАНИЯ АСПИРАНТОВ И СОИСКАТЕЛЕЙ  
 

Крутова И.Ю. 
Педагогические технологии формирования познавательной активности 
у студентов медицинского вуза в процессе обучения 
иностранному языку . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
НАШИ АВТОРЫ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
TABLE OF CONTENTS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

 
Информация для авторов . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

 
 

116 
 
 

129 
 
 
 

141 
 
 
 

150 
 
 
 
 
 
 
 

161 
 
 
 

168 
 
 
 
 

174 
 
 
 
 
 
 

194 
 

202 
 

205 
 

211 



Психолого-педагогический поиск • 2014 • 4 (32) 
 

 5

К читателю 
 
 
УДК 301.085:178:370 «20» 
 

А.А. Романов 
  

СОЦИАЛЬНАЯ ЭНТРОПИЯ И ОБРАЗОВАНИЕ ЧЕЛОВЕКА 
XXI СТОЛЕТИЯ 

  
Уходит в историю еще один год, 2014… Уносит ли он с собой наши тревоги, 

оставляет ли нам несбывшиеся надежды и разочарования? Признаем – год был 
сложным во многих отношениях, мы чувствовали и продолжаем ощущать усили-
вающееся давление на человека, все возрастающую напряженность, вызывающую 
чувство дискомфорта в повседневной жизни, прежде всего, в профессиональной 
деятельности. Что за этим давлением – разрушение? Или же взрыв энергии, столь 
необходимой для обновления жизни нашей страны, для переустройства созида-
тельных механизмов деятельности общества и человека? Что мы, педагоги, выно-
сим для будущих свершений, в очередной раз сжигая свои сердца? 

Одним из самых сильных эмоциональных импульсов уходящего года стал 
значительный прирост патриотических настроений в обществе, порожденный 
успехом российской сборной на зимней Олимпиаде в Сочи и возвращением в со-
став России Крыма. Нет смысла обсуждать сами эти события. Для педагогики го-
раздо важнее зафиксировать очевидное: нравственная атмосфера в обществе, рост 
гражданственности и патриотизма в среде молодежи во многом определяются не 
«уроками морали» в школе или сентенциями педагогов о нравственном долге 
личности, а успехами государства, ростом его общественного авторитета, внятно-
стью позиции национальных лидеров на мировой арене, готовностью страны от-
стаивать свои национальные интересы и защищать соотечественников. 

Мы несколько десятилетий жили и «реформировали» систему образования, 
полагая, что действительно вошли в «европейское образовательное простран-
ство». Но лучше ли европейская двухуровневая система нашей прежней моно-
уровневой системы, на протяжении десятилетий успешно готовившей специали-
стов, которые были вполне конкурентоспособны на Западе, совершили прорыв  
в космос, создали одну из самых надежных систем национальной обороны, строи-
ли современные корабли и самолеты? 

Вряд ли кто-то задумывался, что открытого рынка труда нет и не будет,  
а отвлечение ученых на рутинное бумаготворчество, на написание (так ли уж 
нужных, мягко говоря?) рабочих программ, оценочных средств, графиков и пла-
нов не укрепляет потенциал нашего профессионального образования, а фактиче-
ски разрушает его. Не создаются надежные основы организации научного творче-
ства в системе образования, напротив, пребывание в ней тех, кто еще  добросо-
вестно трудится, делается просто невыносимым. 

Отмеченные тенденции в совокупности со многими другими факторами по-
рождают новые неопределенности не только в профессиональном образовании, но 

                                                
© Романов А.А., 2014 
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и во всей системе общественного устройства. То есть мы имеем проявления со-
циальной энтропии, характеризующейся неупорядоченностью системы, явным 
несоответствием полученных результатов поставленным целям. В вузовском 
образовании, например, для решения задач, направленных на качественное 
улучшение деятельности учреждения, создаются все новые структуры, воз-
главляемые новыми начальниками, которые должны контролировать все этапы 
работы. Однако на деле оказывается, что вся новая управленческая махина, 
внешне исправно работающая, крайне неэффективна, если не сказать деструк-
тивна, в отношении конечной цели. Исследования показывают, что 60–70 % 
рабочего времени управленческих кадров и 50–60 % трудовых затрат научных 
и инженерных работников уходит на выполнение малополезных, а подчас  
и просто бессмысленных процедур, ненужных регламентов и т.д.  Энтропия 
социальных систем «многолика»: она проявляется и в разбухании управленче-
ских структур, и в росте бюрократизма, и в лавинообразных документопото-
ках, и в громоздких согласованиях, бесконечных и малосодержательных со-
браниях, заседаниях, проверках и т.п. 1. 

В начале ХХI столетия социальная энтропия препятствует развитию, а точ-
нее, возрождению из хаоса отечественной науки и образования. Сегодня универ-
ситеты живут в непрерывном ожидании проверяющих, оценщиков, в постоянном 
стремлении правдами и неправдами соответствовать критериям «эффективности». 
Очень смущает такой механистический, прагматический, сугубо экономический 
подход к оценке эффективности образования! Подход к «рентабельности» образо-
вания с критериями оценки эффективности работы достопамятных «домов быта», 
оказывающих бытовые услуги населению, сам по себе унизителен. Он обнаружи-
вает себя уже в том, что значительная часть научной интеллигенции намерена уй-
ти из образования, ибо явно теряет смысл оставаться в системе, ищет иные сферы 
и способы самореализации. Напомним здесь строки из статьи нашего постоянного 
автора, представителя старой профессорской гвардии, А.В. Репринцева, убежден-
ного, что «в центре реформ должен стоять человек, личность, а не экономика! Не 
человек – для экономики, а экономика – для человека! Никакие реформы не име-
ют смысла, если они не направлены на совершенствование самого человека, его 
развитие, обеспечение более высокого качества его жизни, если в результате ре-
форм не изменяется к лучшему сама жизнь, социальная реальность» 2. 

Также очень чувствительным следствием «борьбы за эффективность» стано-
вится заметный отток талантливой молодежи из вузов: через десять–пятнадцать 
лет в них просто некому будет преподавать! Едва ли способный и перспективный 
выпускник университета согласится пойти на низкооплачиваемую, непрестижную 
преподавательскую работу (или работу в научно-исследовательской лаборато-
рии), когда успешные фирмы и компании предлагают ему несоизмеримо 
бо́ льшую зарплату и условия для реализации своих профессиональных планов. 
Хотя жизненные проблемы и нравственные дилеммы молодежи приходится му-
чительно решать в любом случае, так как и сверхпотребление, и жизнь на грани 

                                                
1 Экология человека. Терминологический словарь / под ред. Б.Б. Прохорова. Ростов н/Д : 

Феникс, 2005. С. 216. 
2 Репринцев А.В. Развитие капитализма в российском образовании: взгляд из провинци-

ального вуза // Психол.-пед. поиск. 2011. № 2 (18). С. 34. 
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выживания не оставляют обычно места для задач личностного роста и самосо-
вершенствования 1.  

Новым и неожиданным вектором деятельности современной системы 
профессионального образования становится моделирование образовательных 
практик для взрослых, их образовательной переподготовки и перепрофилиро-
вания. Конечно, никто не спорит о необходимости «образования через всю 
жизнь», не оспоривает идею перманентного образования, но очень грустно ви-
деть, как люди на склоне лет ищут себя в новой профессии, и таких людей ста-
новится все больше и больше. Невольно вспоминается известный литератур-
ный феномен «лишних людей», выразительно представленный в классических 
образах М.Ю. Лермонтова, 200-летие которого отмечалось в нашей стране  
в октябре уходящего года.  

С этих позиций наш журнал обращается к теоретико-методологическим 
проблемам моделирования образовательных практик для взрослых (статья  
О.И. Тарасовой), анализирует критерии оценки инновационности педагогической 
деятельности (статья И.М. Подушкиной),  акцентирует внимание на человечности 
педагогического образования (статья И.Я. Хазанова), пытается по-новому взгля-
нуть на феномен социализации личности в принципиально новых социокультур-
ных условиях (статья Г. Мелицкой-Павловской, Польша). Проблему библиогра-
фической компетентности преподавателя современного вуза предлагает рассмот-
реть Т.В. Еременко. Значимы статьи С.А. Золотухина, Е.Л. Аршинской и Г.С. Ко-
рытовой, В.А. Голубевой и Н.А. Фоминой, Г.А. Геллер. 

Мы представляем и результаты актуального межвузовского исследования 
«Подготовка  педагогов и образовательных менеджеров  к работе с гетерогенны-
ми группами и организациями», выполненного по программе TEMPUS (Л.А. Бай-
кова, И.В. Балашова, Е.Л. Тихомирова, Е.В. Шадрова). Безусловный интерес вы-
зовут статья Е.Ю. Рогачевой и П.К. Карякиной, статья З.Б. Вахобжоновой из руб-
рики «Проблемы специальной психологии и коррекционной педагогики».  

Традиционно представлены в журнале статьи по методологии историко-
педагогического познания и истории педагогики (Г.Б. Корнетов, М.А. Полякова, 
А.А. Романов, Н.Ю. Стоюхина). 

Одна из статей этой серии посвящена 145-летию со дня рождения  
Н.К. Крупской. Юбилейные даты позволяют иногда по-новому взглянуть не толь-
ко на творчество деятеля, о котором пишешь, но и на отношения между людьми, 
которые были вовлечены в водоворот конкретных событий. Это помогает понять 
многие события сегодняшнего дня, поставить какие-то новые вопросы в отноше-
нии того, как нужно подходить к изучению той или иной личности, в какой сте-
пени актуальны ее мысли и опыт сегодня, что это был за человек и т.п. Здесь  
и проблема личной ответственности автора, того, насколько он внимателен и объ-
ективен, как интерпретирует те или иные факты и сюжеты – в данном случае вро-
де бы незамысловатые и понятные всякому читателю строки трудов Н.К. Круп-
ской. Что он увидел в чертах лица на известных фотографиях, с которых на нас 
смотрит народная учительница, преданная своему призванию несгибаемая труже-
ница, многое пережившая женщина, жена великого революционера, известный 
партийный работник и публицист, деятель культуры и просвещения большевист-

                                                
1 Иванченко Г.В. Забота о себе: история и современность. М. : Смысл, 2009. С. 7. 
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ского государства, автор первых трудов по истории образования, написанных  
в России на основе марксистского подхода, автор педагогических сочинений, из-
данных в 11 томах, первый советский доктор педагогических наук, почетный ака-
демик АН СССР? Какие мысли новые авторы попытаются донести до нас в своих 
еще не написанных работах?!  

Главная идея представленных в номере публикаций состоит в том, что ин-
новирование образования – процесс очень деликатный. В нем важно сохранить 
преемственность, традиции, кадровый потенциал, без которого всякие реформы 
обречены на провал, ибо их просто некому будет реализовывать… Сегодня мно-
гие весьма авторитетные профессора уже услышали от своих «реформаторов-
управленцев» «новаторское выражение»: «Мы никого не держим. Можете ухо-
дить! Мы найдем вам замену»… Вот и уходят многие уважаемые преподаватели 
вузов, проработавшие десятки лет в профессиональном образовании и воспитав-
шие несколько поколений специалистов. Тает, стремительно тает когорта истин-
ных профессионалов… Остаются ремесленники, готовые выполнять любое, даже 
самое бессмысленное и глупое, распоряжение своих начальников-образованцев. 

Выступая на X съезде Союза ректоров России, Президент РФ В.В. Путин 
особо подчеркнул миссию гуманитарного образования, его незаменимую роль  
в формировании кругозора человека, развитии его способности мыслить, быть 
субъектом собственной жизни. Президент призвал ректоров России беречь гума-
нитарную составляющую российского образования, всячески поддерживать  
и стимулировать исследования в гуманитарной сфере, связывая с состоянием гу-
манитарного образования отношение молодежи к национальной истории и куль-
туре. Президент уверен в том, что такая образовательная политика органично 
впишется в идею укрепления российского государства, консолидации российско-
го общества. И в этом он солидарен с позицией патриарха русской интеллиген-
ции, хранителя национальной культуры Д.С. Лихачева: «Я мыслю себе XXI век 
как век развития гуманитарной культуры, культуры доброй и воспитывающей, 
закладывающей свободу выбора профессии и применения творческих сил. Обра-
зование, подчиненное задачам воспитания, разнообразие средних и высших школ, 
возрождение чувства собственного достоинства, не позволяющее талантам ухо-
дить в преступность, возрождение репутации человека как чего-то высшего, кото-
рым должно дорожить каждому, возрождение совестливости и понятия чести – 
вот в общих чертах то, что нам нужно в XXI веке» 1.  
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ МОДЕЛИРОВАНИЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ПРАКТИК ДЛЯ ВЗРОСЛЫХ:  

ОПЫТЫ, ИССЛЕДОВАНИЯ, ТЕОРИИ,  
ЭКСПЕРИМЕНТЫ, УТОПИИ… 1 

 
Автор анализирует процессы моделирования образовательных практик с учетом 

реалий современного постиндустриального мира, фокусируя внимание на трансформации 
функций и содержания деятельности институтов образования применительно к образова-
нию взрослых, подчеркивает необходимость преодоления онтологического тупика и вы-
работки новой образовательной политики.  

 
философия образования, общество, культура, социальность,  миграция, поликуль-

турное образование, новая образовательная политика, новая социальная инфраструктура 
образования.  

 
 

Антропологические, социальные и культурные предпосылки  
развития новых образовательных практик 

 
Процесс развития человеческого сообщества по пути формализа-

ции/бюрократизации социотехноса привел к доминированию информационно-
технологической среды обитания, повседневному миру разнообразных и эффек-
тивно функционирующих социальных машин, к инволюции культурно-
антропологической среды, массовому упрощению культуры и деантропологиза-
ции человека. С философской точки зрения, процесс общесистемного кризиса, 
переживаемого человечеством на рубеже веков и тысячелетий, состоит в экспан-
сии искусственного, в вытеснении и забвении естественной реальности, в том 
числе и самого человека как живого существа. Окружающая среда из вещно-
предметной становится информационно-знаковой, естественное вытесняется ис-
кусственным, для которого природа – только материал, а отношения приобретают 
преимущественно функциональную форму – форму деятельности. Культура, ко-
торая была воплощением человеческих ценностей, в супериндустриальной социо-
                                                

1 При поддержке РГНФ. Проект № 13-06-00011. 
__________________________ 

© Тарасова О.И., 2014 



Психолого-педагогический поиск • 2014 • 4 (32) 
 

 11

технической системе межчеловеческие отношения перестает регулироваться до-  
и внерациональными способами – чувствами, обычаями, верой, любовью и нена-
вистью, добром и злом, прекрасным и безобразным. Духовность редуцируется  
к интеллекту, а ценности заменяются информацией. Культура как механизм под-
держания и воспроизводства социальности устаревает и выходит из социотехни-
ческого обихода 1. 

Индивид, будучи частицей социотехнической системы, жестко следует 
правилам функционирования, которые все соединяют: иначе он выталкивается  
в маргиналы. Личное благосостояние и социальное уважение определяются сте-
пенью соответствия функциям системы, исключающей из своего механизма тре-
бования морали и устои традиции. Технология, как вещь в себе и сама по себе, 
экстенсивно распространяется и разрастается над миром как наиболее эффектив-
ное средство организации среды обитания человека. Еще в ХХ веке технология 
перестала быть средством для достижения человеческих целей. Она претерпела 
особые превращения. Технология стала средой обитания, и у нее теперь есть свои 
собственные цели, отличные от человеческих. Технология – бытийственная то-
тальность машинных образований, она сама определяет свое направление разви-
тия.  

Существует иной тип воздействия технологий на людей, описываемый не 
только в классических терминах отчуждения. Человек не только отчужден маши-
нами, но и внутренне изменился под их воздействием, утратив самобытность, 
свободу воли. Современный человек – существо, вырожденное под воздействием 
технологии. Об этом говорил М. Хайдеггер, утверждавший, что существо челове-
ка подчинено существу техники, которое само по себе ничем техническим не яв-
ляется. Именно этим подчинением открывается возможность предельной форма-
лизации социотехноса. Процесс обездушивания мира, антропологического кризи-
са связан с общим бескультурием мира. Человек, подчиненный сущности техни-
ки, функционирующий в социально-технологической среде, постепенно лишается 
культурной и человеческой ментальности, лишается человечности свой культуры. 
Утрата духовности – это утрата культуры, утрата культуры – это утрата духовно-
сти, превращение всего и вся в расчет и информацию. Прогресс социотехноса за-
кономерно привел к тому, что к началу ХХI века на основе западной культуры 
были сформированы экономическое общество и соответствующий ему тип чело-
века – homo economicus. Реальность «культура» была заменена реальностью «эко-
номика». При этом сама экономика трансформировалась в экономизм. Экономизм – 
это когда через понятие рентабельности рассматриваются все виды и типы отно-
шений, все, что существуетв мире, а экономика из одного из системных факторов 
превращается в систему в целом.  

Человек экономический в пространстве нового социально-технологи-
ческого экономизма неизбежно становится безличным. Это отнюдь не означает 
отсутствие у него способностей или интеллекта. Но он – только актор, потреби-
тель, интеллектуал, технократ, эффективным и самодостаточный делец, приспо-
собленный для товарно-денежного производства. И не более того, поскольку раз-
мерность духа и культуры у него вырождена или вообще отсутствует. Поэтому  
и в остальных сферах бытия он не может и не способен проявить себя как целост-

                                                
1 См. подробнее: Кутырев В.А Бытие или Ничто. СПб. : Алетейя, 2010. 
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ная личность и духовное, созидательное существо. Ставка на предельно эгоистич-
ного и прагматичного homo economicus неизбежно ведет к социальной деградации 
(А.В. Бузгалин). В перспективе одностороннего экономического вектора развития 
социотехноса в глобальном постиндустриальном обществе экономическая рацио-
нальность сменяется рациональностью социотехнической.  

 
Социотехнические основания 

 
Проблема социального и антропологического кризиса неразрывно связана 

с процессами институционализации. Социальный институт – это относительно 
устойчивый, встроенный в структуры смыслов и средств набор правил и органи-
зованных практик. Он должен обладать относительной независимостью от смены 
персоналий и относительной сопротивляемостью к специфическим индивидуаль-
ным предпочтениям и ожиданиям, а также к меняющимся внешним обстоятель-
ствам 1. В разнообразных социально-философских и психолого-педагогических 
исследованиях посвященных образовательному кризису и логике образователь-
ных парадигм, многократно подтверждалось, что массовая школа производит 
массовую грамотность и феномен массовой (поп-, контр-, анти-) культуры. При 
этом исследования, посвященные взаимосвязи массовой школы и процессов фор-
мализации социальных институтов и формирования социотехнического потреби-
тельского общества, «истребления бытия», до настоящего времени единичны  
в различных областях научного знания.  

Человек функционирующий, приученный к искусственной среде обитания, 
воспринимает как нечто естественное и функционирование социальных машин,  
и создаваемые ими формализованные ограничения. Например, Ж. Бодрийяр  
и И. Иллич говорят том, что у людей развилась фрустрирующая готовность по-
треблять что угодно, поскольку они уже ничего не могут вообразить, что не могло 
бы быть предоставлено им соответствующими социальными институтами. Чело-
век, окруженный этими могущественными социальными инструментами, погло-
щается ими и становится объектом их манипуляций. Каждый из социальных ин-
ститутов, созданных для изгнания того или иного зла, стал надежным для челове-
ка самозакрывающимся гробом.  

Неосмысленная опасность социотехнического мира в том, что человече-
ские ценности в нем трансформированы в плановые и организованные процессы. 
Массовое потребление духовной культуры, духовных и символических ценностей 
ничего существенно не меняет ни в сущности логики потребительства, ни в по-
требительском мировоззрении. Представители (народонаселение) современного 
общества убеждены в том, что жить правильной и хорошей жизнью означает 
иметь социальные институты, определяющие ценности, в которых и они, и обще-
ство нуждаются. При этом институциональная ценность определяется результа-
тами деятельности соответствующего института. Соответственно ценность чело-
века измеряется его способностью потреблять или игнорировать эти институцио-
нальные результаты и таким образом создавать новые – еще более высокие – за-
                                                

1 Сердобинцев К.С. Дифференциация власти, собственности и управления – необходимое 
условие развития модернизации и развития гражданского общества в России // Вопр. филос. 2012. 
№ 2. URL : http://vphil.ru/index.php?option=com_content&task=view&id=513&Itemid=52 (дата обра-
щения: 13.02.2014). 
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просы. Ценность институционализированного человека зависит от того, сколько 
мусора он может переработать. Образно говоря, человек стал идолом собствен-
ных изделий 1. 

 
Системно-образовательные предпосылки: социальная машина  

«образование» в пространстве информационно-потребительского социотехноса 
 
В широком смысле слова институт «образование» выступает как социаль-

ный ресурс накопления знания, интеллекта, культуры: это и ученые мирового 
уровня, и фундаментальная наука, и исследовательские центры, это и библиотеки 
и архивы, и музеи науки, культуры, искусства и прочее – то есть все то, что обес-
печивает стратегическое развитие любого общества 2. Функционал существующе-
го института «образование» ограничен логикой интеллектуального потребления  
и его уровнем, но никак не связан с устойчивым бытием человека и мира. Для 
России, пережившей системную модернизацию постсоветского периода, в насто-
ящей момент, в современных цивилизационных, культурных, политических, со-
циальных, экономических, технологических, информационных, инновационных  
и всех прочих условиях, необходимо решить стратегическую разноуровневую ди-
лемму: каковы основополагающие ценности нашего общества? Что важнее – че-
ловек или система? Культура или экономика? Кто находится в центре внимания – 
человек или профессионал? Кто является целью образования – homo sapiens или 
homo faber? Кого должна готовить система образования – человека фундамен-
тально/целостно понимающего или человека информационно (много) знающего? 

В пространстве цивилизации западного типа происходит не только «пере-
оценка ценностей», но и неосознаваемое отождествление образования, во-первых, 
с технологической информационно-репродуктивной моделью трансляции, во-
вторых, в условиях обязательной массовой грамотности и обязательного образо-
вания с социальным институтом, который по своей сути является «технологией 
социально контролируемого производства интеллекта» 3. Образование становится 
равным и системе, и «школе» (выучке, обученности), как механизму трансляции 
отчужденного знания. Помыслить образование вне этих социальных стереотипов 
означает переосмыслить «рамки» процесса, осмыслить новую социальную онто-
логию образования, перейти от предельной формализации (догматизации, бюро-
кратизации, технологизации и т.д.) образования в рамках социотехноса к расши-
рению возможностей и образовательного процесса, и различных неформальных 
образовательных практик. 

В настоящее время наука говорит об образование «формализованном»  
и образовании «неформальном». Под «формальным образованием» понимается 
образование, осуществляемое в рамках, допускаемых социотехносом, т.е. в рам-
ках учебных заведений и специально организованных образовательных программ 
и в педагогически организованных формальных структурах (кружки, курсы, сред-
ства массовой информации и т.п.) – всех структурах, которые соответствуют ло-
гике социальных институтов социально-технологизированного общества. Соот-
                                                

1 См. подробнее: Иллич И. Освобождение от школ. М. : Просвещение, 2006. С. 106–107. 
2 Булкин А.П. Вопросы жизни или образование и подготовка // Проблемы современного 

образования. 2013. № 5. С. 77. 
3 Тарасова О.И Антропологический кризис и феномен понимания. Волгоград : ВолГУ, 2009. 
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ветственно «неформальное образование» – все то, что в эти структуры не умеща-
ется, это – обучение в семье, самообразование и пр., в том числе спонтанно при-
обретаемые знания и жизненный опыт в неформализованных образовательных 
структурах традиционного и нового, электронно-виртуального и социально-
сетевого типа. Это – опыт человеческого бытия, жизненного мира личности, по-
вседневной культуры, всего, что не попадает в формализирующую логику соци-
альных институтов и требует проявления самосознания, свободы воли и свободы 
творчества. На основе единой технологической модели информационно-
репродуктивной трансляции, узаконенной функционированием социальной ма-
шины «образование», развиваются различные теоретические педагогические па-
радигмы, или парадигмы образования. Необходимость, актуальность, той или 
иной образовательной парадигмы, соответствующих видов, типов обучения зави-
сят от целей, ставящихся перед образованием обществом, социальной группой, 
семьей, самим учащимся.  

Начиная с эпохи Нового времени доминирует так называемой «знаниевая 
парадигма», сформировавшаяся как реакция на индустриальную экономику и по-
требности мануфактурного производства в подготовке большого числа (массы) 
обученных работников. В условиях производственного конвейера массовой шко-
лы образование не могло быть разносторонне фундаментальным и не могло не 
быть прикладным, прагматически полезным, функциональным. Ориентированное 
на прикладное знание и прикладные навыки, это обучение давало основы грамот-
ности (чтение, письмо, счет), дисциплины, пунктуальности, исполнительности  
и прочих необходимых в индустриальном обществе знаний, умений и навыков. 
Знаниевая модель образования полностью соответствует образованию как меха-
низму трансляции готового и отчужденного знания. Эта парадигма безраздельно 
господствовала несколько столетий и полностью определяла жизнь массовой 
школы фактически до середины ХХ века. Переход к постиндустриальному типу 
развития, различные инновационные процессы в науке, технике, экономике, соци-
альной и прочих сферах «стимулировали переход к новому типу общества и но-
вой педагогической парадигме, которая в отечественной науке обозначена как 
″когнитивно-компетентностная парадигма образования (образование на уровне 
знаний, смыслов и идей)″ (В.С. Меськов), ″компетентностная парадигма″ 
(И.В. Зимняя), ″системно-деятельностная парадигма″ (Закон «Об образовании  
в РФ», ФГОС старшей школы)» 1. 

 
Педагогическая антропология на службе социотехноса 

 
Существующая технологическая образовательная модель информационно-

репродуктивной трансляции готового знания по своей сути является социотехни-
ческой и антиантропологической. В различных социально-философских и психо-
лого-педагогических исследованиях анализируется взаимосвязь между массовым 
конвейерным обучением, массовой культурой и массовым антропологическим 
кризисом. Результаты деятельности образовательного конвейера, т.е. формализо-
ванного и прикладного образования, привели к тому, что современный человек 
«перевоспитался» на мозаичный тип мышления и мировоззрения и при этом утра-
                                                

1 Булкин А.П. Познание – наивысший аффект: Еще раз о когнитивной компетенции // 
Проблемы современного образования. 2013. № 4. С. 56. 
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тил способность видеть окружающий мир во всей сложности и тонкости взаимо-
зависимостей. Доминирующая социальная, культурная, экономическая и, соот-
ветственно, образовательная практика способствует повсеместному распростра-
нению homo faber – человека-мастера, человека-профессионала 1. 

Социотехническое общество все в большей степени ограничивается устой-
чивыми организационными формами социальных машин и логикой их функцио-
нирования. Для формализованных социальных машин необходима только одна 
формализованная разновидность человека, а именно – узкоспециализированный 
homo faber, т.е. человек, подчиненный сущности техники и функционирующий  
в качестве антропологического/социально-биологического элемента машины/инсти-
тута. При этом основная задача человека функционирующего – это не саморазви-
тие, становление, самообразование и т.п., а задача принципиально иная – макси-
мально соответствовать функционалу машин и их системных связей, обеспечи-
вать работу машин, т.е., в итоге, служить социотехносу. Закономерно, что этот 
вариант «развития» связан с антропологическим кризисом и антропологической 
катастрофой. Поскольку если и когда социальный институт «образование» стано-
вится единственно доступной и допускаемой социотехносом формой образова-
ния/обучения, то в обществе исчезают неформальная практика и неформализо-
ванная среда для образования и самообразования человека. 

В такой ситуации закономерно развитие антропологического кризиса,  
а также неизбежна деградация уровня самого прикладного знания и прикладных 
умений и навыков. Поэтому для современного общества инновационного типа  
и реализации стратегии опережающего развития необходим не только профессио-
нализм, который так или иначе, лучше или хуже, но воспроизводится социальны-
ми машинами. Необходимы иные качества, обеспечивающие «превосхождение» 
(П.А. Флоренский), преодоление формализации, целостность, универсальность, 
креативность, социальное предвидение, т.е. иной мировоззренческий горизонт, 
иной уровень образованности, не ограниченные узким профессионализмом.  

 
Формализованная среда и формализованные результаты образования 

 
Формализованное образование в рамках формализованной социальной 

машины обучает формальному и потребительскому отношению к знанию, праг-
матичности отношения к знаниям-информации 2. Содержание процессов бытия  
и опыт культуры невозможно сжать или утрамбовать в формат учебника, и, соот-
ветственно, формализованная образовательная среда не может обеспечить науче-
ние неформализованным смыслам и практикам, поскольку готовое информацион-
ное формальное знание достаточно жестко и агрессивно предписывает и навязы-
вает вытекающие из нее формализованные и деятельностные формы и логику 
функционирования для homo faber, поскольку для полноценного становления че-
ловека и формирования целостной картины мира необходимы не только фор-
мальная информация и готовое знание. Однако в рамках формального образова-
ния эта задача является неразрешимой. Более того, она находится в противоречии 
с принципом дискретной организации знания и информационно-репродуктивной 
                                                

1 Афанасьев Ю. Образовательная антиутопия // Отечеств. зап. 2002. № 1. URL : http:// 
magazines.russ.ru/oz/2002/1/af-pr.html (дата обращения: 11.11. 2013). 

2 Тарасова О.И Антропологический кризис...  
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моделью трансляции. Поэтому преимущество всех неформальных образователь-
ных практик – прежде всего, в ином «инфраструктурном» устройстве всей обра-
зовательной среды. Если целью образования и самообразования выступает чело-
век, а не система, то каким образом должна быть организована или выстроена 
смысловая среда новых неформальных и неформализуемых образовательных 
практик? 

В существующей знаниевой парадигме и формализованном образовании 
возможна только обученность формализованному типу знаний, умений, навыков, 
компетенций, потому что формы, тем более формализованные, обладают способ-
ностью к самостоятельному бытию, отграниченному от смыслов, их породивших. 
Для смысла необходимы прочтение, понимание, интерпретация. Формы, в отли-
чие от смыслов, поддаются простому (техническому) копированию, воспроизвод-
ству, репродукции. «Это делает возможными технологии их передачи – так назы-
ваемые методики организации учебного процесса, которые нацелены исключи-
тельно на овладение готовыми формами деятельности, знания и организации. 
Знания такого типа доступны многим; более того, потенциально их точнее и без-
ошибочнее реализует машина – спектр форм деятельности, уже освоенных искус-
ственными устройствами, постоянно расширяется – таков вектор технического 
прогресса. Машинная цивилизация умеет культивировать только машинные фор-
мы знания, и только они считаются социально значимыми! Разговоры западных 
интеллектуалов и их отечественных эпигонов о постиндустриальности совсем не 
влияют на это обстоятельство, напротив – все более устрашающий масштаб  
и влияние приобретает машинность виртуальная, информационная. Смыслы, по-
нимание суть результаты собственной интеллектуальной и эмоциональной дея-
тельности человека – их нельзя получать напрямую от преподавателя или даже  
от самого их производителя. Создание образовательной среды, способной активи-
зировать такую деятельность человека, делать ее неистребимой потребностью 
человека в любой познавательной и рабочей ситуации – одна из самых главных 
задач, но она неразрешима средствами традиционного, формального образова-
ния» 1. 

Новый подход к развитию неформального образования требует новой сре-
ды жизни и обитания человека – повседневной, культурной, антропологической, 
социальной, информационной, а также и иных взаимодействий и уровня/качества 
социального доверия. Это новые структуры повседневности, которые не строятся 
по команде или распоряжению, но длительное время обживаются людьми. Это 
среда, которая иначе организована и существенно иная по сравнению с информа-
ционно-технологической и информационно-дидактической средой формального 
многознания: она более жизненна, универсальна и избыточна (как структура ми-
фа). 

 
Онтологические дилеммы формальной системы образования 

 
Многочисленные и разнообразные дискуссии о проявлениях образователь-

ного кризиса среди главных проблем называют:  
1) сохранность системы образования; 

                                                
1 Афанасьев Ю. Образовательная антиутопия...  
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2) варианты ее модернизация; 
3) финансирование образования;  
4) доступность образования для разных социальных слоев;  
5) оптимизацию содержания образования, количество дисциплин и курсов; 
6) качество единого государственного экзамена (ЕГЭ); 
7) количество освоенных компетенций; 
8) конкурентоспособность выпускника на мировом рынке труда; 
9) соответствие дипломов и т.п. 
При этом без внимания остаются антропологические проблемы самого че-

ловека. Не попадает в поле зрения проблема становления человека как духовного 
и созидающего существа. Не формулируется вопрос о том, что традиционная ор-
ганизация/модель при информационно-репродуктивном, традиционном обучении 
знаниям, умениям, навыкам существенно отличается от модели образования, по-
священной «капитализации человеческого капитала» (А.А. Попов).  

В современных социально-философских исследованиях говорится, что со-
циальный институт образования уже не является единственным или основным 
институтом формирования и обучения человека. В конкуренции за человека ин-
ститут образования «проигрывает» различным практикам массовой культуры. 
«Оставаясь в целом (во всяком случае, по форме) институтом, ответственным за 
формирование общекультурных и профессиональных знаний, умений, навыков, 
образование перестает определять такие интегральные антропологические харак-
теристики, как мотивация, система ценностей, жизненные стратеги (в том чис-
ле, что важно для позиции развития человеческого капитала, стратегии и крите-
рии жизненного успеха). Одновременно образование перестает обеспечивать со-
циальную и культурную преемственность между поколениями, поскольку формы 
транслируемого культурного содержания уступают по своей привлекательности 
для взрослеющего поколения формам, предъявляемым массовой культурой» 1. 

В результате кризис образования как составная часть кризиса человека 
проявляется в противоречиях и разрывах между уровнем и результатом массового 
образования, с одной стороны, и теми требованиями, которые предъявляются  
к человеку культурой, социотехносом, профессиональными сообществами, эко-
номическими институтами, постиндустриальным производством и т.д., с другой 
стороны. При этом системные, социотехнические требования продолжают доми-
нировать над собственно антропологическими. И речь практически никогда не 
идет о необходимости единства социокультурной, нравственной и метафизиче-
ской социализации, т.е. о единстве, взаимосвязи и взаимозависимости процессов 
физического и метафизического становления человека. 

 
Теоретические предпосылки развития новых образовательных практик 

 
Внешние, объективные особенности процесса развития цивилизации пись-

менного типа (связанного с перепроизводством информации и ее устареванием)  
в сочетании с внутренними процессами (само)осознания педагогической наукой 
кризиса формального образования (как на уровне теории, так и на уровне практи-
ки) привели к попытке максимального расширения системы образования, к появ-
                                                

1 Попов А.А. Социально-философские основания современных практик открытого обра-
зования : автореф. дис. … д-ра филос. наук. Томск : ТГУ, 2009. С. 3. 
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лению концепции непрерывного образования и образования взрослых, к необхо-
димости неформального образования.  

Кроме научно-методологических, социально-философских и психолого-
педагогических исследований образовательного кризиса в науке существуют по-
пытки развития альтернативных подходов к образованию, а также попытки про-
ектирования контуров новой образовательной парадигмы. Однако все эти иссле-
довательские альтернативы, «с одной стороны, не до конца оформлены в единую 
теоретическую модель, с другой стороны, теоретические и практические выводы 
из этих подходов противоречат существующим институциональным формам об-
разования. Разворачивание образовательной деятельности на основе социально-
антропологических подходов требует иной содержательной и институциональной 
нормы ее организации, чем норма освоения обобщенного культурного знания  
в репродуктивном действии» 1. Однако доминирующая рациональная гносеологи-
ческая парадигма научных исследований устроена таким образом, что способна 
«видеть» и «рассматривать» проблемы развития, модернизации, трансформации 
образования и образовательных практик в пространстве социальных институтов, 
соответственно стремится ограничиваться логикой функционирования существу-
ющих социальных институтов.  

Новые методологические возможности моделирования образовательных 
практик, ориентированных на процесс становления человека, его образ жизни  
и опыт бытия, связаны с проектами новых социальных и культурных институтов, 
с попытками моделирования возможных перспектив институциональной транс-
формации образовательных практик, посвященных всех периодам жизни и дея-
тельности человека. Кардинальный переход от логики развития системы к разви-
тию человека связан с разработкой новой политики в области образования и но-
вой политики становления человека и развития человеческого потенциала. Поиск 
новых стратегий социального и культурного развития, преодоление односторон-
него экономизма связан с переоценкой ценностей, поиском новых способов 
управления образовательными практиками и их защиты от поглощения формаль-
ными социальными институтами и соответствующим им бюрократизмом.  

Становление эффективного образования и эффективных образовательных 
практик для человека взаимосвязано с необходимостью новой социокультурной 
организации процесса образования 2, новой институциональной организации об-
разования, перехода от технологий трансляций многознания к формированию 
культурных практик/институтов развития человека и его потенциала. На теорети-
ко-методологическом уровне необходимы проработка новой социально-
антропологической и культурно-антропологической модели организации образо-
вания и, соответственно, его нового системного (и, возможно, самоорганизующе-
гося) содержания, а также постепенное формирование новой социально-
антропологической и социально-андрагогической модели образовательной прак-
тики, которая, прежде всего, соответствует человеку, а не социотехносу. Форми-
рование новой модели эффективной образовательной практики возможно и необ-
ходимо на основе гибкого сочетания и синтеза антропологического, социально-

                                                
1 Попов А.А. Социально-философские основания... С. 5. 
2 См. подробнее: Тарасова О.И. Фактор понимания в современном образовании : дис. ...  

д-ра филос. наук. Волгоград : ВолГУ, 2011.  
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философского и андрагогического, психолого-педагогического знания, накоплен-
ного в науке и практике к настоящему времени.  

 
Проблематика образования взрослых 

 
В современной науке существуют устоявшиеся понятия «дети» и «моло-

дежь», но понятия «взрослый», «взрослость», «образованный взрослый», «про-
цесс образования взрослых» находятся в стадии активных междисциплинарных 
научно-исследовательских и научно-практических изысканий. Как показывает об-
зор отечественных диссертационных исследований за период 1995–2014 годов, 
современное непрерывное, дополнительное, многопрофильное и дидактически 
разнообразное образование взрослых выступает полидисциплинарным объектом 
социально-философских, психолого-педагогических и политэкономических ис-
следований. Горизонты осмысления взрослости и бытия взрослого в современном 
мире определяются фундаментальными вопросами: где находится граница взрос-
лости в процессе становления личности, ее первичной и вторичной, трудовой  
и профессиональной социализации, инкультурации, образования? Какова дина-
мика взрослости? Как изменяется онтология современного взрослого?  

Целенаправленная трансформация бытия взрослого в современном мире 
(что определяется как нелинейность, самоорганизация, неопределенность, гомо-
логичность) предполагает соответствующее развитие новых социальных и обра-
зовательных практик, связанных не только с новым информационно-сетевым об-
ществом и становлением принципиально новых не социомашинных, а антрополо-
гических вариантов социальности. Образование взрослого человека является ос-
новополагающим способом его самоактуализации, самореализации, преобразова-
ния себя в любой сфере и практике бытия. Постиндустриальное информационное 
общество изменяет значимость и роль образования взрослых в исследовании си-
стемообразующих факторов развития экономических систем. Предполагается, что 
именно «общество высокообразованных взрослых», жизненный мир взрослого 
человека обеспечивают стабильность и устойчивость современного динамичного, 
неопределенного информационного общества, способствуют накоплению и раз-
витию социального капитала и эффективности экономики.  

Первоначальное формирование и развитие образования взрослых связано  
с эволюцией системы повышения квалификации и переподготовки кадров, допол-
нительного образования. Общая логика развития не выходила за пределы образо-
вания как системы и следовала принципам формализированного обучения и сугу-
бо прикладным задачам социотехнического общества. Становление андрагогики 
выявило психолого-педагогические особенности обучения взрослых, что позволя-
ет говорить об образовании взрослых как о самостоятельном социальном инсти-
туте и развитой подструктуре системы образования. Задачи и проблемы, которые 
решаются в связи с этим, – прогнозирование рынка труда и опережающая подго-
товка специалистов востребованных профессий, мониторинг социальной и эко-
номической эффективности образования взрослых, координация социальной  
и территориальной мобильности образования взрослых.  

Развитие образования взрослых взаимосвязано с естественной эволюцией 
системы образования, соответствует этому процессу, переходит к более прогрес-
сивным формам образования, а изначальная вариативность ведет к созданию мно-
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гопрофильных институтов образования взрослых. Новые социально-эконо-
мические условия создают возможность для полифункционального характера об-
разования взрослых. Поэтому возможно формирование новых многопрофильных 
институтов образования взрослых. Однако их прогнозирование в данный момент 
времени может быть осуществлено только в вероятностной форме. Образование 
взрослых – низкий по экономической себестоимости и чрезвычайно эффективный 
социальный ресурс, который необходимо использовать при решении проблем 
устойчивого развития современного общества.  

В том случае, когда исследования исходят не из логики развития социотех-
носа образовательной системы, а из логики развития человека, речь идет о том, 
что в современных условиях изменилась взаимосвязь образования и человеческой 
деятельности. Развитие образования взрослых одновременно связано с разнона-
правленными процессами. Образование взрослых постепенно из семейного дела 
превращается в государственный проект, иными словами, выходит из простран-
ства повседневного жизненного мира личности и становится важной функцией 
социотехнического общества. Растет нарастающее несоответствие диапазона об-
разовательных потребностей взрослых и информационно-обучающих возможно-
стей института образования. Образование взрослых необходимо рассматривать 
как новый социальный институт, предназначенный, прежде всего, не для рынка 
труда, а для развития свойств личности, роста образовательного, культурного  
и социального капитала. Образование взрослых – не образовательная, а социаль-
но-образовательная практика, которая требует новой социально-андрагогической 
модели образовательного процесса, т.е. принципиально новой модели учебной 
деятельности, социально-нравственного и культурного развития личности, пози-
тивных личностных качеств как обучаемого, так и обучающего. Построение соци-
ально-андрагогической модели возможно не столько на основе формально изме-
ряемого IQ, сколько на основе жизненно необходимого уровня этического, когни-
тивного, психологического развития личности.  

Кризис современной системы образования связан с формированием новой 
экономической реальности. Традиционные образовательные институты утрачи-
вают свою значимость, и одновременно растет потребность общества в развитии  
и поддержке социальности и культуры на основе образования. Поэтому в резуль-
тате дивергенции экономики и культуры формируются новые, альтернативные 
формы образования взрослых, дополняющие собой процесс переподготовки, по-
вышения квалификации, получения второго высшего образования и т.д., – это 
корпоративное обучение и обучающие организации.  

Современной экономике, которая характеризуется как открытая, динами-
ческая, неравновесная, синергетическая система, соответствует система открыто-
го непрерывного образования взрослых. Для новой практики образования взрос-
лых свойственны такие качества, как автономность, корпоративность, дополни-
тельность. Основополагающим фактором образования взрослых является самоор-
ганизующаяся, открытая образовательная среда, удовлетворяющая индивидуали-
зированным образовательным потребностям взрослых, которая сущностно отлич-
на от инфраструктуры традиционных организационных форм образования детей  
и молодежи. Развитие новых практик образования взрослых связано с процессом 
вторичной социализации личности. В современной социальной андрагогике раз-
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рабатывается новые принципы отбора и содержания образования взрослых в со-
ответствии с уровнем когнитивного развития личности.  

В отличие от классической информационно-репродуктивной образователь-
ной парадигмы, современное открытое непрерывное образование взрослых может 
быть понято как процесс роста образовательного, культурного, этического, про-
фессионального потенциала личности в течение всей жизни. Процесс вторичной 
социализации связан с жизненным самоопределением личности. Базовым основа-
нием для эффективного образования взрослых является осознанное отношение 
личности к образовательному процессу как к удовлетворению своих информаци-
онно-когнитивных и социально-профессиональных потребностей. Новые соци-
ально-андрагогические образовательные технологии должны способствовать, во-
первых, развитию потребностей личности в самообразовании и горизонтов позна-
ния, во-вторых, преобразованию имеющегося жизненного и профессионально-
трудового опыта в новое социальное качество, в-третьих, самоактуализации лич-
ности в инновационном обществе. Разработка и моделирование новых образова-
тельных практик, разработка теории и технологии образования взрослых связаны 
с комплексным характером образования, в котором одновременно сочетаются 
общекультурный, профессиональный, практический, функциональный и инфор-
мационный компоненты. Образование взрослых включает в себя любые формы 
образовательной и учебной деятельности, которые способны изменить знаниевый 
потенциал, расширить горизонты понимания, создать новые возможности в сфере 
взаимодействия человека и общества, человека и окружающей среды.  

Существует концепция образования взрослых на основе витагенно-
го/жизненного опыта. Андрагогическая теория витагенного образования базиру-
ется на на признании самоценности всего жизненного опыта взрослого человека 
как основы самоактуализации и жизненного самоопределения, профессионально-
го и личностного саморазвития. Предполагает актуализацию и привлечение в ка-
честве источника образования взрослого всего спектра личного и общечеловече-
ского опыта в его экзистенциальном, жизненном, житейском, витагенном компо-
нентах и преобразование опыта в образно-символической, ценностной, норматив-
но-деятельностной, знаниевой составляющих в новое качество. В этой теории со-
держатся новые идеи развития потенциала человека и общества, важные для стра-
тегического управления обществом и образом жизни человека. Образование 
взрослых выступает важным фактором инновационной активности населения  
и культурной, этической, гражданской позиции индивида. Образование – основ-
ной способ бытия взрослого в современном инновационном и информационном 
мире. В перспективе дальнейших исследований актуальна разработка мониторин-
га социальной и экономической эффективности образования взрослых, управле-
ния процессом организации и самоорганизации образования взрослых в инфор-
мационном обществе на основе признания ценности жизненного опыта личности. 

 
«Вышколенное общество», или практические предпосылки  

образовательно-институциональных трансформаций 
 
В истории социально-философских и психолого-педагогических исследо-

ваний образования одна из первых попыток обоснования необходимости карди-
нальной трансформации социального института «образование», по-видимому, 
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принадлежит И. Илличу, высказавшему эту идею достаточно радикальным обра-
зом. Основное противоречие между системой и образованием, которое одновре-
менно обосновывает онтологию существования неформального образования, со-
стоит в том, что феномен образования шире формальной системы, шире инфор-
мационно-образовательной трансляции, шире преподавания/обучения. Феномен 
образования невозможно уложить в рамки системы образования. Развитие дис-
кретно-специализированного разнообразия, увеличение сроков и масштабов обу-
чения, модернизация технологической оснащенности формального образования 
всегда выступали экстенсивной стратегией прогресса системы. Но этот вариант 
является онтологически тупиковым. Основные усилия социума можно направить 
в сферу неформального образования, и все «нынешние поиски все новых и новых 
каналов для обучения надо решительно перенаправить в сторону институцио-
нальных альтернатив, т.е. создания образовательных сетей, значительно расши-
ряющих возможности человека в наполнении всякого момента его жизни учени-
ем, взаимодействием с другими людьми и вниманием к ним» 1. 

В результате доминирования массового формального образования не толь-
ко образование стало школьным, школьной стала и сама социальная действитель-
ность. В отношении образования существуют социальные стереотипы, или соци-
альные иллюзии. Один из стереотипов состоит в том, что образование является 
результатом обучения. В действительности же у информационно-образовательной 
повседневности и жизненного опыта существуют колоссальные преимущества. 
Люди вынуждены проводить в школе огромное количество социального и жиз-
ненного времени, однако большинство из них (при)обретают свои знания в ос-
новном вне школы, «люди учатся, как правило, невзначай, и даже самое целена-
правленное учение не является результатом спланированного обучения. Дети 
осваивают родной язык непреднамеренно, хотя, конечно, внимание родителей 
помогает им в этом. Успешное освоение иностранного языка у большинства лю-
дей связано вовсе не с последовательным обучением, а с обстоятельствами обы-
денной жизни» 2. При всей значимости неформального образования нельзя отри-
цать один тип образования ради утверждения другого; они оба должны существо-
вать во взаимодополнительности, гибко сочетая свои преимущества, и оба вида 
деятельности нуждаются в дальнейшем развитии и совершенствовании. 

Становление и развитие неформальных образовательных практик предпо-
лагает развитие идеи свободного и конкурентного обучения, приобретение прак-
тических навыков в единстве с гуманитарным знанием, подготовку к исследова-
тельскому и творческому применению образования, обучение самостоятельной 
формулировке образовательной проблемы, развитие критического мышления, вы-
страивание взаимоотношений партнеров по образованию, уже имеющих некото-
рые ключи к коллективной памяти сообщества, «способность к вопрошанию»  
(М. Хайдеггер).  

Неформальные практики образования предполагают значительную транс-
формацию положения учителя в системе образования. Доминирующими высту-
пают не функция трансляции, а способность когнитивного, интеллектуально-
информационного сопровождения обучения, тьюторство, помощь в поиске  
и встрече партнеров образованию. И. Иллич особо подчеркивает, что «и обмен 
                                                

1 Иллич И. Освобождение... С. 16. 
2 Там же. С. 27. 
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навыками, и подбор партнеров основаны на предположении, что образование для 
всех означает образование всеми. Только мобилизация всего населения может 
привести к распространению культуры, а не отдельный проект в специализиро-
ванном учреждении» 1. 

Радикальная альтернатива зашколенному обществу, с одной стороны, тре-
бует новых механизмов для формального приобретения навыков и их образова-
тельного использования. Другой стороны, общество, освобожденное от школ, 
приобретает новый подход к неформализованному, спонтанному (неформально-
му) образованию. Экстенсивное развитие формального образования связано с по-
ниманием развития как бесконечного потребления. Однако такой тип прогресса 
не может привести человека к социальной зрелости, а, напротив, связан с соци-
альным регрессов и массовым распространением явления социальной инфантили-
зации поколений, потому что следование только количественному росту не остав-
ляет места и не создает условий для становления человека и его естественного ро-
ста.  

Основополагающий вывод, связанный с развитием новой социальной он-
тологии и онтологии образования, состоит в следующем: «Будущее в большей 
степени зависит от нашего выбора социальных институтов, поддерживающих 
жизнь, чем от новых идеологий и технологий. Нам нужно выбрать критерии, ко-
торые разрешат нам признавать социальные институты, поддерживающие лич-
ностный рост, а не склонность к наркомании и способствующие желанию вкла-
дывать наши технологические ресурсы в рост именно таких институтов. Нужно 
сделать выбор между двумя противоположными типами социальных институтов, 
которые можно проиллюстрировать ныне существующими, из коих один тип так 
хорошо характеризует современный период, что почти определяет его. Этот до-
минирующий тип я предложил бы назвать манипулятивным социальным институ-
том. Другой тип тоже существует, но он перебивается кое-как. Институты, соот-
ветствующие этому типу, более скромные и менее значимые, я все же осмелива-
юсь предложить как образцы желательного будущего. Я называю их 
″дружелюбными″ социальными институтами и помещаю в левую часть институ-
ционального спектра» 2. Возможная трансформация института образования и вза-
имосвязанные с этим социальные изменения могут стартовать с понимания идеи о 
том, что новые жизнеспособные изменения в социуме связаны с омоложением 
институционального стиля общества в целом.  

Таким образом, развитие неформальных практик образования связано  
с «образовательной революцией», которая зависит от одновременного изменения, 
во-первых, новой теоретической, исследовательской парадигмы, во-вторых, от 
нового понимания стиля образования и развития «неформализованной контркуль-
туры образования». Достаточно закономерно, что, следуя экстенсивной логике 
развития системы, соответствующие теоретические и методологические исследо-
вания стремятся оптимизировать ее эффективность, не подвергая онтологическо-
му сомнению саму систему и ее формальные рамки. Для фундаментального тео-
ретического обоснования новых эффективных неформальных практик образова-
ния, анализа новых альтернативных образовательных структур, которые каждому 
человеку дают возможность самостоятельного определения своих образователь-
                                                

1 Иллич И. Освобождение... С. 35. 
2 Там же. С. 59. 
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ных целей и одновременно позволяют вносить свой вклад в образование других, 
необходимы не только «новые аспекты», но и, прежде всего, новые теоретические 
ракурсы, новое ви́ дение феномена образования. Для того, чтобы общество могло 
способствовать развитию нового неформального образования, необходимо изме-
нить отношение к возможностям становления человека образованного и изменить 
отношение к способам образования, учения, к структурам повседневной жизни  
и качеству социального доверия.  
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ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ В УСЛОВИЯХ  
МОДЕРНИЗАЦИИ РОССИЙСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ      

 
 

Характеризуются новые тренды инновационного развития образовательных органи-
заций в условиях модернизации российского образования. Очерчены контуры инноваци-
онного пространства, в котором осуществляется педагогическая и управленческая дея-
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тельность. Раскрывается система мер по подготовке педагогических работников к уча-
стию в инновационной деятельности. 

 
образовательная организация, инновационная политика, инновационный потенциал 

педагогической деятельности, подготовка педагогических работников к участию в инно-
вационной деятельности. 

  
Современные глобальные тренды экономического и социокультурного 

развития в мире отчетливо указывают на возрастание значимости инновационной 
составляющей в деятельности любой организации, в том числе и в сфере образо-
вания. В национальном докладе «Инновационное развитие – основа модерниза-
ции экономики России» (2008 год) обозначены специфические особенности инно-
вационной деятельности, к числу которых отнесены: неопределенность и отло-
женность результата; несовпадение общественного и индивидуального эффектов; 
асимметричность информации, доступной исследователям, новаторам, потенци-
альным инвесторам и потребителям; высокие инвестиционные риски; особые тре-
бования к квалификации кадров и качеству менеджмента 1. 

В настоящее время инновационной составляющей принадлежит решающая 
роль и в развитии интеллектуального капитала образовательной организации. 
Устойчивость и конкурентоспособность любой системы во многом определяются 
эффективностью ее инновационной политики, качеством управления ее иннова-
ционными ресурсами, инновационными процессами, знаниями.  

На упреждающий характер политики нововведений указывает, в частности, 
А.Б. Титов. Подобная политика, по его мнению, должна строиться с учетом дея-
тельности конкурентов на рынке, анализа их возможностей, сильных и слабых 
сторон, использования их достижений в своих интересах (бенчмаркинг). Ученый 
считает, что организация должна разрабатывать единую стратегию в области ин-
новационной деятельности, которая учитывает экономические, финансовые, кад-
ровые возможности, социальное воздействие на общество, факторы внешней сре-
ды 2. 

Особую значимость приобретают включенность субъектов образователь-
ной деятельности в инновационное проектирование, их способность к генериро-
ванию нового знания и воплощению его в инновационных образовательных про-
дуктах, технологиях, инновационных образовательных услугах. Умение опере-
жающе определять инновационные точки роста в профессиональной деятельно-
сти, в составе ключевых компетенций, создавать новые направления в развитии 
образовательной системы отличает инновационно ориентированного специалиста. 
Изменение формата требований к современному работнику, кардинальное обнов-
ление и расширение состава его компетенций, востребованность его творческого 
потенциала сегодня становятся необходимыми условиями успешного развития 
образовательной организации. Общепризнанным является тот факт, что способ-
ность быстро меняться, гибко реагировать на полученные извне знания и приме-

                                                
1 Инновационное развитие – основа модернизации экономики России : нац. докл. М. : 

ИМЭМО РАН ; ВШЭ, 2008. С. 18. 
2 Титов А.Б. Основные принципы реализации успешных инноваций. URL : 

http://www.elitarium.ru/2011/08/10/principy_realizacii_innovacijj.html. 
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нять их становится ключом к успеху инноваций и получению выгоды от тех зна-
ний, которые создаются внутри компании 1. 

Остановимся подробнее на характеристике отдельных моментов нацио-
нального доклада «Инновационное развитие – основа модернизации экономики 
России», для того чтобы очертить контуры инновационного пространства, кото-
рое в настоящее время предопределяет изменяющийся контент педагогической  
и управленческой деятельности. В докладе выделены наиболее типичные призна-
ки роста, основанного на инновациях. К их числу отнесены: развитие динамичной 
и сложной системы сетевых связей, обеспечивающей информационные взаимо-
действия всех уровней начиная с межиндивидуальных и заканчивая межинститу-
циональными. Ключевыми качественными свойствами такой системы являются ее 
гибкость и масштабируемость, предполагающие возможность расширения гори-
зонтальных и вертикальных связей без потери эффективности, а также эффектив-
ную избыточность и операциональность (наличие действенных инструментов 
установления и поддержки связей – технических, нормативных, финансовых). 

Особое внимание обращено на актуализацию факторов, связанных с насе-
лением и рабочей силой, на качественные изменения, затрагивающие образование 
и квалификацию, здоровье, продолжительность и качество жизни, привлечение 
талантливых людей с разнообразными компетенциями. В числе важнейших при-
знаков инновационного роста названа способность к эффективной адаптации  
в условиях меняющейся среды на всех уровнях – от отдельных индивидов до об-
щественных институтов (оперативные резервы институциональной системы), ко-
торая обеспечивает гибкое и в то же время устойчивое инновационное развитие. 

В качестве основного ориентира институционального развития провозгла-
шается переход от жесткой иерархической институциональной системы с фикси-
рованными межэлементными связями к системе самоорганизующейся, состоящей 
из более автономных блоков, объединенных гибкими горизонтальными связями. 
По сути, речь идет о функционально-временно-целевых структурах, которые 
наиболее эффективны в условиях управления инновационными проектами и про-
граммами. Авторы доклада рассматривают рост автономии элементов институци-
ональной системы в сочетании с расширением оперативных резервов и сетевых 
ресурсов в качестве одного из наиболее значимых показателей и факторов разви-
тия. 

В число признаков инновационного роста авторы включают повышение 
темпов и масштабов институциональной трансформации. Это тем более важно, 
что стратегическое управление становится все более сложным и может проигры-
вать при этом в эффективности. Трансформационный рост они связывают с либе-
рализацией регулирования и децентрализацией систем управления при условии 
одновременного повышения эффективной автономии институтов, оперативных 
резервов и способности к самоорганизации. Особую актуальность в националь-
ном докладе приобретают проблемы институционального разнообразия, адресно-
го (секторального) развития, создания сетевой инфраструктуры знаний 2. 

                                                
1 Chesbrough H. Open Innovation: the New Imperative for Creating and Profiting from Tech-

nology. Boston, MA : Harvard Business School Press, 2003 ; Chesbrough H., Vanhaverbeke W., West J. 
Open innovation: Researching a new paradigm. Oxford University Press, 2006. 

2 Инновационное развитие... С. 25–27, 30. 
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Обозначенные характеристики кардинальным образом изменяют требова-
ния к пересмотру содержания управленческой деятельности руководителей обра-
зовательных организаций, к управленческому проектированию, созданию инно-
вационной организационной культуры, отличающейся качественно иным цен-
ностным ядром. 

Новая социальная реальность, получившая название «образовательная ре-
волюция», требует пересмотра устоявшихся воззрений на ценностные основы 
профессиональной деятельности педагогических работников и управленческих 
кадров. В условиях данной реальности инновационные процессы становятся 
определяющим фактором, обеспечивающим устойчивое развитие образователь-
ной системы.  

Значительные изменения в ценностно-смысловом и содержательном кон-
текстах педагогической деятельности учителей, классных руководителей, педаго-
гов дополнительного образования, педагогов-психологов, происходящие под воз-
действием инноваций, заложенных в государственной программе Российской Фе-
дерации «Развитие образования» на 2013–2020 годы, плане мероприятий («дорож-
ной карте») «Изменения в отраслях социальной сферы, направленные на повыше-
ние эффективности образования и науки», в новых федеральных государственных 
образовательных стандартах, особенно остро ставят задачу определения приорите-
тов стратегии управления развитием человеческого потенциала образовательной 
организации, обеспечения готовности педагогических работников к освоению, 
внедрению и разработке педагогических инноваций. 

Наиболее значимыми областями для внесения инноваций являются: много-
образие миссий, которые реализует образовательное учреждение; новое измерение 
вклада образования в социокультурное развитие общества, его инновационного  
и творческого потенциала; новые нормативно-правовые и финансово-экономи-
ческие механизмы функционирования и развития образовательных учреждений; 
переход к компетентностно ориентированным государственным образовательным 
стандартам на всех уровнях, нацеленным на формирование творческой, инициатив-
ной, ответственной и активной личности; обеспечение высокого качества образова-
ния и достижение его инновационных результатов; создание инновационного ре-
сурсного обеспечения образовательной деятельности. 

Высокие темпы изменений, которые происходят в мире, в том числе в сфе-
ре образования, приводят к сокращению жизненного цикла образовательных 
услуг, предлагаемых образовательными учреждениями. В настоящее время осо-
бенно быстрому старению подвергаются образовательные продукты, разрабаты-
ваемые педагогами. Наступает своего рода «моральный износ» педагогических  
и управленческих инноваций уже на начальной стадии их реализации, а иногда  
и на стадии разработки. 

В числе причин, обусловливающих столь стремительные перемены,  
М. Хэммер называет быстрое распространение знаний, современную инфраструк-
туру телекоммуникаций, приветствие современной культурой инновационных пе-
ремен. Настоятельной необходимостью становится разработка долгосрочной 
стратегии развития образовательной системы, которая позволит образовательно-
му учреждению не только удерживать достигнутые позиции и определенный уро-
вень качества образования, но и опережающе адаптироваться к новым вызовам. 
Администрация и педагогические коллективы школ стоят перед необходимостью 
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использования всех имеющихся в их распоряжении организационных возможно-
стей для выявления изменений, затрагивающих управляющую и управляемую 
подсистемы, цели, ценности, мотивы, предпочтения, ожидания субъектов образо-
вательного процесса, и разработки системы ответных действий, программ упре-
ждающего реагирования, в том числе и готовности к возможным рискам при реа-
лизации инноваций. 

В последнее время не только в среде руководителей-практиков, но и даже  
в сообществе исследователей стало довольно распространенным суждение о том, 
что надо действовать только «здесь и сейчас». Опасность подобного подхода со-
стоит в том, что он неизбежно приведет к хаотическому реагированию на измене-
ния во внешней и внутренней среде организации и лишит тем самым образова-
тельную систему возможности управлять стратегическими задачами, обеспечивая 
устойчивость ее развития. 

Причину неготовности образовательных учреждений к переменам многие 
исследователи видят в том, что большинство руководителей и возглавляемые ими 
педагогические коллективы просто не замечают перемен. Парадоксально, но се-
годня многие теоретики менеджмента (например, М. Хэммер) рассматривают не-
чувствительность к переменам как серьезную организационную проблему. 

Возникает феномен «инновационной слепоты», который наиболее характе-
рен для стабильно функционирующих образовательных учреждений. Ставшие 
привычными стабильные условия жизнедеятельности приводят к тому, что утра-
чивается острота происходящих во внешней среде изменений. Привычные ссылки 
на недостаток времени, загруженность повседневными делами не могут служить 
достаточным основанием для неосведомленности об инновационных процессах  
в сфере образования. К сожалению, подобное положение дел превращается в хро-
ническую проблему педагогических и управленческих кадров и может иметь да-
леко идущие негативные последствия для развития образовательной системы  
в целом и для самих педагогических работников, их профессиональной компе-
тентности и конкурентоспособности. 

В каждой школе необходимо развивать культуру инновационной деятель-
ности, высвобождать временны́ е и человеческие ресурсы для непрерывного от-
слеживания инновационных процессов во внешней среде (специализированная 
служба слежения за инновациями в сфере образования). Данная функция может 
быть вменена в компетенцию специалистов по разработке стратегии развития об-
разовательного учреждения. Не менее актуальна задача всемерного поощрения 
так называемых «впередсмотрящих», «генераторов инновационных идей», со-
трудников, которые приносят новые идеи, отвечающие грядущим изменениям, 
позволяющие управлять возможными рисками. Современная школа не может 
быть успешной, конкурентоспособной, если у нее нет «портфеля инноваций» на 
завтра. Содержание данного портфеля должно включать инновационную миссию 
образовательного учреждения, инновационную стратегию развития с обозначени-
ем инновационных приоритетов деятельности, инновационную организационную 
культуру, инновационную образовательную политику, инновационное ресурсное 
обеспечение.  

Неразвитость проблемного ви́ дения у большинства педагогических и управ-
ленческих кадров приводит к затруднению в распознавании перемен. Во многом 
это обусловлено тем, что администрация и педагогические коллективы ориенти-
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руются на уже известные, общепринятые критерии и показатели деятельности. На 
наш взгляд, заслуживает внимания позиция М. Хэммера, который считает необ-
ходимой ориентацию на три обязательных критерия при превращении процедуры 
отслеживания перемен в бизнес-процесс – пристальное внимание к клиентам, 
анализ потенциальных и существующих конкурентов, поиск ростков будущих пе-
ремен в настоящем 1. 

Поиск нового всегда сопровождается творческим анализом возможных 
перспектив развития образовательной системы. Важно научить видеть области, 
подверженные наибольшим изменениям. Для этого необходимо овладение педа-
гогическими работниками прогностической компетентностью, умением использо-
вать в практике управленческой и педагогической деятельности нормативное, ис-
следовательское, трендовое прогнозирование, создавать на его основе своеобраз-
ное пространство для инновационных интервенций в школе. В этой связи следует 
упомянуть об опасности инновационного запаздывания, возникающей из-за необ-
ходимости обеспечения непрерывного стабильного функционирования и одно-
временно развития образовательной системы. Это может быть чревато упущен-
ными возможностями в позиционировании образовательного учреждения на рын-
ке инновационных образовательных услуг из-за нежелания, психологической  
и мотивационной неготовности педагогических и управленческих кадров что-
либо менять в содержании своей деятельности, осуществлять разработку, апроба-
цию и внедрение инноваций в образовательный процесс.  

Интенсивные инновационные процессы в образовании провоцируют воз-
никновение феномена «личностной угрозы», проявляющегося в чувстве страха, 
неуверенности, в стремлении избегать вовлечения в инновационную деятель-
ность, в развитии защитных реакций, направленных на защиту уже достигнутого 
собственного статуса в профессиональной среде.  

На необходимость правильной мотивации сотрудников к инновационной 
деятельности указывает Н. Лейк, который отмечает, что большинство сотрудни-
ков вовсе не хотят испытывать постоянный дискомфорт или мириться с ухудше-
нием условий своей работы. «Им нужно понимание того, зачем проводятся изме-
нения – с их точки зрения. Подход вроде ″не можешь – научим, не хочешь – за-
ставим″ никуда не годится» 2. 

Необходимо подвести педагогические и управленческие кадры к осозна-
нию того факта, что инновационный режим профессиональной деятельности – это 
не временное явление, а повседневная реальность успешной обучающейся орга-
низации. Культивирование чувства уверенности в собственных знаниях и умени-
ях, необходимости непрерывного обновления состава общекультурных и профес-
сиональных компетенций, готовности к инновационным вызовам, способности 
решать инновационные задачи, возникающие в содержании профессиональной 
деятельности, развития ее инновационного потенциала становится одной из пер-
воочередных задач в работе с педагогическими кадрами на всех уровнях. 

Под инновационным потенциалом педагогической деятельности, на наш 
взгляд, следует понимать меру и способ готовности педагога к творческому пре-
                                                

1 Хэммер М. Готовьтесь к непредсказуемому будущему. URL : www/astera. ru/marketing, 
2006. 

2 Лейк Н. Претворение планов в жизнь: восемь стратегических компонентов. URL : http:// 
www.elitarium.ru/2010/07/14/plany_v_zhizn.html. 
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образованию и созданию качественно новой педагогической реальности; к непре-
рывному обновлению контента профессиональной деятельности; наращиванию ее 
поисковой, исследовательской, инновационной составляющих, обеспечивающих 
достижение более высокого уровня качества образовательного процесса, выра-
жающегося в качестве результатов, качестве процессов и качестве условий, кон-
курентоспособности и эксклюзивности создаваемых образовательных продуктов 
и услуг, не имеющих аналогов в педагогической практике. 

Назовем некоторые области так называемой «инновационной интервен-
ции». Прежде всего, это наполнение инновационным содержанием миссии педа-
гогической деятельности в условиях экономики, основанной на знаниях; измене-
ние требований к качеству ее конечных результатов, характеру и средствам взаи-
модействия субъектов образовательного процесса. Не менее важной нам пред-
ставляется ревизия смыслов и ценностей инновационной педагогической деятель-
ности, особенно в части ценностей-целей, ценностей-отношений, ценностей-
средств. Ценностное ядро профессиональной деятельности педагогических кадров 
должно быть насыщено такими ценностями, как гуманистическая направленность 
личности, готовность к разработке и внедрению инноваций, профессиональная 
мобильность, обмен знаниями и инновационными разработками, личная ответ-
ственность за качество конечных результатов профессиональной деятельности, 
активное партнерство, командная работа, проявление инициатив в разработке ин-
новационных проектов развития образовательного учреждения, готовность к ра-
зумному риску в сфере своей компетенции, непрерывное профессионально-
личностное развитие и саморазвитие.  

Именно подобные ценности, интериоризированные субъектами образова-
тельного процесса, составляют ключевой элемент организационной культуры но-
вого типа – инновационной организационной культуры образовательного учре-
ждения. Это организационная культура, в которой чрезвычайно сильна субъект-
ная позиция участников образовательного процесса, доминирует инициативный 
тип поведения, ориентированный на поиск инновационного решения профессио-
нальных проблем, активное участие в разработке и реализации программ развития 
образовательного учреждения. 

Пожалуй, одной из наиболее сложных задач выступает обеспечение готов-
ности педагогических кадров к выстраиванию иерархии инновационных целей 
обеспечения качества на уровне образовательного процесса, учебной дисципли-
ны, учебной темы, учебного занятия в компетентностном формате. В результате 
чего должна быть создана авторская система обеспечения качества преподавания 
учебной дисциплины.  

Требует инновационных изменений и технологическое обеспечение реали-
зации федеральных государственных образовательных стандартов (ФГОС) 
начального, основного и общего среднего образования. Важно развивать у педа-
гогов умение проектировать, отбирать и эффективно использовать инновацион-
ные образовательные технологии: модульного обучения, проектного обучения, 
развития критического мышления, диалоговые технологии, игровые технологии, 
технологии мастерских, технологии развития партнерства и сотрудничества, тех-
нологии case-study, дистанционные, телекоммуникационные, мультимедийные 
технологии и др. Особо актуальным представляется овладение технологиями ор-
ганизации самостоятельной работы обучающихся с использованием электронных 
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образовательных ресурсов, проектирования контента электронных учебно-
методических комплексов (УМК), электронных образовательных изданий в си-
стемах Course-Lab и Moodle. 

Отсутствие эффективной инновационной деятельности не просто замедля-
ет процесс адаптации образовательного учреждения к требованиям внешней сре-
ды, гибкого реагирования на изменения в образовательной политике на федераль-
ном, региональном и муниципальном уровнях, но даже останавливает его, т.е. 
следование в русле устоявшихся профессиональных стереотипов приобретает для 
школы в определенном смысле разрушительный характер. Преобразующее 
управление образовательным процессом – управление, основанное на системных 
инновационных изменениях, – заменяет стагнация, изменяются способы органи-
зации профессиональной жизнедеятельности педагогического коллектива, что не 
может не сказываться на ее конечных результатах, а в последующем приведет  
к снижению профессиональной компетентности и потере конкурентоспособности 
образовательного учреждения в целом. Кроме того, возникают ощущение психо-
логического дискомфорта, чувство неудовлетворенности у всех субъектов образо-
вательного процесса, возрастает конфликтность в педагогическом коллективе, по-
являются трудности во взаимодействии с заинтересованными группами клиентов – 
родителями обучающихся, органами управления образованием, учреждениями 
среднего профессионального и высшего профессионального образования. 

Система подготовки педагогических кадров к участию в инновационной 
деятельности должна быть многоуровневой, мобильной, гибкой, открытой и вклю-
чать вузовскую подготовку (бакалавриат, магистратура), курсовую подготовку  
в системе дополнительного образования (ДПО), внутриорганизационное обучение 
и повышение квалификации в рамках образовательного учреждения, дистанцион-
ное обучение и повышение квалификации педагогических кадров, самообразова-
ние педагогов. При этом стержневые компетенции в научно-исследовательской, 
опытно-экспериментальной, проектной областях, в организации инновационной 
работы должны найти отражение в программах внутриорганизационного обуче-
ния и повышения квалификации педагогических кадров в образовательных учре-
ждениях. 

В этой связи чрезвычайно важно, чтобы научно-методическая деятельность 
была направлена на расширение традиционных представлений методического со-
общества школы о сущности современных модернизационных процессов в обра-
зовании, способствовала преодолению тормозящего влияния прошлого опыта, со-
действовала введению конкурирующих начал, побуждала учителя-предметника, 
классного руководителя, специалиста функциональной службы к достижению бо-
лее высокого уровня профессиональной компетентности в вопросах инновацион-
ной педагогики, самореализации в педагогическом и методическом проектирова-
нии, превращала инновационную деятельность в личностную и организационную 
ценность образовательного учреждения.  

Нам представляется важным наметить некоторые узловые вопросы, кото-
рым следует уделить первоочередное внимание в процессе организации внутриш-
кольного обучения и повышения квалификации учителей: 

‒ систематическое ознакомление сотрудников образовательного учре-
ждения с нормативно-правовым контекстом модернизационных процессов в обра-
зовании, что предполагает внимательное прочтение и проработку нормативных 
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документов инновационных инициатив, реализуемых на федеральном и регио-
нальном уровнях; 

‒ развитие умения формулировать задачи и определять приоритетные 
направления модернизации педагогической деятельности учителя в условиях ре-
формирования российского образования; 

‒ определение новых смыслов инновационной деятельности в условиях 
модернизации российского образования; вычленение новых ценностей-доминант 
в инновационной педагогике; внесение изменений и дополнений в существующие 
в настоящее время ценности-цели, ценности-средства, ценности-отношения, цен-
ности-знания, ценности-качества; 

‒ выстраивание смыслового ряда концепции инновационной педагогиче-
ской деятельности в условиях введения новых стандартов начального общего об-
разования (ФГОС НОО), основного общего образования (ФГОС ООО), личностно 
ориентированного профильного обучения и предпрофильной подготовки, инно-
вационных требований к характеру взаимодействия субъектов образовательного 
процесса, инновационной системы оценивания качества конечных результатов 
образовательных достижений обучающихся, мотивации обучающихся к проявле-
нию субъектности в образовательном процессе: миссия, цели – задачи – направ-
ленность образовательного процесса – конечный результат – модель выпускника 
начальной, предпрофильной, профильной ступени общеобразовательной школы – 
ресурсное обеспечение качества образовательного процесса, качества профильно-
го обучения и предпрофильной подготовки; 

‒ создание креативного поля в методическом пространстве школы, обес-
печивающего высокий уровень мотивированности каждого сотрудника к наращи-
ванию инновационного потенциала педагогической и управленческой деятельно-
сти в русле требований новых подходов к организации информационной образо-
вательно-развивающей среды в условиях введения ФГОС НОО, ФГОС ООО, при-
нятию идеи личностных результатов освоения обучающимися основной образова-
тельной программы (наряду с метапредметными и предметными результатами); 
способствующего развитию и реализации потребностей в самореализации в про-
фессиональной сфере, в педагогическом и управленческом творчестве; 

‒ формирование у учителя, классного руководителя, педагога-психолога 
четкого представления о требуемом уровне компетентности и профессионализма 
для активного участия в инновациях; оказание помощи педагогам в проектирова-
нии персонального маршрута повышения квалификации в вопросах осуществле-
ния инновационной деятельности; 

‒ развитие педагогической рефлексии, непрерывной ревизии собствен-
ных профессионально-педагогических ценностей и целей как необходимого усло-
вия повышения эффективности процесса профессионального самосовершенство-
вания, обновления содержания профессиональной деятельности педагогических 
кадров; 

‒ введение в содержание педагогического процесса нового педагогиче-
ского, ролевого репертуара посредством включения учителей в процесс иннова-
ций (учитель-исследователь, учитель-экспериментатор, учитель-новатор, проек-
тировщик сетевых электронных образовательных изданий, модератор, фасилита-
тор, менеджер-организатор, координатор исследовательских проектов, аудитор 
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качества инновационных разработок, маркетолог инновационных образователь-
ных продуктов и услуг и пр.); 

‒ обеспечение возможностей для гибкой трансформации организацион-
ной структуры управления образовательным учреждением, научно-методической 
работой с учетом требований инновационной деятельности; актуализация дея-
тельности отдела (группы) мониторинга и аналитических исследований иннова-
ций в образовании; создание отдела информационного обеспечения инновацион-
ной деятельности (внутришкольного инновационного образовательного портала), 
межпредметных кафедр, временных научно-исследовательских коллективов по 
разработке инновационных проектов, внутришкольных инновационных стажиро-
вочных площадок, позволяющих учителям школы проходит стажировку у педаго-
гов, работающих в рамках новых направлений, «Школ педагогического творче-
ства», творческих лабораторий, маркетинговой службы инновационных образова-
тельных продуктов и услуг образовательного учреждения. 

Перспективной представляется идея создания научно-методических обра-
зовательных кластеров в рамках образовательного учреждения: по ступеням обра-
зования плюс кластер воспитания и кластер дополнительного образования. Каж-
дый кластер отвечает за реализацию основных образовательных программ (ООП) 
на соответствующей ступени, за организацию методической работы учителей, за 
создание программ повышения квалификации педагогов, разработку и реализа-
цию инновационных педагогических проектов, за деятельность внутришкольных 
инновационных стажировочных площадок, за взаимодействие с социальными 
партнерами. Подобная трансформация традиционной модели методической рабо-
ты на основе предметных методических объединений позволит обеспечить актив-
ное партнерство всех педагогов, вовлеченных в реализацию ООП (на конкретной 
ступени школы), повысит личную ответственность за качество реализуемых обра-
зовательных услуг и создаваемых образовательных продуктов, их конкурентоспо-
собность. 
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И.Я. Хазанов  
 

ЧЕЛОВЕЧНОСТЬ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
 
В статье актуализируется проблема человечности педагогического образования. 

Рассматривается сущность человечности как качества личности и системы образования. 
Обоснованы условия формирования человечности педагогического образования. Пред-
ложен авторский подход и описан опыт преподавания дисциплины «Педагогика». 

 
человечность, педагогическое образование.         
 
Современные человеческие сообщества все более погружаются в конфлик-

ты и противостояния, теряя гуманистический смысл своего существования. Если 
фундаментом человеческой жизни являются взаимоотношения и взаимодействие, 
то они должны строиться на основе доброты, взаимной поддержки и общего бла-
га. Суетливость, поверхностность современной жизни, формирование агрессив-
ной общественной среды приводят к разрушению этической направленности бы-
тия человека. Он забывает о конечности своей жизни, о призрачности материаль-
ных благ и с детства погружается в состояние перманентной конкуренции. Внед-
рение агрессии и подавления как характеристик человеческого сознания может 
стать катастрофическим следствием такого средового влияния. Период детства  
и те, кто создает условия для становления личности ребенка, являются ключевы-
ми факторами сохранения такого качества жизни, как человечность. Сегодня это 
один из главных проявлений духовности и критерий осмысленности жизненного 
пути.  

Жизнь многогранна, и на личность влияют самые разнообразные условия 
семьи, круг общения, выбранная профессия. Огромный вклад в «очеловечивание» 
бытия ребенка вносят системы образования и культуры. Современный педагог, 
сопровождая шаги своих учеников по ступеням взросления, может и должен стать 
примером человечности. Поэтому особую актуальность приобретает построение 
профессионального педагогического образования на гуманистических принципах. 
Человечность должна естественно и ненавязчиво пронизывать и содержание педа-
гогического образования, и способы его организации, и его приоритеты, и отно-
шения в системах «педагог–студент», «студент–студент», в педагогическом кол-
лективе учреждения.  

                                                
© Хазанов И.Я., 2014 
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К сожалению, этический компонент педагогического образования в по-
следние годы подвергается редукции. Технологизация образовательного процесса 
стала выдвигаться в качестве обязательного критерия инновационности. В отно-
шения педагогов, обучающихся и родителей вносится юридическая составляю-
щая, а это способствует отчужденности. Образование формализуется, из него вы-
тесняются переживания, духовное творчество.  

Являясь сторонником «живой» педагогики, мы считаем, что становление 
будущего учителя невозможно без «проживания» опыта воспитания и обучения, 
накопленного за столетия нашими и зарубежными педагогами, без построения 
собственной педагогической позиции с опорой на лучших представителей педаго-
гической мысли и практики. Однако в федеральном государственном образова-
тельном стандарте среднего профессионального образования по специальности 
«Преподавание в начальных классах» 1 мы не находим среди компетенций учите-
ля такой, как знание и анализ исторического компонента образования. Лишь  
в общей компетенции № 1 «Понимать сущность и социальную значимость своей 
будущей профессии, проявлять к ней устойчивый интерес» и профессиональной 
компетенции № 4.3 «Систематизировать и оценивать педагогический опыт и об-
разовательные технологии в области начального общего образования на основе 
изучения профессиональной литературы, самоанализа и анализа деятельности 
других педагогов» она, возможно, подразумевается. Специальная дисциплина, 
посвященная истории педагогики и образования, в стандарте отсутствует.  

В требованиях к знаниям и умениям студентов по дисциплине «Педагоги-
ка» делается упор на освоение современных тенденций развития образования, но 
не на исторический анализ. Мы, конечно, стараемся компенсировать недостаток 
историзма в процессе преподавания дисциплины, но считаем, что истории педаго-
гики и образования (ориентированной не только на исторические процессы, но  
и на анализ жизни и деятельности великих представителей!) необходимо уделить 
достойное место в отдельной дисциплине. Молодому человеку нужен пример до-
стойного педагогического служения; следует показать студентам, как много мо-
жет сделать для общества деятель образования, каковы доказанные временем 
«вечные» педагогические идеи. Жизненный и педагогический подвиг Я.А. Комен-
ского, И.Г. Песталоцци, К.Д. Ушинского, Л.Н. Толстого, Я. Корчака, А.С. Мака-
ренко, В.А. Сухомлинского и других отечественных и зарубежных философов, 
ученых должен актуализироваться, обрести связь с современностью. 

Отдельные этические аспекты профессиональной деятельности педагога 
прослеживаются в содержании дисциплин «Основы философии» и «Психология 
общения», профессиональных модулей, но и здесь нет четкого системно-
этического подхода, а избран подход функциональный. Между тем наш опыт 
преподавания авторского факультатива «Профессионально-этические основы пе-
дагогической деятельности» в вузе и педагогическом колледже (по государствен-
ным образовательным стандартам второго поколения) показал абсолютную необ-
ходимость этического содержания педагогического образования и мотивирован-
ную восприимчивость к нему студентов. Так, в рамках этого учебного курса мы 
руководили творческой группой студентов и представили дипломные работы по 
                                                

1 Федеральный государственный образовательный стандарт среднего профессионального 
образования по специальности 050146 «Преподавание в начальных классах». URL : http://window. 
edu.ru/resource/326/75326, свободный. Загл. с экрана. 
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темам: «Формирование представлений старших школьников об этике семейной 
жизни», «Этическая мировоззренческая категория ″смысл жизни″ и процесс ее 
формирования у будущих педагогов», «Любовь как этическая мировоззренческая 
категория будущего педагога», «Актуальные аспекты формирования этики нена-
силия у будущих педагогов», «Этическая мировоззренческая категория ″добро  
и зло″ и ее формирование в процессе внеклассной работы», «Актуальные аспекты 
формирования этической мировоззренческой категории ″счастье″ у студентов пе-
дагогического колледжа», «Формирование коммуникативной этики у студентов 
педагогического колледжа». Однако позднее данная дисциплина была заменена,  
и это показательно, дисциплиной «Правовое обеспечение профессиональной дея-
тельности».  

В вузе нами был успешно апробирован и другой авторский учебный курс, 
преемственный по отношению к курсу педагогической этики, – «Основы профес-
сионального саморазвития специалиста», углубляющий процессы нравственного 
самопознания и становления будущих педагогов.  

Нами также была разработана модель выпускника педагогического колле-
джа, включающая триаду взаимосвязанных компонентов: Профессионал – Чело-
век культуры – Созидатель 1. Модель ориентирована на личностно-профес-
сиональный рост и самообразование в рамках собственного сценария профессио-
нальной деятельности, духовно-нравственные цели, ценности, убеждения, идеалы 
и мотивы, сформированные на основе осмысления и обобщения передового опыта 
отечественной и зарубежной образовательных систем и личностного жизненного 
и профессионального опыта. При этом мы уделили внимание таким базовым эти-
ческим мировоззренческим категориям, как добро и зло, совесть и целостный 
смысл жизни и профессиональной деятельности, честь и достоинство, справедли-
вость и педагогическое служение, любовь и дружба, ценность личности другого 
человека. Данная модель, разумеется, включает и функциональный компонент, но 
он органически сочетается с аксиологическим и культурологическим компонен-
тами профессионального образования. 

В Профессиональном стандарте педагога, утвержденном в октябре 2013 года, 
признается необходимость знания законов развития и поведения личности, а так-
же истории, теории, закономерностей и принципов построения и функционирова-
ния образовательных систем, роли и места образования в жизни личности и обще-
ства. Уделено внимание проектированию ситуаций и событий, развивающих эмо-
ционально-ценностную сферу ребенка (культуру переживаний и ценностные ори-
ентации), формированию толерантности, умению общаться с детьми, признавать 
их достоинство, понимая и принимая их; умению находить ценностный аспект 
учебного знания и информации, обеспечивать его понимание и переживание обу-
чающимися 2. Эти требования проистекают из сущности трудовых действий педа-
гога, и мы положительно оцениваем включение их в стандарт. Очевидно призна-
ние государством наряду с системно-деятельностным и компетентностным под-
ходами значимости аксиологического подхода как ведущего; это позволяет наде-

                                                
1 Хазанов И.Я. Модель выпускника педагогического колледжа // Прилож. к журн. «Сред-

нее профессиональное образование». 2007. № 8. С. 128–132. 
2 Профессиональный стандарт педагога. URL : http://www.rosmintrud.ru/docs/mintrud/orders/ 

129/, свободный. Загл. с экрана.  
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яться на восстановление исторического и этического компонентов профессио-
нального педагогического образования в полном объеме. 

По нашему мнению, человечность, с учетом многолетних исследований 
этого явления философией, этикой, педагогикой, – это интегрированное качество 
личности, социальных и образовательных систем, обладающее деятельной приро-
дой, созидающее отношения субъектов на основе гуманности, взаимной поддерж-
ки и пользы. Человечность существует не абстрактно и нуждается в обязательной 
реализации в практической жизни.  

Среди характеристик человечности в качестве основных выделим следую-
щие: 

1) человекосообразность, соответствие природе человека – активной, по-
знающей, преобразующей; 

2) изначальная заданность в духовной культуре человечества и при освое-
нии ее – в мировоззрении личности; 

3) движение от стихийного постижения внешних норм морали к внутрен-
нему становлению идеала человечности; 

4) детерминированность социально-экономическими, идеологическими, 
культурными условиями среды и формирующее влияние на среду; 

5) диалектичность, стремление к развитию, поиску предмета своего при-
менения. Человечности обязательно нужен человек или коллектив для проявле-
ния. Человечность стремится к усложнению их содержания и формы, к углубле-
нию смысла и переживания результатов; 

6) комплексность, т.е. множество качеств личности, среди которых в каче-
стве основных назовем доброту, интеллигентность, эмпатию, альтруизм, стремле-
ние к ненасилию и сотрудничеству, справедливость, порядочность, благородство, 
великодушие, способность снисходить и прощать, сохранять высокие нравствен-
ные принципы в любой обстановке; 

7) это следствие нравственного и интеллектуального саморазвития лично-
сти, к которому социум лишь побуждает условиями организации жизни. Только 
сама личность способна ответственно выбрать человечность как основу своего 
бытия. Поэтому наличие свободы выбора обязательно; 

8) субъективность диагностики и оценки, наличие естественных границ 
проявления;  

9) соотношение абстрактности и реальности проявлений. А.В. Суворов от-
мечает, что абстрактная человечность, в отличие от конкретной, никогда не за-
страхована от превращения в свою противоположность – в бесчеловечность. Че-
ловечность может быть абстрактной не только в смысле догматизма, неадекват-
ности обстоятельствам и подмены целей, но и просто в смысле недостаточности 
опыта практической, конкретной человечности, просто в силу неумения быть че-
ловечным 1. 

Мы провели анкетирование студентов ГБПОУ «Курганский педагогиче-
ский колледж» с целью изучения их представлений о человечности педагогиче-
ского образования. В исследовании участвовали 77 студентов 4-го и 5-го курсов 
обучения по специальностям «Преподавание в начальных классах», «Коррекци-
онная педагогика в начальном образовании» и «Педагогика дополнительного об-
                                                

1 Суворов А.В. О теории и практике взаимной человечности. URL : http://avsuvorov.ru/pub/ 
ktpvz.txt, свободный. Загл. с экрана. 
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разования». Респондентам было предложено 8 вопросов с возможностью выбора 
не более трех вариантов ответа, в том числе представления своего варианта. 

Будущие педагоги выделили личностные качества, необходимые совре-
менному педагогу. Наибольшее количество голосов получили справедливость 
(22,4 %), образованность (18,5 %), терпимость (16 %), человечность (14,7 %). Бы-
ли также отмечены общительность (6,9 %), честность (6,5 %), тактичность (3,9 %), 
неординарность (3,5 %), строгость (2,6 %). Наименьшее количество голосов 
набрали такие качества, как лидерство, стремление сделать карьеру (по 1,3 %)  
и конкурентоспособность (0,4 %). Были отмечены также умение понимать других, 
беззаботность и антифанатизм (все по 0,4 %), любовь к детям (0,9 %). Прагматизм 
как необходимое качество педагога не выбрал никто из респондентов. 

Были получены и разнообразные определения человечности. Но все они 
сводились к тому, что это гуманное отношение к людям, стремление им помогать, 
любовь и уважение, умение прощать, а также несовершение зла. Человечность 
предполагает, по мнению студентов, умение «говорить с людьми на одном языке» 
и понимать их, душевность, сопереживание, способность жить для других, под-
держивать людей. Человечность – это внутренний мир, это деятельностная и ми-
ровоззренческая характеристика личности.   

На вопрос «Какие факторы наиболее способствуют формированию чело-
вечности как личностного и профессионального качества?» получены следующие 
ответы: воспитание в семье (33,8 %), круг общения в детстве (17,6 %), погружение 
в среду искусства (литература, кино, театр и др.) (16,2 %), обучение в профессио-
нальном учебном заведении (13,1 %), средства массовой информации и коммуни-
кации (в том числе Интернет) (9 %), рабочий (учебный) коллектив (8,6 %). Также 
были отмечены собственный опыт, государство (по 0,4 %), саморазвитие и само-
воспитание (0,9 %). 

Среди факторов, в наибольшей степени способствующих формированию 
человечности в процессе обучения в колледже, студенты отметили педагогиче-
скую практику и общение с детьми (30,8 %), нравственный облик преподавателя  
и общение с ним (26,1 %), содержание изучаемых дисциплин (19,9 %), самообра-
зование (в том числе научно-исследовательскую работу) (13,3 %), внеурочную 
деятельность (участие в общественных объединениях, кружках, клубах и т.п.)  
(9 %). Также были названы общение студентов в группе, организаторская дея-
тельность администрации колледжа (по 0,5 %). 

Среди изучаемых в колледже дисциплин, наиболее способствующих фор-
мированию человечности у будущего педагога, респонденты выбрали психоло-
гию и педагогику, в том числе междисциплинарные курсы (МДК) педагогической 
направленности (по 34,3 %), основы философии (22,2 %), историю (1,5 %), част-
ные методики, в том числе методику преподавания курсов духовно-нравственной 
направленности (2 %), методику преподавания математики, русского языка, лите-
ратурного чтения (по 1 %).  

Среди факторов, наиболее разрушительно влияющих на человечность  
как личностное и профессиональное качество педагога, отмечены антинравствен-
ный характер семьи (20,8 %), идеология современного общества (карьеризм, 
стремление к материальным благам и т.п.) (20,3 %), антигуманное отношение 
преподавателей и администрации учебного заведения (19,8 %), антигуманный ха-
рактер рабочего (учебного коллектива) (15,2 %), слабая воспитательная работа 
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школы (13,2 %). Также представлен такой фактор, как навязывание идеологиче-
ских и религиозных догм (0,5 %).  

Студентам было предложено указать, кто является для них самым ярким 
примером человечности. Для 33,7 % это оказались родители, 21,6 % – преподава-
тели колледжа, 11 % – друзья, 7 % – учителя школ, в которых студенты проходи-
ли практику, 3,5 % – товарищи-студенты. Ряд студентов в качестве примеров че-
ловечности отметили педагогов и философов прошлого – А.С. Макаренко (4 %), 
Я.А. Коменского (1,5 %), Аристотеля (1 %), М.В. Ломоносова, Л.Н. Толстого, 
В.А. Сухомлинского (по 0,5 %). Среди вариантов были также А. Ахматова,  
С. Есенин, Харпер Ли, Боб Марли, герои книг и фильмов, образы учителей в ли-
тературе и кино (все по 0,5 %). Среди известных современных педагогов был 
назван только Ш.А. Амонашвили (0,5 %). Значительное влияние на студентов 
оказали учителя той школы, в которой они учились (12 %).  

Последний вопрос касался непосредственно факторов социума и образова-
тельного процесса, наиболее способствующих развитию человечности у будущих 
педагогов. По мнению респондентов, это: человечное отношение преподавателя – 
как старшего друга и наставника – к студенту (31,8 %), гуманистическая челове-
коведческая ориентация содержания учебных дисциплин, изучение работ класси-
ков педагогики, философии, психологии (24,9 %), улучшение социально-
экономических условий жизни и деятельности будущих педагогов (17,9 %), 
включение студентов в гуманистические формы внеурочной деятельности (во-
лонтерское движение, профактив и т.п.) (12,9 %), увеличение количества тем кур-
совых и дипломных работ, связанных с изучением человечности и условий ее 
формирования (7 %), увеличение объема и направлений педагогической практики 
(5 %). Назван также такой фактор, как желание студентов саморазвиваться и по-
знавать себя (0,5 %). 

Таким образом, в ходе анкетирования человечность названа студентами  
в числе ведущих качеств педагога. Несмотря на сильную пропаганду «западных» 
ценностей в обществе, прагматическая ориентация для них не характерна. Воспи-
тание в семье и круг общения в детстве отмечены ими как главные факторы фор-
мирования человечности. И мы считаем это справедливым. Достаточно большое 
количество выборов получили такие факторы, как погружение в среду искусства 
и обучение в профессиональном учебном заведении. Если же они будут органич-
но соединены, мы получим мощную среду становления и укрепления человечно-
сти. Ожидаемым оказалось признание студентами общения с детьми в ходе прак-
тики и с преподавателями в профессиональном учебном заведении как главных 
факторов формирования человечности в процессе обучения в колледже. Но они 
отмечают и значимость содержания изучаемых дисциплин, а это свидетельствует 
о необходимости отбора такого содержания каждой дисциплины, которое облада-
ет нравственным влиянием, создает ситуации переживания профессиональных  
и коммуникативных ситуаций.  

Вполне объяснимо и выделение педагогики и психологии как ведущих 
дисциплин человековедческого характера. Это подтверждает наш тезис о том, что 
педагогика как общепрофессиональная дисциплина является главным носителем 
и созидателем человечности будущих педагогов.  

Среди разрушительных факторов первые места занимают социальные. Од-
нако и факторы внутреннего содержания образовательного процесса также зна-
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чимы. Влияние стиля общения преподавателя на мировоззрение студентов 
неоспоримо. Необходимо уделять серьезное внимание и отношениям студентов  
в группе. Человечность формируется в общении, проявляется в общении и совер-
шенствуется в нем. 

Конечно, наиболее значимым примером человечности для большинства 
людей являются их родители. Но будущие педагоги отметили, что и преподавате-
ли колледжа для них – образец человечности. К сожалению, они не имеют перед 
глазами достаточного количества примеров известных на общероссийском уровне 
современных педагогов – носителей человечности, что опять же связано с преоб-
ладанием функционального, а не гуманитарного компонента в профессиональной 
подготовке.  

Общение и содержание изучаемых дисциплин, улучшение социально-
экономического положения педагога – вот факторы, которые выделены студента-
ми в числе ведущих. Эти факторы взаимосвязаны и взаимозависимы, поэтому 
только комплексная работа по их совершенствованию может помочь развитию 
человечности педагогического образования. 

Таким образом, студенты обладают достаточным этическим уровнем пред-
ставлений о человечности, который может быть еще повышен в ходе профессио-
нальной деятельности, при целесообразном построении учебно-воспитательного 
процесса в образовательном учреждении. Человечность педагогического образо-
вания является для них актуальной проблемой, они разделяют «вечные» этиче-
ские ценности и в то же время видят определенные проблемы с проявлением этой 
важной характеристики человеческих отношений. 

Под человечностью педагогического образования мы понимаем комплекс-
ное качество его методологии, содержания и организации, создающее на основе 
органичного сочетания аксиологического, личностно ориентированного, культу-
рологического, системно-деятельностного, компетентностного, исторического, 
средового подходов условия для становления и саморазвития гуманистической 
личности педагога-профессионала, обладающего способностью и мотивированно-
го к «очеловечиванию» образовательного процесса. 

Среди условий формирования человечности педагогического образования 
мы выделяем следующие: 

1. Гуманизм и взаимопознание как принцип организации профессиональ-
ных и личностных контактов участников образовательного процесса.  

2. Свобода нравственной, интеллектуальной и творческой самореализа-
ции педагогов и студентов; обеспечение свободы мысли, выбора, действий.  

3. Ведущее место педагогической практики как главной формы проявле-
ния человечности студентов во взаимодействии с детьми; ориентирование сту-
дентов на познание внутреннего мира ребенка, заботу, радость общения. 

4. Эмоциональность образовательного процесса, поддержка различных 
форм профессиональной педагогической эмпатии (волонтерство, шефская работа, 
наставничество и др.). «Жизнь эмоциональная есть основной факт и фон челове-
ческой жизни, без эмоциональности невозможно и познание» (Н. Бердяев) 1.     

5. Формирование Человека культуры как одна из основных целей профес-
сиональной подготовки; активное комплексное использование средств искусства, 
                                                

1 Бердяев Н.А. Экзистенциальная диалектика божественного и человеческого // Бердяев Н.А. 
О назначении человека. М. : Республика, 1993. С. 313. 



Научно-методический журнал 
 

 42

науки, спорта, общественной деятельности в развитии педагогической культуры 
студентов. 

6. Недопущение преобладания функциональной подготовки в ущерб ми-
ровоззренческой; поддержка нравственно ориентированных форм творчества. 

7. Учет общественной оценки человечности педагога как личностного  
и профессионального качества. К сожалению, человечность сегодня не фигуриру-
ет в числе критериев оценки профессиональной деятельности педагогов. Среди 
возможных форм такой оценки могут быть эссе обучающихся о личности педаго-
га, отзывы учеников и их родителей в прессе, интернет-публикации (форумы, со-
циальные сети и т.п.), анкетирование и др.  

В процессе преподавания педагогики мы создаем следующие условия для 
формирования человечности будущих педагогов: 

1. Содержание и формы учебной деятельности направлены на развитие 
педагогического мировоззрения, обладающего всеми характеристиками человеч-
ности. Проблемное и эвристическое обучение позволяет развить умения нрав-
ственного самоанализа. Ситуационный подход создает возможность применения 
своих представлений о человечности в решении конкретных педагогических си-
туаций.  

2. Предъявление образца как способ формирования собственных пред-
ставлений студентов о личности педагога-альтруиста. Так, мы изучаем и анализи-
руем на занятиях видеозапись телепрограммы «Шаги к успеху с А. Кабаевой» 
(телеканал «5 СПб.», эфир – октябрь 2010 года), раскрывающей личность народ-
ного учителя РФ М.А. Комлевой, блог академика Российской академии образова-
ния профессора Б.М. Бим-Бада на Всероссийском интернет-педсовете, видеозапи-
си уроков Ш.А. Амонашвили, уроков и мастер-классов участников финала все-
российского конкурса «Учитель года». Вместе с изучением работ классиков педа-
гогики мы обязательно предлагаем студентам осмыслить биографии выдающихся 
педагогов. Жизненный подвиг И.Г. Песталоцци, Л.Н. Толстого, Я. Корчака,  
В.А. Сухомлинского и других становится для них осязаемым. «Способен ли я на 
такой жизненный путь?» – этот вопрос становится лейтмотивом занятий. 

3. Актуализация личностного опыта студентов, поощрение собственной 
позиции по вопросам профессиональной деятельности, возможность дискутиро-
вать, диалогичность обсуждения изучаемого материала. 

4. Доброжелательный стиль общения преподавателя, внимание и уваже-
ние к чувствам, мыслям, проблемам, идеям студентов. 

5. Использование средств литературы и кино для укрепления человечно-
сти как фундамента педагогического мировоззрения. Так, студенты анализируют 
педагогические и нравственные проблемы, поднятые в произведениях М.Е. Сал-
тыкова-Щедрина, В. Дорошевича, Л. Кассиля, Ф. Искандера и других, в кино-
фильмах «Два Федора», «Весенние перевертыши», «Улица младшего сына», 
«Утро без отметок», «Дом с привидениями», «Педагогическая поэма», «Корчак», 
«Заплати вперед», «Игрушка», «Освободите Вилли» и др. Студенты создают 
«банк» литературных произведений и фильмов с педагогической проблематикой, 
а также «банк» фильмов, которые можно использовать в воспитательной работе  
с детьми. Потенциал кино в воспитании человечности просто неисчерпаем. Нами 
был разработан и апробирован кружок «Педагогический киноклуб», одной из 
главных задач которого стало раскрытие образа настоящего педагога, нравствен-



Психолого-педагогический поиск • 2014 • 4 (32) 
 

 43

ных принципов общения с обучающимися, смысла педагогической деятельности, 
развитие эстетического отношения к профессии.  

6. Личный пример педагогического творчества. Мы знакомим студентов  
с нашим блогом на Всероссийском интернет-педсовете, в котором подняты нрав-
ственные проблемы смысла жизни педагога 1. На занятиях мы читаем и обсужда-
ем наши авторские стихотворения, многие из которых актуализируют вопросы 
взаимоотношений педагога и окружающего мира. 

7. Вовлечение студентов в научные исследования нравственной пробле-
матики.  

Таким образом, сложность изучения проблемы человечности педагогиче-
ского образования обусловлена многогранностью факторов и условий ее форми-
рования и проявления. Однако, по нашему мнению, человечность является един-
ственно возможным, истинным качеством нравственной организации образова-
тельного процесса как в школе, так и в профессиональном учреждении. Человеч-
ность проистекает из нашего сознания, из понимания детства как будущего семьи 
и страны, а значит, самого дорогого для педагога.  

Человечность во все времена была характеристикой профессионализма пе-
дагога, и сегодня, в условиях ограничения ее значимости в социуме, мы пытаемся 
обратить внимание общественности и специалистов на необходимость построе-
ния «человечного» образования, в основе которого – доброта, доверие, пережива-
ние и поддержка.   
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Г.Б. Корнетов 
 

ПРАВОСЛАВНАЯ ПЕДАГОГИКА В ЗЕРКАЛЕ 
СТАРОСЛАВЯНСКОГО ЯЗЫКА: 

ПОНЯТИЙНО-ТЕРМИНОЛОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ 
 

Начало восприятия восточными славянами христианства было сопряжено с осво-
ением церковных текстов, написанных на старославянском языке. Обращение к антропо-
лого-педагогическому содержанию старославянского языка X–XI веков позволяет хотя 
бы частично реконструировать то ощущение педагогической реальности, то ее восприя-
тие, которое было присуще христианам рассматриваемой эпохи и которое стало значи-
тельным фактором формирования отечественной православной педагогической культуры 
первых столетий истории русского государства. 
 

старославянский язык, христианизация южных и восточных славян, IX–XI века, 
антрополого-педагогическое содержание старославянского языка.    
 

Стремление познать историю развития отечественного образования и пе-
дагогической мысли обращает нас к рассмотрению их истоков, тех точек роста, 
которые стали исходными в становлении и последующей эволюции российских 
педагогических традиций. Данные о дописьменной педагогической истории во-
сточных славян и тем более их древнейших предков в связи с явным дефицитом 
источников являются более чем фрагментарными, хотя и позволяют гипотетиче-
ски реконструировать эту историю в самых общих чертах 1. 

На качественно новом уровне обращение к истокам отечественной педаго-
гической культуры становится возможным благодаря появлению корпуса пись-
менных источников. Их анализ, историко-педагогическая интерпретация возмож-
ны на основе различных методологических установок и исследовательских мето-
дик, которые, в конечном счете, дополняют и обогащают друг друга.  

Одно из важных направлений историко-педагогических исследований свя-
зано с изучением становления понятийно-терминологического аппарата отече-
                                                

1 См., например: Корнетов Г.Б. Воспитание у восточных славян в VI – IX вв. // Очерки ис-
тории школы и педагогической мысли народов СССР с древнейших времен до конца XVII в. / отв. 
ред. Э.Д. Днепров. М. : Педагогика, 1989. С. 23–27.  
__________________________ 

© Корнетов Г.Б., 2014 
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ственной педагогики. По справедливому замечанию О.Е. Кошелевой, рассматри-
вающей современные проблемы историко-педагогической науки, сегодня рас-
смотрение понятий «в их исторической  ретроспективе, или, иначе говоря, изуче-
ние того, откуда и как возникло понятие и как оно в дальнейшем изменилось, ка-
кую роль играло в формировании культурных и социальных практик, стало необ-
ходимым элементом научного исследования» 1.  

Среди появившихся в последние годы интересных работ можно выделить 
труды А.Н. Рыжова, в которых автор обстоятельно и системно рассматривает ге-
незис отечественных педагогических понятий начиная с XI века 2. Он обосновы-
вает точку зрения, согласно которой «становление русской педагогической тер-
минологии относится к периоду XI–XIII вв., когда славянские княжества получи-
ли письменность и сложившуюся за тысячелетие до этого христианскую систему 
ценностей, а вместе с ней систему терминов и понятий, имевших конкретную со-
держательную нагрузку» 3.  

Христианство пришло к восточным славянам в форме православия вместе 
со старославянским языком и созданной на его основе письменностью. В начале 
60-х годов IX века правитель Великой Моравии (славянского государства на 
Среднем Дунае) князь Ростислав (846–870), стремившийся обрести независимость 
от Священной Римской империи, обратился к византийскому императору Михаи-
лу III (842–867) с просьбой прислать в Моравию священнослужителей, способных 
проповедовать христианство на родном для местного населения славянском язы-
ке, а также заложить основы собственного церковного управления. В 863 году  
в Моравию из Византии была послана миссия, которую возглавили уроженцы го-
рода Фессалоники (Солунь) греки по национальности братья Мефодий (в миру 
Михаил, 815–885) и Кирилл (в миру Константин, 827–869).  

Солунские братья, люди высоко образованные, имевшие опыт миссионер-
ства среди славянских народов, активно занялись просветительской деятельно-
стью и церковным строительством в Великой Моравии. У местных жителей от-
сутствовала собственная письменность. Кирилл, хорошо владевший древнебол-
гарским диалектом славянского языка, а также знакомый с другими славянскими 
диалектами, которые в IX веке мало различались между собой, будучи территори-
альными разновидностями одного языка, для перевода церковных книг создал 
старославянский язык, в котором наряду с собственно славянской лексикой отра-
зилась лексика античная, а также лексика ближневосточная. Огромное влияние на 
старославянский язык оказали хорошо известные солунским братьям византий-
ские религиозные, философские, этические, эстетические, политические тради-
ции, неразрывно связанные как с христианством, так и с античным, прежде всего 
древнегреческим, наследием. Для записи текстов на старославянском языке на ос-
нове латинского алфавита Кирилл создал славянскую азбуку глаголицу.  

                                                
1 Кошелева О.Е. История педагогики как лекарство от тоски по прошлому // Отечествен-

ная и зарубежная педагогика. 2013. № 1 (10). С. 44.  
2 См.: Рыжов А.Н. Из истории становления основных педагогических понятий в России 

(XI–XVII вв.) // Вопр. образования. 2008. № 4. С. 217–236 ; Рыжов А.Н. Генезис педагогических 
понятий в России в XI–ХХ веках. М. : МПГУ, 2012.  

3 Рыжов А.Н. Генезис педагогических терминов в России (XI – начало ХXI вв.) : автореф. 
дис. … д-ра пед. наук. М., 2013. С. 20.  
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В 867 году миссионерскую деятельность Кирилла и Мефодия поддержал 
римский папа, а старославянский язык стал официально признанным литератур-
ным языком славян. На основе старославянского языка возникли различные диа-
лекты церковнославянского языка (в том числе и так называемый древнерусский 
извод), на которых велось богослужение в ряде православных стран, в том числе  
и на Руси по мере ее христианизации.  

Позднее была создана кириллица, отличающаяся от глаголицы тем, что ос-
новывалась на начертаниях букв греческого уставного письма. Наряду с глаголи-
цей она стала вариантом старославянской азбуки. Кириллица использовалась  
в некоторых государствах как алфавит старославянского и церковнославянского 
языков, а также для создания алфавитов ряда славянских языков – русского, бело-
русского, болгарского, македонского, русинского, сербского, украинского, черно-
горского. Вероятным создателем кириллицы считается ученик солунских братьев 
равноапостольный Климент Охридский (840–916), болгарский и всеславянский 
просветитель. Согласно другой версии, создателями кириллицы признаются Ки-
рилл и Мефодий.  

Солунские братья были канонизированы как святые, почитаемые и като-
лической, и православной церковью. В славянском православии они почитаются 
как святые равноапостольные «учители словенские».  

Кирилл и Мефодий переводили на старославянский язык богослужебные 
книги, проповедовали христианство в различных славянских государствах,  
в частности, в Болгарии. Под их влиянием правитель Болгарии Борис I (852–889) 
в 864 году принял крещение и официальный титул князя, а в 865 году объявил 
христианство государственной религией. Борис и его приемники на болгарском 
престоле способствовали распространению христианства в других славянских 
землях. В Болгарии была создана староболгарская азбука, основанная на кирил-
лице.  

В 886 году в Болгарию из Великой Моравии прибыли изгнанные под влия-
нием немецкого католического духовенства ученики Кирилла и Мефодия. В том 
же году в столице Первого Болгарского царства Плиске по повелению Бориса I 
учеником Кирилла и Мефодия Наумом (830-е – 910) была создана Преславская 
книжная школа, ставшая первой в истории славянской книжной школой.  
В 893 году Симеон I Великий, правивший Болгарией в 893–927 годах, признан-
ный в 913 году Византией царем и императором болгар, перенес основную дея-
тельность школы в новую столицу Болгарии – город Великий Преслав. При Си-
меоне I в 918 году Болгарская православная церковь стала самостоятельной, воз-
главляемой патриархом, который освятил царский титул Симеона. В конце IX– 
X веке Преславская книжная школа являлась главным культурным и литератур-
ным центром Первого Болгарского царства и многих славянских народов. В ней 
на старославянский язык переводились церковные христианские тексты, обуча-
лись ученики, создавались оригинальные литературные произведения. В 972 году 
школа была сожжена войсками византийского императора Иоанна I Цимисхия 
(969–976).  

В Х веке старославянский язык начинает проникать на территорию во-
сточных славян – предков русских, украинцев и белорусов. Общим предком рус-
ского, белорусского и украинского языков был древнерусский язык – язык во-
сточных славян примерно VI–XIV веков. С XI века начинается письменный пери-
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од древнерусского языка, относительно стандартизованная форма которого ис-
пользовалась в основном для юридически документов. Большинство религиоз-
ных, летописных, литературных текстов писалось на церковнославянском языке 
(древнерусском изводе старославянского языка). Древнерусский язык продолжал 
оставаться разговорным языком живого общения. Вместе с тем русский и церков-
нославянский языки не были изолированы друг от друга, а взаимодействовали на 
протяжении всей своей истории.  

В 988 году киевский князь Владимир Святославович (978–1015) объявил 
православное христианство, проникновение которого на Русь началось еще  
в предшествующем столетии, официальной религией Древнерусского государ-
ства. Священные книги, написанные кириллицей на старославянском языке, при-
шли на Русь из Болгарии, которая в X веке являлась главным центром распро-
странения славянской письменности и православия у славянских народов, в том 
числе и у восточных славян. С середины Х века восточные славяне начинают бо-
лее активно использовать кириллицу, которая и была положена в основу исполь-
зуемых ими алфавитов. Став языком русской православной церкви, старославян-
ский язык испытал на себе влияние древнерусского языка, включив в себя многие 
элементы живой восточнославянской речи.  

Вопрос о существовании в дохристианской период «русских письменов», 
так называемых «черт и резов», остается до конца не проясненным. В современ-
ной литературе отмечается, что «у древнеславянских народов существовали за-
чатки письменности, сохранились упоминания о “чертах и резах” до сих пор не-
понятной и даже не идентифицированной точно системы записи. Существуют 
упоминания иностранцев о “русских письменах”» 1.  

Начало восприятия восточными славянами христианства было сопряжено 
с освоением церковных текстов, написанных на старославянском языке. Именно 
старославянский язык нес в себе ту систему терминов и понятий, которая органи-
зовывала восприятие педагогической реальности в рамках христианской картины 
мира. Христианству была изначально присуща основополагающая педагогическая 
идея неограниченной воспитуемости человека, возможности его перевоспитания 
путем как бы пересоздания его изнутри, приведения к желаемому образу, в основе 
которого лежит образ Бога. Эта идея пронизывала все христианское вероучение  
с момента его возникновения, превращая его по самой своей сути в учение педа-
гогическое, при том что сама педагогика в отдельную дисциплину не выделялась, 
насыщая собой христианскую мысль, христианскую литературу в целом. В хри-
стианских текстах определялись идеалы и цели педагогической деятельности, ее 
субъекты и их взаимоотношения, пути, способы, средства, формы, содержание, 
институции воспитания и обучения. Педагогическая идеология христианства по-
рождала религиозные традиции и практики воспитания и обучения, сосущество-
вавшие в сложном симбиозе с традициями и практиками народной педагогики, 
профессионального обучения, сословного воспитания, которые в условиях сред-
невекового христианского мира, в свою очередь, тяготели к христианским осно-
ваниям, но отнюдь не сводились только и исключительно к ним.  

К сожалению, в упомянутых нами работах А.Н. Рыжкова отсутствует си-
стемный лингвистический анализ педагогической терминологии исходных форм 
                                                

1 Древнерусское государство IX–XVII вв. / под ред. В.В. Гуляевой. М. : Акад. проект, 
2006. С. 37. 
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старославянского языка. Восполнить этот пробел позволяет монографическое ис-
следование Т.И. Вендиной «Средневековый человек в зеркале старославянского 
языка» 1, в котором автор, опираясь на корпус древнейших памятников старосла-
вянской письменности X–XI веков, а также на материалы «Старославянского сло-
варя» 2 и ряда других тематических изданий, рассматривает различные аспекты 
жизни людей того времени, их мировосприятие на основе анализа старославян-
ских слов.  

Обращение к антрополого-педагогическому содержанию старославянского 
языка X–XI веков позволяет хотя бы частично реконструировать то ощущение 
педагогической реальности, то ее восприятие, которые были присущи христианам 
рассматриваемой эпохи и которые стали значительным фактором формирования 
отечественной православной педагогической культуры первых столетий истории 
русского государства, возникшего, по мнению ряда исследователей, в конце  
IХ века 3. Таким образом, появляется возможность для попытки наполнить реаль-
ным содержанием то единое смысловое пространство, которое объединяло и по-
вседневную педагогическую практику отдельного человека, и ее интеллектуаль-
ную рефлексию, и бессознательную память социального коллектива.  

Старославянский язык изначально возник и существовал как язык са-
кральный, связанный с совершенно определенным типом культуры, религиозной, 
православно-христианской по самой своей сути, что определяло его смысловые 
ограничения и тематическую однородность.  

Весь лексикон старославянского языка был организован вокруг человека, 
согласно христианскому вероучению, сотворенного Богом по своему образу и по-
добию и поставленного Творцом в центр мироздания. Само развитие человека, 
его нравственное становление понимались как движение к Богу, уподобление об-
разу Бога – богообразьн (‘богоподобный’). Понятие подобия входило в понятие 
образа – подобление (‘образ, подобие’), подобьствие (‘образ, вид, подобие’). Об-
раз Бога представал прообразом и образцом сотворенного им человека – образ 
(‘прообраз, образец’, ‘пример’), собразьн (‘похожий, подобный’). В то же время 
образы являются символами веры – образ (‘символ, знак, знамение’).  Образ ука-
зывал на действие и способ совершение действия – образ (‘способ, образ’), обра-
зити (‘создать, уподобить’), въобразити (‘уподобить’), въображати ся (‘уподоб-
ляться, следовать образцу’). 

Бог в старославянском языке – вседржитель (‘вседержитель’), всевладыка 
(‘властитель всего’), здатель (‘создатель’), сзадатель (‘создатель, творец’), родо-
творц (‘творец’), животворц (‘тот, который дает жизнь, животворящий’), живо-
твора (‘животворящий’).  

«Человек» в старославянском языке мог обозначаться тремя словами – че-
ловек (‘человек’, ‘слуга, служитель’), муж (‘мужчина, человек, солдат, муж’), 
плтьн ( ‘человек’). Два первых существительных указывают на земные функции 

                                                
1 Вендина Т.И. Средневековый человек в зеркале старославянского языка. М. : Индрик, 

2002.  
2 Старославянский словарь (по рукописям X–XI веков) / под ред. Р.М. Цейтлина, Р. Ве-

черки, Э. Благовой. М. : Русский язык, 1994.  
3 См., например: Котляр Н.Ф. К вопросу о зарождении феодальных отношений в восточ-

нославянском обществе // Древняя Русь. Вопросы медиевистики. 2014. № 1 (55). С. 14–24.  
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человека, а последнее (прилагательное от ‘плоть’ в значение существительного) – 
на человека как на существо физическое.  

Человек воспринимался, во-первых, как существо плотское, а потому 
смертное. Человек как физическое существо характеризовался, в частности, через 
указание на его возрастные признаки – детищ (‘ребенок’), младенищ (‘младе-
нец’), отрокищ (‘мальчик, дитя, отрок’), отроковица (‘девочка-подросток’), деви-
ца ‘(девушка’), юнота (‘юноша’), старица (‘старая женщина, старуха’), старец 
(‘старый человек, старик’). Жизнь человека имела четыре временны́ х отрезка – 
младеньчество (‘младенчество’), отрочина (‘детство’), юность (‘юность, моло-
дость’), старость (‘старость’). При этом было несколько существительных для 
обозначения раннего детства, возраста, когда человек воспринимает как невинное 
существо: дитище (‘ребенок’), отроча (‘ребенок, дитя’), чадце (‘дитя’), крмлен-
ник (‘грудной ребенок’), малы (‘дитя’), младенищ (‘младенец’), младенц (‘младе-
нец’). Во многом благодаря словам Иисуса, обращенным к своим ученикам: «ис-
тинно говорю вам, если не обратитесь и не будете как дети, не войдете в царство 
небесное» (Мф. 18:2), образ безгрешного дитяти утвердился как норма человече-
ского существования.  

Во-вторых, человек воспринимался как существо социальное, относящееся 
к одной из четырех общественных групп – «властвующих и управляющих», «сра-
жающихся», «молящихся» и «трудящихся». Среди профессиональных групп вы-
делялись группы, имеющие отношение к педагогической деятельности: казатель 
(‘наставник’), наставник (‘руководитель, наставник’), пестун (‘воспитатель, 
наставник’), учитель (‘учитель, наставник’). Человек рассматривался также и как 
элемент системы семейных отношений, и как представитель этнической группы,  
и в логике других аспектов социальной жизни.  

В-третьих, и прежде всего, человек воспринимался как существо, наделен-
ное бессмертной душой, предназначением которого является служение Господу. 
Человек, как существо духовное, рассматривался в отношении к Богу с точки зре-
ния праведности и греховности, набожности и благочестия, нравственности, доб-
родетелей и пороков. Выделялась лексическая группа, характеризующая человека 
с точки зрения его отношения к знаниям, его мудрости: книжник (‘книжник, зна-
ток законов’), некнижник (‘неученый человек’), мудр и премудр (‘мудрец’), хит-
рец (‘знаток, мудрец’), словолюбец (‘книжник, любитель письменного слова’). 

В своем предельном выражении идеальный образ человека, предстающий 
в памятниках старославянской письменности, – это святой праведник, учащий 
жить во Христе и дающий образец такой жизни. Идеальный человек характеризо-
вался следующими прилагательными: благообразен (‘добропорядочный, почтен-
ный’), богочестив (‘чтящий бога’), богомудростен (‘мудрый как бог’), богоносив 
(‘носящий в себе бога’), доброговен (‘набожный, благочестивый’), благотворив 
(‘делающий добро’), доброразумив (‘очень сведущий, знающий’), поучалив (‘по-
учающий’), богообразен (‘богоподобен’). Многие из приведенных словообразова-
ний свидетельствуют о том, что образ идеального человека уподоблен Богу, по 
образу и подобию которого он, согласно христианской традиции, и был сотворен.  

В старославянском языке человек являет собой единство, во-первых, пло-
ти, то есть физического тела, во-вторых, вечного и несотворимого духа и, в-третьих, 
сотворенной Богом души. Плоть представлялась временным пристанищем души, 
вдыхаемой Богом в человека, который, умирая, испускает дух – вдоняти (‘вдох-
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нуть’), издыхати (‘испускать дух, умирать’), без духа (‘мертвый, бездыханный’), 
предати души (‘испустить дух, умереть’). Душа связывала человека с Богом,  
и божественная благодать обеспечивала ему душевное спокойствие – благодушие 
(‘душевное спокойствие’). Душа связывалась с сердцем, которое считалось средо-
точием переживаний и чувств человека – срьдьчьн (‘сердечный, душевный’), 
сердце (‘сердце’, ‘сердце как средоточие чувств, переживаний’), обсрьдование 
(‘сердечность, расположенность’), милосрьдние (‘сострадание, милосердие’). Дух 
связывался с разумом человека, с его мыслью – мысльн (‘мыслящий, разумный’, 
‘духовный’), смысльн (‘наделенный разумом’, ‘духовный’).  

Глаголы в старославянском языке дают исчерпывающую характеристику 
интеллектуальных действий человека, его мыслительной деятельности. Думать 
для человека значит мыслить, размышлять – мыслити (‘думать, мылить, размыш-
лять’), размыслити (‘обдумать, поразмыслить’), мудровати (‘думать, размыш-
лять, рассуждать’). Думая, человек воспринимает и понимает мир – домыслити ся 
(‘понять’), недомыслити (‘не понимать’), умыслити (‘понять, осознать’). Именно 
мысль побуждала волю и порождала желание – помыслити (‘подумать, обду-
мать’, ‘замыслить, задумать, захотеть’).  

Мысль представлялась существующей вне человека. Для понимания чего-
либо мысль надо было принять извне, «вместить в себя» – приняти (‘понять’), 
вместити ся (‘понять’), вмещати (‘понимать’). Мысль надо было сделать частью 
внутреннего мира и таким образом прийти и к истинному знанию, и к истинному 
пониманию – сведети (‘знать, понимать’), и пробудить совесть – сведь (‘со-
весть’), свесть (‘сознание, мысль и совесть’).  

Старославянский язык ориентировал человека на то, чтобы он учился ду-
мать, размышлять, рассуждать – поучати (‘размышлять, рассуждать’), поучити ся 
(‘обдумать, рассудить’), поучити (‘научить’). Таким образом человек обретал 
способность обдумывать свои жизненные планы – мыслити (‘намереваться, за-
мышлять’), размышляти (‘обдумывать, размышлять’), помышляти (‘задумывать, 
желать’), примыслить (‘придумать, изобрести’), створити (‘выдумать’).   

Высшая мудрость приписывалась Богу, а истинная вера рассматривалась 
как вера премудрости; она требовала постижения Бога – богопознания (‘познание 
бога’), богоразумия (‘познание бога’). Сама «мудрость» воспринималась через от-
ношение к Богу – богомудростьн (‘мудрый как бог)’, богомудр (‘божественно 
мудрый’). В старославянском языке мудрость – это, во-первых, разум, острый ум, 
интеллект – разум (‘мудрость’, ‘разум, ум, интеллект’), смысл (‘мудрость’, ‘разум, 
рассудок, ум’), хытрость (‘остроумие, мудрость’); во-вторых, рассудительность – 
мудрьство (‘мудрость, рассудительность’); в-третьих, знания – мудрость (‘муд-
рость’, ‘знания’, ‘наука, учение’), доброразумив (‘очень сведущий, знающий’);  
в-четвертых, умение и мастерство – хытрость (‘искусность, мастерство, умение’, 
‘мудрость’, ‘выдумка, замысел’); в-пятых, хитрость и коварство – художьство 
(‘мудрость’, ‘хитрость, коварство’). Таким образом, мудрый человек – это прежде 
всего человек в своих знаниях подобный Богу, человек ученый, обладающий зна-
ниями и рассудительностью, умелый и хитрый.  

В старославянском языке и разум и Бог – это «слово». Переводя с грече-
ского на славянский первую строку Евангелия от Иоанна, Кирилл и Мефодий пе-
ревели «логос» как «слово». В церковнославянском варианте Нового завета эта 
фраза звучит так: «Въ началѣ бѣ слово и слово бѣ къ Богу и Бог бѣ слово», а в си-
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нодальном переводе Библии: «В начале было Слово, и Слово было у Бога, и Сло-
во было Бог» (Ин. 1:1). Таким образом, в старославянском языке «слово» – слово 
(‘разум’, ‘проповедь’, ‘заповедь, поучение’, ‘Священное писание’). Разум – это не 
только ум, это еще и мысль – смысл (‘разум, рассудок, ум, образ мыслей’, ‘муд-
рость’, ‘замысел, намерение’, ‘цель, значение, смысл’), размыслан (‘разум’). При 
этом «разум» и «ум» во многом вмещали друг друга: разум – ‘разум, ум, интел-
лект’, ‘мудрость’, ‘понимание, постижение, осознание’, ‘мышление, мысль’, 
‘смысл’, а ум – ‘мысль, помыслы’ и ‘разум, рассудок’, ‘образ мыслей’.  

Старославянский язык отражал движение к пониманию через овладение 
знанием – умыслить (понять, осознать) – и фиксировал различие знания чув-
ственного и сверхчувственного. Познание мира человеком начиналось с его чув-
ственного восприятия – чувствовати (‘ощущать, сознавать’), чути (‘осознавать, 
замечать’ и ‘воспринимать’), видети (‘знать’), знати (‘знать и видеть’), смотри-
ти (‘узнать, осознать’). Лишь затем результаты чувственного восприятия стано-
вились достоянием разума – поразумети (‘понять, уразуметь’), разумети (‘по-
нять, постигать’ и ‘почувствовать, осознать’), разумевати (‘понимать, пости-
гать’), умети (‘мочь, быть в состоянии’ и ‘знать’).  

В старославянском языке понятие «знание, которым обладает человек», 
передавалось глаголами видети, знати, умети, а также их производными. Сверх-
чувственное знание, имевшее божественный характер, передавалось глаголами  
с корнем вед-, которые имели значение ‘предвидеть, предугадать’, – ведети 
(‘предвидеть’), проуведети (‘предугадать, предвидеть’). Корень вед- отсылает  
к знанию, учению, сознанию – ведь (‘знание, познание’), поведь (‘учение, наука’), 
свесть (‘сознание, мысль’ и ‘совесть’).  

Глаголы, выражающие действия, связанные с получением знаний, свиде-
тельствуют о том, в старославянском языке различались понятия «учить» и «учить-
ся». Понятие «учиться» – учити ся (‘учиться, быть учеником’) связывалось с же-
ланием учиться, с волевым импульсом, с поиском знаний – взискати (‘изучать’  
и ‘захотеть, пожелать’), со стремлением познать, постичь окружающий мир – 
навыкняти (‘научиться’ и ‘познать, понять’).  

Учить – это, во-первых, наставлять – научати (‘учить, наставлять’), 
научити (‘научить, наставить’), поучати (‘поучать, наставить’), ставлати 
(‘наставлять, поучать’), учити (‘учить, наставлять’) и, во-вторых, утешать и обод-
рять в учении – утешати (‘поучать, наставлять’, ‘утешать, ободрять’).  

Воспитание старославянский язык связывает с вскармливанием человека 
духовной пищей – питати (‘воспитывать’), вспитети (‘воспитать’). Воспитать – 
также вывести человека в люди – взводити (‘воспитывать’). Наставник наставлял, 
показывал путь, дорогу к знанию – наставити (‘показать путь’, ‘научить’), 
наставляти (‘показывать путь’, ‘учить’), навести (‘направить’).  

Обучать – это, во-первых, конечно же, учить читать, писать, считать – чи-
сти, писати, ищитати. Во-вторых, обучать – это наставлять, вразумлять, давать 
образец для подражания – проображати (‘показывать, представлять’), прообра-
зити (‘показать, представить’). В-третьих, обучать – это показывать истинный 
путь – учити (‘показывать’), поведети (‘показать’), авити (‘сделать явным, пока-
зать’), обавити (‘явить, показать’), показати (‘оказать’), указати (‘указать, пока-
зать’). В-четвертых, обучать – это побуждать к совершенствованию – учити (‘по-
буждать’), свршати ся (‘совершенствоваться’), помогать раскрывать в себе образ 
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Божий. Именно поэтому правити (‘верно преподавать’) – это, обучая, направить 
человека к спасению его души.  

Истинный путь жизни человека – путь спасения его души, то, к чему, 
прежде всего, должно было обратить человека обучение, – в старославянском 
языке связывалось со значением уподобления, следования образцу. Этим высшим 
образцом был Бог, и человек, неся в себе его образ, становился причастным Богу, 
подражал ему, стремясь посредством подражания достичь высшего блага, кото-
рым и был Бог. Обучение оказывалось подражанием, уподоблением Богу, стрем-
лением воспроизвести в себе его образ, тот образ, по подобию которого человек  
и был создан Творцом, – вображати ся (‘уподобляться, следовать образцу’), по-
добити ся (‘уподобляться, быть подобным’), приподобити ся (‘уподобиться’), 
уподобити ся (‘уподобиться, стать подобным’), уподобляти ся (‘уподобляться, ста-
новится подобным’), подражати (‘подражать’), приложити ся (‘уподобиться’).  

В старославянском языке отразилась идея обучения и воспитания человека 
на основе питания его души, подражания святым праведникам, следования уста-
новленным образцам, стремления к уподоблению образу Творца – образити (со-
здать, уподобить), образити (образовать, создать), творити (делать кого-либо 
или что-либо каким-либо), створити (превратить, сделать кого-либо кем-либо, 
что-либо чем-либо).  

Образ учителя, наставника оказывался неразрывно связанным с образом 
Христа – учителя, наставника, пастыря, несущего свет знания, – светитель (‘не-
сущий свет’), просветити (‘прояснить’ и ‘открыть, выявить’), навести (‘напра-
вить, навести’), наведи мя господи на путь твои, обавити (‘явить, открыть’  
и ‘проявить, показать’), учитель (‘учитель, наставник’), учити (‘наставлять, 
учить’), пастух (‘пастырь’).  

Для христианина благая жизнь – это земной путь к спасению, путь движе-
ния к Богу, который и «есть Добро» 1. Поэтому христианин, прежде всего, должен 
чтить Бога. В старославянском языке он доброчестив (‘набожный’). «Добро»  
в старославянском языке есть «благо» – благо (‘добро’), благость (‘доброта, ми-
лость’), благыни (‘добро, доброта’), добр (‘хороший, добрый’), доброчестие 
(‘благочестие, надежность’), доброчестен (‘благочествиый, набожный’). Однако 
благо исходило от Бога – благодеть (‘благодеяние’, ‘добро’), благость (‘ми-
лость’, ‘доброта’). Бог есть Благо. В отношении «добра» человек в старославян-
ском языке понимал активную позицию. Он постигал добро разумом (доброразу-
мив), принимал его (добронимати). Благо лежало в основе веры человека в Бога 
(благоверие), жившей в его душе и определявшей его душевной спокойствие (бла-
говерие). Благо исходило от Бога. Оно изволялось (благоизволение) и дарилось 
(благословление) человеку Богом.  

Человек должен стремиться быть добрым, т.е. совершать благие деяния. 
Добро – это есть «благое деяние» – добротворити (‘делать добро’), добродея 
(‘делающий добро’), добродеяние (‘добрые дела, добродетель’), добродетельн 
(‘добродетельный’), добродеян (‘добродетельный’), добрость (‘добродетель’), 
доброта (‘добродетель’). Добро – также это разум, знания – доброразумив (‘очень 
сведущий’, ‘знающий’), смелость – дрзость (‘смелость’). И, наконец, добро – это 
                                                

1 Дионисий Ареопаг. О божественных именах. Гл. 4. Об именах «Добро», «Свет», «Красо-
та», «Любовь», «Экстаз», «Рвение», о том, что зла не существует, что оно не от Сущего и не в чис-
ле сущих. URL : http://hesychasm.ru/library/dar/tname.htm#gl4. 
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стремление следовать принятым нормам, образцам, правилам поведения – добро-
образен (‘добропорядочный’), образ (‘пример’, ‘образец’). 

Добродетель понималась как сознательное изволение человеком добра  
и блага – благоизволение (‘добордетель’), благодеть (‘добродетель’), добрость 
(‘добродетель’), доброта (‘добродетель’). Добродетель оказывалась путем, дви-
жением, приближением к Богу через добро и благо, ибо предельным добром  
и благом был сам Бог. Добродетель сопрягалась, во-первых, с верой и набожно-
стью человека – доброчесть (‘добродетель’), доброчестие (‘набожность’); во-
вторых, с благими делами человека – доброделание (‘добрые дела’, ‘доброде-
тель’); в-третьих, с чистотой человеческой души и помыслов – чистота (‘непо-
рочность’, ‘чистота’), чистотсть (‘непорочность’, ‘чистота’), чист (‘непороч-
ный’ и ‘безгрешный’). 

Подводя итоги проведенному анализу антрополого-педагогическому со-
держания старославянского языка X–XI веков, следует обратить внимание на то, 
что в ряду основополагающих педагогических понятий отсутствует понятие «об-
разование». Это противоречит точке зрения А.Н. Рыжова, утверждающего, что 
«центральное место в системе педагогических понятий с XI в. занимал термин 
“образование”» 1. Словарный состав старославянского языка вполне обоснованно 
позволяет предположить, что в сознании людей того времени существовала идея 
необходимости стремиться к уподоблению образу Божию. Несомненно также, что 
эта идея имела педагогическое значение, так как не могла не повлиять на содер-
жание образовательного идеала христианина средневековой эпохи, когда созна-
ние человека было религиозным. Однако само понятие «образование» отсутству-
ет. Кстати, О.Е. Кошелева обращает внимание на «некорректность его примене-
ние по отношению к Древней Руси» 2. 

К числу важнейших педагогических понятий старославянского языка, ве-
роятно, следует отнести аналоги слов учить, обучать, учиться. Эти слова связа-
ны с организацией процесса передачи и получения знаний. Изначально сакраль-
ный характер старославянского языка проявился, в частности, в том, что истин-
ное, высшее религиозное знание в определенном смысле отождествлялось с муд-
ростью, трактовалось как основа постижения мира, его осознания и понимания. 
Обучение направляло человека к спасению его души. И именно на такое обучение 
– на обучение, стремящееся к уподоблению человека Богу, – делался особый 
упор. В этом контексте понятна и связь в старославянском языке значения слова 
воспитание с вскармливанием человека, его души духовной пищей. И то особое 
значение, которое в Древней Руси предавали учению книжному, воспринимая 
книгу, являющуюся источником священного знания, как школу, о чем убедитель-
но пишет М.С. Киселева в разделе «»Образовательный контекст: книга как шко-
ла» своей монографии «Учение книжное: текст и контекст древнерусской книж-
ности» 3.  

Следует признать, что в старославянском языке существовала интенция  
к тому, чтобы воспринимать обучение и воспитание человека как движение  
к установленному образцу, в основе которого лежит образ Бога. Это открывало 
                                                

1 Рыжов А.Н. Генезис... С. 18.  
2 Кошелева О.Е. История педагогики... С. 45.  
3 См.: Киселева М.С. Учение книжное: текст и контекст древнерусской книжности. М. : 

Индрик, 2000.  
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перспективу для формирования в будущем педагогического понятия «образова-
ние». Признавая это обстоятельство, следует иметь в виду, что само слово образо-
вание, даже если его рассматривать только и исключительно в педагогическом 
контексте, имело и имеет различные трактовки даже в рамках отечественной пе-
дагогической культуры. 
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ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ИНТЕРПРЕТАЦИЯ ШКОЛЫ 
ЧЕРЕЗ КОНЦЕПТ «БАЗОВАЯ МОДЕЛЬ ШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ» 

 
В статье предпринята попытка интерпретации школы и школьного образования 

через концепт «базовая модель школьного образования». Обозначены основные направ-
ления, по которым может строиться подобное исследование. Предложены такие парамет-
ры построения базовой модели, как дихотомичные конструкты «школа–семья», «ученик–
ученик», «ученик–учитель». 

 
базовая модель школы, социализация личности, образовательный институт, шко-

ла учебы, школа-конвикт, Реформация, Контрреформация. 
 
Сегодня школьное образование является важным социальным институтом, 

имеющим богатую историю, собственную логику развития и в целом специфику, 
меняющуюся в соответствии с потребностями современного общества и понима-
нием им значимости и продуктивности определенных задач воспитания и обуче-
ния. Интерес к вопросам организации школьного образования подтверждается 
постоянными реформами в данной области, происходящими, в частности, в нашей 
стране на протяжении уже не одного десятилетия.  

Своего рода показателями значимости образовательных институтов совре-
менного российского общества можно считать включение нашей страны в Болон-
скую систему образования, активное использование в средней школе методов  
и систем оценивания знаний, применяемых в западных странах, – государствен-
ной итоговой аттестации (ГИА) и единого государственного экзамена (ЕГЭ). 

Эти факты свидетельствуют также о том, что наша система образования, 
несмотря на ряд неоспоримых специфических черт, принадлежит западной педа-
гогической культуре, что находит свое подтверждение и в историческом прошлом 
российской педагогики. Например, первые школы в стольной Москве появились  
в Немецкой слободе 1 под открытым патронатом герцога Саксен-Гота Эрнста Бла-
гочестивого (1601–1675), известного филантропа и покровителя наук и искусств  
в своем герцогстве, при котором там было введено обязательное общее образова-
ние (1642 год) 2. С XVII века в России активно переводились и использовались  
(в частности, в подготовленной по указанию Петра I книге «Юности честное зер-
цало», 1717 год) произведения «блистательного» Эразма Роттердамского (1469–
1536). В западных землях будущего русского государства уже в конце XVI века 
                                                

1 Согласно этимологическому словарю русского языка Г.А. Крылова, немцами на Руси из-
начально называли всех чужестранцев, чей язык был непонятен местным жителям. Таким образом, 
первоначально в Немецкой слободе селились любые иноземцы. Но первая школа была организо-
вана именно выходцами из Германии (Цветаев Д.В. Первые немецкие школы в Москве и основа-
ние придворного немецко-русского театра. Варшава, 1889). 

2 См.: Полякова М.А. Schulmethodus Андреаса Рейера и первые немецкие школы в Москве // 
Гуманит. вестн. МГТУ им. Н.Э. Баумана. 2014. № 2 (16). URL : http://hmbul.bmstu.ru/catalog/histarch/ 
hidden/ 167.html. 
__________________________ 
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открывались и успешно развивались учебные заведения по образцу иезуитских 
коллегиумов 1. Кроме того, становление системы школьного образования в Рос-
сии, начавшееся в XVIII столетии и продолжившееся в XIX веке, проходило под 
очевидным влиянием германской школьной традиции. Ряд современных отече-
ственных ученых – специалистов в области историко-педагогического знания  
(Г.Б. Корнетов, В.М. Меньшиков, Т.М. Панченко и др.) высказываются о россий-
ской школе как продукте исторического развития европейской модели образова-
ния. 

Резонно встает вопрос об истоках школьного образования в рамках запад-
ной цивилизации в целом, а также о тех путях и вариантах его развития, которые 
нашли свое окончательное оформление в неких базовых моделях школьного обра-
зования. При этом формирование и развитие школьного образования должны рас-
сматриваться как в историко-педагогическом, так и в социально-политическом ас-
пектах, причем центральной целью любого образовательного процесса следует 
считать социализацию личности. 

Социализация личности – процесс сложный и многосторонний, продол-
жающийся всю жизнь индивида. Социализация осуществляется через ряд обще-
ственных институтов, начинаясь в семье, развиваясь в образовательных и трудо-
вых коллективах, постоянно соприкасаясь с такими институтами, как государство, 
экономика, религия, право. Таким образом, вся жизнь человека оказывается своего 
рода постоянной социализацией, привыканием и приспособлением к окружающе-
му социуму, проникновением в разные его структуры, одобрением или неприяти-
ем его правил, но в то же время подчинением им в силу осознанной необходимо-
сти и социального характера личности. 

Главными педагогическими агентами социализации можно считать семью  
и школу, что безоговорочно признавали такие авторитетные интерпретаторы дет-
ства прошлого столетия, как Ф. Арьес и М. Монтессори 2. Не рассматривая «се-
мейный период социализации», несомненно, важный и необходимый в жизни лю-
бого индивида, обратимся к «школьному периоду», являющемуся частным случа-
ем образования вообще. Человечество осознало необходимость передачи соци-
ального опыта посредством обучения и воспитания уже на заре своего существо-
вания, и первые способы подобной передачи были далеки от того общественного 
учреждения, которое можно было бы даже очень условно назвать школой. Тем не 
менее постепенно, шаг за шагом, выстраивается определенный тип образования,  
к которому повсеместно применяется этот термин. 

Появление школы обусловлено переходом образования с уровня «местного 
знания» на ступень всеобщего образовательного канона, скрепляющего локус, ре-
гион, страну и государство 3. С момента своего зарождения школа как социаль-
ный институт выполняла функцию объединения неких необходимых в том или 
ином обществе знаний и способов их передачи, а также некую функцию контроля 

                                                
1 См.: Лявшук В.Е. Организационные аспекты образовательной модели иезуитского кол-

легиума : моногр. Гродно : ГРГУ, 2010. 
2 Ferrari M. Per una storia dei processi formativi: intersezioni, costruti euristici e problemi aperti // 

Studi sulla formazione. 1-2008. P. 30. URL : http://www.fupress.net/index.php/sf/article/view/2896/2579 
(дата обращения: 22.04.2014). 

3 Безрогов В.Г. Традиции ученичества и институт школы в древних цивилизациях. М. : 
Памятники исторической мысли, 2008. С. 7. 
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(или надзора) за этими знаниями и способами. Когда же западная школа получает 
современный облик (XVI – XVII века), обнаруживающийся не только в контроле, 
но и в дисциплине, планировании, возрастной градации по классам и т.д., она 
приобретает еще и черты некоего центра по установлению повседневного нрав-
ственного поведения – «…именно здесь усваиваются нормы и запреты, касающи-
еся тела, языка, речи, социальных отношений и т.д.» 1, иными словами, правила 
этикета, правила поведения в обществе. 

Этимология слова «σχολή» (школа) демонстрирует, на наш взгляд, опреде-
ленную эволюцию, присущую самому образовательному учреждению, обозна-
ченному этим термином. Σχολή переводится с греческого как «досуг, свободное 
времяпровождение». Вскоре, однако, под школой стали понимать разного рода 
«занятия на досуге» чтением, письмом, счетом, пением и т.д. Подобное ви́ дение 
можно наблюдать уже у философов Древней Греции. В Древнем Риме младшая 
школа, где учили, прежде всего, грамоте, обозначалась словом ludus, которое 
имеет в латыни двоякое значение: игра и школа. Этот дуализм дает возможность 
широкой интерпретации школьного образования в дальнейшем. Несмотря на то, 
что достаточно рано под школой стали подразумевать именно образовательный 
институт, методы и средства обучения и воспитания рассматривались по-
разному. Например, в школах XVI века предусматривались игры, столь необхо-
димые в детском возрасте, о чем свидетельствуют произведения Эразма Роттер-
дамского и Мартина Лютера. В коллегиумах же иезуитов существовала сложная 
система должностей внутри ученического контингента (цезарь, консулы, прето-
ры и т.д.), которую, без сомнения, можно рассматривать не только как организа-
ционный, но и как игровой элемент обучения с мощным воспитательным под-
текстом. 

Данные признаки школы, идущие от самых основ ее зарождения и сохра-
нившиеся до настоящего времени, отражают ее явно выраженный социальный ха-
рактер. Развитие личности, интеллекта и духовных качеств ребенка возможно 
только в школьной среде, где он учится выстраивать отношения с другими людь-
ми, с которыми он живет рядом в обществе 2. Также в школе ребенок учится ве-
щам, которые составляют условия и материал его действий, чтобы изменять свое 
поведение в конкретных жизненных ситуациях 3. Только в сообществе ровесни-
ков, равных перед властью учителя, ребенок может найти себя и развить способ-
ности жить и творить, в то время как в повседневной жизни дети не могут быть 
равны из-за социальных и экономических различий их семей или из-за различия 
собственных стремлений и способностей 4. При этом именно школа уравнивает их 
так же, как государство уравнивает в правах своих граждан. То есть школа, по 
существу, представляет собой общество в миниатюре, она есть «…зеркало, в ко-
тором само общество отражается в уменьшенном, более адаптированном к мента-
литету ребенка, виде» 5. Это также и наиболее подходящий институт для того, 

                                                
1 Cambi F. Manuale di Storia della pedagogia. Laterza, 2009. Р. 139. 
2 Lamanna E. Paolo Filosofia e pedagogia nel loro sviluppo storico. Firenze : Felice le monnier, 

1950. Р. 213. 
3 Ibid. 
4 Ibid. Р. 217.  
5 Ibid. 
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чтобы развивать образование, которое должно подготовить ребенка к жизни  
в сложном социальном мире. 

Иначе говоря, школа является сильнейшим инструментом социализации 
личности и, будучи инструментом социализации, она взаимодействует с другими 
общественными институтами, участвующими в этом процессе, а также оказывает 
влияние как на эти институты, так и на общество в целом. Нельзя, однако, забы-
вать, что школа представляет собой продукт длительного периода культурно-
исторического развития, результат процессов, происходивших в прошлом,  
и находится в полном согласии с требованиями настоящего времени 1. По мнению 
многих исследователей (В.Г. Безрогов, А.Н. Джуринский, Г.Б. Корнетов, Ф. Кам-
би, К. Шмидт и др.), школа  зарождается одновременно с государством или струк-
турами, близкими к нему. «В условиях ранних городских цивилизаций в контек-
сте диверсификации профессиональных навыков, необходимости сочетания  
обучения ремеслу с объединяющим всех общим знанием, некоторой отдален-
ности городской жизни от окружающей среды возникает такое учреждение, как 
школа» 2 – замечает по этому поводу В.Г. Безрогов. 

Действительно, логично предположить, что первая унификация опреде-
ленного числа знаний и умений, которые было необходимо передать некоему ко-
личеству лиц (учеников, писцов и т.п.), происходила именно в условиях ранних 
государств и начальной профессиональной специализации (разделения труда), что  
в целом закономерно и взаимообусловлено. Такие цивилизационные признаки, 
как письменность, установление канонического знания и складывание государ-
ственного аппарата 3, одновременно явились истоками зарождения и развития 
школы: от школ писцов и жреческих школ Древнего Востока до уже достаточно 
организованных и устоявшихся в своей образовательной идентичности «воспи-
тательных моделей» Древних Афин и Спарты. 

Бо́ льшая часть характеристик школьного образования, присущих древне-
греческой воспитательной традиции, сохранялась в ходе формирования и разви-
тия христианской культуры европейского запада, была «по-новому» пересмотрена  
в период Ренессанса и укрепилась в базовых моделях школы Нового времени. 
Речь идет о возрастной градации при обучении, примерной программе обучения  
и порядке прохождения дисциплин, а также сочетании умственных упражнений  
с упражнениями физическими и с игрой и др. 

Обе воспитательные модели внесли свою лепту в образовательную практи-
ку. Древняя Спарта представляла собой замкнутое общество, и соответственно 
спартанское воспитание (и образование в целом) было сосредоточено на охране 
этой замкнутости, на необходимости ее защиты от внешнего мира и, видимо, от 
врагов (завоеванных илотов). Как отмечает Г.Б. Корнетов, «…образование  
в Спарте, прежде всего, было направлено на сплочение граждан, на их физиче-
скую и военную подготовку, на развитие дисциплины, силы, выносливости, му-
жества, сообразительности… Высоко чтимая личная доблесть должна была под-

                                                
1 Панченко Т.М. Школа как институт социализации // Знание. Понимание. Умение : ин-

форм.-гуманит. портал. 2013. № 1 (январь–февраль). URL : http://www.zpu-journal.ru/e-zpu/2013/ 
1/Panchenko_School-Socialization/ (архивировано в WebCite ) (дата обращения: 15.06.2014). 

2 Безрогов В.Г. Традиции... С. 7. 
3 Там же. С. 10–12. 
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чиняться общему делу» 1. Несмотря на преобладание в спартанском образовании 
физического компонента над умственным, такие черты этой воспитательной си-
стемы, как ориентация на дисциплинированность, сплоченность и развитие физи-
ческой ловкости, явно представляют ее сильную сторону, о чем заявляли и афи-
няне (в частности, Платон), считавшие одной из основных причин своего пораже-
ния в Пелопоннесской войне (431–404 годы до н.э.) именно недостатки афинского 
образования и достоинства спартанской школы. 

Афинская модель воспитания дала западному миру опыт открытого обра-
зования, ценящего плюрализм и индивидуализм, образования, основанного на 
центральном концепте древнегреческой педагогики – пайдейе (παιδεĩα) 2, под ко-
торой Платон понимал путь (а также его педагогическую организацию), который 
человек должен пройти, изменяя себя в стремлении к идеалу духовного и физиче-
ского совершенства 3. В центре афинского образования стояла личность, способ-
ная к творчеству и саморазвитию 4. Процесс ее формирования, согласно Платону, 
основывался на достижении идеала калокагатии  – сочетания благородства, бо-
гатства, физических и духовных способностей. 

Перечисленные признаки древнегреческих моделей стали ядром единой 
западной образовательной традиции в языковой, культурно-исторической и циви-
лизационной сферах. В дальнейшем углубленные и конкретизированные в усло-
виях эпохи эллинизма и римского мира, подготовившие и приведшие к установ-
лению на Западе христианства, они, по существу, явились базовыми структурами 
западного общества и менталитета в культурно-образовательном поле. 

Утверждение и легитимация в Европе христианского мировоззрения не 
только придали в целом сложившейся системе образования религиозно-
нравственный характер, основанный на своеобразной духовности, на почитании 
Бога и его заповедей, на «любви к ближнему» и т.д., но и позволили со временем 
вовлечь в сферу образования более широкие слои населения. Несмотря на то, что 
вскоре владение «сакральным знанием» стало привилегией духовного сословия, 
нельзя забывать, что собственно популяризация христианского учения в первые 
века его развития проходила в общинах и школах катехуменов посредством при-
влечения населения, в том числе детского, к основам христианской веры через 
элементарное обучение ей. Подобный опыт, видимо, оказался достаточно эффек-
тивным. Это подтверждается тем, что уже во второй половине XIV века в Нидер-
ландах возникают Братства общей жизни (Fratres communis vitae), основной за-
дачей которых было образование молодежи 5. Во многом практика Братских до-
мов позже нашла свое отражение в школах иезуитов, как известно, открытых для 
широких масс. 

                                                
1 Корнетов Г.Б. История педагогики за рубежом с древнейших времен до начала XXI века : 

моногр. М. : АСОУ, 2013. С. 115. 
2 О пайдейе см.: Йегер В. Пайдейя: Воспитание античного грека / пер. с нем. М.Н. Бот-

винника. М. : Греко-лат. кабинет Ю.А. Шигалина, 1997 ; Borrelli M. La Paideia dell’Occidente // 
Topologik: rivista internazionale di Scienze Filosofiche, Pedagogiche e Sociali. 2012. N 12. Р. 24–38. 

3 Корнетов Г.Б. История образования и педагогической мысли : учеб.-метод. комплекс. М. : 
Изд-во УРАО, 2002. С. 87. 

4 Корнетов Г.Б. История педагогики за рубежом... С. 117. 
5 Шмидт К. История педагогики Карла Шмидта, изложенная во всемирно-историческом 

развитии и в органической связи с культурною жизнью народов / пер. с нем. Э. Циммермана. Т. 2. 
История педагогики от Христа до Реформации. М. : К.Т. Солдатенков, 1880. С. 308. 
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Иным вариантом школьного образования в эпоху средневековья и господ-
ства христианства были городские школы письма и счета (Schreib- und Rechen-
schulen), зародившиеся в немецких землях еще в XIII веке 1. В этих школах учили 
чтению, письму и счету, т.е., давали базовые знания, столь необходимые в «ста-
новившейся на ноги» бюргерской среде. Они также были рассчитаны на широкие 
слои населения, хотя, прежде всего, в них обучались дети состоятельных бюрге-
ров, способных, например, оплатить уроки по арифметике. 

Существенным, на наш взгляд, является то, что, несмотря на очевидные 
отличия средневековых школ от античных, их объединяет главное – обеспечение 
нужд общества или его отдельных слоев определенным количеством людей, ко-
торые обладают знаниями и умениями, необходимыми ему в данный момент. Так, 
когда общество в лице формирующегося государства нуждалось в фиксировании 
законов и людях, умеющих их фиксировать (писцах), появились «школы писцов» 
(древние деспотии). Когда части общества в Спарте потребовалось защитить за-
воеванные у илотов земли, появились школы, главной целью которых стало вос-
питание воинов. В Древних Афинах складывается особая эстетико-созерцательная 
среда, породившая собственный тип образования, направленный на формирова-
ние совершенного человека посредством пайдейи и калокагатии. Видимо, эта мо-
дель воспитания явилась своего рода этапом в переосмыслении целей и задач об-
разования вообще, практическим выражением древнегреческого антропоцентриз-
ма и, опять же, отражением стремления древнего общества к подобному пере-
осмыслению. 

Древний Рим дает пример школ блестящих ораторов, так как именно ора-
торы были наиболее востребованы в политически ориентированном государстве, 
каковым и являлись сначала Римская республика, затем – империя. С распростра-
нением в Римской империи христианства появляются школы катехуменов, где 
обучали основам христианской веры; затем – монастыри и братства общей жизни, 
функции которых, в том числе образовательные, оказались гораздо шире разъяс-
нения христианских доктрин. Когда в Европе зарождаются буржуазные отноше-
ния и бюргерство приобретает некий, прежде всего, экономический вес, возника-
ют школы, обучение в которых четко направлено на удовлетворение нужд нового 
сословия. 

Из этих примеров ясно, что школа как социальный институт, направлен-
ный на выполнение определенных функций, заключающихся в образовании под-
растающих поколений, в то же время осуществляла и осуществляет эти функции 
исходя из имеющегося социального заказа. Поэтому «прижились» и нашли свое 
дальнейшее развитие такие типы школы, которые соответствовали «духу време-
ни» и потребностям современного им общества. Со временем школьное образова-
ние трансформировалось в «уровневое», так как общество осознало необходи-
мость сначала в общем образовании – умении читать, писать, считать, а затем  
и в профессиональном. 

Все это справедливо для XVI столетия, когда наметившиеся тенденции  
в организации школьного образования приобрели некий новый статус и нашли 
свое логическое завершение в нормативном оформлении двух основных школь-
                                                

1 См.: Таценко Т.Н. Реформация и начальное образование в немецких городах XVI века // 
Городская культура. Средневековье и начало Нового времени / под ред. В.И. Рутенбурга. Л. : 
Наука, 1986. С. 127–151. 
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ных моделей – народной школе Мартина Лютера и иезуитском коллегиуме. На 
их примере можно рассмотреть и раскрыть содержательную и функциональную 
составляющие школы вообще, а также выявить потенциальные пути развития 
данного социального института. 

С этой целью предлагается выделить стержневые линии-параметры, отра-
жающие, на наш взгляд, базовый характер определенных организационно-
образовательных структур. Выделенные показатели позволят, как думается, оха-
рактеризовать и раскрыть те векторы, по которым трансформировались модели 
школьного образования, а также определить познавательный и эвристический по-
тенциал подобного метода исследования школы. 

В связи со сложностью, вариативностью и многогранностью такого соци-
ального института, как школа, целесообразно провести историко-педагогический 
анализ школьных моделей через некоторые ключевые дихотомии, которыми 
можно считать такие, как «школа – семья», «ученик – ученик», «ученик – учи-
тель». Именно при их помощи можно прояснить суть межличностных и социаль-
ных взаимоотношений в выделенных моделях школы. 

Дихотомия «школа – семья» является, в отличие от двух других пар, 
внешне направленной, так как касается межинституциональных отношений ре-
бенка-ученика и семьи, где осуществляется первый этап его социализации и обра-
зования в целом. 

Согласно этому параметру, представленные в педагогической программе 
Мартина Лютера (1483–1546) 1 учебные заведения периода Реформации можно 
охарактеризовать в плане регламентации «школьного досуга» как «школы уче-
бы», поскольку обучение в них ограничивалось несколькими часами в день 2, хотя 
в некоторых школах имелся и пансион для учащихся, приезжающих издалека 3. 
Подобная организация подтверждается и многочисленными школьными уставами 
(Schulordnungen), являвшимися, в свою очередь, составными частями церковных 
уставов (Kirchenordnungen) 4, которые массово распространились в германских 
землях в указанный период. В XVI веке подобные уставы были изданы в Браун-
швейге (1528 год), Виттенберге (1533 год), Ганновере (1536 год), Вюртемберге 
(1559 год) и др. 5. 

Главной характеристикой «школы учебы» является то, что в ней сохраня-
лась связь ребенка с семьей, с собственной социальной средой, образом жизни, 
принятом в том или ином сословии. По мнению Лютера, в задачу семьи входило 
обучение ребенка ремеслу, школа же выполняла образовательные функции в тех 
границах, которые среднестатистическая немецкая семья не способна была дать 
собственным детям в силу отсутствия или ограниченности нужного опыта. Любо-
пытное замечание по этому поводу имеется в описании Карлом Шмидтом бывшей 
дворянской школы в Брюгге, перешедшей затем к городу и осуществлявшей обу-
чение городского населения, а к концу XVI столетия также и деревенского. Автор 
пишет, что ученики «часто сливались» с семьей учителя, помогали его жене,  

                                                
1 См.: Полякова М.А. Педагогическая программа Мартина Лютера: истоки, содержание, 

начало реализации. GmbH : LAP LAMBERT Academic Publishing, 2014. 
2 Таценко Т.Н. Реформация и начальное образование... С. 149. 
3 Там же. С. 138. 
4 Там же. С. 135. 
5 Там же. С. 135–136. 
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а «…вне учебного времени должны были наблюдать сами за собой и доносить 
учителю о непристойных поступках» 1. Различение учебного и не учебного вре-
мени свидетельствует о том, что, несмотря на связи школьников с учителем и его 
семьей, учащиеся обучались все же в строго определенное время. 

Иезуитские коллегиумы представляют собой пример «школы-конвикта» 2, 
что подразумевает постоянное нахождение ученика в школе (кроме летних кани-
кул). Видимо, подобная система сложилась не сразу и, скорее всего, была вызвана 
многочисленностью «иногородних» (даже «иноземных») учащихся и невозмож-
ностью для многих из них «снимать жилье», так как один из лозунгов иезуитских 
коллегиумов состоял в обучении абсолютно всех, невзирая на «кошелек»  
и даже вероисповедание. Кроме того, подобная организация «общей жизни» отве-
чала идеям Ордена и в целом – общинному духу раннего христианства. Изначаль-
но коллегиум (откуда, видимо, и происходит само название) предполагал именно 
совместное проживание, учиться же студенты ходили в университет. Постепенно 
из «побочного проекта» коллегиум стал главным инструментом преобразования 
социального и культурного окружения 3. В южных областях Российской империи 
коллегиумы представляли собой единую систему учреждений, включающую  
в себя школу, семинарию (бурсу), костел, дома для жилья (пансионаты), хозяй-
ственные постройки, часто – театры 4. 

Примечательно, что, несмотря на неизбежные трансформации, происхо-
дившие в учебных учреждениях на протяжении столетий начиная с XVI века, обе 
указанные модели организации учебного времени сохранились до сих пор и про-
являются в чистом виде или в смешанных вариантах повсеместно в современных 
традиционных школах (школах учебы), школах-интернатах (часто с недельным 
пребыванием детей в учреждении), британских школах-пансионах (Boarding 
School), школах для детей с ограниченными возможностями и т.д. Это говорит  
о том, что в указанный период действительно сложились две системы образова-
ния с четкими базовыми признаками взаимоотношений ребенка-ученика и семьи, 
с которой он либо сохраняет тесную связь, либо прерывает ее (часто, к сожале-
нию, по объективным причинам) с целью получения всестороннего образования. 

Смысловая линия «школа – семья» является основополагающей в интер-
претации базовых моделей школьного образования, так как носит собственно ин-
ституциональный характер в связи с тем, что от принципа организации учебного 
времени и пространства, которое отражает данная дихотомия, напрямую зависят 
все остальные признаки выделенных моделей школ, при ближайшем рассмотре-
нии не столько контрпозиционные, сколько воссоздающие вариативность подхо-
дов к организации процесса обучения. Возможно, это объясняется «внутренним» 
характером двух других выделенных оппозиций, связанных с межличностными  
и организационно-методическими отношениями внутри самой школы. 

Дихотомия «ученик – ученик» касается организации детей внутри школы, 
их взаимоотношений друг с другом, объединения в классы. Как отмечалось, по-
                                                

1 Шмидт К. История педагогики... С. 302. 
2 Конвикт (от лат. convictus) – закрытое учебное заведение, в котором все воспитанники 

живут вместе, пользуясь всем готовым: помещением, столом и т.д. Имеют все католические ду-
ховные семинарии и академии (Брокгауз Ф.А.,  Ефрон И.А. Энциклопедический словарь. СПб. : 
Брокгауз–Ефрон, 1890–1907). 

3 Лявшук В.Е. Организационные аспекты... С. 70–71. 
4 Там же. С. 124. 
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нимание необходимости градации учащихся по возрасту имело место уже в Древ-
ней Греции. Однако трудно сказать, существовала ли в то время «привязка» 
школьного контингента к месту обучения и производился ли контроль учебных 
занятий по времени. Но совершенно точно подобное деление имело место в XVI веке 
у немецких реформаторов, о чем заявляет в своих произведениях друг и соратник 
Лютера Филипп Меланхтон 1, предлагавший сводить детей в группы, которые он 
называл «Haufen» 2. 

Скорее всего, появившаяся в эту эпоху дифференциация обучения по пред-
метам (расписание) и учащихся по группам (классам) связана с необходимостью 
строгой дисциплины при реализации нравственного воспитания 3, что позволяет 
считать инициаторами подобного деления педагогов-протестантов, так как именно 
ими провозглашалась необходимость особой дисциплины при толковании Свя-
щенного Писания. В любом случае можно утверждать, что установление Яном 
Амосом Коменским классно-урочной системы не могло возникнуть на пустом ме-
сте, что подобная практика уже существовала в братских школах и протестант-
ских общинах и что это изобретение должно обязательно прийти в голову всякому, 
кто имеет дело с большой массой учеников 4. То есть речь идет, прежде всего, 
именно о протестантских священниках, распознавших замысел Бога относительно 
самих себя по поводу того, как они должны нести слово Божье в массы 5. 

Наличие классно-урочной системы, рекомендации по порядку прохождения 
дисциплин в течение дня, недели и т.д., описание классных комнат присутствуют  
в упомянутых ранее школьных уставах, что подтверждает четкую регламентацию 
указанных составляющих школьной жизни в протестантских школах. Со време-
нем правила эти уточнялись, ответственность ужесточалась, контроль за соблюде-
нием уставов со стороны городских и церковных властей усиливался.  

Касательно иезуитских коллегиумов можно сказать, что в данном вопросе 
они сумели взять у своих религиозных противников все самое лучшее и довести 
организацию классно-урочной системы до совершенства. Кроме жесткой града-
ции учащихся по классам, представляющим, в свою очередь, уровни обучения  
и элементы целостной программы образования (грамматические классы, классы 
поэзии и риторики и др.) 6, иезуиты ввели внутри них (классов) самоуправление 
(magistratus) и распределение должностей по примеру древнеримского сената, 
высшие из которых учащиеся могли занять, выполнив лучшим образом специаль-
ные учебные задания 7. Состязательный момент помимо воспитательной функции 

                                                
1 Меланхтон Ф. О школах / пер. В.М. Володарского // Идеи эстетического воспитания : ан-

тология : в 2 т. Т. 1. Античность, Средние века, Возрождение. М., 1973. С. 360–362. 
2 Brokmann-Nooren C. Weibliche Bildung im 18 Jahrhundert: „gelehrtes Frauenzimmer“ und „ge-

fällige Gattin“. Oldenburg : Univ. Diss., 1992. 
3 Делюмо Ж. Цивилизация Возрождения : пер. с фр. Екатеринбург : У-Фактория, 2006.  

С. 449. 
4 Мацкевич В.В. Становление и эволюция индивидуальности в истории образования // 

Индивидуально-ориентированная педагогика : сб. науч. тр. по материалам 2-й науч. тьютор. конф.  
и регион. семинаров. Москва ; Томск, 1997. С. 11. 

5 Там же. С. 12. 
6 Блинова Т.Б. Иезуиты в Беларуси (Их роль в организации образования и просвещения). 

Гродно : ГрГУБ, 2002. С. 42. 
7 Там же. С. 46. 
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создавал дополнительную мотивацию к обучению и в то же время определенным 
образом выстраивал взаимоотношения между детьми. 

Собственно урочное время строго регламентировалось, дисциплины рас-
пределялись в течение учебного дня и недели в зависимости от их важности  
и сложности. Школьный устав Ордена «Ratio studiorum», принявший свою более  
и менее законченную форму в 1599 году, четко предписывал правила проведения 
основных предметов учебного плана иезуитских коллегиумов 1.  

Бесспорно, классно-урочная система, несмотря на постоянную критику со 
стороны сторонников новаторских подходов к обучению и непрекращающиеся 
попытки пересмотра его внутришкольной организации, сохраняет свои ключевые 
позиции в современных школах и, вероятно, еще долгое время будет оставаться 
ведущей формой обучения, по крайней мере, в средней школе. Причиной подоб-
ной жизнестойкости является все та же основательность подобного подхода, его 
базовый характер, переживший века и различные методики преподавания и обу-
чения.  

Дихотомия «ученик – учитель» представляется наиболее комплетивной, 
неоднозначной и, несомненно, требует глубокого и детального анализа, выходяще-
го за рамки научной статьи. Она вписывается в проблематику педагогики автори-
тета, манипуляции и поддержки 2. Однако и во взаимоотношениях ученика  
и наставника школ XVI века неизбежно прослеживаются признаки указанных ба-
зовых моделей образовательного процесса, явно или косвенно присутствующие  
и в народных школах, и в иезуитских коллегиумах. 

Наиболее важным здесь является то, что проблема учителя (или наставни-
ка) становится в указанный период (XVI век) особенно значимой: ею интересуют-
ся, ей посвящают опусы и трактаты, ее пытаются регламентировать. Последнее 
особенно важно с точки зрения институализации конкретных (частных) прецеден-
тов школьного образования. Значимость учительского дела понимали и раньше. 
Средневековые педагоги (Винсент из Бове, Эгидий Римский), деятели раннего 
итальянского Возрождения (Витторино да Фельтре, Гуарино Веронезе и др.) и гу-
манисты Европы обосновывали в своих трудах ключевую роль учителя и воспи-
тателя в формировании личности. Хотя в большинстве случаев это касалось вос-
питания наследников престола и государей (в западной историографической тра-
диции даже применяется термин «педагогика принца» – pedagogia del principe) 3, 
сам факт подобного интереса представляется существенным в определении по-
знавательного поля образования эпохи Средних веков и раннего Нового времени. 
Выдающийся нидерландский гуманист, «человек мира» Эразм Роттердамский  
в своем «Воспитании христианского государя» (1516 год) называет процесс вос-
питания будущего правителя делом «чрезвычайно великим и опаснейшим» 4. 
«Подумай, наставник, скольким ты обязан отечеству, которое вверило тебе все 
свое благополучие» 5, – призывает великий гуманист. 
                                                

1 См.: The Jesuit Ratio studiorum of  1599: Translated into English, with an Introduction and 
Explanatory Notes. Washington, 1970. 

2 См.: Корнетов Г.Б. Модуль «Педагогика авторитета, манипуляции и поддержки: истори-
ко-теоретическое изучение» // Педагогическое прошлое в пространстве истории человеческого 
общества : учеб. пособие / под ред. Г.Б. Корнетова. М. : АСОУ, 2013. С. 9–72. 

3 Ferrari M. Per una storia... Р. 33. 
4 Эразм Роттердамский. Воспитание христианского государя. М. : Мысль, 2010. С. 17. 
5 Там же. 
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Однако в XVI веке отношение к учителю становится более пристальным  
и требовательным. Интерес и повышенное внимание к профессии связаны с нача-
лом массовости общего образования и распространившимися фактами привлече-
ния в школы в качестве учителей малообразованных и часто безнравственных 
людей. Лютер посвятил проблеме учительства бóльшую часть своего выдающего-
ся произведения «Проповедь о том, что надо посылать детей в школу» (Eine Pre-
digt, das man kinder zur Schulen halten solle, 1530 год), где, в частности, говорится  
о значимости всесторонней подготовки учителей:  «…Тех детей, которые проявят 
способности, позволяющие надеяться, что из них выйдут высокообразованные 
люди – учителя и учительницы, проповедники и другие духовные служители, 
следует учить больше и дольше или создавать для них особые школы» 1. Активно 
выступали в поддержку важности наставничества и другие протестантские деяте-
ли (Ф. Меланхтон, И. Штурм, У. Цвингли, Ч.С. Курионе). 

Несмотря на это, дела, по всей видимости, обстояли не всегда хорошо, что  
и породило предписание учителям носить особую форму одежды (Ганноверский 
устав, 1581 год), а в Вюртембергском уставе появилась следующая запись: учи-
тель (Schulmeister) обязан «…являть юношеству пример скромной, честной, трез-
вой жизни, – не покидать школы в случае опасности или без побудительных при-
чин, а, напротив того, присутствовать в надлежащее время в школе и тщательно 
исполнять все предписанное уставом,… всеми силами способствовать пользе  
и благу государя и сельской школы, предупреждать и отвращать от них всякий 
вред и ущерб по имуществу» 2. Львиная доля «Ratio studiorum» содержит правила 
поведения и профессиональной деятельности учителей по разным предметам  
и в разных классах, а также их помощников и надсмотрщиков. 

Регламентация отдельных сторон учительской жизни и профессии является 
подтверждением того факта, что образовательный процесс в эпоху Реформации  
и Контрреформации переходит на совершенно новый уровень социальной значи-
мости, когда образование в лице своих основных субъектов – учащихся и учите-
лей – приобретает не только институционально-нормативный, но и содержатель-
но-организационный аспект. Несомненно, протестантский учитель (кюстер)  
и учитель-иезуит, как правило, член ордена или высококвалифицированный спе-
циалист в какой-либо области, различались и по характеру своей деятельности,  
и по уровню образования, и по месту в пространственном измерении школы. Но 
различия эти имели скорее конфессиональную, идеологическую природу, фигура 
учителя в указанный период приобретает совершенно четкие признаки воспитате-
ля и специалиста, ответственного за производимый им «продукт», что становится 
особенно важным, первостепенным и несет в себе зачатки современных подходов 
к учительскому призванию. Другими словами, опять-таки и в том, что касается 
личности и компетенции учителя, просматривается некая базовая составляющая 
выявленных характеристик учительского дела. 

В заключение следует отметить, что предложенная дихотомическая систе-
ма ключевых параметров рассмотрения базовых моделей школьного образования 
не может рассматриваться как окончательная. Она открыта и предполагает рас-
ширение как исследовательского поля, так и методов изучения такого сложного 
                                                

1 Лютер М. Проповедь о том, что нужно посылать детей в школу  // Мартин Лютер – ре-
форматор, проповедник, педагог / сост. О.В. Курило. М. : Изд-во РОУ, 1996. С. 110. 

2 Шмидт К. История педагогики... С. 188. 
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общественного явления, как школа. Это всего лишь первый шаг на намеченном 
пути, и в ходе тщательного освоения источников по проблеме и других материа-
лов обязательно возникнут дополнительные моменты и уточнения концепта «ба-
зовая модель школы»: процесс поиска не может быть ограничен ни хронологиче-
скими рамками, ни выделенными на данный момент конструктами анализа орга-
низации школьного времени и пространства. 

В частности, за рамками заданной схемы оказались такие важные отличи-
тельные признаки содержательной стороны школьного образования, как его цели, 
мотивация, программа и методы обучения. В то же время, как известно, органи-
зация школ всегда напрямую зависела и от тех целей, которые преследовало госу-
дарство (или церковь) и реализовывало через образование. Нельзя забывать также 
социальную роль школы (и, соответственно, «базовой модели школьного образо-
вания») в связи с историческими предпосылками возникновения народных школ 
реформаторов и коллегиумов иезуитов. В этой связи примечательно, что обе рас-
сматриваемые модели возникли в религиозной сфере и из потребностей собствен-
но религиозной (протестантской или католической) пропаганды, став в дальней-
шем базовыми формами в том числе светских школ. 

Представляется очевидным, что только учет всех упомянутых взаимосвя-
зей и исторической обусловленности делает возможным как раскрытие значения 
сложной категории «базовая модель школьного образования», так и выявление ее 
познавательного и эвристического потенциала. Перспектива исследования запад-
ной школы на основе выделения ее базовых моделей может и должна строиться 
исходя из оценки эпохи (XVI век) и выяснения социально-экономических, поли-
тико-демографических и собственно культурологических причин их оформления, 
институализации и легитимации в указанное время. В то же время, как отмеча-
лось, принципиально важно выявить именно базовый и при этом универсальный 
характер сложившихся моделей – то, что позволило им пройти через обществен-
ное признание и нормативное закрепление в течение XVII–XIX веков и утвер-
диться в современных типах общеобразовательных школ.  
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ПАМЯТИ Н.К. КРУПСКОЙ 
(к 145-летию со дня рождения) 

 
Анализируется роль Н.К. Крупской в становлении марксистской педагогики, в со-

здании принципиально новых для школы учебных программ, в поддержке профессио-
нальной деятельности известных педагогов. Оценивается ее деятельность в Народном 
комиссариате просвещения РСФСР. Ставится вопрос об актуальности ее наследия для 
современной педагогики. 

 
Н.К. Крупская, марксистская педагогика, педагогика 20-х годов ХХ века, ком-

плексная программа, Государственный ученый совет, Народный комиссариат просвеще-
ния РСФСР. 

 
О Надежде Константиновне Крупской написано много. По упоминаниям  

в Интернете среди известных педагогов и деятелей образования она уступает 
лишь Н.И. Пирогову, А.С. Макаренко, Л.Н. Толстому, К.Д. Ушинскому, В.А. Су-
хомлинскому, обойдя, к примеру, С.Т. Шацкого и других педагогов.  

Юбилейные даты увеличивают количество публикаций. На их волне, как 
правило, появляются фундаментальные или просто запоминающиеся работы. Так, 
в 1970 году вышла приуроченная к 100-летнему юбилею Н.К. Крупской книга 
С.А. Литвинова «Н.К. Крупская. Жизнь, деятельность, педагогические идеи» 1 – 
крупное и систематическое исследование педагогических взглядов известного 
партийного деятеля применительно к существовавшей в то время действительно-
сти школьной и общественной жизни.  

Наряду с описанием основных вех жизненного пути Надежды Константи-
новны книга повествовала о ее заслугах в деле коммунистического воспитания, 
образования, формирования мировоззрения учащихся советской школы, политех-
нического образования, воспитания коммунистической морали, обобщала ее вы-
сказывания о школе, семье и общественности, о пионерском движении и учителе. 
Однако написана она была в том категоричном стиле советской партократии, за 

                                                
1 Литвинов С.А. Н.К. Крупская. Жизнь, деятельность, педагогические идеи. Киев : Рядян-

ська школа, 1970. 224 с. 
__________________________ 
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которым содержание уже просто не воспринимается, а саму книгу не хочется 
брать в руки и перечитывать. Вот пример этого стиля: «Надежда Константиновна 
Крупская принадлежит к числу деятелей Коммунистической партии, которые под 
руководством В.И. Ленина привели народы России к освобождению от капитали-
стического рабства и с победой Великой Октябрьской социалистической револю-
ции поставили их во главе прогрессивного человечества. Вся жизнь Н.К. Круп-
ской была великим подвигом во имя целей Коммунистической партии, во имя 
блага народа, поднявшегося во главе с рабочим классом на решительный бой про-
тив поработителей и утвердившего своей всемирно-исторической победой в ок-
тябре 1917 года новую эру в истории человечества» 1.  

Книгу же замечательного писателя С.Л. Соловейчика, много сделавшего 
для обновления взглядов на педагогику и возвращения этой науке человеческого 
лица, всегда хочется подержать в руках, полистать, вчитаться в строки главы  
о Н.К. Крупской 2. О ней писатель-педагог повествует аккуратно, мягко, с душой, 
с уважением, а может быть, и с восхищением, попытаясь донести до читателя 
свои размышления о человеке большого масштаба, но при этом не потерявшем 
природной скромности и душевной теплоты, сохранившем верность юношеским 
устремлениям.  

С.Л. Соловейчик в своих произведениях пользовался приемом, когда в не-
броском с виду человеке он стремился показать могучий характер, жажду и силу 
жизни, те сокровенные точки роста, которые закономерно поднимают его до са-
мых высоких вершин педагогической деятельности. Вот и Надежда Константи-
новна предстает перед читателями с его помощью как «ровность, сдержанность, 
скромность, определенность» 3; со всеми она была «ровна и спокойна тем особым, 
к сожалению, редким для многих спокойствием, которым обладают только люди 
большой культуры и сильной воли». По ее собственному выражению, «я ведь ря-
довой работник», но при этом «всем нужна была эта старая немногословная жен-
щина с тихим голосом, добрым сердцем и ясным разумом» 4. 

Г.М. Кржижановский (внук декабриста, автор «Варшавянки», академик) 
говорил о ней: «Трудно было бы найти друга, который давал бы такой минимум 
осложнений в жизни и такой максимум крепкой поддержки» 5. 

К 120-летнему юбилею Н.К. Крупской в 1989 году в Москве проводилась 
масштабная и, пожалуй, последняя посвященная ей конференция такого высокого 
уровня «Идейное наследие Н.К. Крупской и современные проблемы перестройки 
школы» 6. На конференции было сделано более 100 докладов учеными, представ-
ляющими ведущие научные учреждения и вузы СССР. Для историков педагогики 
и, в частности, автора этой статьи весьма значимо упоминание спустя четверть 
века хотя бы небольшого числа участников той конференции: О.В. Сухомлинская, 
Н.П. Калениченко, Д.П. Маргулис, Я.Л. Коломинский, В.М. Кларин, З.И. Равкин, 
С.К. Бондырева, Р.Б. Вендровская, Ф.А. Фрадкин, А.А. Шаталов, С.Н. Касаткина, 
                                                

1 Литвинов С.А. Н.К. Крупская. С. 3. 
2 Соловейчик С. Час ученичества. М. : Детская литература, 1970. С. 196–207. 
3 Там же. С. 197.  
4 Там же. С. 206–207. 
5 Там же. С. 202. 
6 Идейное наследие Н.К. Крупской и современные проблемы перестройки школы : сб. тез. 

докл. и выступлений на Всесоюз. науч.-практ. конф., посвященной 120-летию со дня рождения 
Н.К. Крупской. М. : НИИ ОП АПН СССР, 1989.  
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Т.Б. Игнатьева, Е.Г. Осовский, М.Г. Плохова, М.В. Богуславский, М.А. Кондрать-
ева...  

Конференция состоялась спустя всего два месяца после Всесоюзного съез-
да работников народного образования, где столкнулись разные взгляды на пере-
устройство школы и педагогической науки. В качестве оппонента Академии педа-
гогических наук (АПН) СССР и инициатора кардинальных реформ в образовании 
выступал ВНИК «Школа» под руководством Э.Д. Днепрова, который одним из 
серьезнейших препятствий, тормозящих перестройку образования, назвал «про-
грессирующий паралич» официальной науки. По его мнению, существующая ор-
ганизация педагогики мертва, она не питается как воздухом школьной жизнью  
и школьной практикой 1. На самой конференции  определенной интриги продол-
жения противостояния идей уже не было, она прошла в добрых традициях  
АПН СССР.  

В предисловии к сборнику тезисов, докладов и выступлений конференции 
З.И. Равкин выделил стремление их авторов рассмотреть идеи и выводы  
Н.К. Крупской в контексте насущных задач осуществляемой кардинальной ре-
формы советской школы и развития педагогики, отметил, что в авторских матери-
алах Н.К. Крупская предстает перед читателем как выдающийся теоретик и стро-
итель новой социалистической школы, яркий пропагандист ленинского идейного 
наследия в области культуры и просвещения. Таким образом решались две зада-
чи: подводился итог предыдущих исследований и давался импульс для «дальней-
шей углубленной работы в этом направлении в духе кардинальной перестройки 
нашей школы на началах демократизации и гуманизации всей ее деятельности, 
полного восстановления нарушенных в годы господства командно-авторитарной 
системы и застоя ленинских принципов воспитания и образования» 2.  

В начале ХХI века о Н.К. Крупской в своих очерках писал один из ведущих 
российских историков педагогики М.В. Богуславский 3. По его мнению, среди 
подвергнутых критике кумиров советского прошлого Надежде Константиновне 
выпала особая роль. Хотя уже нет былого ритуального поклонения и обязательно-
го цитирования, но нет и конъюнктурной озлобленности; ее образ, напротив, вы-
зывает у части общественности, в основном педагогической, несомненную симпа-
тию 4. 

В течение последних лет традицию чествования Н.К. Крупской по памят-
ным датам поддерживал Московский государственный областной университет, 
долгие годы носивший ее имя. Насколько долго будет интересно наследие  
Н.К. Крупской исследователям? Будет ли меняться оценка ее вклада в развитие 
советской педагогики? Можно ли говорить об актуальности  пропагандируемых 
идей беспредельно преданной В.И. Ленину революционерки сегодня? 

Образ Н.К. Крупской, скорее всего, не будет вызывать отторжения у ис-
следователей чисто по человеческим признакам: в отношениях с людьми она была 

                                                
1 Романов А.А. Э.Д. Днепров и новое педагогическое мышление // Психол.-пед. поиск. 

2012. № 1 (21). С. 63. 
2 Идейное наследие Н.К. Крупской... С. 3–4. 
3 Богуславский М.В. ХХ век российского образования. М. : ПЕР СЭ, 2002. ; Богуслав-

ский М.В. Подвижники и реформаторы российского образования: историко-биографические очер-
ки. М. : Просвещение, 2005.  

4 Богуславский М.В. Подвижники и реформаторы... С. 91. 
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не злой и агрессивной, а скорее доброй и покладистой, спокойной и грустной, ти-
хой и нераздражительно ворчливой. Не выделялась стремлением к роскоши  
и праздности, хотя была  публичным человеком, всю жизнь провела в служении 
принятым с юности ценностям и жизненным ориентирам. Трудилась она много, 
по ее словам, всегда «уйма работешки!». Вот лишь несколько цифр из итоговых 
записей о выполненных делах в последние месяцы жизни. За весь 1938 год: статей 
написано 112, выступлений подготовлено 172, писем – 2500. За январь 1939 года: 
статей – 20, выступлений – 16, писем – 240 1. 

При этом она навсегда останется в истории женой, соратником и верным 
другом В.И. Ленина, известным партийным работником и публицистом, автором 
первых трудов по истории образования, написанных в России на основе марк-
систского подхода, автором педагогических сочинений, изданных в 11 томах, 
первым советским доктором педагогических наук, почетным академиком АН 
СССР.  

Наследие Н.К. Крупской может быть актуализировано сегодня, в условиях 
реформирования образовательных систем и практик, по следующим вопросам: 
дошкольное образование, внешкольное воспитание, культурно-просветительная 
работа с населением, забота о здоровье школьников и многим другим.  

Отдельным направлением научного поиска может стать переосмысление 
роли Н.К. Крупской, а возможно, и ее миссии в решении острых проблем педаго-
гики 20–30-х годов ХХ века, включая сложнейшие взаимовлияния в процессе дея-
тельности неординарных личностей, деятелей культуры, науки и просвещения, 
включенных в сферу общения с ней, а также анализ и оценка сущностных сторон 
марксистской педагогики,  которую и пыталась обосновать Надежда Константи-
новна – «первый педагог среди марксистов и первый марксист среди педагогов».  

Через работу в марксистских кружках Н.К. Крупская пришла к марксизму, 
давшему ей «величайшее счастье, какого только может желать человек: знание, 
куда надо идти, спокойную уверенность в конечном исходе дела, с которым свя-
зала свою жизнь. Путь не всегда был легок, но сомнения в том, что он правилен, 
никогда не было» 2.  

Надо понимать, что идеология классовой борьбы предполагала и требовала 
от марксистов довольно жестких императивов в борьбе с оппонентами. В пропа-
ганде социально-политических идей марксисты рассматривали образование как 
легальную форму политической пропаганды и просвещения трудящихся масс. 
Н.К. Крупская к разработке вопросов образования относилась как к партийному 
поручению, имея при этом профессиональный интерес, так как ее собственная 
трудовая деятельность началась с работы учительницей вечерне-воскресной шко-
лы 3. Противоречивость и неоднозначность основных постулатов складывающей-
ся марксистской педагогики наложили, естественно, отпечаток и на взгляды 
Надежды Константиновны, хотя они по преимуществу носили умеренный харак-
тер, не скатываясь к крайностям. 

В дореволюционный период Н.К. Крупская сосредоточилась не только на 
партийной работе и партийной публицистике, но и на изучении состояния школь-
                                                

1 Соловейчик С. Час ученичества... С. 206. 
2 Крупская Надежда. Воспоминания / сост. И.Андреев. М. : РИПОЛ классик, 2013. С. 38.  
3 Юдина Н.П. Гуманистическая метатрадиция в европейской и отечественной педагогике : 

учеб. пособие. Хабаровск : Изд-во Дальневосточ. гос. гуманит. ун-та, 2006. С. 249. 
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ного дела в развитых странах. Вопросы воспитания и образования детей, по ее мне-
нию, должны стать общественным делом, а начинать нужно с организации дет-
ских садов. В одном из первых своих трудов – «Женщина-работница» (1899 год) – 
она отмечала, что хороших детских садов мало и в Западной Европе, но в обще-
ственном детском саду «дети могут проводить время с громадной пользой для се-
бя и гораздо веселее, чем дома. Если хорошие детские сады возможны и в насто-
ящее время, то они будут гораздо лучше в социалистическом обществе» 1. 

Говоря о типах организации школьного дела (1911 год), Н.К. Крупская вы-
деляла опыт Америки: «Правительство Американских Штатов передало всю ор-
ганизацию этого дела в руки самого населения» 2. «Мы не станем говорить о бле-
стящих результатах, какие дает подобного рода система. Америка славится свои-
ми школами, методами преподавания, библиотеками и пр. Скажем только, что 
свободная школа немыслима при бельгийском типе организации школьного дела 
и может лишь широко развиваться при американской системе, чуждой мелочной 
регламентации!» 3.  

Н.К. Крупской принадлежит первая попытка обобщения опыта деятельно-
сти школ в тот период с марксистских позиций. Если экономическое развитие 
требует трудовую школу вместо школы учебы, то для этого нужно перестроить 
всю организацию народного образования. Ее заинтересовали, прежде всего, пред-
посылки и основные этапы становления трудовой школы, взглядов на соединение 
производительного труда с умственным развитием, которые она проанализирова-
ла в работе «Народное образование и демократия» (1915 год) 4. В 1916 году  
В.И. Ленин посылает рукопись своей жены А.М. Горькому, отметив: «автор зани-
мается педагогикой давно, более 20 лет. И в брошюре собраны как личные 
наблюдения, так и материалы о новой школе Европы и Америки». Об очерке ис-
тории демократических взглядов он написал: «Это тоже очень верно, ибо обычно 
взгляды великих демократов прошлого излагаются неверно или с неверной точки 
зрения» 5. 

В работах Н.К. Крупской присутствует ее стиль устных выступлений в ка-
честве партийного пропагандиста, с логическими упрощениями и определенными 
неточностями, особенно заметными современному читателю. Например, выделяя 
«взгляд рабочего класса на роль производительного труда в деле народного обра-
зования», Н.К. Крупская писала: «Прямым наследником взглядов Беллерса, Руссо, 
Песталоцци, Оуэна, Лавуазье на роль производительного труда в деле народного 
образования явился рабочий класс. Он взял все, что было в этих взглядах здорово-
го и жизненного, развил и дополнил их. Но главная его заслуга в том, что он ука-
зал на их тесную связь с потребностями промышленного развития, указал, как это 
развитие неизбежно приводит к необходимости соединения обучения с всесто-
ронним производительным трудом детей и как такое соединение подготовляет 
устранение существующего в настоящее время деления труда в обществе. Осо-

                                                
1 Крупская Н.К. Женщина-работница // Крупская Н.К. Педагогические сочинения : в 10 т. 

М. : Изд-во АПН РСФСР, 1957. Т. 1. С. 97. 
2 Крупская Надежда... С. 217. 
3 Там же. С. 218. 
4 Крупская Н.К. Народное образование и демократия // Крупская Н.К. Пед. соч. ... Т. 1.  

С. 249–350.  
5 Там же. С. 316–317.  
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бенно всесторонне разработал этот вопрос Маркс. На той же точке зрения, как 
Маркс, стоял и Энгельс» 1. 

Характерным для Н.К. Крупской было использование передовых для свое-
го времени терминов: «свободная трудовая школа», «развитие индивидуально-
сти», «активность детей», «самоуправление», «совместное обучение», «образо-
ванный, инициативный, интеллигентный рабочий», «экспериментальная психоло-
гия», «экспериментальная педагогика» и т.п. Тем самым она включалась в обще-
ственные споры своего времени. Ее позиции по сходству употребляемых терми-
нов сближались с установками известных педагогов. Расхождение было в деталях, 
определяемых марксистским подходом к рассмотрению педагогических идей  
и опыта. 

Так, Надежда Константиновна видит школу будущего как школу классо-
вую, пролетарскую, воспитывающую, развивающую, обучающую, как свободную 
трудовую общину, где произойдет индивидуальное развитие общественно ориен-
тированной личности в процессе организации трудовой деятельности. Однако, 
говоря о свободной школе, Н.К. Крупская имеет в виду освобождение школы от 
буржуазного государства, но подчинение ее государству пролетарскому, в то вре-
мя как идеал эпохи отражал представления об автономной школе, освобожденной 
от всяческих политических влияний и подчиненной только этическим авторите-
там 2. Н.К. Крупская без всякого сомнения подчеркивала: «Пока организация 
школьного дела будет находиться в руках буржуазии, школа труда будет орудием, 
направленным против интересов рабочего класса. Лишь рабочий класс может 
сделать школу труда «орудием преобразования современного общества» 3. 

Отметим, что Н.К. Крупская обращала внимание на значение новых школ 
и сравнение опыта их работы в разных странах. Так, например, говоря ее словами, 
«организация школьного дела в Америке, построенная на широких демократиче-
ских началах, чуждая всякого бюрократизма, рутины, предоставляющая громад-
ный простор проявлению личной инициативы со стороны учащихся, подчиненная 
контролю населения, сделала американскую школу чрезвычайно гибкой, легко 
приспособляемой ко всем потребностям жизни. Тысячами нитей связана амери-
канская школа с общественным производством страны, и потому естественно, что 
труду отведено в ней широкое место» 4.  

В американской народной школе, писала Н.К. Крупская, «получила разви-
тие и новая отрасль педагогики, поставившая своей целью научное изучение при-
роды ребенка, – экспериментальная психология», в которой при помощи «всякого 
рода опытов и приборов научились измерять силу и быстроту восприятий, силу  
и длительность памяти и пр., явилась возможность таким образом получать объ-
ективные данные относительно способностей и даже уровня развития ребенка. По 
существу своему экспериментальная педагогика относится к области точных 
наук, подобно химии, физике, биологии и пр. Но наука эта сравнительно новая, 
методы ее еще не точно выработаны и, благодаря различным педагогическим 
предрассудкам, многое в ней еще лишь по внешности носит научный характер. 

                                                
1 Крупская Н.К. Народное образование... С. 306–307. 
2 Юдина Н.П. Гуманистическая метатрадиция... С. 255–256. 
3 Крупская Н.К. Народное образование... С. 350.  
4 Там же. С. 338.  
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Тем не менее даже в своем теперешнем виде она открывает блестящие перспекти-
вы» 1. Интересно, знала ли Н.К. Крупская, что к моменту написания ее работы  
в России экспериментальная педагогика стремительно развивалась, прошло уже 
четыре всероссийских съезда и создано Российское общество экспериментальной 
педагогики (лидеру этого направления А.П. Нечаеву Н.К. Крупская окажет по-
мощь в 20-е годы) 2? 

Идея соединения труда и обучения оказалась для марксистской педагогики 
продуктивной и стала краеугольной в концепции пролетарской школы, разраба-
тываемой победившей партией большевиков. 

В 20-е годы ХХ века Н.К. Крупская становится не только заместителем 
наркома просвещения, но и фактически «душой Наркомпроса». Ее авторитет 
непререкаем. Она являлась председателем Научно-педагогической секции Госу-
дарственного ученого совета (ГУС), выдающимся результатом деятельности ко-
торого стало появление новых программ для школы. 

Эти программы, принципиально отличающиеся от программ старой  шко-
лы-гимназии, были разработаны научно-педагогической секцией ГУС под руко-
водством Н.К. Крупской к 1923 году и получили название комплексных. Структу-
ра и направленность их была весьма оригинальна и не походила на традиционные 
учебные программы дореволюционной школы: предназначенные для изучения 
предметы не чередовались, как раньше, а комплексировались, т.е. учебный мате-
риал располагался не в присущей данному предмету системе, а по трем верти-
кальным колонкам: «природа», «труд», «общество». Идея комплексных программ 
заключалась в том, чтобы преподавание в школах строилось на связном изучении 
явлений природы и общества, при котором центральное место отводится обще-
ственно полезному труду, ознакомлению учащихся с трудовой деятельностью при 
разных социально-экономических формациях. При этом большое значение прида-
валось  использованию местного краеведческого материала. Комплексные про-
граммы давали возможность учащимся познакомиться с основными темами физи-
ки, математики, химии, агрономии, политэкономии, истории, географии, языка  
и литературы, приобрести трудовые навыки, психологически подготовиться к са-
мостоятельному труду. 

Разъясняя, почему главное место в программах отводится трудовой дея-
тельности и ее организации, Н.К. Крупская писала: «...потому, что нам надо вос-
питывать молодежь, которая умела бы работать, правильно организовывать свой 
труд – и физический и умственный, не растрачивать зря времени и энергии, 
...потому, что сейчас будущее Советской республики зависит от того, насколько 
мы сумеем поднять производительность труда, наладить правильную организа-
цию труда на предприятиях и во всей стране» 3. 

А.В. Луначарский так говорил о схеме ГУС: это «нечто в полном смысле 
слова замечательное. Это целый переворот в деле школьного  образования. Это 
такая вещь, которая, если мы сумеем ее развить,  будет иметь всемирное значе-

                                                
1 Крупская Н.К. Народное образование... С. 342–343.  
2 Романов А.А. Опытно-экспериментальная педагогика первой трети ХХ века. М. : Школа, 

1997. 
3 Крупская Н.К. Единая трудовая школа // Крупская Н.К. Пед. соч. : в 10 т. М. : Изд-во 

АПН РСФСР, 1958. Т. 2. С. 129. 
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ние». И далее: «существующий комплекс ... есть интегральная программа для то-
го, чтобы из ребенка сделать человека» 1.  

М.Н. Покровский, имея в виду колонку «общество», отмечал: «Для меня, ис-
торика-специалиста, ...это не только схема, дающая последовательность ступеней, 
но и программа, не только совершенно достаточная, но и лучшая программа по 
истории и обществоведению, которую я только видел» 2. 

Н.К. Крупская также редактировала журнал «На путях к новой школе», ру-
ководила Главполитпросветом, организовала десятки педагогических съездов, 
конференций, совещаний 3.  

В тот период, по мнению М.В. Богуславского, миссия Н.К. Крупской была 
уникальной. Она искренне и небезуспешно пыталась соблюсти определенный па-
ритет между новым и старым в советской школе, никогда не впадала в крайность 
и считала своим долгом выступать против перегибов. Например, когда школа 
ударялась в сплошное трудовое воспитание, Н.К. Крупская заявляла, что дети 
«должны не только трудиться, но и учиться». Когда же происходил крен в сторо-
ну отрыва от жизни и провозглашалась только учеба, она говорила, что дети 
«должны не только учиться, но и трудиться» 4. 

Велика роль Н.К. Крупской в процессе привлечения известных отече-
ственных педагогов к сотрудничеству с правительством большевиков, в их защи-
те от обвинений в мелкобуржуазных уклонах. Так, она помогла обрести себя в но-
вых условиях выдающемуся педагогу С.Т. Шацкому, отказавшемуся поначалу  
работать в создававшемся Народном комиссариате просвещения и объяснившему 
в письме к А.В. Луначарскому свой отказ следующим образом: «Это так называе-
мое правительство ведет систематический поход против русской интеллигенции, 
которую я слишком ценю, чтобы, подобно Луначарскому, мог поднять на нее ру-
ку. Сверх того прибавлю, что я участвую только в серьезных делах, помогать же 
г. Луначарскому в его административных восторгах и педагогическом дилетант-
стве я ни в коем случае не могу. Педагогическое дело слишком мне дорого. Нако-
нец, я не могу работать с людьми, которых я не уважаю, а к таковым после Лени-
на и Троцкого, к сожалению, приходится причислить и Луначарского» 5. 

Изменила позицию С.Т. Шацкого по отношению к большевикам именно 
встреча с Н.К. Крупской, о которой он напишет впоследствии: «Сильное впечат-
ление произвела на меня первая встреча с Н.К. Крупской в 1918 году. Совместная 
работа с нею поставила передо мною целый ряд вопросов, связанных с необходи-
мостью коренной переоценки тех выводов, идей, которые были выработаны мои-
ми товарищами и мной в течение долгого ряда лет практической работы. Таким 
образом… в значительной мере я считаю себя ее учеником» 6.  

Через Н.К. Крупскую о педагогической работе С.Т. Шацкого узнал  
В.И. Ленин, который высоко оценил ее, заметив: «Вот это настоящее дело, а не 
болтовня» 7. 
                                                

1 Новые программы для единой трудовой школы. Вып. 1. Первый и второй годы школы  
I ступени. Первый год школы II ступени. М. ; П. : Госиздат, 1923. С. 5–8. 

2 Там же. С. 18. 
3 Богуславский М.В. ХХ век... С. 67. 
4 Богуславский М.В. Подвижники и реформаторы... С. 93–94. 
5 Романов А.А. Опытно-экспериментальная педагогика... С. 145–146. 
6 Там же. С. 148.  
7 Там же.  
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Трудно сказать, поверил ли С.Т. Шацкий в задачи советской власти в обла-
сти народного просвещения или же просто обманулся привлекательностью лозун-
гов, но о Н.К. Крупской он говорил совершенно искренне, имея в виду, что все 
педагоги его времени, принимающие участие в социалистическом строительстве, 
не отдают еще себе «достаточно глубокого отчета в том, какое огромное значение 
в современной педагогике имеет Н.К. Крупская» 1. 

В педагогической судьбе С.Т. Шацкого, о котором сейчас говорят как о «со-
вести российского учительства, хранителе и продолжателе его лучших традиций» 2, 
Н.К. Крупская сыграла не только роль руководителя. В значительной степени ее 
миссией стало спасение выдающегося педагога от нападок ретивых критиков. 
Так, в 1923 году она в своей рецензии на «Сибирский педагогический  журнал»,  
в частности, анализировала  статью И. Смирнова «Современные педагогические 
течения в России», посвященную «правому течению русской педагогической 
мысли – шацкизму». Не высказывая своего собственного  отношения, Надежда 
Константиновна приводит цитату автора с высокой оценкой педагогической дея-
тельности С.Т. Шацкого, фактически присоединяясь к этой оценке: «Для нас цен-
на система ″шацкизма″ тем, что она  учитывает, может быть бессознательно, об-
щественно-хозяйственную деятельность России и отыскивает жизненное решение 
острых педагогических проблем в условиях русской современности. Она подни-
мает, ставит и заостряет чрезвычайно важные вопросы воспитания крестьянской 
массы, во всей их особенности, как не ставит ни одна  система воспитания в Рос-
сии. В ней есть много ценных мыслей, на основании которых можно сделать мно-
го ценных выводов, и мы эти  выводы сделаем, чтобы придать законченность  
и округленность системе ″шацкизма″» 3. 

Совсем другим тоном звучит ее статья в «Правде» от марта 1923 года. В от-
вет на статью заведующего Московским отделом народного образования (МОНО) 
«Бюрократизм или улучшение дела просвещения», в которой отмечено, что рабо-
те МОНО мешают «насквозь пропитанные мелкобуржуазными традициями» 
Шацкие и Иорданские, Н.К. Крупская вполне определенно высказывает свое мне-
ние: «... Шацкий является одним из самых активных членов научно-педагоги-
ческой секции ГУСа, ...я привыкла ценить его инициативу, активность, предан-
ность делу. И должна отметить, что работа у него шла очень дружно и никаких 
существенных разногласий не было... Таких людей совсем не так много, чтобы 
ими можно было швыряться. Швыряние же эпитетами ″мелкобуржуазные идеоло-
ги″, подшиваемыми в придаточных предложениях, – прием, к которому не следо-
вало бы прибегать. Нахожу  демагогией и беспомощностью» 4. 

В конце 20-х годов С.Т. Шацкий по рекомендации Н.К. Крупской вступает  
в ряды Коммунистической  партии, становится членом коллегии Наркомпроса. 
Казалось бы, он уже стал педагогом-марксистом. Однако нападки на него не пре-
кращаются. 20 февраля 1929 года газета «Вечерняя Москва» опубликовала статью 

                                                
1 Шацкий С.Т. Мой педагогический путь // Пед. соч. : в 4 т. М. : Изд-во АПН РСФСР, 

1962. Т. 1. С. 65. 
2 Богуславский М.В. ХХ век... С. 24. 
3 Крупская Н.К. Рецензия. «Сибирский педагогический журнал» // Крупская Н.К. Пед. соч. : 

в 10 т. М. : Изд-во АПН РСФСР, 1962. Т. 10. С. 145. 
4 Крупская Н.К. Немножко о педагогах // Крупская Н.К. Пед. соч. : в 10 т. М. : Изд-во 

АПН РСФСР, 1958. Т. 2. С. 148–150.  
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«На путях марксистской педагогики», в которой С.Т. Шацкий характеризуется как 
«идеолог правого крыла московских педагогов». И уже 25 февраля в этой же газе-
те появляется письмо Н.К. Крупской, в котором она отмечает: «Немало таких лю-
дей, которые не очень-то понимают, что к чему, не умеют слушать и вникать  
в постановку  вопросов и рады лишь случаю пошуметь и нажить кое-какой капи-
талец на этом шуме. С.Т. Шацкого я знаю с 1921 года, близко знаю его  взгляды  
и его большую самоотверженную работу в деле народного образования и могу 
только удивляться, что возможно появление на страницах ″Вечерней Москвы″ 
столь безответственной заметки» 1. 

Наводит на размышление тот факт, что в этом случае редакция не отказалась 
от своего мнения, авторитет Н.К. Крупской не помог. Вероятно, уже нужны были 
в просвещении, в педагогической науке «правые» и «левые»: «Охотно давая место 
письму тов. Н.К. Крупской, редакция ″Вечерней  Москвы″ все же считает необхо-
димым указать на правильность характеристики С.Т. Шацкого как идеолога пра-
вого крыла марксистской педагогики; эта точка зрения находится в полном соот-
ветствии с положениями основного докладчика на диспуте в Политехническом 
музее тов. В.Н. Шульгина (директор Института методов школьного образования) 
и с выступлениями на диспуте целого ряда других коммунистов-педагогов» 2. 

Интересным аспектом в изучении наследия Н.К. Крупской может стать 
дальнейшее выяснение ее роли во время подъема и краха педологии в конце  
20-х – начале 30-х годов прошлого столетия.  

Нет сомнения, что к концу 20-х годов, несмотря на существование различ-
ных концепций и большое количество нерешенных проблем, педологи значитель-
но продвинули развитие своей науки. Во-первых, были созданы достаточно чет-
кие, отвечающие научным представлениям того времени антропологические идеи 
о личности, среде и воспитании. Во-вторых, был разработан категориальный ап-
парат науки. В-третьих, создавались и отрабатывались принципы научного иссле-
дования, в чем педологи были очень сильны в то время, прежде всего благодаря 
тому, что в педологию пришли такие незаурядные умы, как П.П. Блонский (чтобы 
не потерять педагогики), Л.С. Выготский и др. Однако они видели, что педология, 
не сумев решить ряда кардинальных проблем (взаимосвязь личности со средой, 
соотношение биосоциальных компонентов человека, практическое приложение 
результатов работы педологов для педагогики, роль педагогической практики как 
источника педологических исследований и т.п.), движется в тупик, а потому 
назревает ее кризис.  

Источником проблем, по словам Л.С. Выготского, стало глубочайшее про-
тиворечие между стихийно возникшей исторической тенденцией к рождению пе-
дологии из недр отдельных наук, изучавших отдельные стороны детского разви-
тия, и методологическим оформлением этой тенденции, обрекавшей на неудачу 
попытку создания новой науки. Методологическое оформление любой науки 
неизбежно предполагает пересмотр методологических установок ряда смежных 
наук и особенно их взаимоотношений между собой. А поскольку педология воз-
никает на основе завоеваний анатомии, физиологии и психологии детского воз-
раста, то многим кажется, что она является просто компиляцией или в лучшем 
                                                

1 Крупская Н.К. В редакцию «Вечерней Москвы» // Крупская Н.К. Пед. соч. : в 10 т. М. : 
Изд-во АПН РСФСР, 1963. Т. 11. С. 315.  

2 Романов А.А. Опытно-экспериментальная педагогика... С. 152. 
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случае синтезом этих различных наук. Но сами эти науки «станут науками в ис-
тинном смысле слова только тогда, когда они будут опираться на исторически 
возникшую на их основе, но методологически являющуюся их основой – педоло-
гию» 1. Педология нуждалась в оформлении нового понимания своего предмета. 
А основа для построения ее как самостоятельной науки заключалась в объектив-
ной реальности того единого процесса развития, который являлся предметом ее 
изучения. 

Спасти педологию не удалось. Совсем молодыми людьми, но уже извест-
ными учеными ушли из жизни М.Я. Басов, Л.С. Выготский, не дожившие до тра-
гедии их науки 1936 года. П.П. Блонский напишет в воспоминаниях о той поре: 
«При Н.К. Крупской были возможны публичные обсуждения и публичная крити-
ка различных педагогических положений и мероприятий. Но к началу 1930-х го-
дов все это стало замирать и раньше всего замерла педагогика как наука» 2.  
П.П. Блонского подвергнут огульной и гнусной критике, заставят унизительно 
каяться, и помогать ему, пытаясь что-то изменить, будет Н.К. Крупская…  

Показательно состояние С.Т. Шацкого в начале 1930-х годов. Жить ему 
стало просто невыносимо, и он вынужден был написать Н.К. Крупской: «Дорогая 
Надежда Константиновна! После тяжелого раздумья обращаюсь к Вам с просьбой 
отпустить меня. Мне стало трудно работать в ГУСе, и я надеюсь, что моя работа  
в нем была плодотворна. Я знаю, что огорчу Вас, но вот почему я прихожу к та-
ким мыслям. Мы начинали с Вами эту работу вместе. Вы пригласили меня, и я, не 
колеблясь, пошел на Ваш зов. Я вложил в работу много мыслей и считал ее сво-
ею. Мы серьезно и много совещались о ее ходе и направлении. Оно в общем сво-
дилось к тому, чтобы сделать атмосферу Наркомпроса теплой, доступной, нужной 
и понятной местам, вдохнуть живой педагогический дух в центре, поднять ожив-
ление и интерес к делу у педагогических работников, дать конкретное направле-
ние молодой русской школе. Все это меня сильно захватило и создало для меня 
большую привлекательность. Вы помните наши частые беседы и простой това-
рищеский тон их? То, что было, я очень ценю и вспоминаю с отрадным чувством. 
Но Вы, конечно, помните, что не всегда я чувствовал себя легко. Я постоянно 
ощущал некий холодок недоверия к себе. И я добросовестно указывал Вам на это 
и выдерживал большую горечь (хотя бы в истории с Рафаилом), благодаря Вашей 
дружеской поддержке… Но чем дальше, тем более ответственную работу я беру 
на себя… Но вижу, что это далеко не просто и что нужно иметь для той работы, 
которую я себе наметил, и безусловный авторитет, и безусловное доверие. И ни 
того, ни другого я не чувствую. Атмосфера очень сгущена и полна неожиданно-
стей. Меня сразил странный и вынужденный уход ценнейшего работника  
А.Н. Волковского из Соцвоса, который был моим помощником. Как могли его 
упустить, я не понимаю. Опять поднят вопрос о том, чтобы на ответственных ме-
стах были только коммунисты. Что-то назревает, какой-то поворот в политике.  
И я особенно плохо себя чувствую. И не выдерживаю, и не надеюсь, и решаю уй-
ти, пока мне это деликатно не предложили» 3.  

                                                
1 Выготский Л.С. К вопросу о педологии и смежных с нею науках // Педология. 1931. № 3. 

С. 55 ; № 7–6. С. 12, 14.  
2 Романов А.А. Опытно-экспериментальная педагогика... С. 91. 
3 Фрадкин Ф.А., Малинин Г.А. Воспитательная система С.Т. Шацкого. М. : Прометей, 1993.  

С. 145–146. 
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О какой деликатности можно было говорить в то время?! Из Наркомпроса 
«вычистили» несколько сот сотрудников... В 1934 году сердце настоящего рус-
ского интеллигента не выдержало. Н.К. Крупская и после смерти  своего коллеги 
С.Т. Шацкого продолжала пропагандировать его идеи, его подходы к изучению 
детей, к комплексному развитию их дарований 1. 

О Надежде Константиновне Крупской написано, повторимся, много. И все 
авторы наверняка вглядывались в ее портреты. Насколько внимательны будут ав-
торы последующие? Что они прочтут в незамысловатых и понятных всякому чи-
тателю строках ее трудов? Что рассмотрят они в чертах лица на известных фото-
графиях, с которых смотрит на них народная учительница, преданная своему при-
званию, несгибаемая труженица, много пережившая женщина, жена великого ре-
волюционера, вошедшего в мировую историю, деятель культуры и просвещения 
большевистского государства? Какие мысли эти авторы попытаются донести до 
нас в своих еще не написанных работах? 
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СОЦИАЛЬНО-ПОЛИТИЧЕСКОЕ ВОЗДЕЙСТВИЕ НА ДЕТЕЙ: 
ИЗ ИСТОРИИ ПЕДОЛОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ 

 
Анализируется социально-политическое воздействие на детей как направление 

советской педологии. Отмечается, что при изучении детского мировоззрения педологи 
1920–1930-х годов ставили задачу не только оценить эффективность антирелигиозной 
пропаганды, но и  воздействовать на широкие социальные установки детей и подростков. 

 
педология, дети, социально-политическое воздействие, методы изучения воздей-

ствия, социальные установки. 
 

Интерес к истории советской психологии и педагогики, возросший за по-
следнее время, был бы невозможен без внимательного изучения истории педоло-
гического движения в СССР. Безусловно, многое открыли для нас вышедшие не 
так давно монографии Е.М. Балашова, Н.А. Даниличевой, В.М. Кадневского,  
А.А. Парамоновой, но конкретные исследования отдельных страниц истории со-
ветской психологии развития ребенка, формирования, перестройки и реорганиза-
ции «нового человека», видимо, еще предстоят. 

На Первом Всесоюзном педологическом съезде (27 декабря 1927 года –  
3 января 1928 года, Москва) идеолог педологического движения в СССР А.Б. Зал-
кинд провозгласил преодоление советскими педологами «длительного и глубоко-
го идеологического кризиса» 1; педология, определяемая как «наука о развиваю-
щейся человеческой личности, о растущем человеческом организме», для совет-
ской страны приобрела новое звучание – как «наука о массовом новом человеке  
в зарождающейся, растущей социалистической среде» 2.  

На Первом Всесоюзном съезде по изучению поведения человека (25 января – 
2 февраля 1930 года, Ленинград) была отмечена огромная роль влияния среды на 
единство внешних и внутренних факторов развития, неизменно возрастающих  
«в процессе активной деятельности индивида в условиях классово-производствен-
ной среды» 3. Анализировать, изучать, чтобы потом активно изменять, предлага-

                                                
1 Залкинд А.Б. Педология в СССР. М. : Работник просвещения, 1929. С. 5.  
2 Там же. С. 6.  
3 Резолюция педологической секции I Всесоюзного съезда по изучению поведения чело-

века // Педология. 1930. № 3. С. 341.  
__________________________ 
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лось такие средовые составляющие, как классовая установка ребенка («формиру-
ющегося индивида»), его идеология и мировоззрение. Методы: наблюдение за по-
ведением детей, естественный эксперимент, анкетирование, тестовые испытания, 
метод коллизий, метод кратких бесед и др.  

Ведущий психотехник в СССР 1920–1930-х годов И.Н. Шпильрейн гово-
рил о массовом идеологическом воспитании, в котором важно решить вопросы 
психологической дифференциации, применимые для агитаторов, пропагандистов, 
преподавателей, специализирующихся по объекту воздействия: «хороший воспи-
татель, преподаватель, агитатор учитывает социальные и биологические (т.е. воз-
растные и половые) различия, различия индивидуальной подготовки, опыта той 
или иной аудитории и т.д.» 1. 

Одновременно следует решить методическую задачу – создать технические 
методы анализа коллективного воздейственного эффекта. Такой методики не бы-
ло, и советские педологи до конца 1920-х годов пользовались только взятыми из 
зарубежной практики техническими методами анализа индивидуального воздей-
ственного эффекта, «недоучитывая тот социологический охват, который необхо-
дим, когда мы от психологии индивида переходим к психологии коллектива» 2. 

Задачу изучения детского мировоззрения педологи поставили перед собой 
к концу 1920-х годов. Особенно были заметны работы С.М. Ривеса, исследовав-
шего эффективность антирелигиозного воздействия на школьников. Не менее 
значимым, чем антирелигиозное, было воздействие на широкие социальные уста-
новки детей и подростков.  

О трудности таких исследований писал заведующий психологическим 
подотделом Государственного института научной педагогики профессор М.Я. Ба-
сов. Отмечая, что вопрос о мировоззрении развивающегося человека – «конеч-
ный, завершающий вопрос всей проблемы мышления», новый для педологии (ра-
нее изучали только «круг детских представлений»), и отдавая должное исследова-
ниям Ж. Пиаже с его новаторским «La representation du monde», Басов подчерки-
вал: «Пиаже остается …неизвестным огромным материком социального мировоз-
зрения ребенка, …предметом которого является социальный мир людей со всем 
его разнообразием, с его организацией и специфическими закономерностями раз-
вития» 3. 

В такой постановке проблема мировоззрения нова для педологии, и со-
трудник Ленинградского института научной педагогики психолог В.С. Мерлин 
пытается изучить «мировоззрение ребенка, как оно проявляется в социальных его 
представлениях», или «социальное мировоззрение», где автору важна функцио-
нальная связь социальных представлений с теми формами организации личности, 
в результате которых они возникли. Методы исследования – клинический метод 
Ж. Пиаже, приближенный к естественному эксперименту, и метод «поддразнива-
ния» Л. Петражицкого: детям читают рассказ об определенной социальной ситуа-

                                                
1 Шпильрейн И.Н. Задачи психотехники в реконструктивный период : стенограмма докл. 

на съезде по изучению поведения человека. Январь, 1930. Л. ; М. : Госмедиздат, 1931. С. 10. 
2 Шпильрейн И.Н. Психотехника в реконструктивный период // Психоневрологические 

науки в СССР : материалы I Всесоюз. съезда по изучению поведения человека / отв. ред. А.Б. Зал-
кинд. М. ; Л. : Госмедиздат, 1930. С. 17. 

3 Мерлин В., Хрякова М. Вопросы развития социального мировоззрения у детей / предисл. 
и ред. М.Я. Басова. М. ; Л. : Госиздат, 1930. С. 5. 
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ции, рассказ стимулирующий, «поддразнивающий», предполагающий две проти-
воположные по содержанию эмоциональные реакции; затем по их ответам на во-
просы судят о том, какие из социальных стимулов-представлений наиболее эмо-
циогенны; после беседы дети рисуют что-то из рассказа, как правило, показатели 
наиболее эмоциогенных стимулов. 

Программа исследования включала следующее: отношение к коллективу 
(индивидуалистическое или коллективистическое), предпочитаемая форма со-
трудничества, симпатия–антипатия, властвование–подчинение, морально-право-
вые представления, трудовые отношения, имущественные отношения. В течение 
1927–1928 учебного года методом беседы обследовали 60 детей 1 и 2 классов, ме-
тодом рассказов – от 40 до 70 детей (в зависимости от темы рассказа) 8–10-летнего 
возраста. Цель работы – сформулировать некоторые положения, которые можно 
положить в основу изучения социальных представлений детей узкой возрастной 
группы. 

Проанализировав представления о взаимоотношениях индивидуума и кол-
лектива, сотрудничестве и борьбе, В.С. Мерлин заметил, что мыслительная дея-
тельность ребенка оформляет лишь ту часть его социального поведения, которая 
на данном этапе развития «находится не на стадии возникновения и прогресса, но 
уже приняла устойчивую форму и имеет давнишнее происхождение» 1. Отражен-
ные в поведении ребенка социальные явления стимулируют его мыслительную 
деятельность по-разному. Она оформляет в виде социальных представлений  
с определенным образным или наглядным содержанием лишь часть социальных 
явлений, ее стимулирующих. Другая их часть оформляется в виде необразных 
стимулов прошлого опыта, действующих только на эмоциональную реакцию ре-
бенка. Речевые же реакции, вызванные этими стимулами, имеют содержание, со-
вершенно не адекватное содержанию эмоциональных реакций. Например, пред-
ставления об отношении индивидуума к коллективу – яркий эмоциогенный сти-
мул, но выразить в речи характер этого отношения дети не в состоянии. И наобо-
рот: в мыслительно-речевой деятельности ребенка содержание морально-
правовых отношений, представлений вполне оформлено, но оно не является сти-
мулом эмоциональных реакций, т.е. не перерабатывается в схематическую соци-
альную формулу. 

Все области представляемой среды, стимулирующей эмоциональные реак-
ции ребенка, не равны по степени проявления разных социальных эмоций. 
Например, сочувствие дети выражают хуже, чем антипатию и борьбу, что связа-
но, по мнению В.С. Мерлина, как с внешними условиям среды, так и с особенно-
стями личности ребенка. Соотносительные социальные явления «властвование»  
и «подчинение» подвержены наибольшим искажениям именно со стороны соот-
носительности, т.е. зависят от логической формы представляемых отношений. 
«Объективная социальная причинность на примитивных стадиях развития заме-
няется субъективной причинностью» 2, что отчетливо видно в области имуще-
ственных и трудовых отношений. Социальные представления о взрослых и их 
мире строятся по аналогии с представлениями о детской социальности.  

                                                
1 Мерлин В. К эволюции социального мировоззрения у детей // Педология. 1928. № 4.  

С. С. 545. 
2 Мерлин В., Хрякова М. Вопросы развития… С. 124. 
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Действительно, такие положительные социальные эмоции, как сочувствие 
и симпатия, «имеют в представлении ребенка меньшее стимулирующее действие, 
чем страх перед наказанием, антипатия и т.д. Сильно выраженное собственниче-
ское чувство находится в резком противоречии с воспитанием коллективизма» 1,  
и семейная среда действует сильнее, чем школьная, в отношении собственности  
и страха перед наказанием. Воспитательские задачи осложняются еще и тем, что 
далеко не все представления ребенка стимулируют его к продуктивной мысли-
тельной деятельности, например, моральное представление по отношению к пра-
ву собственности хорошо развито, но представление об ответственности за зло-
употребление чужой вещью не имеет никакой стимулирующий силы. Таким обра-
зом, школьное воспитание «возможно лишь путем организации детского поведе-
ния, а эта последняя достигается лишь путем организации школьной и бытовой 
среды», к тому же зависимость уровня социальных представлений от года школь-
ного обучения позволяет возлагать определенные надежды на воспитательную 
работу школы. 

В продолжение исследования В.С. Мерлина иркутский педолог и педагог 
М.Ф. Беляев, условно разделив социальное поведение детей на социальные по-
ступки и социальные высказывания, обозначил последние как высказывания о со-
циальных взаимоотношениях людей, например, в семье, в школе, в кружке, в кол-
лективе, в профсоюзе, в целом в государстве и т.п., и предложил изучать их мето-
дом составления рангового ряда рассказов, что и было сделано в 1926–1927 учеб-
ном году. В результате он выделил несколько типов детских социальных выска-
зываний:  

– «имитирующий», когда ребенок показывает поверхностное отношение  
к происходящему, повторяя фразы рассказа, подражает, имитирует;  

– «с указанием на товарищеское чувство», когда члены коллектива связаны 
тесными эмоциональными связями, каждый живет эмоциями другого, когда вы-
ражаются в высказываниях о товарищеском чувстве, о возможной ненависти со 
стороны товарищей и т.д.; 

– «эгоцентрический» – человек участвует в жизни коллектива из-за личной 
выгоды, подчиняется коллективу только по этим мотивам; 

– «альтро- и социоцентрический» – человек действует в коллективе с точки 
зрения пользы для коллектива, вступая с его членами в такие взаимодействия, ко-
торые приносят выгоду, пользу коллективу, и избегая того, что приносит коллек-
тиву убыток, вред;  

– «этический» (неопределенно-этические и квалификационно-этические 
высказывания). Появляется через механизм образования условных рефлексов.  
В качестве гипотезы автор допускает схему: «1) поступок, действие; 2) какой-
либо тормозной раздражитель; 3) прекращение действия. После ряда повторений 
второе звено может выпасть и тогда только начало действия или даже только его 
представление будет вызывать торможение, воздержание от действия, что и отра-
зится в высказывании в виде: нельзя, нехорошо так делать и т.п.» 2. 

Значение работы М.Ф. Беляева, в том числе и методическое: он опробовал 
«метод речевого типа – метод казусов как отличающийся наибольшей объектив-
                                                

1 Мерлин В., Хрякова М. Вопросы развития… С. 124. 
2 Беляев М.Ф. Типы социальных высказываний у подростков и юношей // Педология. 

1929. № 4. С. 563. 
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ностью и наибольшим приближением к подлинному жизненному поведению» 1, 
содержанием которого должны служить взаимоотношения коллектива и индиви-
дуума, подгрупп в коллективе. 

Многочисленные исследования, проведенные за годы советской власти  
с помощью разных методов над разными группами детей в разных местах страны, 
дали «яркую характерную картину содержания внутреннего мира и направленно-
сти сознания детей разных социально-классовых групп и разных социально-
бытовых окружений» 2. Картина, по мнению сотрудника научно-педагогического 
института методов школьной работы А.М. Гельмонта, оказалась такова: «Нет 
единой идеологии, общей для всех детей или для детей определенного пола и воз-
раста. Детская среда так же расколота, как и классовая среда взрослых, и детское 
сознание эволюционирует и формируется под влиянием борьбы классовых сил  
и противоречий. Об этом говорят материалы по изучению детских политических 
воззрений» 3. Он предлагает проанализировать детские представления и идеоло-
гические установки о внешней политике государства, задав детям следующие во-
просы: «Как живут между собой СССР и буржуазные страны?» «А как, по-твоему, 
должны жить между собою СССР и буржуазные страны?»  

Было изучено около 8000 письменных детских ответов. 
Ответы на первый вопрос показали, насколько дети осведомлены о внеш-

ней политике страны, насколько они политически грамотны и что знают об отно-
шениях с буржуазными государствами. Многочисленные ответы исследователь 
разделил на три категории:  

1) «мирно», т.е. дети не видят каких бы то ни было противоречий и затруд-
нений во взаимоотношениях пролетарского государства с капиталистическими 
странами. «Внешне формальный мир и передышка заслоняют перед ними неиз-
бежно существующую враждебность» 4 со стороны иностранных государств;  

2) «враждебно» – дети категорически отмечают враждебность и неприми-
римость советской и капиталистической государственных систем и не учитывают 
существующие экономические и дипломатические отношения;  

3) «реально» – дети отмечают оба вида отношений между странами.  
А.М. Гельмонт констатирует явное преимущество а ответах пионерской 

группы: они давали «меньше неправильных и больше правильных ответов о меж-
дународных отношениях... Во всем этом ярко проявляется значительно более вы-
сокий уровень политического сознания пионера по сравнению с политически не-
организованным школьником» 5, что говорит о важной роли пионерской органи-
зации в вовлечении ребят в политическую деятельность, в сообщении им пра-
вильных обществоведческих знаний. 

Целью второго вопроса было уловить политическую настроенность детей  
и направленность их идеологии в данном вопросе. Здесь также выделяются кате-
гории ответов: 

1) «пацифизм»: дети считают, что СССР с буржуазными странами должны 
жить в мире и дружбе; 

                                                
1 Беляев М.Ф. Типы социальных высказываний... С. 569. 
2 Гельмонт А.М. Дети и политика // Педология. 1929. № 4. С. С. 596. 
3 Там же. 
4 Там же. С. 598. 
5 Там же. С. 602. 
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2) «враждебность», «отдающия некоторым душком “ультра-левизныˮ и ре-
волюционной фразеологии, где все же кроются элементы здравого политического 
смысла и благого порыва» 1, так как авторы нигде не оговаривают возможность 
допущения каких-либо отношений с буржуазными странами; 

3) «диалектика», когда вопрос освещается конкретно, реалистически и диа-
лектически. 

Выводы, сделанные А.М. Гельмонтом, были дифференцированы по воз-
расту, полу, социальному положению. Оказалось, что только 4 % детей предста-
вили в ответах «беспринципный пацифизм», а вот «гнилой обывательский паци-
физм» присутствовал у 49,1 %, иными словами, «добрая половина нашей детворы 
разъедается молью обывательской трусости и беспринципности» 2. На их фоне  
38 % воинствующе настроенных детей одобряет здоровый диалектический под-
ход, революционное сознание и классовую принципиальность, сочетаемые  
с ощущением реальности, принадлежащим всего 4,6 % детей. Все это свидетель-
ствует о важности методов преподавания обществоведения и преподнесения де-
тям вопросов политики «путем вовлечения детей в живые дискуссии и обмен 
мнениями по вопросам нашей социально-политической современности …на ос-
нове самостоятельно усвоенного. Исходя из жизненного … опыта детей … надо 
подвести детей к нашему мировоззрению» 3. А.М. Гельмонт констатирует пози-
тивную корреляцию между растущей с возрастом осведомленностью и положи-
тельной политической настроенностью и негативную корреляцию между этой же 
растущей с возрастом осведомленностью н отрицательной политической настро-
енностью.  

Интересны выводы, полученные при сравнении пионеров и не пионеров: 
пионеры «обнаруживают меньше пацифизма, больше диалектической выдержки, 
более здоровые воинствующие настроения» 4. Отрадным автору показался тот 
факт, что девочки не уступают мальчикам в категории «воинственность», что мо-
жет служить известным показателем преодоления политической пассивности  
и безразличия, наблюдавшихся у девочек в предыдущих обследованиях.  

В целом представления советских детей и их установка в вопросе о внеш-
ней политике внушают исследователю определенную тревогу, так как положи-
тельные тенденции (большой охват идеологическим влиянием детей старших воз-
растов, сдвиг в идеологии девочек) оказались крайне незначительны. Он реко-
мендует усилить работу в области политического воспитания, приспособив его 
методы как к старшим, так и к младшим детям; не терять бдительности в отноше-
нии воспитания детей рабочего класса, потому что пролетарские дети «не всегда 
идут впереди детей других классов и социальных групп»; в дальнейшем изучить 
влияние именно социально-классового фактора, что поможет в практической пе-
дагогической работе «по выковыванию в первую очередь идеологии всех 100 % 
детей класса – гегемона революции».  

Украинский педолог С.О. Лозинский отмечал «большой радиус» таких ис-
следований, однако сам сравнивал влияние на формирование социальных пред-
ставлений у детей в буржуазном государстве и в Советском Союзе, так сказать, 
                                                

1 Гельмонт А.М. Дети и политика. С. 604. 
2 Там же. С. 607. 
3 Там же. С. 608. 
4 Там же. С. 609. 
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исследовал «малый радиус». Необходимый для этого материал из Западной Евро-
пы он взял из книги французской исследовательницы Алисы Декедр «Се que pen-
cent les enfants», где разбираются ответы детей на вопросы «Почему плохо быть 
бедным?», «Почему плохо быть богатым?», и сравнил его с ответами украинских 
детей. С обеих сторон были изучены ответы 1285 детей в возрасте от 9 до 17 лет.  

С.О. Лозинский говорит об общих социально-экономические условиях 
жизни государств Западной Европы и Украинской ССР, влияющих на представ-
ления социального характера у детей. По его мнению, общие условия в буржуаз-
ных государствах склоняют суждения детей в сторону причин эмоционального, 
нравственного, физического и материального характера; условия жизни в Укра-
инской ССР – в сторону суждений социального, нравственного, эмоционального, 
физического и материального характера, т.е. палитра суждений у советских 
школьников богаче. 

Педологи дошкольных учреждений А. Ананьина и Ю. Масленникова по-
пытались ответить на вопрос: где черпают дети социальный опыт? Оказалось, что 
в играх, имеющих происхождение в домашней, педагогической и широкой соци-
альной средах, а также во всех строительных играх без названия, подвижных иг-
рах и т.п. дети младшей и средней групп больше имитируют домашнюю среду, 
играют в строительные игры, дети старшего возраста – в игры, имеющие своим 
источником широкую социальную и педагогическую среду. Авторы указывают на 
среду ближайшего окружения, а именно – домашнюю и педагогическую как на 
источник социального опыта детей во всех возрастных группах. Но по мере 
взросления «радиус среды заметно расширяется, социальный опыт этих детей 
становится богаче и разнообразнее, на что указывает заметно растущее влияние 
педагогической и в особенности широкой социальной среды за счет уменьшения 
влияния домашней среды» 1. 

Анализируя социальный опыт детей во время их игровой деятельности, ис-
следователи обнаруживают возрастные особенности в росте социальных связей, 
причем половые различия четче заметны у мальчиков. Девочки находятся под от-
рицательным влиянием домашней среды, которая проявляется как косность, ме-
щанство и замкнутость, борьбу с которыми необходимо вести педагогу. Список 
игр мальчиков и девочек, зафиксированных А. Ананьиной и Ю. Масленниковой 
за один и тот же период времени, разнится: у мальчиков – 42 различных наимено-
вания игр, у девочек – лишь 14, причем они различаются абсолютно: по форме, 
творческой активности, месту для игры, стихийности, полноте содержания. 

Исследование приводит к выводу о необходимости принять меры по рас-
ширению и обогащению социального опыта девочек, по уточнению и наполнению 
конкретным содержанием социального опыта мальчиков, о том, что следует со-
действовать общению мальчиков и девочек в играх, увеличить время для экскур-
сий и длительных прогулок, чтобы вывести детей, в особенности девочек, за пре-
делы домашней и педагогической среды и дать им больше новых, разнообразных 
впечатлений.  

Педологи из кабинета дошкольной педологии при Академии коммунисти-
ческого воспитания изучали общественно-политические установки пролетарского 

                                                
1 Ананьина А., Масленникова Ю. Социальный опыт наших детей и источник его возник-

новения // Дошкольное образование. 1930. № 5. С. 33. 
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ребенка-дошкольника, рассматривая его развитие как процесс классово направ-
ленный: «классовая среда накладывает свой отпечаток на развитие ребенка с са-
мых ранних детских лет, она придает качественное своеобразие всему дальней-
шему ходу этого развития, создает различные его типы. …Классовая направлен-
ность детей определяет их симпатии и антипатии, создает их основные эмоцио-
нально-действенные установки по отношению к социальному окружению» 1. Вос-
приятие мира ребенком зависит напрямую от этих основных установок, по-
разному перерабатываемых его жизненным опытом: «классовая направленность 
формирует психику детей» 2. Методом исследования была выбрана беседа с ис-
пользованием иллюстративного материала, основная цель которой – выявить 
эмоционально-действенные установки ребенка по отношению к важнейшим клас-
совым явлениям – общественно-политическим, антирелигиозным и интернацио-
нальным. Иллюстративный материал должен был служить эмоциональным сти-
мулом для выявления собственного отношения ребенка к данному явлению.  

При этом, к примеру, педолог В.М. Торбек изучала детей, которые ходили 
на детскую площадку при доме, где жили рабочие электрозавода, т.е. не были 
охвачен планомерным педагогическим влиянием; на них влияла семья. Это были 
рабочие семьи, где почти все отцы – люди с многолетним производственным ста-
жем, ударники, члены партии, активисты-общественники с высоким культурным 
уровнем, где нет ни одного прогульщика, лодыря или пьяницы. Матери же, 
напротив, – в большинстве своем домашние хозяйки, общественно-политически 
пассивны, замкнуты на домашнем хозяйстве, малограмотны, не имеют никаких 
культурных интересов, ни одна из них не является членом партии. 

Такая среда мало дает для общественно-политического развития детей: 
«готовых, подслушанных или внушенных формул и схем у детей, таким образом, 
почти не имеется» 3, так как отцы приходят домой поздно из-за загруженности.  
И все же «самая классовая принадлежность их, классовое их окружение … накла-
дывает яркий отпечаток на детей: прежде всего дети осознают свое единство  
с пролетариатом» 4. Даже при таком скудном общественно-политическом воспи-
тании дети знают о своем рабочем происхождении, воспринимают интересы про-
летариата как свои собственные, буржуазию воспринимают не только как врага 
пролетариата, но и как своего личного врага, т.е. активно-боевым образом. 

В.М. Торбек выводит следующие задачи общественно-политического 
воспитания для детских учреждений: укрепить в детях сознание силы, мощи, 
непобедимости рабочего класса; усилить коммунистические эмоционально-
действенные установки путем активного вовлечения детей в социалистическое 
строительство; конкретизировать и обогатить смутные представления о сущно-
сти классовой борьбы, о значении советской власти, о роли Ленина и коммуни-
стической партии. 

Педолог И. Мельцер вслед за В.М. Торбек продолжает исследование обще-
ственно-политических установок, но уже на примере дошкольников-детсадовцев. 

                                                
1 Торбек В. Общественно-политические установки пролетарского ребенка-дошкольника // 

Дошкольное воспитание. 1931. № 2. С. 30. 
2 Там же. 
3 Там же. С. 32. 
4 Там же. 
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Кроме выяснения отношения детей к классовой борьбе, к Ленину, к пионерам, 
комсомольцам и коммунистам автор ставит еще целый ряд задач, например, вы-
являет типы классовой направленности детей: 

I. Антипролетарские установки: а) эмоционально-положительное отноше-
ние к буржуям; б) эмоционально-отрицательное отношение к рабочим. 

II. Классовый индифферентизм, безразличное отношение к классовым яв-
лениям (дети не разграничивают элементарных классовых явлений, не различают 
классовые группировки). 

Ш. Эмоционально-положительное отношение к пролетариату, отрицатель-
ное отношение к буржуям как к врагам рабочих. 

IV. Эмоционально-действенные установки (активно-враждебное отноше-
ние к буржуям), осознание элементарных основ классовой борьбы. 

V. Эмоционально насыщенные установки, осознанный и действенный под-
ход ко всем явлениям классовой борьбы (активность в соцстроительстве, активная 
антирелигиозность, активный интернационализм) 1. 

Эти типы эволюционируют, если ребенок долго ходит в детский сад, «ак-
тивно участвует в социалистическом строительстве», приобщаясь к общественно-
политическом моментам окружающей жизни, например, если родители часто бе-
рут его с собой на производство, в «красный уголок» во время проведения обще-
ственных кампаний или воспитатели обсуждают с детьми текущие политические 
события в доступной им форме.  

Отмечая важность использования в работе с детьми фактов текущей жизни 
для воспитания классовых установок, И. Мельцер пишет: «Обследование детей 
происходило в период процесса ″Промпартия″ и … большинство детей выявили 
свое враждебное отношение к ним, показывая этим свое осознание их вредитель-
ской деятельности в разных областях народного хозяйства» 2. Конечно, замечает 
исследователь, многое дети слышали дома, но, чтобы их установки получили пра-
вильное направление, воспитатель прочла доступные места из приговора, закре-
пив полученное представление беседой.  

Для использования конкретных фактов повседневной жизни в воспитании 
классовых установок дети участвовали в предвыборной демонстрации, что долж-
но было повысить «интерес детей к жизни рабочих и стимулировало соответ-
ствующие установки при составлении наказа самими детьми» 3. 

Изучением социального поведения детей, воздействием на него занима-
лись педологи, работающие в разных городах и учреждениях. Мы видим расши-
рение набора методов, использовавшихся в этих исследованиях: наравне с тради-
ционным наблюдением за играющими детьми в естественной среде, опросом пе-
дологи применяли беседу по прочитанному рассказу, метод казусов (когда испы-
туемый должен высказаться по поводу краткого рассказа, действительного или 
воображаемого факта из области социального поведения людей), метод составле-
ния рангового ряда рассказов (испытуемый располагал рассказы по степени тяже-

                                                
1 Мельцер И. Общественно-политические установки пролетарского ребенка-дошкольника // 

Дошкольное образование. 1931. № 3. С. 21.  
2 Там же. С. 20. 
3 Там же. С. 21. 
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сти выводимых в них проступков и обосновывал это расположение), вторичный 
анализ данных (сравнение с данными А. Декедра).  

Мы видим, насколько важна была данная тема в педологии того времени, 
несмотря на небольшое количество педологических работ о социально-поли-
тическом воздействии на детей.  Однако, прозвучав «последним аккордом» в вос-
певании эксперимента по социальной инженерии – формированию нового чело-
века 1 в упомянутых в данной статье работах, педология перестала громко декла-
рировать о воздействии на сознание детей и подростков.      
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БИБЛИОГРАФИЧЕСКАЯ КОМПЕТЕНТНОСТЬ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ 
СОВРЕМЕННОГО ВУЗА  

 
Вводится определение библиографической компетентности, выделяются факторы 

ее востребованности на современном этапе развития, описываются основные составляю-
щие библиографической компетентности вузовского преподавателя и средства ее форми-
рования.  

 
библиографическая компетентность, библиографическая культура, высшее обра-

зование, преподаватель вуза.  
  
Понятие библиографической компетентности. Вынесенное в заглавие 

статьи понятие библиографической компетентности пока не получило широкого 
распространения в профессиональных и академических публикациях, однако уже 
введено в научный оборот. В частности, оно используется в диссертации С.А. Кис-
линской, посвященной формированию библиографической компетентности у млад-
ших школьников 1. Представление о содержании библиографической компетент-
ности опирается на общее понимание библиографии как информационной инфра-
структуры, обеспечивающей подготовку, распространение и использование ин-
формации о документах, необходимой для их идентификации и использования 2.  

Библиографическая компетентность тесно связана с родственным ей поня-
тием библиографической культуры. Последнее получило более глубокое раскры-
тие в публикациях ряда авторов. Так, специфика библиографической культуры 
рассматривается на примере исследовательской деятельности в работах В.Н. Шад-
риной 3 и трактуется этим автором как культура создания, поиска, отбора, перера-
ботки и потребления библиографической информации. В.Н. Зорин исследует биб-
лиографическую культуру в структуре информационной культуры курсанта воен-

                                                
1 Кислинская С.А. Формирование у младших школьников библиографической компетент-

ности : дис. ... канд. пед. наук. СПб., 2006.  
2 ГОСТ 7.0-99 СИБИД. Информационно-библиотечная деятельность, библиография. Тер-

мины и определения. URL : http://www.gosthelp.ru/text/GOST7099SIBIDInformacionn.html. 
3 Шадрина В.Н. Библиографическая культура исследователя и педагогические методы ее 

формирования : дис. ... канд. пед. наук. Краснодар, 2003.  
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ного вуза 1 и рассматривает ее как способ совершенствования умений и навыков 
самостоятельной работы с документальной информацией и как фактор интеллек-
туализации в процессе профессионального становления и саморазвития обучаю-
щегося.  

Существует также целый ряд терминологических вариантов с использова-
нием словосочетания «библиографическая культура»: информационно-библиогра-
фическая культура, библиотечно-библиографическая культура, книжно-биб-
лиографическая культура. Эти термины применяются в учебных, академических, 
профессиональных текстах.  

Анализ имеющихся в современной научной литературе определений в по-
нятийном поле библиографической компетентности позволяет предложить сле-
дующую ее дефиницию, на которую опирается автор настоящей статьи: библио-
графическая компетентность – это способность применять библиографические 
знания и умения для ориентации в информационных ресурсах современного обще-
ства, успешного самостоятельного поиска и отбора информации, ее переработ-
ки и потребления, а также создания новой библиографической информации. 

Библиографическая компетентность преподавателя вуза, по нашему убеж-
дению, является важнейшей предпосылкой, которая на современном этапе разви-
тия высшей школы определяет качество его образовательной и научной деятель-
ности. Актуальность ее формирования обусловлена комплексом факторов. 

Факторы востребованности библиографической компетентности. Как 
первый фактор отметим качественно новые требования к результативности 
научной работы вузовского преподавателя. 

Сегодня показатели научной работы вуза оказывают сильнейшее воздей-
ствие на перспективы его развития в целом. Эти показатели определены для оцен-
ки эффективности деятельности вузов в мониторингах, ежегодно проводимых 
Министерством образования и науки России, и заданы как целевые индикаторы  
в таких программных документах, как «Концепция федеральной целевой про-
граммы ″Исследования и разработки по приоритетным направлениям развития 
научно-технологического комплекса России″ на 2014–2020 годы» (утв. распоря-
жением Правительства РФ от 2 мая 2013 г. № 736-р) и «Концепция федеральной 
целевой программы ″Научные и научно-педагогические кадры инновационной 
России″ на 2014–2020 годы» (утв. распоряжением Правительства РФ от 8 мая 
2013 г. № 760-р). Для каждого вуза сегодня насущной необходимостью является 
формирование конкурентоспособного, эффективно функционирующего исследо-
вательского сектора, обеспечивающего качественный рост показателей научной 
деятельности. Это, соответственно, предполагает существенное повышение тре-
бований к результативности научно-исследовательской работы вузовских препо-
давателей.  

Сегодня наиболее значимые показатели научной деятельности вуза в целом 
и отдельного вузовского преподавателя – это публикационная и грантовая актив-
ность.  

Публикационная активность – наукометрический показатель. Достижение 
его высоких значений в целом для вуза опирается на личную публикационную 

                                                
1 Зорин В.Н. Библиографическая культура в структуре информационной культуры курсан-

та военного вуза : дис. ... канд. пед. наук. Краснодар, 2003. 
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активность каждого преподавателя, под которой понимаются количество публи-
каций преподавателя и частота их цитирований другими авторами.  

Хороший уровень библиографической компетентности позволяет ученому 
оценивать и проектировать свои наукометрические показатели. Первостепенной 
задачей становится не просто публикация научной работы, но качество этой пуб-
ликации. Если это текст доклада на научной конференции, важен статус конфе-
ренции. Если это научная статья, важны параметры журнала, в котором она опуб-
ликована: индексируется ли журнал в базах данных научного цитирования и в ка-
ких, каков его импакт-фактор? Качество публикаций определяет возможности 
преподавателя в получении грантов на научные исследования и научные стажи-
ровки, присуждении академических и ученых степеней и званий, рейтинговой 
оценке или аттестации в вузе. 

Библиографическая компетентность в контексте поддержки публикацион-
ной активности преподавателей включает следующие составляющие: 

– знание международных и российских баз данных научного цитирования 
и возможностей доступа к ним; 

– владение навыками библиографического поиска в этих базах данных; 
– умение оперировать такими понятиями, как «индекс Хирша», «импакт-

фактор журнала», «индекс цитирования»; 
– владение навыками справочного аннотирования в научных целях и си-

стематизации документов по таким классификациям, как УДК и ББК (это связано 
с тем, что обязательным условием представления рукописи в рецензируемый 
научный журнал обычно является требование сопроводить текст аннотацией, 
ключевыми словами и классификационными индексами). 

Еще один важнейший показатель научной работы – грантовая актив-
ность. Как и публикационная активность, этот показатель для вуза в целом скла-
дывается из личной активности отдельных преподавателей. Значение библиогра-
фической компетентности в развитии грантовой активности проявляется в том, 
что качество оформления заявки на грант для реализации научного проекта опи-
рается в том числе и на умение составить полные и точные библиографические 
описания работ авторов проекта. Некоторые фонды-грантодатели также требуют 
представить библиографические списки литературы по заявляемой теме проекта, 
включающие как отечественные, так и иностранные публикации. Соответственно 
преподаватель должен: 

– знать электронные каталоги, библиографические и реферативные базы 
данных; 

– уметь осуществлять в них тематический библиографический поиск с ис-
пользованием логических операторов, дескрипторов и предметных рубрик; 

– владеть навыками библиографического описания разных видов докумен-
тов в соответствии с ГОСТ 7.1-2003 «Библиографическая запись. Библиографиче-
ское описание. Общие требования и правила составления» 1.  

Второй фактор, обусловливающий актуальность библиографической ком-
петентности преподавателя, – это необходимость обеспечения качества образо-
вательных программ высшего образования. Количественный рост и расширение 
                                                

1 ГОСТ 7.1–2003 СИБИД. Библиографическая запись. Библиографическое описание.  
Общие требования и правила составления. URL : http://rusla.ru/rsba/provision/standarts/gost%207.1-
2003.pdf. 
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репертуара информационных ресурсов по проблематике преподаваемых курсов, 
необходимость включения в информационное обеспечение образовательного 
процесса иностранных источников, разнообразие форматов информационных ис-
точников – это одновременно предпосылки и для роста качества образовательных 
программ, и для развития у преподавателя компетенций библиографического по-
иска, отбора и библиографической характеристики документов. 

В процессе потребления информации в целях образования особую важ-
ность приобретают знания в сфере авторского права и академической этики. Та-
кие знания на современном этапе развития высшего образования органично ин-
тегрируются в содержание библиографической компетентности преподавателя. 
Уважение к институту интеллектуальной собственности в его работе проявляет-
ся, с одной стороны, через правильное оформление цитирования и библиогра-
фических ссылок в письменных научных и учебно-методических работах, с дру-
гой стороны, через воспитание им ценностей информационной этики у студен-
тов. 

Третий фактор, который приобретает все большее значение, – это осмыс-
ление вузовским преподавателем себя в ситуации непрерывного образования – 
образования, всеохватывающего по полноте, индивидуализированного по време-
ни, темпам и направленности, предоставляющего каждому человеку право и воз-
можности реализации собственной программы его получения и пополнения в те-
чение всей жизни.  

Необходимость постоянного интенсивного пополнения багажа профессио-
нальных знаний как путем участия в системе формального повышения квалифи-
кации и переподготовки, так и через самообразование  – принципиальное условие 
успешной деятельности преподавателя современного вуза. Одновременно это  
и мотивация к формированию его библиографической компетентности, так как 
образование в течение всей жизни опирается на знания и умения самостоятельно-
го поиска, анализа и отбора необходимой информации, ее организации и преобра-
зования, сохранения и передачи. Библиографические знания и умения – неотъем-
лемая часть информационно-коммуникативной компетентности, обеспечивающей 
успешность непрерывного образования. 

Структура библиографической компетентности. Компетентность озна-
чает способность мобилизовать полученные знания, умения, опыт и способы по-
ведения в условиях конкретной ситуации, конкретной деятельности 1. Существу-
ют различные подходы к структурированию компетентности. Наиболее отвечаю-
щим целям настоящей статьи является подход, согласно которому понятие компе-
тентности включает когнитивную (теоретическое знание, способность знать и по-
нимать), деятельностную (практическое и оперативное применение знаний к кон-
кретным ситуациям) и ценностную (ценности как органическая часть способа 
восприятия и жизни с другими в социальном контексте) составляющие. Он обос-
новывается, в частности, такими отечественными авторами, как И.А. Зимняя 2  

                                                
1 Филатова Л.О. Компетентностный подход к построению содержания обучения как фак-

тор развития преемственности школьного и вузовского образования // Дополнит. образование. 
2005. № 7. С. 9–11. 

2 Зимняя И.А. Ключевые компетентности как результативно-целевая основа компетент-
ностного подхода в образовании. М. : Исслед. центр проблем качества подготовки специалистов, 
2004. 
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и Е.В. Филатова 1. Также важно отметить, что успешность формирования компе-
тентности зависит от личностных качеств человека, которые как положительно, 
так и негативно влияют на процесс и определяют своего рода «потолок» компе-
тентности для конкретного человека. 

В когнитивную составляющую библиографической компетенции препода-
вателя вуза входят знания: 

– ресурсов библиографической информации исследовательского и образо-
вательного назначения; 

– способов библиографического поиска разной степени сложности; 
– методики библиографического описания, справочного и рекомендатель-

ного аннотирования, составления библиографических списков и обзоров;  
– правил оформления библиографических ссылок в тексте научной и учеб-

ной работы.  
Деятельностная составляющая библиографической компетенции препо-

давателя вуза подразумевает практическое применение знаний, образующих ко-
гнитивный компонент, к следующим ситуациям:  

– проектирование и реализация образовательных программ;  
– проведение исследования;  
– написание научного текста;  
– подготовка заявки на грант;  
– оценка собственных наукометрических показателей; 
– организация и хранение информации; 
– повышение профессиональной квалификации; 
– выбор форм, ступеней и каналов доступа к непрерывному образованию;  
– личностное развитие.  
Библиографическая компетентность вузовского преподавателя опирается 

на ценности образования, науки, интеллекта, мудрости, уважения к интеллекту-
альной собственности, профессионализма, личностного роста. 

Достижение высокого уровня сформированности библиографической ком-
петентности подкрепляется такими личностными качествами преподавателя, как 
самостоятельность, интеллектуальная активность, креативность, трудолюбие, ор-
ганизованность, ответственность. 

Средства формирования библиографической компетентности. Целена-
правленная работа над формированием библиографической компетентности пре-
подавателей предполагает проектирование этой деятельности с учетом всего мно-
гообразия средств, способов и организационных форм, которые могут быть ис-
пользованы в условиях высшего учебного заведения. 

Представляется, что главным принципом должно стать сочетание воз-
можностей имеющейся в каждом вузе системы повышения квалификации науч-
но-педагогических работников, консультационно-обучающей деятельности ву-
зовской библиотеки и политики руководства вуза по применению стимулов, обес-
печивающих устойчивую мотивацию к повышению библиографической культуры 
всех членов университетского сообщества. 

В системе повышения квалификации преподавателей основным средством 
формирования библиографической компетентности являются дополнительные 
                                                

1 Филатова Е.В. Коммуникативная компетентность педагога: сущность и структура // 
Magister Dixit. 2012. № 1 (03). URL : http://md.islu.ru/sites/md.islu.ru/files/rar/statya2_filatova.pdf. 
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профессиональные образовательные программы разного объема – от одноднев-
ных семинаров-тренингов до курсов повышения квалификации, продолжающихся 
в течение нескольких месяцев. Использование как аудиторной, так и дистанцион-
ной форм обучения позволяет гибко ориентировать программы в соответствии  
с запросами слушателей. Тематика и содержательное наполнение образователь-
ных программ также определяются конкретными потребностями профессорско-
преподавательского состава конкретного вуза. 

Что касается вклада вузовских библиотек в формирование библиографиче-
ской компетентности, то в настоящее время их сотрудники уже активно консуль-
тируют преподавателей по вопросам использования российских и международ-
ных баз данных научного цитирования, в том числе: 

– по поиску публикаций авторов; 
– по присоединению публикаций и ссылок к авторскому профилю; 
– по идентификации организации в публикациях автора; 
– по определению индекса цитируемости и индекса Хирша автора; 
– по определению импакт-фактора журналов, в которых публикуется ав-

тор. 
Консультации даются как в непосредственном общении, так и через вирту-

альную справочную службу и по электронной почте.  
На базе вузовских библиотек также организуются обучающие семинары  

и тренинги по работе с базами данных научного цитирования и улучшению пока-
зателей публикационной активности авторов. Более активно в этом направлении 
пока действуют западные вузовские библиотеки.  

Управление мотивацией к повышению библиографической культуры 
предполагает использование руководством вуза как материальных, так и немате-
риальных стимулов. К примеру, материальными способами могут стать: 

– личностные денежные вознаграждения для преподавателей, стабильно 
демонстрирующих высокий уровень библиографической культуры в своих науч-
ных и учебно-методических публикациях;  

– оплата обучения на выездных курсах повышения квалификации по про-
блематике публикационной активности для преподавателей, целенаправленно 
планирующих рост своих наукометрических показателей;  

– оплата командировок для работы в национальных библиотеках России  
и крупных зарубежных библиотеках для преподавателей, активно использующих 
библиотечно-библиографические ресурсы в преподавании своих курсов и прове-
дении научных исследований.  

Нематериальные способы формирования устойчивых мотивов к повыше-
нию библиографической культуры могут опираться на: 

– информирование о достижениях в этой сфере через сайт и электронную 
почту вуза, вузовскую газету;  

– вручение в торжественной обстановке грамот, призов, подарков как форм 
публичной высокой оценки вклада в развитие библиографической культуры вуза; 

– проведение конкурсов на лучшее библиографическое оформление науч-
ной и учебной работы с награждением победителей билетами на интересные вы-
ставки, концерты, спектакли.  

Таким образом, библиографическая компетентность в свете современных 
требований к вузовскому преподавателю выступает как одно из его ключевых 
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профессиональных качеств, определяющих результативность научной и образова-
тельной деятельности лично преподавателя и вуза в целом. 
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Изучение особенностей коммуникации – сначала применительно к компь-
ютерно-опосредованной коммуникации (КОК) вообще, а затем и к созданию сете-
вых сообществ в частности – ведется за рубежом в рамках концепции социально-
го присутствия с 70-х годов прошлого столетия. 

Теория социального присутствия является подразделом теории коммуни-
кации 1 и включает в себя несколько определений социального присутствия, 
проявляющщегося в различных коммуникационных средах, в которых человек 
чувствует себя «социально настоящим» 2. Ту и Макиас (C.H. Tu, M.S. McIsaac) 
предполагают, что социальное присутствие является степенью ощущения, вос-
приятия и реакции по отношению к другому человеку в компьютерно-
опосредованном взаимодействии 3. Гунавардена и Зиттл (C.N. Gunawardena,  
F.J. Zittle) определяют социальное присутствие как степень, в которой человек 
воспринимается как «реальное» в опосредованной коммуникации, и предпола-
гают, что социальное присутствие представляет собой комбинацию из среды  
и коммуникаторов 4. Схожую точку зрения высказывают и Карабьял с соавтора-
ми (K. Carabajal, D. LaPointe, C.N. Gunawardena). Они отмечают, что социальное 
присутствие является фактором, на который оказывают влияние технологии,  
а также обучающиеся, и определяют социальное присутствие как степень выра-
женности другого человека во взаимодействии и последующей актуализации  
в межличностных отношениях 5. 

Более ранние исследования подвергали сомнению возможность осуществ-
ления коммуникации в КОК. Так, Шорт, Уильямс и Кристи  (J. Short, E. Williams, 
В. Christie) указывали на то, что для КОК характерна низкая степень социального 
присутствия вследствие отсутствия невербальных особенностей коммуникации 
физического мира 6. Американские социологи Спроул и Кислер (L. Sproull,  
S. Kiesler) заявляли, что в КОК не хватает специальных реляционных функций 
(социальных сигналов), которые позволяют осуществлять интеракции для опре-
деления вида межличностных ситуаций 7, а в более поздних своих работах при-
шли к выводу, что КОК происходит в социальном вакууме, где личная идентич-
ность субъектов стремится к растворению.  
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Ограничения в КОК ведут к тому, что взаимодействие становится более 
«разреженным», чем в обычном разговоре 1. Отсюда – использование смайлов 
(графических отображений эмоций человека), аббревиатур (например, IMHO – по 
моему скромному мнению), интернет-мемов. Социальный вакуум, с точки зрения 
Спроула и Кислера, должен привести к тому, что акторы будут выражаться более 
открыто и свободно, вести себя раскованнее в своих отношениях с другими 
людьми так как чувствуют себя менее подверженными критике и контролю. В то 
же время, социальный вакуум должен стимулировать нарушение субъектом соци-
альных норм. Кислер, Сигал и Макгри  (S. Kiesler, J. Siegel, T.W. McGuire) счита-
ли оскорбительный стиль типичным для КОК 2. Более того, Спроул и Кислер за-
являли, что КОК имеют сильное влияние на организации, которые, как правило, 
становятся более демократическими благодаря эффекту «выравнивания»: инфор-
мация становится более доступной и дает авторам больше голосов при принятии 
решений 3. 

Практически сразу данные исследования были подвергнуты критике. В ра-
ботах Ли с соавторами  (M. Lea, T. O’Shea, P. Fung, R. Spears) доказывалось, что 
оскорбительный стиль взаимодействия проявляется в КОК довольно редко 4. Ра-
боты Мантовани  (G. Mantovani) опровергали наличие в КОК социального вакуу-
ма 5, а эксперименты ряда американских исследователей не только не подтверди-
ли «уравнительный» эффект КОК, но и, наоборот, доказали, что в ней сохраняется 
и даже усиливается демаркация статуса и существующих моделей взаимодей-
ствия 6. Более того, существует вероятность, что КОК может генерировать еще 
большее неравенство или стать оружием в борьбе за власть вследствие ограни-
ченного доступа к новым технологиям 7.  

Дальнейшие исследования были сосредоточены на двух различных подхо-
дах – сетевой парадигме, описывающей отношения между индивидуальными 
субъектами, и адаптивной теории структуризации, которая предполагает, что 
группы могут сплотиться вокруг социальных процедур, тесно связанных как с ее 
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задачами, так и с контекстом, в котором они находятся 1. Эти подходы имели эко-
номический и организационный контексты. Однако и они не избежали критики.  
В частности, Контрактор и Сейбол (N.S. Contractor, D.R. Seibold) выделили два 
недостатка этой теории. Первый: концепт применяется только для тех случаев, 
когда технология уже повлияла на социальные процедуры. Второй: теория обес-
печивает неполное объяснение механизмов; в частности, данные модели дей-
ствуют только на микроуровне анализа и не могут быть перенесены на макроуро-
вень 2. 

На смену сетевой парадигме и теории структуризации пришла теория рас-
положенного действия, согласно которой действие акторов не носит готовый, 
продуманный план, но является адаптаций к контексту 3.  

Как отмечает Мантовани (G. Mantovani), контексты являются концепту-
альным, а также имеют свое физическое воплощение: акторы воспринимают си-
туации, используя культурные модели, и действуют соответствующим образом. 
Кроме того, контексты являются неустойчивым образованием: культурные моде-
ли постоянно изменяются под действием действий и выбора субъектов 4. 

Применительно к данной теории Мантовани приходит к выводу, что 
участники КОК не могут рассматриваться лишь с точки зрения использования тех 
или иных технологий. Скорее, они являются социальными партнерами с соб-
ственными целями и автономией, к которым технологии должны адаптироваться. 
Подобная идея содержит определенные трудности: если контекст не является 
устойчивым образованием, как можно его проанализировать? Мантовани разраба-
тывает трехуровневую модель социального контекста, в которой связывает ситу-
ацию и социальные нормы при использовании компьютерных технологий. Первый 
уровень социального контекста описывает ситуацию в общих чертах, второй –  
в обычных ситуациях повседневной жизни, третий описывает взаимодействие  
с окружающей средой с помощью компьютеров. Связи между этими тремя уров-
нями могут быть изучены в любом направлении, начиная с использования ком-
пьютеров или социального контекста. Таким образом, использование компьюте-
ров может рассматриваться как часть повседневной жизни, что, в свою очередь, 
является частью более широкого социального контекста. Взаимодействуя друг  
с другом, физической средой и социальным контекстом, субъекты активизируют 
спиральный вектор обмена в окружающей среде. 

В противоположность описанному направлению, социальный контекст по-
ставляет элементы, необходимые для правильной интерпретации ситуации и ге-
нерации цели, которые определяют местные взаимодействия с окружающей сре-
дой через компьютер. Социальный контекст может быть определен как символи-
ческая система данной культуры, которая постоянно изменяется под воздействи-
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ем практического вмешательства человека и не может быть объяснена исключи-
тельно с точки зрения межличностных отношений или описания физической сре-
ды, в которой происходит обмен информацией. Социальный контекст, по мнению 
Мантовани, является предпосылкой общения – общим символическим порядком, 
в котором действие приобретает смысл и поэтому генерирует значение. 

Таким образом, теория расположенного действия подразумевает радикаль-
ный пересмотр смысла сообщения. Контекст может быть совместно построен со-
циальными акторами, но они используют связь для обмена значениями, а не ча-
стями информации. Точнее, содержанием коммуникации является интерпретация 
ситуации, в которой субъекты принимают участие. Исследования теории позици-
онирования служили укреплению этой точки зрения. Так, в исследованиях Хайра 
и Ланденхова (R. Harre, L. Van Langenhove) теория позиционирования заменяет 
традиционное представление о роли и концепции позиционирования 1. Основное 
различие между ними состоит в том, что роль является стабильной и четко опре-
деленной категорией, в то время как позиционирование представляет собой дина-
мический процесс, порожденный связью. 

Современные исследования компьютерно-ориентированного взаимодей-
ствия связаны с теорией гиперперсональной среды. 

 
Гиперперсональное взаимодействие. Работы Дж. Вальтера 

 
За рубежом хорошо известны работы Вальтера (J.B. Walther) 2. Он считает, 

что интеракции в компьютерно-опосредованном взаимодействии прошли три ста-
дии – безличную, межличностную и гиперперсональную. Безличная связь была 
характерна для интеракций на заре создании и применения компьютера, когда 
компьютерная сеть использовалась исключительно в деловой и академической 
коммуникации. В то время отрицалась возможность построения с ее помощью со-
циальных отношений между акторами; считалось, что социальные отношения ха-
рактерны только для интеракций в физическом мире 3. С развитием технологий 
люди начали использовать электронную почту, чтобы поделиться личной инфор-
мацией, такой, как рождение ребенка, покупка нового автомобиля и т.д. Этот пе-
риод Вальтер условно назвал межличностным. Такое межличностное общения  
в Интернете осуществлялось как с людьми, с которыми акторы были знакомы  
и имели отношения в физическом мире, так и с теми, с кем субъекты не были зна-
комы. Таким образом, Интернет стал средой для развития межличностных отно-
шений. Однако отсутствие межкоммуникативных сигналов в киберпространстве, 
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с позиции исследований того времени, приводило к некачественным по сравне-
нию с физическим взаимодействием интеракциям 1. 

Вальтер выдвигает свою теорию современных межличностных отношений 
в компьютерно-опосредовательном взаимодействии, которая получила название 
гиперперсональной модели, согласно которой, интеракции в киберпространстве 
не только не слабее по отношению к физическому миру, но и могут превосходить 
его. 

Согласно Вальтеру, гиперперсональные связи возникают тогда, когда 
пользователи испытывают общность, обладают самосознанием, физически разде-
лены и осуществляют взаимосвязь через ограниченные сигналы интернет-
каналов. Это позволяет акторам редактировать, создавать и отвечать взаимностью 
на представления своих партнеров без вмешательства окружающей действитель-
ности. Исследователь устанавливает четыре элемента, которые определяют ги-
перперсональные связи. Во-первых, акторы создают идеализированные представ-
ления о получателе сообщения. Во-вторых, субъекты способны выбирать то, что 
будет открыто для иных субъектов, вследствие чего создают идеализированный 
образ себя для других. В-третьих, асинхронные каналы связи позволяют пользо-
вателям самостоятельно редактировать коммуникационную информацию по от-
ношению к более спонтанному взаимодействию лицом к лицу. И, наконец, обрат-
ную связь укрепляют идеализированные представления акторов о других и о себе. 
Это взаимный процесс, в котором сходства между акторами увеличиваются,  
а различия сводятся к минимуму. Гиперперсональный характер таких групп поз-
воляет человеку узнать, что он не одинок и что его опыт не является уникальным. 
Это может в значительной степени способствовать обучению, преодолению труд-
ностей в жизни. Недостатком же гиперперсонализации является то, что она может 
привести к созданию ложного образа другого. 

В основе выделенного гиперперсонального типа лежит представление о том, 
что интеракции зависят от активизации психических процессов получения, пере-
дачи информации и обратной связи. Когда получатели информации предполага-
ют, что они являются частью общей группы, сообщения стимулируют идеализа-
цию группы и межличностного восприятия 2. В отличие от взаимодействия лицом  
к лицу, где в рамках установленных отношениях может происходить обсуждение 
затруднений, большинство случаев компьютерно-опосредовательного взаимодей-
ствия начинается с обсуждения этих личных проблем или затруднений. Как от-
правители акторы участвуют в избирательной самопрезентации, включая в свои 
сообщения предпочитаемые личные и условные сигналы. Эти сигналы более 
управляемы, более рассудительны и эффективны, чем используемые в процессе 
взаимодействия лицом к лицу. 

Так как процессы социальных интеракций в киберпространстве не требуют 
реального времени высказывания, то участники могут обработать свои сообщения 

                                                
1 Hian L., Chuan S., Trevor T. and Detenber B. (2004). Getting to know you: Exploring the de-

velopment of relational intimacy in computer-mediated communication // Journal of Computer-Mediated 
Communication. N 9 (3). Retrieved May 1, 2013. URL : http://jcmc.indiana.edu/vol9/issue3/ 
detenber.html. 

2 Spears R., Lea M. Social influence and the influence of the "social" in computer-mediated 
communication / In M. Lea (Ed.) // Contexts of computer-mediated communication. London : Harvester-
Wheatsheaf, 1992. 
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с большей осторожностью, чем при общении в физическом мире. Акторы могут 
остановиться, задуматься, изменить, переписать и даже набрать  заново свое со-
общение, рассказать о том, что им по душе. Кроме того, акторам в киберсреде не 
нужно поддерживать другие коммуникативные системы, например, они не долж-
ны контролировать свои жесты, мимику, голос или внешность. В свою очередь, 
субъекты перераспределяют больше когнитивных ресурсов для формулирования 
своих сообщений. В сочетании с относительным одиночеством текстовые ин-
теракции могут усилить самосознание личности. 

Во время спонтанного разговора при взаимодействии лицом к лицу собе-
седники не могут иметь в своем распоряжении ссылки, контактную информацию 
в течение определенного небольшого времени. Однако в киберпространстве «раз-
говор» не продолжится, пока каждый участник не будет к этому готов; нет явного 
прерывания для поиска внешней информации 1. 

Таким образом, асинхронные интеракции в киберпространстве требуют 
времени для выработки хорошего вопроса или хорошего ответа, за счет чего каче-
ство поддержки в киберсреде может быть увеличено, что, в свою очередь, может 
усилить межличностное восприятие. Все это позволяет акторам участвовать в со-
циальных интеракциях в киберпространстве вне зависимости от степени тревож-
ности или уровня знания. Концепция Вальтера объясняет и феномен lurkers 2. 
Этот термин не имеет русскоязычного аналога, может быть переведен как «мол-
чуны». Явление lurkers также получило название «правило 1 процента»: только  
1 % пользователей социальных сервисов вносит существенный вклад в обсужде-
ние, 9 % изредка принимают в нем участие, а 90 % никак себя не проявляют и яв-
ляются наблюдателями. 

Другими словами, «молчуны» – это пользователи, которые читают сооб-
щения, отправленные другими акторами, но при этом не размещают собственные 
сообщения и вообще не сигнализируют о своем присутствии. Однако в данном 
контексте приемлемо не «говорить», когда нечего сказать. Кроме того, «мол-
чуны» тратят значительное время на наблюдение за взаимодействием участников 
сообщества 3. Период наблюдения позволяет им, во-первых, узнать нормы «сете-
вого этикета», пользовательской политики группы, а во-вторых, посмотреть, до-
ступны ли уже ответы в некоторых электронных хранилищах. Такая стратегия 
может быть эффективна, поскольку обсуждение возможной проблемы уже было  
и нет необходимости тратить дополнительные усилия на ее описание и поиск ре-
шения. 

В отношениях лицом к лицу подобное прослушивание чужих разговоров 
чаще всего является неприемлемым. В киберпространстве же «молчуны» могут 
сопоставить информацию или получить косвенную поддержку без необходимости 

                                                
1 Altman M., Walther J.B., Edelson D.C. Electronic collaboration and problem-based learning // 

Paper presented to the Computers in Healthcare Education Symposium, Health Sciences Libraries Con-
sortium. Philadelphia, 1997. 

2 Egdorf K., Rahoi R.L. Finding a Place Where "We All Want To Hear It": E-Mail as a Source 
of Social Support // Paper presented at the annual meeting of the Speech Communication Association. 
New Orleans, 1994, November. 

3 Moraes M. A primer on how to work with the Usenet community. monthly posting to 
news.announce.newusers. 1996. 
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оглашения своих личных данных; «молчуны» могут претендовать на подтвержде-
ние своих чувств без необходимости сообщать другим о своих чувствах 1. 

 
Список использованной литературы 

 
1. Altman, M. Electronic collaboration and problem-based learning [Text] / M. Alt-

man, J.B. Walther,  D.C. Edelson //  Paper presented to the Computers in Healthcare Education 
Symposium, Health Sciences Libraries Consortium. – Philadelphia. 1997. 

2. Contractor, N.S.Theoretical frameworks for the study of structuring processes in 
group decision support systems [Text] / N.S. Contractor, D.R. Seibold // Human Communica-
tion Research. – 1993. – N 19 (4). – Р. 528–563. 

3. DeSanctis, G. Capturing the Complexity in Advanced Technology Use: Adaptive 
Structuration Theory [Text] / G. DeSanctis, M.S. Poole // Organization Science. – 1994. –  
N (5) 2. – Р. 121–147. 

4. Dix, A. Human-computer interaction [Text] / A. Dix, J. Finlay, G. Abowd,  
R. Beale. – N. Y. : Prentice Hall, 1993. 

5. Egdorf, K. Finding a Place Where "We All Want To Hear It": E-Mail as a Source of 
Social Support [Text] / К. Egdorf, R.L. Rahoi // Paper presented at the annual meeting of the 
Speech Communication Association. – New Orleans, 1994, November. 

6. Giddens, A. The Constitution of Society: Outline of the Theory of Structuration 
[Text]. – Cambridge : Polity Press, 1984. 

7. Harre, R. Varieties of positioning [Text] / R. Harre, L. Van Langenhove // Journal 
for the Theory of Social Behaviour. – 1991. – N 21. – Р. 393–408. 

8. Kiesler, S. Social psychological aspects of computer mediated communication 
[Text] / S. Kiesler, J. Siegel, T.W. McGuire // American Psychologist. – 1984. – N 39 (10). –  
Р. 1123–1134. 

9. Klein, H.K. Social control and social contract in NetWORKing [Text] / H.K. Klein, 
P. Kraft // Computer Supported Collaborative Work. – 1994. – N 2 (1–2). – Р. 89–108. 

10. Lea, M. Flaming in computer-mediated communication [Text] / M. Lea (ed.) ;  
M. Lea, T. O’Shea, P. Fung, R. Spears // Contexts of computer-mediated communication. – 
Hemel Hempstead : Harvester Weatsheaf, 1992. – Р. 89–112. 

11. Mantovani, G. Social context in HCI: A new framework for mental models, cooper-
ation and communication [Text] // Cognitive Science. – 1996. – N 20. – Р. 237–296. 

12. McGrath, J.E. Time matters in groups [Text] / J. Galegher, R.E. Kraut & C. Egido 
(eds.) // Intellectual teamwork: Social and technological foundations of cooperative work. – 
Hillsdale, NJ : Erlbaum, 1990. – Р. 23–61. 

13. McIsaac, M.S. Distance Education [Text] / Jonassen, D. (Ed.) ; M.S. McIsaac,  
C.N. Gunawardena // Handbook for research on educational communications and technology. – 
N. Y. : Scholastic Press, 1996. – Р. 403–437. 

14. Mickelson, K.D. Seeking social support: Parents in electronic support groups [Text] / 
S. Kiesler (Ed.) // Culture of the Intertnet. – Mahwah, NJ : Erlbaum, 1997. – Р. 157–178. 

15. Nardi, B. The role of face-to-face communication in distributed work [Text] /  
P. Hinds & S. Kiesler (Eds.) ; B. Nardi, S. Whittaker // Distributed work. – Cambridge, MA : 
MIT Press, 2002. – Р. 83–112. 

16. Richardson, J.C. Examining social presence in online courses in relation to student 
perceived learning and satisfaction [Text] / J.C. Richardson, K.  Swan // Journal of Asynchro-
nous Learning Networks. – 2003. – N 7 (1). – Р. 66–88. 

                                                
1 Mickelson K.D. Seeking social support: Parents in electronic support groups // In S. Kiesler (Ed.). 

Culture of the Intertnet. Mahwah, NJ : Erlbaum, 1997. Р. 157–178. 



Научно-методический журнал 
 

 108

17. Short, J. The social psychology of telecommunications [Text] / J. Short, E. Wil-
liams, B. Christie. – London : John Wiley & Sons, 1976. 

18. Spears, R. Social influence and the influence of the "social" in computer-mediated 
communication [Text] / M. Lea (Ed.) ; R. Spears, M. Lea // Contexts of computer-mediated 
communication. – London : Harvester-Wheatsheaf, 1992. 

19. Spears, R. Panacea or panopticon? The hidden power in computer-mediated com-
munication [Text] / R. Spears, M. Lea // Communication Research. – 1994. – N 21. – Р. 427–
459. 

20. Sproull, L. Connections: New ways of working in the networked organization 
[Text] / L. Sproull, S. Kiesler. – Cambridge, MA : MIT Press, 1991. 

21. Suchman, L. Plans and situated action [Text]. – Cambridge UK : Cambridge Uni-
versity Press, 1987. 

22. Tu, C.H. An examination of social presence to increase interaction in online classes 
[Text] / C.H. Tu, M.S. McIsaac // American Journal of Distance Education. – 2002. – N 16 (3). – 
Р. 131–150. doi:10.1207/S15389286AJDE1603_2. 

23. Walther, J.B. Theories of computer-mediated communication and interpersonal re-
lations [Text] / In M.L. Knapp & J.A. Daly (Eds.) // The handbook of interpersonal communica-
tion. – 4th ed. – Thousand Oaks, CA : Sage, 2011. – Р. 443–479. 

24. Walther, J.B. Computer-mediated communication versus vocal communication in 
the attenuation of preinteraction impressions [Text] / J.B. Walther, D.C. DeAndrea, S.T. Tong, // 
Media Psychology. – 2010. – N 13. – P. 364–386. doi:10.1080/15213269.2010.524913. 

 
 



Психолого-педагогический поиск • 2014 • 4 (32) 
 

 109

 

Психологическая, педагогическая 
науки и практика 

 
 
 

УДК 371.16:158 
 

Е.Л. Аршинская, Г.С. Корытова 
 

ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ПСИХОЛОГА И ПЕДАГОГОВ ШКОЛЫ 
ПО РЕШЕНИЮ ОСНОВНЫХ ЗАДАЧ ПСИХОПРОФИЛАКТИКИ 
 

Представлены результаты изучения деятельности психологических служб Иркут-
ской области на предмет взаимодействия психологов с педагогами школ. Предложены 
способы решения существующих проблем через повышение психолого-педагогической 
компетентности и обеспечение психологического здоровья педагогов.  

 
взаимодействие, педагогическое общение, психолого-педагогическая компетент-

ность, психопрофилактика, психологическое здоровье.  
 
Взаимодействие школьного психолога с педагогическими работниками об-

разовательного учреждения является важнейшим структурным элементом про-
фессиональной психолого-педагогической деятельности и не только влияет на 
эффективность образовательного процесса, но и играет важную роль в личност-
ном развитии обучающихся. Анализируя проблему профессионального взаимо-
действия школьного психолога и педагогических работников в рамках образова-
тельного процесса, необходимо отметить, что изначально, с середины XX столе-
тия, психологический феномен взаимодействия отечественными психологами,  
в частности, Г.М. Андреевой, А.А. Бодалевым, В.В. Давыдовым, М.С. Каганом, 
В.А. Кан-Каликом, А.А. Леонтьевым, А.В. Мудриком и др., рассматривался через 
понятие «общение». Так, раскрывая содержательные аспекты категории «взаимо-
действие», А.А. Бодалев развел понятия «межличностное взаимодействие» и «де-
ятельность», оперируя тем, что и межличностное взаимодействие и деятельность 
осуществляются в процессе контакта субъектов друг с другом; при этом такие по-
нятия, как «общение» и «взаимодействие», были определены им как тождествен-
ные, а взаимодействие рассматривается как процесс одновременного влияния 
двух и более систем друг на друга как наиболее общая форма изменения их состо-
яний и свойств, сопровождаемая отражением субъектами свойств друг друга,  
в результате чего последние могут меняться 1.  

                                                
1 Бодалев А.А. Личность и общение. М. : Междунар. пед. акад., 1995. С. 63–80. 
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В зарубежной психологической науке (Р. Адлер, М. Аргайл, К. и Р. Вер-
дербер и др.) основное внимание исследователей уделялось поведенческим аспек-
там взаимодействия, его структурным компонентам и механизмам. При этом 
немаловажное значение имело выяснение того, как реализуются межличностные 
отношения в коммуникациях и интеракциях, в том случае когда их участники 
осуществляют определенного рода совместную деятельность.  

В течение последних пяти десятилетий внимание отечественных ученых было 
обращено на педагогическое взаимодействие в диаде «учитель – ученик», начало 
изучения которого было положено исследованиями учебных (классных) коллективов 
Н.И. Березовина, В.В. Богословского, Я.Л. Коломинского, С.В. Кондратьевой, 
Н.В. Кузьминой. Недавние исследования Г.С. Корытовой, Л.В. Скоровой,  
О.А. Черкасовой подтверждают, что эффективное педагогическое взаимодействие 
способствует проявлению взаимной активности, сотрудничества и сотворчества, 
повышает мотивацию к обучению, снижает проявления конфликтности в учебном 
коллективе, приводит к расширению кругозора в растущем потоке научной ин-
формации, что, в свою очередь, обеспечивает высокий уровень успеваемости  
и оказывает опосредованное влияние на психологическое здоровье обучающихся 1.  

С.Л. Герасименко считает, что взаимодействие преподавателя со студента-
ми, основанное на социальном партнерстве, не только оказывает положительное 
влияние на качество учебной деятельности, но и способствует формированию  
у будущих специалистов предметной, методологической, социальной и личност-
ной компетенций 2.  

А.А. Романов отмечает, что преподавание историко-педагогических дис-
циплин, ориентированное на эмоциональную составляющую содержания, способ-
ствует повышению мотивации и интереса к изучаемому предмету 3.  

Е.А. Семенова в своих работах подчеркивает, что продуктивное взаимо-
действие преподавателей и студентов в практической деятельности ведет к разви-
тию профессионального самосознания 4. 

Г.А. Толмачева отмечает, что успешность обучения школьников с задерж-
кой психического развития зависит от того, насколько эффективно учителя обще-
образовательной школы взаимодействуют со специалистами разных профилей, 
входящими в состав школьного психолого-медико-педагогического консилиума. 
Кроме того, происходит активизация внутреннего фактора формирования профес-
сионально-личностной готовности педагогов 5.  

                                                
2 Скорова Л.В. Формирование суверенности психологического пространства у старших 

подростков // Сибир. психол. журн. 2013. № 48. С. 76–77 ; Корытова Г.С., Черкасова О.А. Ана-
лиз подходов к исследованию проблемы педагогического взаимодействия преподавателя с уча-
щимися // Вестн. Воронеж. ин-та МВД России. 2011. № 2. С. 194–195. 

2 Герасименко С.Л. Организация коммуникативного взаимодействия преподавателя и сту-
дентов в контексте компетентностного подхода // Психол.-пед. поиск. 2009. № 3 (11). С. 87. 

3 Романов А.А. Пути повышения мотивации и интереса студентов к изучению истории пе-
дагогики // Психол.-пед. поиск. 2013. № 1 (25). С. 62. 

4 Семенова Е.А. Технология формирования профессионального самосознания студентов // 
Обществ. науки. Всерос. науч. журн. М. : МИИ «Наука». 2012. № 1. С. 182–190. 

5 Толмачева Г.А. Особенности взаимодействия учителя со специалистами школьного пси-
холого-медико-педагогического консилиума // Психол.-пед. поиск. 2007. № 2 (6). С. 167. 
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Вместе с тем стоит отметить, что профессиональное взаимодействие пси-
холога с педагогами школы в современной психолого-педагогической литературе 
практически не раскрывается и не анализируется. Изучение практической дея-
тельности школьных психологов Н.О. Зиновьевой и В.Э. Пахальяном подтвер-
ждает мнение о том, что многие проблемы и трудности в становлении психологи-
ческой службы образовательных учреждений связаны именно с этим вопросом 1. 
Например, Ч. Бреннер, Э. ОʼШаугнесс отмечают, что затруднения во взаимодей-
ствии с субъектами образования, недостаточность у его участников профессио-
нального согласия могут проявляться неудовлетворенностью характером взаимо-
действия, наличием агрессивно-защитных форм поведения. Ю.А. Юдчиц и О.Р. Бон-
даренко считают, что фиксированность на трудностях, на чувстве усталости, не-
способности видеть позитивные результаты своей работы являются следствием 
недостаточного взаимодействия. Т.С. Леви считает, что изолированность в кол-
лективе и недостаточная востребованность психолога – также признаки некон-
структивного взаимодействия психолога с субъектами образования.  

Залогом успешной работы школьного психолога является эффективное 
взаимодействие субъектов образовательного пространства, обеспечивающих 
условия благоприятного развития ребенка. Содержание взаимодействия опреде-
ляется его целью и задачами, прежде всего той стороной, которой в большей мере 
присуща активность: по мере развития взаимодействия соотношение активности 
может измениться 2. 

В психолого-педагогической литературе довольно часто используется тер-
мин «работа», предполагающий фиксированное распределение ролей. Педагоги, 
родители, обучающиеся выступают в роли пассивно принимающих и получаю-
щих помощь от психолога, в то время как взаимодействие подразумевает стрем-
ление к обмену опытом, всегда построенному на понимании актуальных потреб-
ностей друг друга. 

Под категорией «взаимодействие» мы понимаем процесс непосредственно-
го и опосредованного воздействия субъектов друг на друга, порождающий их 
взаимную обусловленность и связь. Основные элементы взаимодействия психо-
лога с участниками образовательного процесса зависят от уровня и этапов разви-
тия контактов в широком и узком смыслах. В широком смысле это такой контакт 
субъектов, в результате которого происходят взаимные изменения их поведения, 
деятельности, установок, отношений. В узком смысле это система взаимообу-
словленных действий, связанных причинной зависимостью, при которой действие 
каждого из субъектов выступает одновременно и стимулом, и реакцией на пове-
дение (действия) остальных.  

При организации психопрофилактической работы в школе психологу 
необходимо помнить, что приоритетной задачей для него является здоровье 
школьников. При разработке психопрофилактических программ для учреждений 
образования он не может не учитывать влияние «значимых взрослых» – родите-

                                                
1 Зиновьева Н.О. Взаимодействие школьного психолога с родителями в ситуации сотруд-

ничества семьи и школы : дис. … канд. пед. наук. СПб., 1999. С. 5–6 ; Пахальян В.Э. Психопрофи-
лактика в практической психологии образования. М. : Пер Сэ, 2003. С. 112–115. 

2 См.: Аршинская Е.Л. Психопрофилактика в школе как способ сохранения психологиче-
ского здоровья в пубертатный период // Вестн. Восточно-Сибир. гос. акад. образования. Серия 
«Педагогические науки». 2012. Вып. 16. С. 141. 
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лей и педагогов – на психологическое здоровье ребенка. Необходимо помнить, 
что формирование, развитие и, при необходимости, коррекция личностных ка-
честв ребенка невозможны без изменения системы отношений, в которых он 
находится 1. Дисфункции отношений в детско-взрослой общности могут стать ис-
точником нарушений психологического здоровья детей 2. 

Для изучения форм взаимодействия школьных психологов с педагогами 
нами в период с 2009 по 2013 годы был проведен анализ деятельности школьных 
психологических служб Иркутской области. В письменном опросе (анкетирова-
нии) были задействованы педагогические работники средних общеобразователь-
ных школ города Иркутска и Иркутской области, всего 500 человек. В ходе анке-
тирования в первую очередь внимание было сосредоточено на содержании про-
блем, для решения которых осуществляется взаимодействие психолога с педаго-
гами, на том, насколько те и другие нацелены на решение задач, связанных с пси-
хопрофилактикой. Все это в итоге позволило определить то место, которое зани-
мает данный вид деятельности в работе психологической службы.  

В таблице представлен рейтинг основных проблем, для решения которых 
психологу приходится взаимодействовать с педагогами школ.  

 
Проблемы, по которым осуществляется взаимодействие психологов 

с педагогами школ 
 

Проблема 
Кол-во  

специалистов, 
% 

Поведение обучающихся 28 
Взаимоотношения с учащимися 18 
Обучение конкретных обучающихся 12 
Адаптация 10 
Проведение родительского собрания 10 
Взаимоотношения с родителями 6 
Взаимоотношения с коллегами, администрацией 6 
Проблемы профессиональной деятельности 4 
Проблемы взаимоотношений в коллективе 4 
Выявление и предупреждение трудностей в индивидуальном 
развитии учащихся 2 

 
Результаты анкетирования показали, что на первое место вышли запросы, 

связанные с экстренной помощью. В данном случае, если рассматривать школь-
ного психолога как специалиста по психопрофилактике, ему приходится работать 
на третичном уровне психопрофилактики, когда необходимо преодолевать серь-
езные затруднения у детей с ярко выраженными учебными или поведенческими 
проблемами.  

Основным методом работы на третичном уровне психопрофилактики вы-
ступает психокоррекция. При этом можно констатировать, что педагоги не счи-
                                                

1 См.: Пахальян В.Э. Психопрофилактика... С. 108–111. 
2 Шувалов А.В. Гуманитарно-антропологические основы теории психологического здоро-

вья // Вопр. психол. 2004. № 6. С. 92. 
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тают необходимым обращаться к психологу еще до возникновения проблемы или 
на ранних этапах ее появления. Об этом свидетельствует и то, что в полученном 
рейтинге запросы на выявление и предупреждение трудностей в индивидуальном 
развитии учащихся оказались на последнем месте. Применительно к данному 
факту, полученному эмпирическим путем, можно отметить высказывание  
В.Э. Пахальяна, согласно которому успех взаимодействия во многом зависит от 
позиции практического психолога, а многие школьные психологии не позициони-
руют себя как специалистов по психопрофилактике. Об этом свидетельствует  
и проведенный нами анализ деятельности психологических служб.  

В связи с этим стоит заметить, что большинство опрошенных педагогов  
и психологов понимают психопрофилактику как вид деятельности, направленной 
на предупреждение вредных привычек и форм отклоняющегося поведения. По-
этому решение проблемы взаимодействия с педагогами школы необходимо начи-
нать с изменения отношения самого психолога к психопрофилактике. Прежде 
всего, психологу сто́ ит постоянно помнить, что для обеспечения массовости, опе-
ративности и своевременности предотвращения нежелательных тенденций в раз-
витии обучающихся необходимо осуществлять взаимодействие с педагогами. По 
нашему мнению, на успешность такого взаимодействия существенно влияет вза-
имная заинтересованность в контакте как учителя, так и школьного психолога. Их 
единой целью при этом должна быть ориентация на ученика, обращенность к его 
личности. Но самого по себе наличия общей цели недостаточно для достижения 
положительного результата. Требуется заинтересованность в совместной деятель-
ности на уровне осознания необходимости данного взаимодействия, готовности  
к творческому поиску и выработке общих профессиональных позиций педагога  
и психолога.  

В рамках психопрофилактического направления деятельности педагога-
психолога нами была проведена работа по организации профессионального взаи-
модействия школьных психологов с педагогами-предметниками на базе МБОУ 
«СОШ № 24» города Иркутска. При этом мы опирались на положения, выдвину-
тые Ю.З. Гильбухом, Н.О. Зиновьевой, В.А. Родионовым, М.А. Ступницкой  
о том, что взаимодействие школьного психолога с педагогами, в первую очередь, 
должно быть направлено на развитие психолого-педагогической компетентности. 
Формирование психолого-педагогической компетентности педагогов дает воз-
можность охватить большее число школьников, поскольку они находятся в посто-
янном контакте с учащимися. Кроме того, окружающие ребенка взрослые сами 
смогут разрешать многие психологические проблемы и предотвращать их в бу-
дущем. Для развития психолого-педагогической компетентности педагогов в сфе-
ре психологического здоровья детей мы использовали такие формы работы, как 
психолого-педагогическое просвещение и психолого-педагогический консилиум.  

При организации всех форм взаимодействия мы исходили из того, что 
каждая сторона должна быть активным участком процесса, это позволит повы-
сить заинтересованность педагогов и увидеть возможности психолога. В рамках 
психолого-педагогического просвещения в средней общеобразовательной школе  
№ 24 города Иркутска были организованы дискуссии и круглые столы с педаго-
гами по темам: «Школа и здоровье ученика», «Возможно ли сохранить здоровье 
детей на протяжении всего периода обучения в школе», «Как использовать здоро-
вьесберегающие технологии на различных уроках», «Как правильно организовать 
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общение с подростком», «Для чего необходимо прогнозировать возможные за-
труднения в обучении». 

Для успешной реализации взаимодействия достаточно эффективной фор-
мой является психолого-педагогический консилиум, о роли и значении которого 
говорится в работах Ю.К. Бабанского, Е.Д. Божович, Л.Ф. Ермаковой, В.Э. Па-
хальяна и др. По мнению М.А. Ступницкой, психолого-педагогический консили-
ум – ценнейший инструмент, позволяющий составить для каждого ученика свой 
собственный образовательный маршрут, подобрать оптимальный вариант инди-
видуального подхода. Кроме того, консилиум взаимно обогащает знаниями каж-
дого из его участников, знакомя психолога со спецификой школьной программы и 
раскрывая педагогу психологические истоки успешности (или неуспешности) его 
учеников. Деятельность психолого-педагогического консилиума в первую оче-
редь должна быть направлена на укрепление и сохранение психологического здо-
ровья детей. Конкретной его целью могут быть состояние важнейших характери-
стик психологического здоровья, психологическое неблагополучие в развитии  
и становлении личности ребенка или группы детей в конкретной образовательной 
среде.  

В рамках решения задач психопрофилактики работа психолого-педагоги-
ческого консилиума должна быть направлена на обеспечение психологического 
здоровья конкретного ребенка (или групп детей). Поэтому к числу задач, стоящих 
перед психолого-педагогическим консилиумом, могут быть отнесены:  

1) оценка особенностей развития детей с точки зрения психологического 
здоровья;  

2) понимание (определение) сути проблем, установление основных причин 
неблагополучия в психологическом здоровье ребенка;  

3) поиск адекватных и оптимальных методов взаимодействия в системе от-
ношений «ребенок–взрослый», «взрослый–ребенок–взрослый»;  

4) разработка стратегии и тактики действий и взаимодействия всех специа-
листов и взрослых, отвечающих за психологическое здоровье ребенка. 

Для решения задач, стоящих перед психолого-педагогическим консилиу-
мом, психолог может использовать различные формы работы, например, группо-
вую профессиональную рефлексию проблемной ситуации.  

В.Э. Пахальян считает, что обеспечение психологического здоровья педа-
гогов – это часть профессиональной деятельности педагога-психолога, направ-
ленная на создание условий, безопасных для психического и психологического 
здоровья детей. Именно учителя определяют стиль жизни школы и, являясь 
участниками сложившихся отношений, влияют на формирование и развитие лич-
ности ребенка. Изменения в системе школьных отношений во многом будут зави-
сеть от личностной активности учителя и непрерывного развития его личности 1.  

Возникает проблема выявления особенностей стиля общения, восприятия  
и поведенческих характеристик педагога, которые благоприятно либо неблаго-
приятно влияют на самочувствие и эмоциональное состояние учеников, на 
успешное или неуспешное овладение ими учебной деятельностью. Следователь-
но, практическая деятельность психолога неизбежно должна иметь «параллель-
ный» характер («ребенок – педагог»), с тем чтобы через работу с учителями со-

                                                
1 Пахальян В.Э. Психопрофилактика... С. 116–117.  
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действовать организации рационального образа жизни школы и созданию благо-
приятной психологической атмосферы.  

Наиболее сложными моментами взаимодействия психолога с учителями 
являются те, которые связаны с попыткой помочь им осознать распространенные 
педагогические ошибки. Так, например, в ряде публикаций, в частности, Н.В. Жу-
тикова, М.М. Рыбакова, И.С. Кона, указывается на то, что учитель в ходе органи-
зации учебно-воспитательного процесса зачастую не придает особого значения 
общению (на что психолог, наоборот, обращает самое пристальное внимание). 
При этом методическая сторона взаимодействия оценивается педагогом как более 
важная, чем коммуникативная. Кроме того, узкая педагогическая направленность 
мешает воспитанию ученика как субъекта собственно учебной деятельности, как 
личности в целом; учитель абсолютизирует ролевые позиции, отношения, дело-
вые качества. Психолог может натолкнуться на узость восприятия педагогических 
ситуаций, на стереотипы мышления, на нежелание учителя отражать свои лич-
ностные качества и рефлексировать способы своего поведения. К сожалению, по-
добная профессиональная деформация педагогами, как правило, не осознается 1.  

С.П. Безносов, Р.М. Грановская, Л.Н. Корнеева, А.К. Маркова, Г.С. Коры-
това отмечают, что в наибольшей степени профессиональные деформации разви-
ваются у представителей социономических профессий, постоянно взаимодей-
ствующих с людьми, к категории которых относится и профессия учителя. 

По нашему мнению, взаимодействие с педагогами, направленное на сохра-
нение их психологического здоровья, является очень важным и в то же время 
наиболее сложным процессом, требующим от психолога не только высокого про-
фессионализма, но и такта, умения расположить к себе. Как было отмечено выше, 
взаимодействие – это двусторонний процесс, где обе стороны оказывают влияние 
друг на друга, в связи с чем школьный психолог также должен быть готов к опре-
деленным изменениям. Проведенный нами опрос педагогов общеобразовательных 
школ города Иркутска и Иркутской области показал, что, прежде чем осуществ-
лять профессиональное взаимодействие, психолог должен завоевать доверие пе-
дагогов не только как профессионал, но и как личность. Выбор форм такого взаи-
модействия достаточно широк: это могут быть и психологические тренинги, и де-
ловые игры, и балинтовские группы. Во многом этот выбор зависит от компе-
тентности и профессионализма школьного психолога, поскольку к подобному ви-
ду взаимодействия готов лишь психолог, имеющий достаточный опыт практиче-
ской работы. 
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гуманизация образования, гетерогенная группа, инклюзивное образование, осо-
бые образовательные потребности, антропоцентрированный подход, специальные допол-
нительные компетенции педагога.  

 
С 2014 года Институт психологии, педагогики и социальной работы  

(ИППСР) Рязанского государственного университета имени С.А. Есенина участ-
вует в совместном европейском проекте TEMPUS IV 543873-TEMPUS-1-2013-1-
DE-TEMPUS-JPCR «Подготовка  педагогов и образовательных менеджеров  к ра-
боте с гетерогенными группами и организациями». В соответствии с этим проек-
том, рассчитанным на 2014–2016 годы, РГУ является членом консорциума вузов 
Германии, Австрии, Белоруссии, Италии, России, Финляндии, Украины. 

Проект нацелен на решение важнейшей задачи гуманизации образования – 
разработку программ подготовки учителей общеобразовательных школ для рабо-
ты с гетерогенными группами детей, т.е. с классами, в которых обучаются  разные 
дети, в том числе дети с особыми образовательными потребностями, в соответ-
ствии с принципами инклюзивного образования.  

Федеральный закон «Об образовании в РФ», принятый в декабре 2012 го-
да, рассматривает инклюзивное образование как обеспечение равного доступа  
к образованию для всех обучающихся с учетом разнообразия особых образова-
тельных потребностей и индивидуальных возможностей 1. 

К детям с особыми образовательными потребностями относят одаренных 
детей, детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ), детей мигрантов, 
детей-инвалидов, детей из социально неблагополучных детей и др., требующих 
особого внимания со стороны педагогов для решения задач наиболее полного раз-
вития в условиях традиционного образовательного процесса. Когда в классе 
находятся такие дети, его можно рассматривать как гетерогенную группу. 

В связи с этим возникает вопрос: «Какими дополнительными компетенци-
ями должны обладать воспитатели детских садов, учителя начальных классов, 
учителя-предметники, классные руководители, получившие подготовку в соот-
ветствии с требованиями государственных образовательных стандартов и рабо-
тающие в кардинально новых социокультурных условиях?».  

Масштабные миграционные процессы привели к появлению в российских 
школах детей, являющихся представителями разных этнических групп, разных 
национальностей и конфессий.  Эти процессы, естественные для современного 
общества, поставили перед школой проблему  разработки новых методик соци-
ально-психологической адаптации и обучения детей, слабо знающих язык и куль-
туру новой для них страны. Неизбежно встала задача переподготовки учителей, 
повышения их квалификации в сфере межкультурной, межконфессиональной  
и межэтнической коммуникации, формирования  необходимых компетенций, спо-
собствующих организации педагогического взаимодействия с детьми-мигрантами 
и их родителями.   

Школьный коллектив современного образовательного учреждения стано-
вится все более гетерогенным по своему составу. Впрочем, гетерогенность (раз-
нородность) была присуща детскому коллективу всегда: обучающиеся различа-
ются по возрасту (от 6 до 18 лет), гендерному составу (мальчики и девочки), спо-
                                                

1 Об образовании в Российской Федерации : Федер. закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ // Рос. 
газ. 2012. 31 декабря. 
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собностям, склонностям, мотивам, потребностям, особенностям поведения (нор-
ма, аддикции, девиации и т.п.). Все это, несомненно, учитывается, и образова-
тельный процесс строится на принципах дифференцированного и индивидуально-
го подходов.  

Гетерогенным является и педагогический коллектив: педагоги различаются 
по возрасту, уровню профессиональной подготовки и опыта, по ценностным  
и смысложизненным ориентациям и т.д. Это естественные особенности любого 
сообщества.  Однако современные тенденции развития общественных отношений 
порождают новые особенности гетерогенности детских объединений.  

Гуманистические идеи открытости и доступности образования, его направ-
ленности через всю жизнь являются базовыми для пересмотра компетенций со-
временного школьного учителя, работающего не только с детьми-мигрантами. 
Современное общество ставит великую гуманную цель интеграции в социум всех 
детей: с ограниченными возможностями здоровья, с ограниченной мобильностью, 
детей-инвалидов, детей с особыми образовательными потребностями.  

В статье мы перечисляем некоторые основные документы, так или иначе 
регулирующие процессы гуманизации социальных отношений и определяющие 
дальнейшие шаги по гуманизации образовательного процесса. Эти документы мы 
учитывали при создании рабочей модели дополнительных специальных компе-
тенций педагога инклюзивного образования 1. 

В данном контексте мы обращаем внимание на  важнейшие документы: 
Декларацию прав ребенка (принята резолюцией Генеральной Ассамблеи ООН от 
20 ноября 1959 года), Конвенцию о правах ребенка (принята резолюцией Гене-
ральной Ассамблеи ООН от 20 ноября 1989 года, ратифицирована третьей сессией 
Верховного Совета СССР 13.06.1990), Всемирную программу действий в отноше-
нии инвалидов (принята резолюцией Генеральной Ассамблеи ООН от 3 декабря 
1982 года), Саламанкскую декларацию о принципах, политике и практической де-
ятельности в сфере образования лиц с особыми потребностями (Саламанка, Испа-
ния, 7–10 июня 1994 года), Конвенцию о правах инвалидов (принята резолюцией 
Генеральной Ассамблеи ООН от 13 декабря 2006 года), Концепцию государ-
ственной миграционной политики Российской Федерации на период до 2025 года 
(от 13.06.2012), Федеральную целевую государственную программу «Доступная 
среда» на 2011–2015 гг., Федеральный закон «Об образовании в РФ» от 29 декаб-
ря 2012 года № 273-ФЗ и прежде всего его статьи 2 (пп. 27, 28), 42, 79 об инклю-
зивном образовании, об обучении детей с ОВЗ, детей-инвалидов, детей с особыми 
образовательными потребностями.  

Принципы открытости и доступности образования для всех людей предпо-
лагают, что независимо от национальности, этнической и конфессиональной при-
надлежности, социального статуса, способностей и возможностей здоровья ребе-
нок может получить то образование, в котором он нуждается.  

На наш взгляд, инклюзивное образование следует рассматривать более 
широко – как процесс интеграции детей с особыми образовательными потребно-
стями в социокультурное и образовательное пространство региона с целью их со-
циально-психологической адаптации, самореализации и саморазвития. 

                                                
1 Байкова Л.А. Теоретико-методологические основы гуманизации  педагогической систе-

мы образовательного учреждения : моногр. Рязань, 2004. 
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Гуманистическая идея оказания  психолого-педагогической поддержки без 
сегрегации всем детям с особыми образовательными потребностями в одном об-
разовательном пространстве сложна в реализации.  

Во-первых, требуется создание специальных материально-технических 
условий в образовательных учреждениях и в социуме. Программа «Доступная 
среда» делает свои первые шаги.  

Во-вторых, убежденность многих педагогов, родителей и общественности 
в невозможности интеграции многих групп детей с особыми образовательными 
потребностями в пространстве общеобразовательной школы требует большой ра-
боты по формированию гуманистической позиции и новой системы ценностных  
и смысложизненных ориентаций  педагогов, родителей, общественности. 

В-третьих, актуальна задача постоянной переподготовки педагогов в сфере 
информационно-телекоммуникационных технологий, которые позволяют осу-
ществлять интерактивное педагогическое взаимодействие с детьми с особыми об-
разовательными потребностями, хотя и опосредованно, но в онлайновом режиме, 
когда участники взаимодействия (дети и педагоги) могут взаимодействовать  
в едином временном режиме. 

В-четвертых, требуются разработка и экспериментальная проверка модели 
сетевого взаимодействия образовательных учреждений, учреждений культуры  
и дополнительного образования, центров развития детей и  центров реабилита-
ции. 

Хотя в Российской Федерации и утвержден федеральный государственный 
образовательный стандарт высшего профессионального образования по направ-
лению «Педагогическое образование», в котором представлен перечень обще-
культурных и профессиональных компетенций, и принят профессиональный 
стандарт педагога (приказ Минтруда России от 18.10.2013 № 544н «Об утвержде-
нии профессионального стандарта «Педагог (педагогическая деятельность в сфере 
дошкольного, начального общего,  основного общего, среднего общего образова-
ния) (воспитатель, учитель)»), все же не учтены все требования к педагогу, рабо-
тающему с гетерогенными группами детей. 

Разработка модели дополнительных  специальных компетенций педагогов, 
работающих с детьми в гетерогенных группах и организациях, должна, на наш 
взгляд, основываться на идеях антропоцентрированого 1 и культурологического 
подходов, которые предполагают совокупность принципов организации образова-
тельного процесса и педагогического взаимодействия с гетерогенными группами 
детей, способствующих их социально-психологической адаптации, саморазвитию 
и самореализации. 

Назовем эти принципы: 
– утверждение ценности человека и его биопсихосоциальной целостности, 

предполагающее, что организация педагогического взаимодействия с детьми не 
должна нарушать личностной, социальной и психологической целостности ребен-
ка;  

– уважение человека как главной ценности и субъекта общечеловеческой 
культуры, подразумевающее, что в процессе воспитательной работы создаются 

                                                
1 Байкова Л.А. Социальное здоровье детей и молодежи: методология, теория, практика : 

моногр. Рязань, 2011. 
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условия для осознания детьми сходства и близости разных культур, ценностей, 
которые их объединяют;  

– ценностно-смысловой принцип воспитания и образования через интерио-
ризацию общечеловеческих ценностей и  своих собственных ценностей, предпо-
лагающий, что воспитание детей должно основываться на общечеловеческих цен-
ностях гуманизма, сотрудничества, диалога, милосердия, взаимопомощи и под-
держки; 

– признание уникальности каждого ребенка, уникальности его особенно-
стей, интересов, способностей и образовательных потребностей;  

– признание широкого разнообразия особенностей детей и их способностей 
и возможностей;  

– доступность для детей с особыми образовательными потребностями обу-
чения в общеобразовательных учебных заведениях; 

– открытость образования для всех; 
– интеграция детей в социально-культурном контексте образовательного 

процесса школы и снижение степени изоляции их во всех процессах, происходя-
щих в образовательном учреждении и социуме; 

– позитивное принятие других, принятие многообразия и непохожести 
друг на друга обучающихся в гетерогенной группе и организации; 

– благоприятная атмосфера общения и взаимодействия педагогов и детей  
с разными образовательными потребностями в совместной социально значимой 
деятельности;  

– диалогичность в образовании и воспитании, когда духовно-ценностная 
ориентация человека и его развитие осуществляются в процессе субъект-
субъектного взаимодействия, где каждый рассматривается как субъект, способ-
ный самореализоваться и саморазвиваться в условиях взаимного понимания, по-
мощи и поддержки, поддержки педагогов и учащихся. Содержанием подобного 
взаимодействия являются обмен ценностями (национально-культурными, интел-
лектуальными, эмоциональными, моральными и др.), а также совместное проду-
цирование этих ценностей;  

– сотрудничество, предполагающее, что обучение и воспитание, осуществ-
ляемые в коллективе, дают  каждому ребенку опыт жизни в многонациональном 
обществе, создают условия для позитивного направления самопознания, самореа-
лизации и самоутверждения, для позитивного принятия других, а в целом – для 
приобретения опыта адаптации, интеграции и самоутверждения в обществе; 

– диалог культур, опирающийся на идеи, разработанные в научной школе 
В.С. Библера. При этом диалог – это «столкновение радикально различных логик, 
различных способов понимания действительности и поиск точек согласия»; 

– опора на личный опыт ребенка, учет имеющегося опыта межличностного 
общения при организации взаимодействия детей с особыми образовательными 
потребностями с российскими детьми и взрослыми в новом для них культурном 
контексте; 

– субъект-субъектное взаимодействие, подразумевающее учет  уникально-
сти детей  из гетерогенных групп, их чувств, эмоций, переживаний. Реализация 
этого принципа создает атмосферу безопасности, доверия, открытости, которая 
позволяет учащимся  экспериментировать со своим поведением, не стесняясь 
ошибок; 
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– рассмотрение гетерогенности группы и организации как мощного ресур-
са для саморазвития детей, педагогов и их родителей в образовательном про-
странстве школы и социума. 

Одним из направлений реализации данных принципов является инклюзив-
ное образование, которое в Федеральном законе «Об образовании в РФ» тракту-
ется как обеспечение равного доступа к образованию для всех обучающихся  
с учетом разнообразия особых образовательных потребностей и индивидуальных 
возможностей. 

На наш взгляд, инклюзивное образование следует трактовать значительно 
шире и рассматривать его как процесс интеграции детей с особыми образователь-
ными потребностями в социокультурное и образовательное пространство  регио-
на, района, социума. 

Перечисленные принципы антропоцентрированного и культурологическо-
го подходов позволили создать рабочую модель дополнительных компетенций 
педагога-бакалавра (направление подготовки «Педагогическое образование»), 
способного работать с гетерогенными группами обучающихся и в гетерогенных 
организациях. 

Важным основанием для уточнения и корректировки этой модели стали 
результаты социологического опроса гетерогенных групп детей (с ОВЗ, одарен-
ных, социально неблагополучных, мигрантов и др.), их родителей и педагогов, 
проведенного весной 2014 года. Цель социологического опроса – выявить особые 
образовательные потребности детей из гетерогенных групп, которые необходимо 
учитывать при организации учебно-воспитательного процесса и создании благо-
приятной психологической среды для наиболее полного саморазвития и самореа-
лизации каждого ребенка. 

Анкеты для разных возрастных групп детей, родителей и педагогов были 
разработаны Санк-Петербургской академией постдипломного педагогического 
образования. 

Гипотеза социологического исследования заключалась в следующем: де-
тям определенного возраста присущи сходные инвариантные потребности, но в то 
же время специфические особенности психофизического развития; кроме того, 
разные социальные условия обусловливают ряд особых вариативных образова-
тельных потребностей. 

Задачи социологического исследования: 
1) провести опросы: 
– обучающихся (среднего и старшего возраста), относящихся к социально 

неблагополучным; 
– обучающихся, относящихся к инофонам/мигрантам; 
– обучающихся, относящихся к одаренным детям (интеллектуальная ода-

ренность, спортивная одаренность); 
– обучающихся с ОВЗ (слабовидящие, слабослышащие, дети с проблемами 

в речевом развитии); 
– педагогов, работающих с данными группами детей; 
– родителей детей, относящихся к перечисленным группам; 
2) обработать и обобщить результаты опроса в соответствии с поставлен-

ной целью социологического исследования. 
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Базами социологического опроса явились специальные школы, гимназии, 
лицеи, спортивные центры, клубы, вузы, колледжи Рязани и Рязанской области. 
Исследование проводили ученые ИППСР: профессор А.Н. Сухов, доценты  
М.Г. Гераськина, О.Д. Мухина, Т.В. Башкирева, Ю.В. Назарова, Г.А. Толмачева. 

Всего было опрошено 1418 респондентов. Из них: 
– 772 обучающихся, в том числе 221 социально неблагополучный ребенок, 

107 инофонов, 444 одаренных ребенка;  
– 305 педагогов, из них 101 педагог, работающий с социально неблагопо-

лучными подростками, 76 работающих с одаренными детьми, 128 работающих  
с детьми с ОВЗ;  

– 144 родителя, из них 114 родителей  социально неблагополучных детей  
и 30  родителей одаренных детей. 

Кратко представим результаты обработки анкет. 
Для социально неблагополучных учащихся-подростков (221 респондент) 

доминирующими (67 %) оказались потребность роста, потребность в самореализа-
ции через получение прочных знаний по предметам. Установлено, что потребность 
в творческой реализации удовлетворяется, так как большинство учащихся (65 %)  
с оптимизмом смотрят в будущее. Потребность в уважении к себе ярко проявляется 
у 65 % подростков. Наиболее значимой жизненной ценностью для 52 % опрошен-
ных учащихся является здоровье, для 48 % респондентов – здоровый образ жизни. 
Опрос показал также, что у большинства учащихся (56 %) с большинством учите-
лей хорошие, доверительные отношения. У 45 % учащихся практически нет серьез-
ных затруднений в учебе. Чтобы занять свободное время, большинство из них про-
водят свой досуг, встречаясь с друзьями (47 %). Потребность в получении каче-
ственного образования реализуется через получение прочных знаний по предметам  
(56 %). Потребность в творческой реализации удовлетворяется у 63 % подростков. 
Потребность в социальном статусе ярко выражена у 51 % подростков. Потребность 
в одобрении, признании доминирует у 41 % опрошенных. Потребность в безопас-
ности (физической и психологической)  отметили 63 % респондентов. Потребность 
в организации отдыха ярко выражена у 51 % социально неблагополучных подрост-
ков. Потребность в педагогическом сопровождении учащихся подтвердила боль-
шая часть опрошенных (51 %). 

Ответы в анкетах педагогов и родителей детей данных групп совпадают  
с мнением учащихся.  

Таким образом, учитывая доминирующие потребности социально неблаго-
получных учащихся, можно сделать вывод, что педагогам для создания ситуации 
саморазвития этой категории учащихся необходимо обладать такими дополни-
тельными  специальными компетенциями, как способность организовать досуго-
вую деятельность с учетом разных интересов учащихся для творческой самореа-
лизации; способность осуществлять психолого-педагогическое сопровождение 
подростков, оказывать психологическую помощь и поддержку для обеспечения 
их физической и психологической безопасности, повышения их самооценки через 
одобрение и поощрение, для повышения социального статуса в коллективе 
сверстников. 

В ходе исследования были выявлены особые образовательные потребности 
обучающихся инофонов/мигрантов (107 респондентов). Из них 44 % отметили по-
требность в углублении знаний в русском языке как иностранном, 31 % – потреб-
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ность в приобретении профессиональных знаний. Большинство (59 %) отметили 
ярко выраженную потребность в участии во внеаудиторных мероприятиях уни-
верситета, потребность в организации отдыха (36 % студентов-инофонов) и по-
требность в открытом обсуждении вопросов проживания в общежитии (64 %). 
Потребность в социальных связях (причастность к группе), в психологической 
поддержке и общении испытывает 61 % респондентов. Потребность в преодоле-
нии языкового барьера отметили 24 % студентов из среды мигрантов. Потреб-
ность в безопасности доминирует у 53 % опрошенных. 24 % студентов-инофонов 
отметили доминирующую потребность в психолого-педагогическом сопровожде-
нии.  

Таким образом, при профессиональной подготовке педагогов, работающих 
с обучающимися-мигрантами, необходимо обратить внимание на формирование 
следующих дополнительных специальных профессиональных компетенций: спо-
собность к межкультурной и межнациональной коммуникации; осознание, пони-
мание и принятие особенности культуры и ценностных ориентаций обучающих-
ся-мигрантов, их традиций и обычаев; умение транслировать российские куль-
турные ценности; подготовленность к осуществлению психолого-педагогического 
сопровождения социокультурной адаптации обучающихся; способность к созда-
нию социокультурной среды, обеспечивающей психологическую безопасность 
студентов-мигрантов, психологическую помощь и поддержку; умение создавать 
благоприятный климат и организовывать межкультурную коммуникацию; навыки 
организации групповой проектной социальной и социокультурной деятельности. 

Социологический опрос 444 респондентов позволил выявить доминирую-
щие образовательные потребности одаренных детей. При обработке анкет уста-
новлено, что 94 % интеллектуально и физически одаренных младших школьников 
испытывают потребность в самореализации. Все 100 % учащихся чувствуют по-
требность в получении качественного образования. Потребность в творческой ре-
ализации отметили 92,6 %. У физически одаренных младших школьников выра-
жена потребность в творческой реализации (94 % респондентов).  Потребность  
в уважении к себе у интеллектуально одаренных младших школьников выражена 
у 96 % опрошенных, у физически одаренных – у 93 % респондентов.  

Среди интеллектуально и физически одаренных младших школьников  
92,8 % испытывают потребность в общении. У интеллектуально одаренных 
младших школьников высок уровень потребности в социальном статусе, он выяв-
лен у 90,4 % опрошенных. У физически одаренных младших школьников потреб-
ность в социальном статусе доминирует у 86,9 % респондентов.  

У интеллектуально одаренных младших школьников высок уровень по-
требности в одобрении и признании: выявлен у 88,6 % опрошенных. Среди физи-
чески одаренных младших школьников 100 % испытывают потребность в одобре-
нии и признании. Потребность в социальном общении доминирует у 94,4 % ин-
теллектуально одаренных младших школьников  и у 100 % физически одаренных.  

Потребность в психологической поддержке семьи отметили 81,8 % интел-
лектуально одаренных младших школьников и 100 % физически одаренных 
младших школьников. Потребность в безопасности (физической и психологиче-
ской) доминирует у 100 % интеллектуально и физически одаренных младших 
школьников.  
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Все 100 % интеллектуально и физически одаренных младших школьников 
отметили потребность в педагогическом сопровождении, в специальных условиях 
обучения; 95,6 % интеллектуально и физически одаренных младших школьников  
отметили потребности роста, связи, существования.  

Социологический опрос интеллектуально и физически одаренных старших 
школьников выявил доминирование особых образовательных потребностей. Ока-
залось, что 37 % опрошенных испытывают потребность в получении качественно-
го образования, 63 % – в росте. У всех 100 % респондентов доминирует потреб-
ность в самореализации, а также в получении качественного образования. По-
требность в творческой реализации выражена у 82 % интеллектуально одаренных 
старших школьников. Потребность в уважении к себе назвали как острую 61,3 %  
интеллектуально одаренных старших школьников.  

Высокий уровень потребности в социальном статусе (своем, родителей) 
отмечает 77,4 % интеллектуально одаренных старших школьников, а потребность 
в одобрении и признании ярко выражена у 64,6 %. Потребность в социальных 
связях, причастности к группе, в социальном общении отметили 69,5 % опрошен-
ных. Что касается потребности в психологической поддержке семьи, то ее испы-
тывают 47,7 % интеллектуально одаренных старших школьников,  а 52,3 % – ско-
рее да, чем нет. Потребности в безопасности (физической и психологической) ис-
пытывают 14,8 % интеллектуально и физически одаренных старших школьников, 
а 85,2 % – скорее да, чем нет.  

Таким образом, сравнительный анализ выявил, что у младших школьников 
наиболее высок уровень потребностей по блоку связи, в частности, потребностей 
в одобрении и признании, психологической поддержке, социальном общении.  
В блоке потребностей существования высокий уровень выявлен по показателю 
потребности в педагогическом сопровождении.  

У одаренных старших школьников высокий уровень потребностей также 
выявлен в блоке потребностей связи, в частности, по показателю одобрения  
и признания. В блоке потребности существования наиболее высок уровень по-
требностей по показателю сохранения здоровья. Установлено, что в  сложной для 
себя ситуации 83 % младших школьников обратятся за советом к родителям, а из 
старших школьников это сделают только 29 %. Имеют возможность на уроках 
решать творческие, интересные задания только 9 % опрошенных одаренных 
школьников. На возможность заниматься в школе исследовательской деятельно-
стью индивидуально указали 36,8 % старших школьников. На положительное от-
ношение к оригинальным идеям указали 67,9 % респондентов младших классов  
и 58,1 % учащихся старших классов.  

Участник проекта Т.В. Башкирева, проведя корреляционный анализ ре-
зультатов социологического опроса, установила, что у младших школьников чем 
выше уровень потребности в росте, тем выше потребность в связи (социальном 
статусе, социальных связях) (р<0,001), чем выше потребность в связи, тем ниже 
потребность в существовании (в безопасности и физиологическая) (р<0,01). У ин-
теллектуально и физически одаренных старших школьников чем выше уровень 
роста, тем ниже потребность в связи (р<0,01); чем выше уровень связи, тем ниже 
потребности в существовании (р<0,01). Самая тесная отрицательная связь выяв-
лена между показателями блоков роста и существования. Чем выше уровень по-
требности роста, тем ниже потребность в безопасности, педагогическом сопро-
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вождении, специальных условиях обучения. Таким образом,  Т.В. Башкиревой до-
стоверно установлено, что у младших школьников наиболее высоки потребности 
в связи (социальном одобрении, поддержке, общении) и потребности существова-
ния (безопасности, сохранении здоровья); у старших школьников с ростом по-
требности в творческой реализации, уважении к себе снижается потребность  
в связи и существовании (одобрении, общении, безопасности, педагогическом со-
провождении). 

На основе результатов социологического опроса одаренных детей нами 
установлено, что педагоги, работающие с одаренными школьниками, должны об-
ладать такими дополнительными специальными компетенциям, как способность 
осуществлять психолого-педагогическое сопровождение личностного и особенно 
творческого развития детей, владение комплексом гуманистических приемов пе-
дагогической помощи и поддержки (эмпатия,  позитивное принятие, фасилитация, 
со-участие, со-мышление, сопереживание, сотрудничество и др.); умение органи-
зовать групповую и коллективную творческую, проектную деятельность, способ-
ность к индивидуальному консультированию. 

Обобщение результатов опроса детей с ОВЗ позволяет сделать ряд выводов 
о доминировании особых образовательных потребностей у данной группы детей. 
Доминирует потребность в самореализации через получение качественного обра-
зования (у 22 % респондентов), через расширение общекультурного кругозора  
(у 11 %) и через получение профессии (у 11 %). У 50 % детей выявлены как доми-
нирующие потребности в творческой реализации, в укреплении здоровья, в педа-
гогическом сопровождении. Потребность в жизненном и профессиональном са-
моопределении оказалась ярко выражена у 80 %, в социальном общении – у 70 %, 
в специальных условиях обучения – у 40 % респондентов. Такие данные говорят о 
необходимости формирования у педагогов таких специальных компетенций, как 
способность к психолого-педагогическому сопровождению личностного и про-
фессионального самоопределения школьников с ОВЗ; создание условий, укреп-
ляющих физическое, психологическое и социальное здоровье обучающихся; уме-
ние организовывать групповую и коллективную творческую, а также проектную 
деятельность, способность к индивидуальному консультированию. 

Таким образом, анкетный опрос учащихся гетерогенных групп, их родителей 
и педагогов показывает, что  особые образовательные потребности детей в основном 
совпадают: 

а) все стремятся к самореализации через качественное образование; 
б) все нуждаются в творческой деятельности и широком социальном об-

щении; 
в) треть детей из разных групп нуждается в педагогической и психологиче-

ской поддержке, психолого-педагогическом сопровождении с использованием 
гуманистических приемов педагогической помощи и поддержки (эмпатия, пони-
мание, позитивное принятие, фасилитация, со-участие, со-мышление, сопережи-
вание, сотрудничество и др.). 

В заключение отметим, что выявленные особые образовательные потреб-
ности детей из гетерогенных групп позволяют уточнить структуру компетенций 
педагогов, работающих с гетерогенной группой детей; содержание учебных дис-
циплин (модулей), входящих в основные образовательные программы бакалаври-
ата, магистратуры и аспирантуры по направлению «Педагогическое образова-
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ние»; теоретическую модель, в частности, совокупность специальных дополни-
тельных компетенций педагогов, работающих с гетерогенными группами и орга-
низациями.  

Перечислим эти компетенции (способности): 
– выстраивание социального взаимодействия с учащимися из гетерогенных 

групп и их родителями на принципах толерантности и безоценочности; 
– разрешение конфликтных ситуаций, проявление инициативы, принятие 

адекватных и ответственных решений и оказание поддержки в проблемных, кри-
зисных ситуациях и ситуациях риска людям с учетом их этнокультурной специ-
фики, особых образовательных потребностей обучающихся;  

– выстраивание взаимодействия со специалистами (педагогами-психолога-
ми, социальными педагогами, педагогами-дефектологами, логопедами и т.д.), 
обеспечивающего саморазвитие и самореализацию обучающихся из гетерогенных 
групп с особыми образовательными потребностями и с ОВЗ; 

– выстраивание взаимодействия и образовательного процесса с учетом за-
кономерностей психического развития каждого ребенка и зоны ближайшего раз-
вития обучающихся с особыми образовательными потребностями;  

– организация межличностных и межкультурных контактов, общения уча-
щихся в гетерогенных группах в поликультурной среде и совместной деятельно-
сти детей из гетерогенных групп и взрослых с целью формирования системы по-
зитивных межличностных отношений, психологического климата и культуры 
межличностного и  межэтнического взаимодействия в образовательном учрежде-
нии;  

– организация междисциплинарного и межведомственного взаимодействия 
специалистов для решения задач обучения и воспитания детей из гетерогенных 
групп в поликультурной среде с целью формирования системы позитивных меж-
личностных отношений, психологического климата и  культуры межличностного 
и  межэтнического взаимодействия в социуме; 

– применение современных технологий проектирования и организации 
коллективной познавательной деятельности, коллективной творческой деятельно-
сти, проектной деятельности  обучающихся из гетерогенных групп; 

– анализирование и прогнозирование рисков образовательной среды, свя-
занных с работой в гетерогенных группах обучающихся, совместно со специали-
стами (педагогами-психологами, социальными педагогами, педагогами-дефекто-
логами, логопедами и т.д), планирование комплексных мероприятий по их преду-
преждению и преодолению; 

– применение психолого-педагогических и нормативно-правовых знаний  
в процессе решения задач психолого-педагогического просвещения родителей 
обучающихся из гетерогенных групп и с особыми образовательными потребно-
стями; 

– участие совместно с другими специалистами (педагогами-психологами, 
социальными педагогами, педагогами-дефектологами, логопедами и т.д.) в осу-
ществлении профилактической и коррекционно-развивающей индивидуальной  
и групповой работы с обучающимися из гетерогенных групп с особыми образова-
тельными потребностями и с ОВЗ с целью их успешной социально-психоло-
гической адаптации и интеграции в социуме; 
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– конструктивное взаимодействие со смежными специалистами по вопро-
сам развития способностей детей и подростков из гетерогенных групп с особыми 
образовательными потребностями  и  с ОВЗ; 

– разработка совместно со смежными специалистами рекомендаций роди-
телям обучающихся по вопросам развития и обучения детей из гетерогенных 
групп с особыми образовательными потребностями и с ОВЗ; 

– выстраивание системы дополнительного образования в том или ином 
конкретном учреждении как благоприятной среды для развития личности, спо-
собностей, интересов и склонностей каждого обучающегося из гетерогенных 
групп с особыми образовательными потребностями и с ОВЗ; 

– конструктивное взаимодействие со всеми членами педагогического кол-
лектива, смежными специалистами,  школьной администрацией, воспитанника-
ми/обучающимися и их родителями (или лицами, их заменяющими) по вопросам 
оптимизации образовательного процесса в учреждении и развития поликультур-
ного межличностного общения с целью создания ситуации успеха, социально-
психологической адаптации, интеграции, самореализации и саморазвития уча-
щихся из гетерогенных групп, имеющих особые образовательные потребности 
(лиц с особыми образовательными потребностями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, 
одаренных); 

– осознание социальной значимости своей профессии, обладание мотива-
цией к выполнению профессиональной деятельности, способность к эмпатии, 
корректному и адекватному восприятию лиц с особыми образовательными по-
требностями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, одаренных, имеющих особые образо-
вательные потребности; 

– организация и осуществление педагогического обследования лиц с осо-
быми образовательными потребностями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, одарен-
ных, имеющих особые образовательные потребности, с целью уточнения струк-
туры нарушения для выбора индивидуальной образовательной траектории; 

– осуществление динамического наблюдения за ходом образовательного 
процесса и личностным развитием лиц  с особыми образовательными потребно-
стями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, одаренных, имеющих особые образователь-
ные потребности, с целью оценки эффективности как целостного образовательно-
го процесса, так и индивидуальной образовательной траектории каждого субъекта 
гетерогенной группы; 

– фиксирование в картах динамического наблюдения результатов наблю-
дения за ходом образовательного процесса и личностным развитием лиц  с осо-
быми образовательными потребностями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, одарен-
ных, имеющих особые образовательные потребности;  

– анализирование результатов педагогического обследования лиц с особы-
ми образовательными потребностями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, одаренных, 
имеющих особые образовательные потребности, для подготовки к участию в за-
седаниях психолого-педагогического консилиума и выбора индивидуальной обра-
зовательной траектории; 

– анализирование социально значимых проблем и процессов, выявление 
сущности проблем, возникающих в ходе профессиональной деятельности; 

– рациональный выбор и реализация образовательных программ коррекци-
онно-развивающего характера на основе личностно ориентированного и индиви-
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дуально дифференцированного подходов к лицам с особыми образовательными 
потребностями, с ОВЗ, инвалидам, мигрантам, одаренным, имеющим особые об-
разовательные потребности; 

– использование в образовательном процессе методов и средств, учитыва-
ющих особые образовательные потребности детей из гетерогенных групп; 

– готовность к участию в организации коррекционно-развивающей среды  
в сферах образования, здравоохранения и социальной защиты с целью успешной 
социализации лиц с особыми образовательными потребностями, с ОВЗ, инвали-
дов, мигрантов, одаренных, имеющих особые образовательные потребности; 

– осуществление профессионально-педагогической деятельности коррек-
ционно-развивающего характера в условиях общеобразовательных учреждений  
с целью реализации инклюзивных моделей образования; 

– готовность к взаимодействию с общественными организациями, семьями 
лиц с ограниченными возможностями здоровья, к осуществлению психолого-
педагогического сопровождения процессов социализации и профессионального 
самоопределения лиц с особыми образовательными потребностями, с ОВЗ, инва-
лидов, мигрантов, одаренных, имеющих особые образовательные потребности; 

– оказание консультативной педагогической помощи лицам с ОВЗ, инва-
лидам, мигрантам, одаренным, имеющим особые образовательные потребности,  
и их родственникам по проблемам обучения, развития, семейного воспитания, 
жизненного и профессионального самоопределения; 

– использование данных медицинской документации в процессе организа-
ции и осуществления педагогической работы с лицами с ОВЗ, инвалидами, ми-
грантами, одаренными, имеющими особые образовательные потребности; 

– формирование общей культуры лиц с особыми образовательными по-
требностями, с ОВЗ, инвалидов, мигрантов, одаренных, имеющих особые образо-
вательные потребности, и их семей через организацию их взаимодействия с учре-
ждениями культуры, дополнительного образования, центрами развития творче-
ства детей, молодежи и взрослых, общественными организациями и психологиче-
скими службами; 

– способность к популяризации идей инклюзивного образования среди 
населения. 

Перечисленные дополнительные компетенции следует рассматривать как 
инвариант. Вариативные дополнительные компетенции могут быть определены 
на основе анализа специфики того или иного профиля подготовки по направле-
нию «Педагогическое образование». 
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ИССЛЕДОВАНИЕ ПОТРЕБНОСТЕЙ ГЕТЕРОГЕННЫХ 
ГРУПП ОБУЧАЮЩИХСЯ 1 

 
Представлен анализ потребностей представителей гетерогенных групп обучаю-

щихся. Особое внимание уделено потребностям трех категорий обучающихся – одарен-
ные, социально неблагополучные, с ограниченными возможностями здоровья. Даются 
рекомендации для разработки программ профессиональной подготовки и переподготов-
ки.  

 
одаренные обучающиеся, обучающиеся с ограниченными возможностями здоро-

вья, потребности роста, потребности связи, потребности существования, социально не-
благополучные дети.  

 
В последнее десятилетие в философской, социологической, психологиче-

ской и педагогической литературе наблюдается интерес к проблемам обучения 
гетерогенных групп. Большинство авторов склоняется к пониманию гетерогенной 
группы как разнородной группы, включающей в себя определенное количество 
людей с различными признаками (национальность, возраст, пол, интеллект, осо-
бенности физического и психического развития и др.), связанных общими интере-
сами, подчиненными какому-либо общему смыслу и находящихся во всесторон-
ней зависимости друг от друга. 

Несмотря на то, что отдельные аспекты этих проблем широко представле-
ны в работах отечественных и зарубежных исследователей, нельзя говорить о до-
статочном уровне разработанности проблемы подготовки педагогов к работе  
с гетерогенными группами обучающихся. 

Для решения проблемы подготовки педагогов и образовательных мене-
джеров к работе с гетерогенными группами и организациями требуется изучить 
потребности обучающихся и воспитывающихся в условиях многообразия. Весной 
2014 года нами было организовано социологическое исследование, в ходе которо-
го выявлены образовательные потребности трех групп – одаренных обучающихся, 
обучающихся с ограниченными возможностями здоровья и социально неблагопо-
лучных обучающихся, а также изучена степень удовлетворенности данных по-
требностей. 

Полученные данные интерпретировались на основе теории существования, 
связи и роста (ERG – Existence, Relatedness, Growth) К. Альдерфера 2, который, 
отмечая недостаточную четкость в различении некоторых групп потребностей  
в теории А. Маслоу, выделил не пять классов (групп) потребностей, а три: по-

                                                
1 Исследование выполнено в рамках проекта ТЕМПУС «Подготовка педагогов и образова-

тельных менеджеров к работе с гетерогенными группами и организациями» (543873-TEMPUS-1-
2013-1-DE-TEMPUS-JPCR). 

2 Alderfer C.P. Existence, Relatedness, and Growth: Human Needs in Organizational Settings. 
N.Y. : Free Press, 1972.  
__________________________ 
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требности существования, связи и роста. Потребности существования включают 
две группы потребностей пирамиды А. Маслоу – в безопасности и физиологиче-
ские. Потребности связи отражают социальную природу человека, его стремление 
быть членом семьи, иметь коллег, друзей, поэтому к данной группе относятся  
и потребности в принадлежности к определенной социальной группе, в признании 
и уважении, связанные со стремлением человека занимать определенное положе-
ние в окружающем мире, а также та часть потребностей в безопасности пирамиды 
А. Маслоу, которая связана с групповой безопасностью. Потребности роста ана-
логичны потребностям в самовыражении пирамиды А. Маслоу и включают в себя 
также потребности группы в признании и самоутверждении, связанные со стрем-
лением к развитию уверенности, самосовершенствованию и т.п. 1. 

 
Одаренные обучающиеся 

 
В данном исследовании под одаренным обучающимся понимается лич-

ность, выделяющаяся яркими или скрытыми достижениями (или которая имеет 
внутренние предпосылки для таких достижений) в том или ином виде деятельно-
сти – практической, познавательной, художественно-эстетической, коммуника-
тивной, духовно-ценностной  и пр.  

В нашем исследовании потребностей одаренных обучающихся приняли 
участие 110 педагогов, 78 родителей, 93 учащихся школ и 99 студентов вузов Во-
логды. 

Анализируя потребности существования данной группы обучающихся  
(в педагогическом сопровождении, материально-техническом обеспечении и спе-
циальных условиях обучения), мы пришли к выводу о наличии неудовлетворенно-
сти школьников и студентов тем, что предлагают им сейчас образовательные ор-
ганизации.  

Большинство учащихся школ (54,8 %) имеют возможность заниматься  
с учителями индивидуально. Однако у студентов практически отсутствует такая 
возможность: 44 % студентов указывают, что консультируются только иногда,  
а 16 % и вовсе не имеют такой возможности. Тем не менее со сложными вопроса-
ми большинство учащихся (57 %) и студентов (65 %) обращаются именно к учи-
телю (преподавателю). Около четверти опрошенных (29 % учащихся и 22 % сту-
дентов) ответили, что сложные вопросы решают самостоятельно.  

Несмотря на имеющуюся поддержку со стороны учителя, большинство 
опрошенных учащихся (64,5 %) считают, что учителя не учитывают или не всегда 
учитывают их индивидуальные особенности и интересы; 38,7 % учащихся школ 
не могут рассчитывать на поддержку учителя в решении сложной личной про-
блемы.  

Что касается материально-технического обеспечения учебного процесса, то 
школы Вологды на сегодняшний день оснащены лучше, чем вузы, однако недо-
статочно хорошо для осуществления эффективного обучения одаренных детей 
(рис. 1). 

 

                                                
1 Alderfer C.P. Existence, Relatedness, and Growth... 
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Рис. 1. Анализ мнений одаренных обучающихся, их родителей и педагогов  
о наличии технических средств и оборудования для творчества (%) 

 
Только 25 % родителей отмечают, что их дети имеют возможность посе-

щать кружки и секции в школе. Такая же позиция у педагогов: 22 % учителей 
считают спортивные сооружения школы достаточными и доступными.  

Значительное число учащихся (39,8 %) и студентов (45,5 %) хотели бы раз-
вивать свои таланты в кружках и секциях в своей школе/вузе, 15 % не знают, что 
предлагает им сейчас школа.  

Половина опрошенных детей не может заниматься исследовательской дея-
тельностью, а 41,4 % студентов не имеют возможности выбирать курсы для изу-
чения на углубленном уровне. При этом 68 % учащихся и 61 % студентов считают 
себя достаточно самостоятельными и согласны с тем, что могут эффективно обу-
чаться и дома.  

Исследование другой группы потребностей одаренных детей – в безопас-
ности – не выявило острой необходимости в сохранении здоровья, что может быть 
объяснено отсутствием серьезных нарушений здоровья у данной категории ре-
спондентов. Однако обнаружена неудовлетворенная потребность в психологиче-
ской безопасности. Одаренные дети испытывают серьезные эмоциональные 
напряжения, у них возникают срывы и неустойчивые состояния. Около 85 % де-
тей и 87 % студентов отметили, что сталкиваются с ситуациями, когда их никто 
не понимает; 67 % детей и 68 % студентов не могут контролировать свои эмоции 
и чувства; около 45 % учащихся и 43 % студентов считают, что их несправедливо 
или неадекватно оценивают. Что касается родителей, то те указывают, что им 
приходится участвовать в урегулировании конфликтов ребенка со сверстниками 
(42 %) и учителями (36 %). 

Изучая потребности связи (в социальном общении и в психологической 
поддержке семьи как первичной ячейки социализации ребенка), мы пришли  
к следующим выводам. В отличие от других категорий исследуемых, одаренные 
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дети часто предпочитают выполнять сложные задания самостоятельно (36,6 %), 
хотя большинство (54,8 % школьников и 64,6 % студентов) любят это делать  
в команде, так как им нравится участвовать в общих коллективных делах. Тем не 
менее 24,7 % детей считают, что им недостаточно уделяют внимания в школе; 
21,5 % учащихся и 39 % студентов обратятся за помощью к сверстникам (в шко-
ле/вузе или за их пределами).  

На наш взгляд, обучающиеся данной категории особенно нуждаются в пси-
хологической поддержке семьи: только 50 % детей и 54 % студентов считают, что 
их справедливо оценивают родители; 48 % детей утверждают, что родители их 
понимают; 61 % детей и 47 % студентов обратятся за помощью именно к родите-
лям. При этом 41 % родителей хотели бы получить помощь педагогов и психоло-
гов в воспитании своих детей. Но только 53 % педагогов не испытывают затруд-
нений в общении с родителями. 

Анализируя потребности связи, мы изучили потребности в одобрении 
(признании) и в социальном статусе (своем, родителей). Удовлетворение по-
требности в одобрении, на наш взгляд, является важным аспектом жизни одарен-
ных детей: они часто выступают публично (на олимпиадах, конкурсах, соревно-
ваниях) и ищут к себе повышенного внимания. Большинство детей (63,5 %) и сту-
дентов (75,8 %) считают, что окружающие с интересом относятся к их оригиналь-
ным идеям, тогда как 13 % детей и 11,1 % студентов указали, что их идеи крити-
куют, а 7,5 % школьников и 2 % студентов – что их идеи не замечают.  

Исследование не ставило целью изучение адекватности самооценки ода-
ренных детей, но эти данные косвенно могут свидетельствовать о завышенной 
или заниженной самооценке. В число респондентов были включены только ода-
ренные дети, однако только 58 % детей и 34,3 % студентов указали, что им часто 
предлагают участвовать в различных конкурсах. Педагоги также указали, что им 
сложно учитывать интересы каждого ребенка; 38 % делают это не всегда, 11 % не 
делают никогда. 

Удовлетворение потребностей связи тесно связано с удовлетворением по-
требности в социальном статусе. Одаренные дети считают, что их не всегда 
справедливо оценивают сверстники (60 % школьников и 43 % студентов) и учите-
ля/преподаватели (соответственно 39,7 и 18 %).  

Большая часть родителей указала, что их детей оценивают адекватно (55 %), 
однако остальные считают, что их детей скорее недооценивают. Удовлетворение 
данной потребности у учащихся и студентов не является в настоящее время 
острой проблемой, однако требует внимания. 

Исследование потребностей роста (в самореализации) охватывало изуче-
ние потребностей в получении качественного образования, в творческой самореа-
лизации, в уважении к себе, а также жизненных ценностей, лежащих в основе по-
требностей. Анализ ответов респондентов показывает, что для одаренных обуча-
ющихся, их учителей и родителей важной ценностью является качественное об-
разование. Детям (58 %) и студентам (50 %) очень нравится учиться, у них высо-
кая мотивация к получению хорошего образования. Педагоги считают, что школа 
должна помогать в выявлении и развитии способностей. 

Однако есть свидетельства неудовлетворенной потребности в творческой 
самореализации. Только 14 % школьников и 33,4 % студентов на уроках обсуж-
дают сложные, необычные темы; только 32 % детей и 36 % студентов могут само-
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стоятельно выбирать, что и на каком уровне сложности изучать. Большинство 
одаренных студентов (62 %) предпочли бы учиться по углубленному индивиду-
альному плану, но в настоящее время не имеют такой возможности. 

Анализ потребностей одаренных детей Вологды указывает на неудовле-
творенность их потребностей существования и роста. Потребности существова-
ния сводятся к удовлетворению потребности в лучшем материально-техническом 
оснащении учебного процесса, а также создании специальных условий обучения. 
Такие дети требуют большего количества ресурсов, вспомогательных материалов, 
педагогического сопровождения. Удовлетворение потребности роста касается 
творческой самореализации талантливых детей, признания их талантов и выдаю-
щихся способностей. 

 
Социально неблагополучные обучающиеся 

 
Группа социально неблагополучных обучающихся остро нуждается в осо-

бом педагогическом сопровождении. К данной категории в нашем исследовании 
относились дети, имеющие признаки девиантного поведения; дети из неполных 
или малообеспеченных семей, семей с низкой психолого-педагогической культу-
рой, проблемных семей (алкоголизм, наркомания, аморальный образ жизни).  
В опросе приняли участие 40 педагогов, 107 родителей, 98 учащихся школ Волог-
ды.  

Исследование потребностей существования учащихся данной категории 
показало, что у них удовлетворена потребность в отдыхе. Кроме того, дети от-
мечают разнообразие его форм (рис. 2). 
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Рис. 2. Структура форм досуга социально неблагополучных детей (%) 
 
 

Большинство респондентов, 50 % педагогов и 77 % родителей, отмечают, 
что в настоящее время в образовательных организациях осуществляется органи-
зационная и информационная поддержка учащихся. Тем не менее обозначается 
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необходимость педагогического сопровождения неблагополучных детей: у 16 % 
из них не складываются взаимоотношения с учителями, только 5 % предпочитают 
обращаться за помощью к учителю. При этом родители считают педагогов парт-
нерами и помощниками в воспитании детей: 85 % родителей обращаются к класс-
ному руководителю и 21 % – к социальному педагогу при решении сложных про-
блем. Более того, 15 % полагают, что их детям необходимы занятия со специали-
стами (психологом, дефектологом и т.д.), 9 % утверждают, что их детям нужна 
индивидуальная программа обучения. Педагоги также считают, что неблагопо-
лучные дети нуждаются в специальных условиях (рис. 3). 
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Рис. 3. Мнения педагогов о создании специальных условий для взаимодействия 
с социально неблагополучными детьми (%) 

 
 

Педагоги признают необходимость совершенствования материально-
технической базы образовательных учреждений: 67,5 % отмечают, что в образо-
вательной организации технические средства отсутствуют или устарели; 85 % ви-
дят недостаточную оснащенность спортивным оборудованием. 

Как показало исследование, социально неблагополучные группы учащихся 
испытывают большую потребность в психологической безопасности: 22,5 % из 
них чувствуют себя в школе психологически некомфортно, 10 % испытывают 
трудности в управлении своими эмоциями, 47 % идут в школу без особого инте-
реса, у 11 % в классе сложились напряженные взаимоотношения, а у 29,5 % ре-
спондентов – конфликтные отношения в семье. Родители при этом обращают еще 
большее внимание на психологическое состояние детей: 26 % родителей указы-
вают на трудности детей в управлении своими эмоциями, а 40 % считают, что  
у ребенка есть конфликты с одноклассниками и учителями. 

Потребности связи анализировались через потребности в общении (соци-
альном), в психологической поддержке семьи, в одобрении (признании), в соци-
альном статусе (своем, родителей), в учете религиозных взглядов. 

Что касается потребности в социальном общении, то 12 % детей отметили, 
что имеют плохие отношения со сверстниками, 6 % – со взрослыми, 79 % учатся  
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с «тройками». Однако родители считают, что только 2 % детей испытывают 
сложности в общении со сверстниками и никто – со взрослыми. При этом 49 % 
родителей не уверены, что школа способствует развитию товарищеских отноше-
ний. 

Несмотря на отсутствие среди опрошенных лиц из других конфессиональ-
ных сообществ, родители детей отмечают важность удовлетворения потребно-
стей в признании других религий и культур: 66,3 % родителей не уверены, что 
школа успешно готовит к жизни в многонациональном и многоконфессиональном 
мире; только 16 % считают, что их дети рассматривают веру как приоритетную 
жизненную установку. 

Удовлетворение потребности в одобрении связано с удовлетворением по-
требности в социальном статусе. Значительное число родителей (23,3 %) не 
удовлетворены отношением к их ребенку со стороны одноклассников и 11,2 % – 
отношением к ним самим со стороны школы.  

Анализ потребностей роста охватывает потребности в получении каче-
ственного образования, в творческой самореализации, а также жизненные ценно-
сти, лежащие в основе потребностей. Рис. 4 демонстрирует приоритеты жизнен-
ных ценностей по мнению различных субъектов образовательного процесса. Из 
приведенной диаграммы видно, что восприятие ценностей детей родителями  
и педагогами не совпадает с тем, на что указывают сами дети. Однако из ответов 
респондентов следует, что для всех субъектов образовательного процесса важной 
ценностью является качественное образование.  
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Рис. 4. Анализ мнений субъектов образовательного процесса относительно  
жизненно важных ценностей социально неблагополучных детей (%) 

 
 
На рис. 5 представлена сравнительная характеристика ответов детей, педа-

гогов и родителей на вопрос: «Что сегодня должна дать школа детям?». 
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Рис. 5. Анализ мнений субъектов образовательного процесса о роли школы  
в жизни социально неблагополучных детей (%) 

 
Исследование показало, что ожидания родителей отличаются от мнений 

детей и педагогов в отношении учебных аспектов. При этом, по мнению педаго-
гов, школа на сегодняшний день в недостаточной степени решает проблему обес-
печения высокого качества знаний (95 % опрошенных), проблему подготовки  
к продолжению образования (77,5 %), проблему формирования самостоятельно-
сти детей (82,5 %). Родители, напротив, считают, что школа вполне успешно ре-
шает образовательную задачу (83,1 % респондентов), однако не оказывает помо-
щи в решении жизненных проблем учащихся (72,8 %). 

В отличие от одаренных детей, которые являются более самостоятельными 
в постановке учебных целей и задач, более мотивированными и целеустремлен-
ными, данная категория детей нуждается в корректировке целей, жизненных цен-
ностей, форм проведения досуга. Анализ потребностей социально неблагополуч-
ных детей указывает на неудовлетворенность всех трех групп потребностей. 
Наибольшая неудовлетворенность, на наш взгляд, наблюдается в группе потреб-
ностей связи: дети нуждаются в психологической безопасности, педагогической 
поддержке и комфортной среде в школе и семье.  

 
Обучающиеся с ограниченными возможностями здоровья 

 
В исследовании изучались потребности лиц с ограниченными возможно-

стями здоровья (ОВЗ) и детей-инвалидов, также нуждающихся в особой поддерж-
ке, педагогическом сопровождении, помощи, реабилитации и защите. В соответ-
ствии с п. 16 ст. 2 Федерального закона «Об образовании в Российской Федера-
ции» обучающийся с ограниченными возможностями здоровья – это «физическое 
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лицо, имеющее недостатки в физическом и (или) психологическом развитии, под-
твержденные психолого-медико-педагогической комиссией и препятствующие 
получению образования без создания специальных условий» 1. Федеральным за-
коном «О социальной защите инвалидов в Российской Федерации» введено поня-
тие «инвалид», под которым понимается «лицо, которое имеет нарушение здоро-
вья со стойким расстройством функций организма, обусловленное заболеваниями, 
последствиями травм или дефектами, приводящее к ограничению жизнедеятель-
ности и вызывающее необходимость его социальной защиты» 2. Мы не разделяли 
детей на отдельные категории, в анкетировании приняли участие 67 педагогов,  
71 родитель, 71 учащийся школы и 22 студента вузов. 

Для данной категории обучающихся особенно важными являются по-
требности существования (физиологические). Они нуждаются в удовлетворе-
нии потребности в отдыхе, в частности, результаты опроса свидетельствуют  
о том, что 72 % детей устают на уроках, 51 % родителей подтверждает данную 
позицию. 

Ответы респондентов подчеркивают необходимость педагогического со-
провождения детей с ОВЗ. Однако сейчас возможность заниматься с учителем 
индивидуально есть только у 28 % опрошенных; таково же число тех, кто может 
рассчитывать на поддержку учителя в решении сложной личной проблемы (при 
этом 13 % указали, что никогда не смогут получить ее у учителя). Педагоги отме-
чают, что не всегда могут учитывать индивидуальные особенности таких детей 
(43 %); некоторые (27 %) связывают это с теоретической, практической и психо-
логической неподготовленностью педагогов к работе с особенными детьми. Роди-
тели, наоборот, уверены в профессионализме учителей и довольны тем, как зани-
маются с их детьми (96 %). Студенты скорее недовольны тьюторским сопровож-
дением (таких студентов – 41 %), консультативной помощью в вузе (40 %). Толь-
ко 27 % студентов имеют возможность заниматься индивидуально; 23 % считают, 
что им необходим индивидуальный помощник-тьютор.  

Респонденты указывают на необходимость совершенствования матери-
ально-технической базы образовательных организаций: 47,8 % педагогов отме-
чают их техническую неприспособленность; только 2,8 % родителей указали, что 
в школе имеются пандусы и лифты.  

Кроме того, выявлена потребность в специальных условиях обучения. Сами 
учащиеся признают возможность обучения с помощью дистанционных форм  
(68 %), однако считают, что для успешной учебы им необходимы специальные 
учебные пособия и учебники (50 % студентов). Большинство педагогов (67 %) 
отметило, что в их образовательной организации уже используются электронное 
обучение и дистанционные образовательные технологии. Среди родителей и учи-
телей нет единого мнения о том, где должны учиться дети с ограниченными воз-
можностями, только 1/3 (34,3 % педагогов и 36,6 % родителей) считают, что де-

                                                
1 Об образовании в Российской Федерации : Федер. закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ. URL : 

http://www.consultant.ru/document/cons_doc_LAW_163992 (дата обращения: 25.06.2014). 
2 О социальной защите инвалидов в Российской Федерации : Федер. закон от 24.11.1995  

№ 181-ФЗ. URL : http://base.consultant.ru/cons/cgi/online.cgi?req=doc;base=LAW;n=156792 (дата об-
ращения: 25.06.2014). 
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тям с ОВЗ лучше обучаться с другими детьми в обычной школе, однако для этого 
необходимы разработка адаптированных образовательных программ и подготовка 
специалистов (рис. 6). 

Исследование показало, что потребность существования (в безопасности) 
также важна для данной группы респондентов. Дети с ОВЗ испытывают потреб-
ность в психологической безопасности: только 39 % детей чувствуют себя вполне 
комфортно в школе, 24 % школьников испытывают трудности в управлении сво-
ими эмоциями, а у 40,9 % студентов не хватает времени на выполнение домашне-
го задания. Большое число студентов (50 %) и школьников (41 %) признают, что 
сталкивались с проблемами в общении с людьми из-за своих физических особен-
ностей.  

 

 
 

Рис. 6. Анализ мнений педагогов и родителей о том, где должны учиться дети 
с ограниченными возможностями здоровья и инвалиды (%) 

 
Что касается потребности в сохранении здоровья, то результаты исследо-

вания показывают следующее: 22,7 % студентов и 8,4 % школьников считают, что 
в процессе обучения им мешает состояние здоровья. Что касается взрослых, то 
58,2 % педагогов согласны с детьми, что их состояние здоровья мешает учебе, но 
только 8,5 % родителей связывают проблемы в школе со здоровьем детей.  

В процессе опроса нами выявлены различные ожидания субъектов образо-
вания от школы (рис. 7). Несмотря на существенные проблемы со здоровьем, ре-
спонденты не считают сохранение и укрепление здоровья прерогативой образова-
тельной организации. 

Изучая потребности связи (причастность к группе), мы пришли к выводу, 
что не существует острой потребности детей с ОВЗ в социальном общении. Это 
может быть объяснено тем, что все респонденты посещают образовательные 
учреждения и не испытывают нехватки в социальных контактах. Для получения 
более точных результатов необходимо включить в исследование лиц, находящих-
ся на домашнем обучении. 
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Рис. 7. Анализ мнений обучающихся с ограниченными возможностями здоровья, 
их родителей и педагогов о роли школы (%) 

 
Большинству обучающихся с ОВЗ нравится участвовать вместе со сверст-

никами в общих коллективных делах (76 % детей и 77,3 % студентов). Однако  
у детей могут возникать конфликтные ситуации (37 %), причины которых каса-
ются особенностей внешности, поведения и отношения других людей к обучаю-
щимся с ОВЗ и инвалидам. Среди педагогов (19,4 %) наблюдается обеспокоен-
ность тем, что другие дети не проявляют желания взаимодействовать с детьми-
инвалидами. Семья для детей с ОВЗ – это не просто психологическая поддержка, 
но еще и содействие его существованию. 50 % детей считают свою семью спло-
ченной, 64 % студентов в сложной для себя ситуации обратятся за советом к ро-
дителям. Педагоги также полагают, что дети будут обращаться за помощью к ро-
дителям (62,7 %). Тем не менее 11,7 % детей считают отношения в семье кон-
фликтными, а 18,3 % не считают семью сплоченной, и таким детям особенно тре-
буется психологическая помощь. Только 50 % родителей признают, что ребенок 
делится с ними своими проблемами. 

Изучая еще один аспект потребностей связи (в социальном статусе, уваже-
нии), мы выяснили, что 77,4 % детей еще не задумываются о своем будущем серь-
езно и только 33 % хотели бы учиться дальше, преимущественно в колле-
дже/техникуме (40,8 %) или вузе (36,6 %).  

Сегодняшний статус удовлетворяет не всех респондентов: 61,9 % детей не 
считают свой класс дружным и сплоченным, а 59 % студентов не думают, что од-
нокурсники оценивают их адекватно.  

Многие взрослые отметили, что детям могут мешать плохие отношения со 
сверстниками (19,4 % педагогов, 8,5 % родителей) или трудности в общении со 
взрослыми (13,4 % педагогов, 10 % родителей). 

Изучение потребностей роста (в самореализации) для данной группы де-
тей также, на наш взгляд, является важным. Исследованием были охвачены по-
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требности в получении качественного образования, в творческой самореализации, 
а также жизненные ценности, лежащие в основе потребностей детей с ОВЗ. 

Анализ мнений разных субъектов образовательного процесса относительно 
приоритетных жизненных ценностей показывает, что приоритет детей данной ка-
тегории и взрослых респондентов отдан здоровью, что объяснимо наличием серь-
езных проблем с ним. На втором месте для детей стоит качественное образование. 
Дети полагают, что школа должна обеспечить получение качественного образо-
вания. Студенты же с ОВЗ второй важной ценностью считают семью. Исследова-
ние показало, что жизненно важные ценности детей значительно отличаются от 
тех, которые предполагают их родители. Ожидания детей, родителей и педагогов 
не всегда совпадают и в отношении учебных аспектов.  

Дети с ОВЗ испытывают потребность в творческой самореализации: 35,2 % 
детей указали, что им не очень интересно учиться; 50 % студентов признали, что 
у них возникают трудности во время реализации своих способностей; 68 % сту-
дентов не имеют возможности заниматься исследовательской деятельно-
стью/творчеством/спортом индивидуально. Большинство педагогов (55,2 %) уве-
рено, что инклюзивное образование будет способствовать саморазвитию и лич-
ностному самоопределению детей с ОВЗ.  

Анализ потребностей детей с ОВЗ и детей-инвалидов указывает на неудо-
влетворенность в большей мере двух групп их потребностей – потребностей су-
ществования и потребностей роста. Потребности существования сводятся к обес-
печенности специальным оборудованием или учебными материалами, а также  
к тьюторскому сопровождению. Потребности роста демонстрируют стремление 
детей к саморазвитию, проявлению своих возможностей, их желание быть нуж-
ными обществу.  

Результаты, полученные в ходе проведения социологического исследова-
ния потребностей различных групп детей, важны для эффективной организации 
педагогического процесса на любом уровне. Педагогу необходимо знать и пони-
мать потребности аудитории, с которой он работает, овладеть технологиями рабо-
ты с группами (классами), в которых дети могут отличаться своими способностя-
ми, потребностями, возможностями. Результаты исследования помогают опреде-
лить нужды обучающихся и уточнить специфику взаимодействия с ними в гете-
рогенной среде. Понимание имеющихся у детей в настоящее время проблем сти-
мулирует формирование инклюзивной среды в образовательных организациях 
региона.  

Исследование выявило основные тенденции, которые могут лечь в основу 
разработки и внедрения концепции и инновационной модели подготовки педаго-
гов и образовательных менеджеров к работе с гетерогенными группами обучаю-
щихся, а именно: 

1. Дети разных групп готовы и желают обучаться совместно с другими 
детьми, что делает создание инклюзивной среды необходимым условием успеш-
ности социализации обучающихся. 

2. Для повышения эффективности учебно-воспитательного процесса детям 
в гетерогенных группах (классах) необходимо предоставление возможностей ро-
ста, проявления своих способностей, самореализации. 
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3. Обучающиеся нуждаются в психолого-педагогической поддержке как со 
стороны семьи, так и со стороны квалифицированных специалистов в образова-
тельных организациях. 

4. Специфика работы с гетерогенными группами (классами) требует про-
фессиональной подготовки (переподготовки) преподавательского состава школ 
(вузов). 

5. Создание специальных условий (наличия специальных пособий, обору-
дования и т.д.) и улучшение материально-технической базы образовательных ор-
ганизаций будут способствовать оптимизации учебно-познавательного процесса, 
а для детей-инвалидов станут реальным шагом на пути к получению образования 
в группе сверстников. 
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Особым видом деятельности, требующим высокого уровня развития лич-
ности, ее мотивации, морально-нравственных и  волевых свойств, является спорт. 
В настоящее время, когда необычайно высок и все возрастает уровень современ-
ных спортивных достижений и наблюдается исключительный по напряженности 
накал спортивной борьбы 1,  важнейшей государственной задачей является подго-
товка сильных, конкурентоспособных спортсменов, способных к достижению вы-
соких и стабильных результатов и достойно защищающих цвета национального 
флага России на соревнованиях. Этим объясняется актуальность исследования 
свойств личности спортсменов, которые позволяют им подвергать себя многолет-
ним ежедневным психическим и физическим нагрузкам, достигать побед на спор-
тивных соревнованиях.  

Любая деятельность, в том числе и спортивная, прежде всего определяется 
мотивацией, в общем виде представляемой как система мотивов, которыми руко-
водствуется человек в своей жизни и работе 2, и тесно связанной с волей. 

Во всех случаях сложного поведения, требующего от субъекта преодоле-
ния трудностей, существует неразрывная связь мотивов, т.е. того, ради чего со-
вершается действие, и волевых усилий, посредством которых оно осуществляется 
в затрудненных условиях. Воля – это не абстрактная сила, а сознательно направ-
ленная активность личности. В ситуациях совпадения исходной мотивации  
с намерением сила мотивов и волевое усилие дополняют друг друга, что и обес-
печивает наибольший успех деятельности 3. «Проблема овладения своим поведе-
нием (на уровне овладения собственной мотивацией) … традиционно ставится  
в психологии как проблема воли, а волевое поведение рассматривается как про-
цесс производства новых мотивационных образований, способствующих развер-
тыванию поведения в выбранном направлении» 4.  При этом связь мотивации  
и воли понимается учеными по-разному.  

Одни (Ю. Галантер, Д. Миллер, К. Прибрам) их практически отождествля-
ют, по существу отрицая последнюю и считая, что если у человека есть желание 
(мотив), то не требуется никакого дополнительного психологического механизма, 
чтобы вызвать его активность, так как само желание организует эту активность.  

Другие полагают, что волевые (произвольные) действия, в отличие от не-
произвольных, совершаются по мотивам 5; что воля является частью мотивации, 
разновидностью произвольной мотивации, характеристикой и механизмом ее 
осуществления (Л.С. Выготский), высшей психической функцией в мотивацион-
ной сфере, возникающей в результате развития человеческих потребностей, опо-
средованных интеллектом (Л.И.  Божович). Сущность волевого поведения состоит 
в способности подчинять его сознательно поставленным целям (заранее приня-
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2 См.: Серова Л.К. Психология личности спортсмена : учеб. пособие. М. : Совет. спорт, 

2007. 
3 См.: Селиванов В.И. Избр. психол. произведения (воля, ее развитие и воспитание). Ря-

зань, 1992. С. 122. 
4 См.: Зейгарник Б.В., Холмогорова А.Б., Мазур Е.С. Саморегуляция поведения в норме  

и патологии // Психол. журн. 1989. № 2. С. 122–123. 
5 См.: Иванов П.И. Общая психология. Ташкент, 1967. 



Психолого-педагогический поиск • 2014 • 4 (32) 
 

 143

тым намерениям) даже вопреки непосредственным побуждениям, когда человек 
преодолевает свои личные желания ради малопривлекательных для него в данный 
момент, но социально значимых целей (общественных ценностей). О воле говорят 
как об усилителе недостаточного по силе побуждения к заданному действию 1. 
Иными словами, волю  рассматривают и с мотивационных позиций, и с позиции 
волевой регуляции, связанной с преодолением трудностей, хотя некоторые счи-
тают, что сводить волю к произвольной мотивации нет оснований 2.  

Третьи (К.Н. Корнилов, Л.С. Выготский, В.Н. Мясищев, П.А. Рудик) 
утверждают, что мотивация является одной из сторон волевого поведения, воле-
вого побуждения, поэтому она всегда произвольна и противопоставлена непроиз-
вольной (безусловно- и условно-рефлекторной) детерминации поведения.  

Детерминация и мотивация – это  взаимозависимые (вторая – разновид-
ность первой), но не тождественные понятия. Внешний или внутренний стимул 
(например, резкая боль) может вызвать у человека и непроизвольную реакцию,  
и произвольные действия, которые возникают только вследствие наличия мотива. 
Мотив выступает началом, отвечающим за произвольную активность человека, 
которая всегда имеет место на фоне более или менее отчетливых ожиданий пред-
полагаемого результата деятельности (хотя  получаемый результат не всегда со-
ответствует ожиданиям) или возможных последствий 3.  

Следует заметить, что воля связана не только с мотивами и их силой, но  
и с самим процессом внешних действий: мотивы, как утверждают А.Н. Леонтьев, 
С.Л. Рубинштейн, А.В. Запорожец, формируются только в условиях и поступках, 
причем на разных фазах волевого действия происходят изменение и преобразова-
ние исходных мотивов, и нередко действие, считает А.К. Петров, завершается не 
по исходной, а по преобразованной мотивации. Кроме того, проблема воли вклю-
чает в себя вопросы не только о том, почему и чего добивается человек своими 
действиями (мотив и цель) и как он действует (способы преодоления препят-
ствий), но и  о том, для кого он их совершает 4. 

Б.А. Вяткин, Е.П. Ильин, В.Л. Марищук и другие связывают спортивную 
деятельность с силой духа, проявлением предельных возможностей человеческого 
организма в соревновательный период на фоне высоких тренировочных нагрузок, 
с постоянным преодолением критических ситуаций 5. В процессе сознательного 
преодоления спортсменами трудностей объективного и субъективного характера, 
например, усталости, развития способности дифференцирования мышечных уси-
лий и вестибулярной устойчивости, координации движений различных частей те-
ла во времени и пространстве и т.д., а также достижения более высокого по срав-
нению с предыдущим спортивного результата у них развиваются волевая саморе-

                                                
1 См.: Иванников В.А. К сущности волевого поведения // Психол. журн. 1985. № 3. С. 47–

55 ; Пиаже Ж. Избр. психол. тр. М., 1969. 
2 См.: Калин В.К. На путях построения теории воли // Психол. журн. 1989. № 2. С. 46–56. 
3 См.: Выготский Л.С. Собр. соч. : в 6 т. М., 1983. Т. 3, 5 ; Корнилов К.Н. Воля и ее воспи-

тание. М., 1957 ; Мясищев В.Н. Об экспериментальной диагностике так называемого усилия // Пе-
долог. исслед. Л., 1930 ; Рудик П.А. Психология : учеб. М., 1967.  

4 См.: Селиванов В.И. Избр. психол. произведения... С. 182–183.  
5 Ильин Е.П. Психология воли. СПб. : Питер, 2009 ; Кузнецов А. Футбол. Настольная кни-

га детского тренера. М. : Профиздат, 2011.  
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гуляция и волевые качества, которые позволяют им сознательно регулировать 
свое поведение в затруднительных условиях, когда нужно приложить инициатив-
но-сознательные усилия, чтобы достичь поставленной цели. 

Одним из важнейших волевых свойств спортсменов является настойчи-
вость как  система содержательно-смысловых и инструментально-стилевых ха-
рактеристик, обеспечивающих длительное удержание цели, готовность к преодо-
лению препятствий на пути к ней и доведение начатого дела до конца 1.  

Поскольку спортивная карьера большинства спортсменов заканчивается  
в то время, когда молодые люди только начинают входить во взрослую жизнь  
и в профессию 2, формирование личности спортсменов начинается уже в до-
школьном и младшем школьном возрастах и особенно интенсивно осуществляет-
ся на подростковом этапе. Подростковый возраст – это сложнейший и важнейший 
период становления личности: в этом возрасте происходят существенные измене-
ния в организме и психике человека, обусловленные половым созреванием; ин-
тенсивно развивается мускулатура и растет максимальная сила мышц, поэтому 
даже неспецифические нагрузки в результате естественного роста и развития со-
провождаются улучшением спортивных результатов 3, кроме того, развиваются 
содержательно-смысловая, в том числе мотивационная, сфера личности, самосо-
знание,  эмоционально-волевая саморегуляция и волевые свойства. Подростки  
в значительной степени руководствуются требованиями, которые сами себе 
предъявляют, достигают целей, которые сами перед собой ставят, начинают обос-
нованно формировать намерения и принимать решения, действовать более разум-
но и адекватно ситуации 4. Развитие самосознания создает предпосылки для 
углубленной мотивации и приводит к более полному пониманию собственных 
побуждений, а складывающийся характер делает мотивы более устойчивыми  
и связными.  

Мотивационная сфера подростков-спортсменов, являясь одним из основ-
ных компонентов личности, отражает их интерес к занятиям, активное и осознан-
ное отношение к тренировкам, необходимые для повышения эффективности тре-
нировочного процесса и улучшения спортивной подготовки.  

Активное формирование мотивации, мировоззрения, самосознания и ха-
рактера подростков, занимающихся спортом, является предпосылкой развития их 
физических качеств (силы, быстроты, скорости реакции), психических свойств 
(сосредоточенности, концентрации внимания, работоспособности) и волевых ка-
честв личности, связанных со способностью выдерживать большие и длительные 
нагрузки (выносливости, терпения и настойчивости) 5.  

Уже в 13 лет появляется некоторая гармония в развитии основных волевых 
качеств, которая укрепляется с годами, в результате чего старшеклассники могут 
проявлять довольно высокую настойчивость в достижении поставленной цели, 
резко увеличивая способность к терпению, например, при физической работе на 

                                                
1 См.: Крупнов А.И. Диагностика свойств личности и индивидуальности. М., 1993. 
2 См.: Серова Л.К. Профессиональный отбор в спорте. М. : Человек, 2011. 
3 См.: Кузнецов А. Футбол...  
4  См.: Ильин Е.П. Психология воли...  
5 См.: Немов Р.С. Психология : учеб. для студентов высш. пед. учеб. заведений : в 3 кн. 

Кн. 2. Психология образования. 4-е изд. М. : ВЛАДОС, 2004. 
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фоне усталости 1. В старшем подростковом возрасте многие мальчики, подражая 
значимым для них сверстникам или взрослым,  начинают заниматься саморазви-
тием – развивают у себя волевые качества личности, необходимые для спортив-
ной деятельности, особенно связанной с большой физической нагрузкой и риском, 
требующей силы и мужества (бокс, самбо, борьба, тяжелая атлетика, горные лы-
жи и т.д.). Некоторых подростков  увлечение спортом ради развития волевых 
личностных качеств приводит к серьезным спортивным занятиям с целью дости-
жения высоких спортивных результатов. Причем занятия любыми видами спорта 
способствуют их физическому развитию, поддержанию здоровья, повышению ра-
ботоспособности и успешности не только в спортивной, но и в других видах дея-
тельности, в том числе учебной.  

Нами проведено исследование соотношения особенностей настойчивости  
и мотивации, необходимых для успешной спортивной деятельности, проявляю-
щихся и формирующихся в процессе ее осуществления, у 157 воспитанников дет-
ско-юношеской спортивной школы Рязанского района в возрасте 13–17 лет  
(70 девушек и 87 юношей), обучающихся в учебно-тренировочных группах по 
командным (волейбол, баскетбол, футбол) и индивидуальным (стрельба из лука, 
легкая атлетика, универсальный бой) видам спорта. 

Настойчивость как свойство личности рассматривалось в рамках системно-
функционального подхода А.И. Крупнова с помощью его бланкового теста. На 
основании выраженности переменных динамического компонента данного свой-
ства, свидетельствующих о силе стремления к его реализации, частоте и легкости 
проявления настойчивого поведения, 50 % подростков-спортсменов были отнесе-
ны к группе настойчивых, 35 % – к группе ненастойчивых и 15 % – к средней 
между ними группе. Настойчивые отличались более яркой выраженностью всех 
составляющих содержательно-смыслового блока настойчивости, включающего  
в себя целевые, мотивационные, когнитивные и продуктивные характеристики,  
а также инструментально-стилевых (динамических, эмоциональных, регулятив-
ных) переменных данного свойства. 

С помощью методики В.И. Тропникова у подростков с различной степенью 
выраженности настойчивости были выявлены ситуации (мотивы), которые побу-
дили и побуждают их заниматься выбранными видами спорта.  

Как видно из табл. 1, у настойчивых подростков-спортсменов по сравне-
нию с ненастойчивыми более выражены мотивы общения, познания, развития ха-
рактера и психических качеств, физического совершенствования, улучшения са-
мочувствия и здоровья, эстетического удовольствия и острых ощущений, повы-
шения престижа и желания славы, коллективистские. Они, проявляя настойчи-
вость, защищая честь своей команды, налаживая хороший контакт с тренером  
и партнерами, выигрывая на соревнованиях, в процессе спортивной деятельности 
прежде всего стремятся удовлетворить свойственные подростковому возрасту по-
требности в общении, познании себя и своих возможностей, а также возможно-
стей окружающих, в острых ощущениях, стремятся развить свою силу и коорди-
нацию, обрести красивую фигуру, поддерживать свое здоровье, завоевывать но-
вые спортивные вершины, испытывая удовольствие от физических упражнений  
и напряжения, радость от побед. 
                                                

1  См.: Ильин Е.П. Психология воли... С. 214. 
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Т а б л и ц а  1 
 

Выраженность различных мотивов занятий спортом у настойчивых  
и менее настойчивых подростков-спортсменов  

 

Мотив 

Настойчивые Ненастойчивые U-
крите-

рий 
Манна–
Уитни 

Z 
Уровень 

значимости 
различий 

среднее 
значение 

сумма 
рангов 

среднее 
значение 

сумма 
рангов 

Общение 75,78 5910,5 54,55 3000,5 1460,5 –3,130 0,002 
Познание 73,76 5753,5 57,41 3157,5 1617,5 –2,415 0,016 
Материаль-
ные блага 70,47 5496,5 62,08 3414,5 1874,5 –1,237 0,216 

Развитие ха-
рактера и 
психических 
качеств 

72,88 5684,5 58,66 3226,5 1686,5 –2,096 0,036 

Физическое 
совершен-
ствование 

74,85 5838 55,87 3073 1533 –2,799 0,005 

Улучшение 
самочув-
ствия и здо-
ровья 

72,06 5621 59,82 3290 1750 –1,807 0,071 

Эстетиче-
ское удо-
вольствие  
и острые 
ощущения 

74,38 5802 56,53 3109 1569 –2,634 0,008 

Приобрете-
ние полез-
ных для 
жизни уме-
ний и знаний 

71,47 5575 60,65 3336 1796 –1,596 0,111 

Потребность 
в одобрении 71,31 5562 60,89 3349 1809 –1,536 0,124 

Повышение 
престижа, 
желание сла-
вы 

72,35 5643 59,42 3268 1728 –1,906 0,057 

Коллекти-
вистская 
направлен-
ность 

77,97 6081,5 51,45 2829,5 1289,5 –3,913 0,000 

 
Примечание. Полужирным шрифтом выделены значимые различия. 
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Факторную структуру мотивации занятий спортом у подростков обеих 
групп составили три фактора – Ф1, Ф2, Ф3 (табл. 2). 

У настойчивых подростков в фактор Ф1 признания вошли потребность  
в одобрении с наибольшим весом, мотивы материальных благ, общения, позна-
ния, повышения престижа, желания славы, указывающие на стремление заслу-
жить похвалу родственников и друзей за достигнутые успехи, прославиться, по-
высить статус, желания получить вознаграждение за победу, отправиться на со-
ревнования в другой город, получить новый инвентарь и т.п. Социально-
эмоциональный фактор Ф2 составили коллективистская направленность занятий 
спортом с наибольшим весом, эстетическое удовольствие и острые ощущения, 
приобретение полезных для жизни знаний и умений в процессе их осуществле-
ния, которые свидетельствуют о стремлении иметь хороший контакт с тренером  
и способствовать успеху своей команды, готовности больше тренироваться, вы-
страивая сложную тактическую борьбу на соревнованиях, развивать физические 
качества, которые пригодятся в дальнейшей профессиональной деятельности. 
Эмоционально-волевой фактор Ф3 включает в себя мотивы улучшения самочув-
ствия и здоровья с наибольшим весом, физического совершенствования, развития 
характера и психических качеств. Это указывает на желание подростков зани-
маться различными видами спорта для поддержания физической активности, ис-
ключения проблем со здоровьем, развития возможностей своего тела, а также 
твердости характера, выносливости, трудолюбия и настойчивости.  

 
Т а б л и ц а  2 

 
Факторная структура мотивов занятий спортом у настойчивых 

и ненастойчивых подростков-спортсменов  
 

Мотив 
Настойчивые Ненастойчивые 

Ф1 Ф2 Ф3 Ф1 Ф2 Ф3 

Общение ,691 ,182 ,412 ,720 ,380 ,258 
Познание ,683 ,465 ,102 ,826 ,230 ,181 
Материальные блага ,781 ,140 ,281 ,845 ,120 ,220 
Развитие характера и психи-
ческих качеств ,151 ,459 ,709 ,220 ,624 ,343 

Физическое совершенствова-
ние ,283 ,417 ,747 ,194 ,737 ,208 

Улучшение самочувствия и 
здоровья ,370 ,153 ,827 ,405 ,039 ,743 

Эстетическое удовольствие и 
острые ощущения ,210 ,737 ,311 ,012 ,484 ,680 

Приобретение полезных для 
жизни умений и знаний ,308 ,691 ,391 ,257 ,181 ,785 

Потребность в одобрении ,807 ,290 ,140 ,532 ,506 ,289 
Повышение престижа, жела-
ние славы ,651 ,370 ,412 ,375 ,466 ,507 

Коллективистская направлен-
ность ,344 ,801 ,205 ,186 ,737 ,028 
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У ненастойчивых подростков-спортсменов первый, материально-адап-
тационный, фактор (Ф1) содержит мотивы материальных благ с наибольшим ве-
сом, познания, общения и потребность в одобрении. Они, испытывая сложности  
в реализации настойчивого поведения, стремятся заниматься спортом в надежде 
получить вознаграждение за участие в соревнованиях и спартакиадах, стать ча-
стью группы сверстников, в которой можно будет одеваться в одинаковую спор-
тивную форму, ездить на сборы в другие города.  

Во второй, коллективно-совершенствующий, фактор (Ф2) вошли коллек-
тивистская направленность занятий спортом и мотив физического совершенство-
вания с одинаково высокими весами, а также мотивы развития характера и психи-
ческих качеств, которые подчеркивают, что эти подростки нацелены на реализа-
цию не только личностных, но и общественных стремлений: они тренируются  
и закаляют характер, чтобы в ответственный момент не подвести тренера и това-
рищей по команде.  

В третий, эгоцентрический, фактор (Ф3) с наибольшим весом вошел мотив 
приобретения полезных для жизни умений и знаний, а также мотивы улучшения 
самочувствия и здоровья, эстетического удовольствия и острых ощущений, по-
вышения престижа и желания славы. Несмотря на недостаточную настойчивость, 
они с удовольствием занимаются спортом, стремятся в процессе этих занятий 
компенсировать свои недостатки, получить необходимые навыки и умения, кото-
рые пригодятся им в дальнейшей учебной и профессиональной деятельности,  
и даже получить в жизни преимущество, некоторое превосходство над другими 
людьми.  

Как видим, в первом факторе при общих для всех подростков мотивах  об-
щения, познания, материальных благ и потребности в одобрении у настойчивых 
присутствует мотив повышения престижа и желания славы: в процессе спортив-
ной деятельности они стремятся получить спортивный разряд и стать чемпионами  
страны, мира и даже Олимпийских игр.  

Во втором факторе при общей для обеих групп коллективистской направ-
ленности спортивных занятий, связанной с чувством долга перед тренером и то-
варищами по команде, стремлением оправдать их надежды, защитить честь своей 
команды и привести ее к успеху,  настойчивым подросткам свойственно получать 
от занятий спортом истинное удовольствие, а ненастойчивым – стремление до-
стичь физического совершенства и развивать свой характер, психические качества 
и волевые свойства,  в том числе настойчивость.   

Третий фактор указывает на то, что  все подростки-спортсмены с помощью 
физических упражнений хотят улучшить свое самочувствие и здоровье, при этом 
настойчивые стремятся к совершенству и самоутверждению, а ненастойчивые –  
к повышению спортивного разряда и мастерства в выбранном виде спорта и по-
нимают, что полученные знания, умения и навыки пригодятся им в их дальней-
шей  жизнедеятельности.  

Более высокий уровень мотивации достижения у настойчивых подростков 
(86,22) по сравнению с ненастойчивыми (39,74) (при p = –6,853), был подтвер-
жден и помощью методики А. Мехрабиана. 

Таким образом, степень выраженности настойчивости как системного 
свойства личности подростков, занимающихся спортом, определенным образом 
соотносится с мотивацией их спортивной деятельности.  
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ЗАЩИЩЕННОСТЬ ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА В ШКОЛЕ 
И МЕХАНИЗМЫ ЕЕ СОЦИАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

ОБЕСПЕЧЕНИЯ 
 
Автор анализирует идею, механизмы, способы, модель обеспечения защищенно-

сти личности в образовательном процессе современной школы и  школьном сообществе. 
 
защищенность личности, развитие личности, педагогическая поддержка, детский 

коллектив, эмоционально-психологический климат.    
 
Проблематика человековедческих наук сегодня во многом обусловлена 

необходимостью решения наболевших и весьма острых вопросов: разрушение при-
родной среды, ее заражение ядерными отходами, оскудение привычного ландшаф-
та, распространение смертельных болезней, падение духовно-нравственных идеа-
лов, ощущение смыслоутраты и неверие в завтрашний день, обесценивание челове-
ческой жизни. Индивид утрачивает представление о подлинности своего внутрен-
него мира, о специфически человеческом. Причинами тому являются разрушение 
традиционных структур, подавление миром вещей среды обитания человека, раци-
онализм мышления, утрата веры, господство быта над Человеком. Следствием ста-
новятся психологическая подорванность личности, ее эмоциональная неустойчи-
вость, усиливающееся чувство страха, тревожность и одиночество. 

Отражением всеобщей нестабильности российского общества выступают от-
рицательные тенденции в образовании: кризис ценностей и мотивации учения, тре-
вожность учителей и детей, рост детской преступности и т.д. Сегодняшнее состояние 
экономической, социально-политической, духовно-нравственной, бытовой сфер де-
лают жизнь большинства людей более трудной и жесткой. Наиболее уязвимыми  
в такой ситуации оказываются дети. Если взрослые имеют за плечами личный жиз-
ненный опыт, то дети страдают от непонимания окружающих проблем, они растеря-
ны в мире противоречивой информации и бесконечной рекламы сиюминутных цен-
ностей.  

Источником конфликтов в школьной среде является имущественная селекция 
детей по уровню материального достатка родителей, что осложняет отношения меж-
ду детьми, провоцирует деморализованность и агрессивность. Отчуждению детей от 
школы способствует авторитарность некоторой части педагогов массовой общеобра-
зовательной школы. Агрессия, грубый тон учителя вызывают в ответ деструктивное 
поведение учащихся, провоцируют напряженность во взаимоотношениях педагогов 
и воспитанников. 

Под влиянием этих факторов школа не может ограничивать свою деятель-
ность традиционными функциями образования и социализации подрастающего по-
коления, а также коррекции и компенсации процесса и результатов социального 
воспитания. Сегодня актуализировано обращение школы к функциям поддержки  
и защиты, от которых во многом зависят успешность обучения и воспитания детей, 
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развитие личности ребенка. На эти функции общеобразовательной школы обраща-
ют внимание многие исследователи, отмечая, что школа способна стать своеобраз-
ной защитной средой, гарантирующей безопасность и стабильность, необходимые 
для успешного развития личности, если ее воспитательная система является гума-
нистической. Это означает признание личности ребенка высшей социальной и пе-
дагогической ценностью, уважение самобытности каждого ребенка, создание усло-
вий для целенаправленного развития воспитанника как субъекта деятельности и как 
творческой индивидуальности. Тем самым обращается внимание на создание свое-
образной «защитной» атмосферы вокруг школьника, что обеспечивает его лич-
ностную безопасность и защищенность. 

В науке о человеке и обществе изучены многие аспекты социальной защи-
ты и защищенности. Так, философы Г.В. Гегель, В.С. Соловьев, Б.П. Вышеслав-
цев, Н.А. Бердяев, И.А. Ильин, С.Л. Франк, Э. Фромм, К. Поппер рассматривают 
вопросы защиты человека в контексте проблем морали, свободы, власти. В.Н. Мя-
сищев, А.А. Бодалев, Б.В. Зейгарник, З. Фрейд, Э. Фромм, К. Роджерс, Р. Бернс  
и другие связывают психологический план защиты с изучением ряда систем ста-
билизации личности и социально-психологических механизмов устранения тре-
вожности, конфликтности. Ряд педагогов обращают внимание на социально-
педагогическую защиту ребенка, ученика, воспитанника в связи с научно-
практической разработкой вопросов организации школьной жизни и дисциплины 
(С.И. Гессен, Г. Кершенштейнер, Ф. Ферстер), воспитания коллектива и личности 
в коллективе (А.С. Макаренко, С.Т. Шацкий, С.М. Риверс и Н.М. Шульман,  
В.А. Сухомлинский, Т.Е. Конникова, А.Т. Куракин, Л.И. Новикова, И.П. Иванов, 
Ф.Я. Шапиро), проблем становления и развития воспитательной системы образо-
вательного учреждения (И.Е. Булатников, Б.З. Вульфов, Л.И. Новикова, В.А. Ка-
раковский, И.А. Колесникова, Н.Л. Селиванова, В.Д. Семенов, А.М. Сидоркин, 
Е.Н. Степанов), воспитания и корректировки взаимоотношений на уровне класса, 
других групп учащихся (А.В. Киричук, А.Ю. Гордин, Н.Л. Селиванова), деятель-
ности классного руководителя (О.С. Газман, Н.Е. Щуркова), воспитательного зна-
чения труда (Н.И. Болдырев, И.Б. Первин, А.А. Пермяков, А.Г. Пашков), социали-
зации школьной молодежи (В.Г. Бочарова, А.В. Мудрик, Б.З. Вульфов, М.М. Плот-
кин, В.Д. Семенов, В.И. Петрищев), формирования нравственности школьников 
(О.С. Богданова, И.Е. Булатников, Н.Н. Зарубина, И.С. Марьенко, И.Ф. Харла-
мов), педагогической деятельности и профессиональной культуры педагога  
(И.Ф. Исаев, Н.В. Кузьмина, А.И. Мищенко, А.В. Репринцев, В.А. Сластёнин, 
А.Н. Ходусов, Е.Н. Шиянов).  

Гуманизация образования, актуализация защитной функции школы требуют 
обращения к педагогическому феномену, который способен отражать интегратив-
ное влияние защитных факторов на личность воспитанника и динамику функции 
социально-педагогической защиты школы по отношению к ребенку. В качестве та-
кого феномена мы рассматриваем защищенность личности школьника. При этом 
под защищенностью личности мы понимаем относительно устойчивое и надситуа-
тивное состояние, при котором ребенок ощущает собственное достоинство и внут-
реннюю свободу, свою нужность и значимость, стремится положительно проявить 
себя, что поддерживается и стимулируется педагогическими средствами. Актуали-
зация внешних факторов защиты – гуманизация взаимоотношений в школьном 
коллективе на всех уровнях, эстетизация окружающей среды, введение в програм-
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му обучения цикла предметов, обращенных к внутреннему миру человека, создание 
ситуаций успеха, морального выбора и коллективных переживаний, включение 
школьника в систему «помогающих отношений» – влияет на внутренние структуры 
личности, укрепляя уверенность ребенка в своих силах, помогая ему найти устой-
чивую опору в самом себе и через познание самого себя и тех, кто его окружает. 

При этом следует иметь в виду, что реализация защитной функции школы 
по отношению к личности ученика возможна при условии, если: 

– воспитательная система школы является гуманистической, что предпола-
гает опору на общечеловеческие ценности, ориентацию на удовлетворение акту-
альных потребностей растущего человека, признание прав и свобод ребенка, непо-
вторимости и уникальности каждого ученика; 

– педагогическая деятельность направлена на достижение диалектического 
единства конструктивных внешних и внутренних факторов защиты личности ре-
бенка в школе, заложенных в структуре понятий «защита» и «защищенность»; 

– педагоги обращают внимание на реализацию целого ряда условий, обеспе-
чивающих позитивное влияние на защищенность личности школьника: создание  
в школе комфортной для личности социально-психологической атмосферы, добро-
желательное отношение педагогов к ученикам, организация и проведение личност-
но значимой деятельности, представляющей возможности для самореализации 
учащегося, и др.  

При этом феномен личностной защищенности может не осознаваться и не 
рефлексироваться ребенком и, тем не менее, проявляться в чувстве принадлежно-
сти к школе и классу, в положительной самооценке, в отсутствии тревожности  
и страхов, может обнаруживать себя в ситуациях, актуализирующих самостоятель-
ность и ответственность на уровне доминирующих педагогических ценностей, 
убеждений. 

Разумеется, массовая общеобразовательная школа способна выполнять за-
щитную функцию по отношению к личности ребенка, если ее воспитательная си-
стема является гуманистической, что предполагает безусловное принятие личности 
школьника, уважение ее уникальности и самобытности, признание интересов и по-
требностей воспитанника в творческой деятельности, в защищенности, в справед-
ливости, в осмысленности существования, в самореализации. Учет этих потребно-
стей способствует актуализации личностного смысла воспитывающей деятельности 
учащихся, их становлению субъектом воспитания. Школа гуманистической ориен-
тации отличается направленностью педагогического процесса на создание условий 
для полноценной реализации сущностных сил ученика, гуманностью методов вос-
питания, установкой на творчество, коллективистским характером отношений  
и демократическим стилем управления. 

Посредством укрепления субъектной позиции учащихся в жизнедеятельно-
сти воспитательной системы возможны формирование и развитие ряда личностных 
новообразований, одним из которых является защищенность ученика, определяе-
мая отсутствием страхов и тревожности, стремлением сохранить собственное до-
стоинство в любой ситуации, желанием положительно проявить себя, наличием от-
ветственности и уверенности в себе. Формированию защищенности личности 
школьника способствуют такие педагогические средства, как создание ситуаций 
успеха, выстраивание вокруг него «помогающих отношений», применение методи-
ки коллективного творческого воспитания, анализ значимых ситуаций в формиро-
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вании коллективных ценностей, развитие творческой активности, культивирование 
эмпатии и рефлексии. 

Следует иметь в виду, что становлению и укреплению защищенности лич-
ности школьника способствует реализации ряда педагогических условий. К ним 
относятся: формирование эмоционально комфортного климата в школе, гуманиза-
ция взаимоотношений в коллективе, реализация хозяйского отношения учащихся  
к школе, уважение прав ребенка, понимание и учет его потребностей, формирова-
ние стремления к самоанализу, саморазвитию и самосовершенствованию, довери-
тельное и участливое отношение к ученику со стороны педагогов, опора на поло-
жительное в каждом ребенке и вера в него, развитие духовно-эмоциональной сфе-
ры личности. 

Обращение теории и практики воспитания к проблеме защищенности лич-
ности школьника обусловлено состоянием нестабильности современного россий-
ского общества, разрушительная сила которого направлена, в первую очередь, на 
детей как наименее защищенную часть населения. Школа не может изменить усло-
вия жизни ребенка, но как социальный институт способна стать защитной нишей, 
благоприятствующей развитию его личности. Ведь формирование позитивной  
Я-концепции ребенка определяется реализацией его потребностей в творческой де-
ятельности, в защищенности, в признании и уважении со стороны окружающих,  
в саморегуляции, в свободе выбора действий, суждений и мнений, в общении, в иг-
ре. Признание и осуществление этих потребностей в работе со школьниками со-
здают предпосылки для оберегания самобытности личности и формирования ее за-
щищенности. 

Защищенность личности детерминируется как внешними, так и внутренни-
ми факторами, которые находятся в единстве, взаимообусловливают и взаимодо-
полняют друг друга. Внешние факторы – это воспитательные воздействия на лич-
ность, охраняющие психику и достоинство ребенка, поддерживающие позитивную 
самооценку школьника, опирающиеся на знание его сильных и слабых сторон. 
Внутренние факторы связаны с процессом формирования надситуативной ответ-
ственности, уверенности человека в себе, стремления проявить все лучшее в соб-
ственной творческой активности.  

Обращение к философско-мировоззренческим текстам позволяет выделить 
ряд наиболее важных способов защиты человека, возникающих в процессе его ис-
торического развития и взаимодействия с такими социально-культурными феноме-
нами, как производственно-трудовая община, семья, государство, религия и цер-
ковь, общество. К ним относятся: стремление к объединению в сообщества, что 
обеспечивает принадлежность к социально целому, укорененность в обществе; раз-
витие ребенка в семье, где обеспечен эмоционально-психологический комфорт; 
действенность правовых гарантий безопасности, неотчуждаемость гражданских 
прав; позитивный опыт творческой деятельности в различных сферах социокуль-
турной жизни; предоставление свободы выбора суждений и мнений; успешная со-
циально-культурная адаптация личности в обществе. 

Личная безопасность и уверенность в защите, которые получает человек  
в обмен на подчинение правилам и требованиям перечисленных социально-
культурных феноменов, способствуют высвобождению внутренних сущностных 
сил и возможностей личности, раскрепощают ее дух, стимулируют творческую ак-
тивность, возвышают духовное начало в человеке над плотскими страстями. О сво-
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боде духа человека, о возвышении духа над плотью, о самопознании как главней-
шей цели человека писали Аристотель и Сократ. Свободу как мерило общественно-
го прогресса провозглашал Г.В. Гегель. Обращение к трудам У. Джеймса,  
Э. Фромма, В. Франкла, К. Ясперса позволяет глубже понять природу защищенно-
сти личности и механизмы ее формирования в процессе социального воспитания. 
«Русскую специфику» такой групповой, этнической, солидарности, обретения 
идентичности обосновывают русские религиозные философы-гуманисты В.С. Со-
ловьев, Н.А. Бердяев, Б.П. Вышеславцев, И.А. Ильин, фокусирующие свое внима-
ние на идеях соборности, всеединства, нравственного отношения к людям, духов-
ного очищения и стремления к самосовершенствованию. Их внимание обращено  
к внутренним состояниям личности, к миру ее духовно-нравственных составляю-
щих, что существенно дополняет и углубляет представления о феномене личност-
ной защищенности человека. 

Не случайно идея защищенности личности активно прорабатывается в соци-
альной психологии. В частности, в работах В.М. Бехтерева, Л.С. Выготского,  
А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна, Б.Г. Ананьева, Л.И. Уманского, А.С. Черныше-
ва, А.А. Бодалева, И.С. Кона, Б.Д. Парыгина, основоположника психоанализа  
З. Фрейда, феноменалистов Г. Олпорта, Г.А. Мюррея, А. Маслоу и К. Роджерса со-
держатся идеи, которые могут быть взяты за основу в создании социально-
педагогических сред, позволяющих реализовать идею защищенности личности  
в сообществе сверстников, в пространстве современной школы. В частности, пси-
хологи полагают, что формированию защищенности способствуют эмоционально 
комфортный климат коллектива, доброта, высокий уровень социальных ожиданий, 
доверие и взаимопонимание, стремление поддержать достоинство человека, а так-
же сознательная активность личности, развитие ее субъектности и творческой ин-
дивидуальности в процессе деятельности. 

«Подпитывают» состояние защищенности «помогающие отношения» (К. Род-
жерс), складывающиеся вокруг личности и гарантирующие признание ее ценности 
и уникальности, психологическую безопасность и свободу, обеспечивающие лич-
ности эмоциональную поддержку. 

Вместе с тем следует отметить, что ряд механизмов психологической защи-
ты, выявленных З. Фрейдом и действующих на бессознательном уровне, образуют 
своеобразный «панцирь», где собственную неустойчивость и слабость личность 
компенсирует за счет негативных ответных реакций психики. Освободить человека 
от этого «панциря» предстояло ученым гуманистического феноменалистического 
направления (А. Маслоу, К. Роджерс), обосновавшим теорию самоактуализации 
личности, согласно которой деятельный человек выстраивает свое «Я», взаимодей-
ствуя с другими людьми на основе гуманных и духовных отношений. 

При адаптации гуманистической психологической концепции к теории  
и практике социального воспитания неизбежен вывод: включая ребенка в систему 
«помогающих отношений» и создавая максимум условий для реализации его при-
родных сил, можно сформировать в личности воспитанника внутреннюю уверен-
ность в себе, защищенность и потребность в самосовершенствовании. Доказатель-
ством тому является опыт некоторых авторских педагогических систем, подробно 
проанализированный в целом ряде книг и публикаций последних десятилетий.  
В частности, такой опыт детально раскрыт и охарактеризован в книгах Т.В. Цырли-
ной. Однако он так и не стал реальностью современной отечественной социально-
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педагогической практики. Воспитательные системы школ, представленные в книгах 
Т.В. Цырлиной, являются защитной средой для развития полноценной личности. Ав-
тор убедительно показывает то общее и особенное, что характеризует каждую из 
рассматриваемых ею социально-педагогических систем.  

Если примерить идею защищенности личности к отечественным образова-
тельным системам, то неизбежен вывод о том, что направления и средства воспита-
ния в них различны, но цель и идеология – сходные: в школе С.А. Рачинского это 
христианская основа нравственности и трудовое воспитание детей; в гимназии  
К.И. Мая – формирование особого высоконравственного духа школы, повышенное 
внимание к миру внутренних переживаний ребенка; в педагогическом опыте  
А.С. Макаренко – «мажорный» тон в коллективе, производительный труд и развитие 
организаторских способностей ребят; в школе В.А. Сухомлинского – индивидуаль-
ный подход к личности, эстетизация окружающей среды руками самого ребенка, 
воспитание духовной свободы; в системе работы В.А. Караковского – повышение 
субъектной роли школьника и демократическое, справедливое сообщество; в воспи-
тательном учреждении Б. Беттельгейма – реабилитация достоинства ребенка путем 
гуманизации отношений между педагогами и детьми. Несмотря на разнообразие 
подходов к воспитанию, эти авторские педагогические системы объединяет без-
условное принятие и уважение личности ученика, создание вокруг него атмосферы 
доверия, понимания и справедливости, любовь к ребенку и знание его природы и по-
требностей. Под влиянием этих внешних факторов защитного воспитания изменя-
лось внутреннее состояние личности, которая чувствовала себя защищенной в атмо-
сфере всеобщего признания и уважения. 

Обращение к опыту работы авторских педагогических систем сегодня осо-
бенно актуально, так как сейчас велико влияние деструктивных тенденций в разви-
тии общественной морали, что убедительно показано в целом ряде публикаций  
И.Е. Булатникова, которые обстоятельно характеризуют негативные векторы разви-
тия социально-нравственного воспитания детей и молодежи и возможные пути ми-
нимизации их социально-педагогических последствий 1.  

Конечно, сегодняшняя школа имеет необходимые предпосылки для воспита-
ния защищенной личности. К ним относятся: забота об охране жизни и здоровья де-
тей, постепенное выдвижение в центр воспитательной работы самобытности и непо-
вторимости каждого ребенка; наличие школьных традиций, сплачивающих коллек-
тивы педагогов и детей; осуществление воспитательно-образовательных программ, 
актуализирующих субъектность личности. Все это способствует созданию защитной 

                                                
1 Булатников И.Е. Воспитание ответственности : моногр. Курск : Мечта, 2011 ; Булатни-

ков И.Е. Развитие системы нравственных ценностей молодежи в условиях кризиса культуры: диа-
лектика вечного и временного // Психол.-пед. поиск. 2012. № 4 (24). С. 23–35 ; Булатников И.Е. 
Социально-нравственное воспитание студенчества в контексте формирования представлений мо-
лодежи о социальной свободен и ответственности личности // Психол.-пед. поиск. 2011. № 1 (17) ; 
Булатников И.Е. Социально-нравственное развитие молодежи в условиях деструкции обществен-
ной морали // Психол.-пед. поиск. 2012. № 3 (23). С. 60–72 ; Булатников И.Е. Концепция социаль-
но-нравственного воспитания личности в педагогическом наследии А.С. Макаренко: диалектика 
социального и индивидуального // Психол.-пед. поиск. 2013. № 2 (26). С. 99–113 ; Булатников И.Е. 
Этические основания социально-педагогической концепции В.А. Сухомлинского в диалоге эпох  
и общественных отношений // Психол.-пед. поиск. 2013. № 3 (27) ; Булатников И.Е. Социально-
нравственное развитие молодежи в условиях деструкции общественной морали // Психол.-пед. поиск. 
2012. № 3. С. 60–72 и др. 



Научно-методический журнал 
 

 156

атмосферы для развития ребенка и формирования личностной защищенности. Вме-
сте с тем воспитательная система современной массовой школы содержит ряд пред-
посылок к торможению становления и развития защищенности личности. К ним мы 
относим тот факт, что воспитание не является приоритетным во многих сегодняшних 
школах. Проблема комфортного самочувствия личности и ее защищенности сегодня 
не актуальна для школы. По-прежнему господствует «педагогика диктата и противо-
стояния», опирающаяся на авторитарные основы преподавания и воспитания. Кол-
лективы школ по-прежнему не ставят перед собой задачу создания особого духа 
школы, означающего единство и родство всех участников учебно-воспитательного 
процесса. Забыты основы методики коллективного воспитания, обеспечивающей не-
обходимую включенность и активность учащихся по отношению к воспитательным 
делам и к воспитывающей деятельности в целом. Учительская опека и отсутствие 
структур самоуправления не дают школьникам возможностей для самореализации  
и формирования хозяйского отношения к школе. В содержании обучения отсутству-
ют предметы, обращенные к личности, к внутреннему миру человека, способствую-
щие формированию коммуникативных умений, развитию культуры общения, гото-
вящие к трудностям взрослой жизни, к реалиям современного рынка труда, к ситуа-
циям морального выбора и нравственного обоснования своего поведения в ситуаци-
ях острых социальных конфликтов. Большинство педагогов не готовы к изменению 
мышления в сторону «очеловечивания» взаимоотношений с детьми, формирования 
высокогуманистической среды. 

Анализ школьной практики воспитания позволяет отметить, что эмоциональ-
но-психологический климат школы нуждается в изменении в сторону доверительно-
го и участливого отношения учителей к ученикам, так как, по нашим данным, лишь 
для 1/3 опрошенных ребят школа является вторым домом, где, по их признанию, они 
не испытывают тревожности, страхов, где уважают их интересы и наклонности, це-
нят их мнение; всего 42  учащихся чувствуют себя уверенно и комфортно в тече-
ние всего времени пребывания в школе; 12  ребят равнодушны ко всему происхо-
дящему в их школе; 39  учащихся осознают отсутствие для себя благоприятных 
условий в стенах школы и посещают ее с неохотой. Более того, 1/10 часть детей ис-
пытывает постоянный дискомфорт в школьной атмосфере, и доля таких учащихся,  
к сожалению, растет с увеличением возраста школьников. 

Изучение самочувствия школьников позволяет определить, что защищен-
ность личности на каждом возрастном этапе школьной жизни ребенка имеет свои 
особенности, обусловленные динамикой социального и личностного развития. Так, 
для пятиклассников, перешедших из начальной школы в среднюю, наиболее сложен 
период адаптации к условиям и требованиям старшей школы. Личностные затрудне-
ния шести– и семиклассников связаны с потребностью в завоевании авторитета сре-
ди ровесников и неумением этого достичь. Подростки стремятся к самоутвержде-
нию, но их поиски и пробы осложняются нечеткостью морально-ценностных ориен-
тиров. Старшеклассники нуждаются в признании своей взрослости и повышении 
правового статуса в школе, но недостаток социального опыта мешает становлению 
их уверенности в себе. 

Повышению этих показателей способствует работа по пяти основным 
направлениям формирования защищенности личности школьников разных воз-
растных категорий:  
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1. Помощь педагогов в адаптации младших школьников к условиям и требо-
ваниям старшей школы. 

2. Укрепление статусной роли в коллективе учеников среднего школьного 
звена. 

3. Помощь в морально-ценностном самоопределении и личностном само-
утверждении подростков. 

4. Повышение социального статуса учащихся предвыпускных классов. 
5. Формирование важнейших социальных навыков у учащихся выпускных 

классов.  
С учетом возрастных особенностей детей нами выстраивалась работа с педа-

гогами школы, апробировались пути и средства становления и подкрепления защи-
щенности личности школьников. К ним относятся: игры-путешествия «Теремок»  
и «Часы общения» с младшими школьниками, создание ситуаций успеха, тренинги 
коммуникативных умений, создание ситуаций морального выбора, «уроки нрав-
ственности», формирование «помогающих отношений», тематические классные ча-
сы и организационно-трудовая деятельность с учащимися среднего звена, коллек-
тивные творческие дела, дискуссии, упражнения в нравственном поступке, внедре-
ние гуманных традиций в классе, беседы о человеке со старшеклассниками. С помо-
щью воспитывающей деятельности такого содержания социальная ситуация вокруг 
личности постепенно переводится в педагогическую, формирующую социально-
ценные умения и навыки, необходимые в жизни и способствующие развитию внут-
ренней устойчивости и защищенности личности. 

Результативность такой работы подтверждается тем, что посредством повы-
шения субъектной роли школьника, стимулирования его творческой активности, 
приобщения к ценностям и традициям школы, укрепления статусной роли личности, 
улучшения внутриклассного климата удалось улучшить самочувствие и самовоспри-
ятие ребенка. Так, по словам участников эксперимента, во многом изменилось их от-
ношение к себе и к окружающим; число желающих положительно проявить себя  
и завоевать авторитет среди ровесников увеличилось в 2,5 раза. Если раньше в классе 
испытывали состояние удовлетворенности общением и комфортно чувствовали себя 
лишь 12 из 33 человек, то по окончании эксперимента эта цифра выросла до 21.  
В отзывах по итогам проведения коллективных дел и тренингов общения 8 учащихся 
из разных школ и классов написали, что избавились от чувства одиночества и тре-
вожности, что у них появились стремление проявить себя в какой-либо деятельности  
и уверенность в себе.  

Наше исследование позволило выделить в структуре защищенности лично-
сти школьника пять основных уровней: 

– ценностно-ориентационный: принимаемые нормы и правила поведения 
ребенка в школе, значимые ценности, потребности и вкусы личности; 

– когнитивный: стремление к изучению и восприятию других людей; 
– поведенческий: цели и мотивы поведения, степень реализации личностных 

возможностей в деятельности, уровень творческой активности; 
– коммуникативный: характер межличностного общения, коммуникативная 

культура, статус личности в группе (классе); 
– рефлексивно-оценочный: адекватное самооценивание, формирование внут-

реннего образа – «Я», оценка значимых других, критичность в отношении к себе, 
умение анализировать опыт прошлых социальных взаимодействий. 
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Указанные уровни сформированности личностной защищенности взаимо-
связаны между собой и взаимообусловливают друг друга, поэтому изменение, 
предположим, на уровне ценностных ориентаций, неизбежно влечет за собой изме-
нение в отношении к себе, в поведении и оценке окружающих. 

Разумеется, очень многое в обеспечении положительной динамики форми-
рования защищенности личности зависит от состояния социального окружения ре-
бенка, уровня сплоченности воспитательного коллектива, содержания и характера 
отношений в нем. Надо честно признать, что в современной воспитательной прак-
тике эта работа практически свернута, подменена имитацией коллективности, ори-
ентирована на пропаганду и внедрение норм и ценностей рыночной морали.  
В условиях кризиса традиционной системы ценностей, девальвации общинных 
норм бытия русского человека, целенаправленной дискредитации и осмеяния усто-
ев традиционной русской культуры массовая общеобразовательная школа тем бо-
лее должна стать защитной средой для развития личности школьника, должна осо-
бенно твердо придерживаться системы гуманистических норм и ценностей, должна 
быть ориентирована на ребенка, на его наиболее всестороннее личностное разви-
тие. Это предполагает психолого-педагогическую помощь ребенку и поддержку  
в его саморазвитии. 

Возможности школы по формированию защищенности личности заключа-
ются в том, что с помощью целенаправленного внешнего воздействия организаци-
онно-педагогических средств на ребенка предполагается изменение его внутренних 
личностных качеств и состояний. Причем по мере педагогического воздействия 
возрастает удельный вес внутренних факторов становления защищенности. Из-
вестно, что защитную функцию школы оптимизирует соблюдение ряда педагогиче-
ских условий: создание эмоционально-комфортного климата в школе, безусловное 
принятие личности школьника, гуманизация взаимоотношений педагогов и воспи-
танников, повышение субъектной роли учащегося, учет возрастных и индивиду-
альных особенностей, признание самобытности и неповторимости каждого учени-
ка, духовное и эмоционально-нравственное развитие, формирование стремления  
к саморазвитию и самосовершенствованию. При этом педагоги и воспитанники 
становятся союзниками в учебно-воспитательном процессе и между ними выстраи-
ваются отношения доверия, справедливости и участия. 

Вполне закономерны наши интерес и стремление обосновать модель защи-
щенности личности, адаптированную к условиям современной школы и обращен-
ную как к внешним (средовым), так и к внутренним (субъектно-личностным) фак-
торам становления защищенности личности учащегося. В нее входят: 

– эмоционально-комфортный и высоконравственный дух школы; 
– гуманизация отношений между учителями и учениками; 
– признание самоценности личности, ее уникальности и неповторимости; 
– укрепление коллективных традиций; 
– создание «помогающих отношений»; 
– неотчуждаемость прав ребенка, уважение его потребностей; 
– эстетизация предметной среды вокруг ребенка и с его помощью; 
– реализация хозяйского отношения к школе; 
– создание условий для самоосуществления воспитанника; 
– личностно-деятельностный подход; 
– обращение к эмоциональной сфере школьника; 
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– проникновение в мир его стремлений и затруднений; 
– воспитание духовной свободы и потребности в самосовершенствовании; 
– «событийный» подход к программе воспитывающей деятельности. 
Критериями защищенности личности школьника являются: отсутствие 

«школьных» страхов, тревожности и одиночества, эмоциональный комфорт от пре-
бывания в школьном коллективе; уверенность в уважении со стороны окружаю-
щих, стремление положительно проявить себя, оправдание социальных ожиданий  
и рост личностных достижений; высокая степень удовлетворения личностных по-
требностей в общении, признании и понимании. 

В современной теории и практике воспитания много говорится о формах, 
методах и инновационных технологиях построения педагогического взаимодей-
ствия, обеспечивающего выход в жизнь успешной, конкурентоспособной личности. 
Это важно, но вместе с тем каждая педагогическая новинка, на наш взгляд, должна 
быть ориентирована на оказание поддержки ребенку в личностном самоопределе-
нии и самостроительстве. Широко известна позиция О.С. Газмана в понимании ро-
ли и места педагогической поддержки: «Развитие, как известно, не сводится к обу-
чению и воспитанию и даже к интериоризации. Собирая все внешнее влияние, че-
ловек совершает качественно новый акт: с возрастом сам формирует жизненные 
принципы и цели и активно действует – не по внешним стимулам, а по внутренне-
му побуждению. Действует, но не без проблем. Все успехи и трудности, которые он 
переживает, становятся актом его самосознания. Если он справляется с проблемами – 
хорошо. Если нет – человеку надо помочь. Тут и вступает в силу педагогическая 
поддержка» 1. Через создание педагогически целесообразного пространства, в ко-
тором ребенок преодолевает трудности, с помощью старшего наставника юные 
граждане постигают жизненный смысл явлений и событий, взрослеют, обретают 
уверенность в собственных силах, познают свои сильные и слабые стороны. Это 
готовит их к новым достижениям и облегчает вхождение во взрослый мир. 
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КОНЦЕПЦИЯ НОРМАЛИЗАЦИИ ВУЛЬФА ВОЛЬФЕНСБЕРГЕРА 
И ЕЕ РОЛЬ В СОЗДАНИИ АДЕКВАТНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ 

ДЛЯ «ОСОБЕННЫХ» ДЕТЕЙ В ШКОЛАХ США И РОССИИ 
 

В статье анализируется концепция нормализации, ставшая основой создания 
адекватной образовательной среды для «особенных» детей в США, и вклад В. Воль-
фенсбергера и его последователей в обучение «особенных» детей; оценивается значение 
данной концепции для решения этой приоритетной психолого-педагогической проблемы 
как в США, так и в России.     
 

нормализация, «особенные» дети, люди с ограниченными интеллектуальными 
возможностями, инклюзия, интеграция, обучение в общем потоке, деинституализация. 
 

На сегодняшний момент актуализируется необходимость систематизации  
и обобщения накопленного положительного опыта как в отечественной, так  
и в зарубежной педагогике по обучению детей с особыми нуждами, поскольку эта 
проблематика находится в эпицентре внимания образовательной политики совре-
менной России. За последние годы  она стала одной из приоритетных проблем  
и в контексте сравнительной педагогики. 

В таких ведущих зарубежных странах, как США, Великобритания, Фран-
ция, Германия, имеются ценные теоретические разработки и практические наход-
ки в этом направлении. В то же время с точки зрения педагогического контекста 
этот опыт недостаточно изучен, так как долгое время был, скорее, в поле зрения 
медицины. Антропологический вектор современной педагогической науки и прак-
тики диктует необходимость внимательного осмысления данного историко-
педагогического опыта. 

Обращение к мировому историко-педагогическому опыту в организации 
наиболее благоприятной образовательной среды для «особенных» детей, в част-
ности, к опыту такой страны, как США, очень важно. Ведь она на несколько деся-
тилетий раньше, чем другие зарубежные государства, вступила на путь интегра-
ции. Мы рассмотрим деятельность такого выдающегося человека, как Вульф 
Вольфенсбергер (Wolf Wolfensberger) (1934–2011), академика немецкого проис-
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хождения, сыгравшего особую роль в специальном образовании, в частности  
в области умственной отсталости, работавшего на территории США и Канады.  

Вульф Вольфенсбергер ушел из жизни сравнительно недавно, в феврале 
2011 года, прожив в Соединенных Штатах Америки более 50 лет и сделав неоце-
нимый вклад в создание наиболее благоприятного образовательного пространства 
для людей с ограниченными возможностями здоровья. Вольфенсбергеру принад-
лежат многие теории, концепции и идеи, но в основном его имя ассоциируется  
у специальных педагогов, историков педагогики, детей с ограниченными возмож-
ностями и их родителей с понятием «нормализация» (normalization).  

Сам принцип «нормализации» был предложен не Вольфенсбергером. 
Впервые это понятие стало достоянием общественности благодаря скандинавско-
му (шведскому) активисту Бенгту Нирже (Bengt Nirje) (1924–2006), который опи-
сывал нормализацию как комплекс идей, методов, реализуемых на практике в от-
ношении людей с ограниченными интеллектуальными возможностями, позволя-
ющий умственно отсталым жить в среде, наиболее приближенной к нормальной. 
Но этот принцип  можно рассматривать и в более широком контексте, применяя 
ко всем людям с ограниченными возможностями. Ведь любой человек, в незави-
симости от своего заболевания, имеет абсолютное право на то, чтобы вести обыч-
ную, свойственную нормальному человеку жизнь, насколько это возможно. 

Доктор Вольфенсбергер, на которого в особой степени повлияли его опыт 
работы в Скандинавии и знакомство с понятием «нормализация», вернувшись  
в США  вместе со своим коллегой Робертом Кугелем (Robert Kugel), стал редак-
тором книги для Президентской комиссии по вопросам умственной отсталости 
(President’s Committee on Mental Retardation) под названием «Изменение моделей 
услуг умственно отсталым людям, проживающим в специализированных учре-
ждениях» (“Changing Models in Residential Services for the Mentally Retarded”). Из-
дание вышло в 1972 году и приобрело особую ценность в связи с тем, что в его 
содержание вошли труды таких выдающихся деятелей в области умственной от-
сталости, как уже упомянутый Бенгт Нирже, Гуннар Дибвад (Gunnar Dybwad), 
Бёртон Блатт (Burton Blatt), Сеймур Сарасон (Seymour Sarason), Нильс Эрик Бенк-
Миккельсен (Niels Erik Bank-Mikkelsen) и другие. В этой работе помимо довольно 
серьезных и научно обоснованных аргументов против заключения людей с огра-
ниченными возможностями здоровья в закрытых заведениях был представлен 
взгляд на проблему существования и функционирования большого количества 
специализированных учреждений и предложен образ существования социума без 
них.  Затем последовала работа под названием «Принцип нормализации в оказа-
нии услуг для людей» (“The Principal of Normalization in Human Services”), изда-
ние которой продолжается и в наши дни. 

Как уже было отмечено, Вольфенсбергер не являлся родоначальником по-
нятия «нормализация», он всего лишь адаптировал шведскую модель нормализа-
ции на территории Северной Америки. Впоследствии ученый систематизировал  
в свойственном только ему ключе концепцию нормализации в своих двух про-
граммах – «Программный анализ систем услуг» (“Program Analysis of Service Sys-
tems”), или PASS, и «Программный анализ систем услуг: реализация целей нор-
мализации» (“Program Analysis of Service Systems: Implementation of Normalization 
Goals”), или PASSING. 
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Вольфенсбергер – один из самых неправильно цитируемых и неверно ис-
толковываемых писателей нашего времени. Многочисленные критики  интерпре-
тировали  его концепцию таким образом, что люди с ограниченными возможно-
стями должны быть превращены в  «нормальных». Но это ошибочное суждение. 
На самом же деле Вольфенсбергер ни в коем случае не говорил о каких-либо про-
цессах изменения определенных физических или умственных ограничений чело-
века. Наоборот, он планировал создание таких жизненных условий для людей  
с ограниченными возможностями, при которых они могли бы иметь доступ к об-
разу жизни, как можно более приближенному к нормальному, вне зависимости от 
этих ограниченных возможностей.  

В этой связи следует вспомнить позицию основателя гуманной педагогики 
Шалвы Александровича Амонашвили,  который, отвечая на вопрос директора 
СОШ № 26 города Владимира о планировании работы в школьной среде с уча-
щимися коррекционных классов, сказал, что нужно менять не детей, а свой под-
ход к ним. И действительно, концепция нормализации как раз призывает обще-
ство принять таких людей, изменить свое отношение к ним, дать им шанс на об-
разование, на свободу, на нормальное существование в социуме, на социально-
педагогическую поддержку.  

Определение нормализации по Вольфенсберегу побудило общество рас-
ширить понятие слова «нормальный» и принять тех, кто каким-либо образом от-
личается от нормы. В связи с тем, что термин «нормализация» вызывал у многих 
представителей науки и общества определенные вопросы, да и вообще казался 
слишком завуалированным и многозначным, Вольфенсбергер выработал теорию 
под названием «Валоризация социальной роли» (Social Role Valorization), или 
SRV, с помощью которой он доказывал необходимость повышения значимости  
и ценности социальной роли тех, кого общество обычно недооценивает. Суть 
концепции  в принципе осталась такой же, но благодаря использованию новой 
терминологии ему удалось более широко развить идею повышения ценности лю-
дей с ограниченными возможностями, направленную на достижение позитивных 
изменений в ситуации социальной интеграции и включение людей с особыми 
нуждами  в общество.  

Идеи Вольфенсбергера о нормализации стали синонимичны с идеями так 
называемой «деинституализации» (deinstitutionalization), которую американские 
ученые Самюэль А. Кёрк (Samuel A. Kirk) и Джеймс Дж. Галлахер (James J. Gal-
lagher) определяют как «процесс освобождения как можно большего числа 
″особенных″ детей и взрослых из заточения в специализированных учреждениях 
и размещение их в местном сообществе» 1. В принципе, здесь можно упомянуть 
еще один термин – «educational mainstreaming», который в переводе на русский 
язык может звучать как «обучение детей с ограниченными возможностями в об-
щем потоке». Это понятие  так и осталось неоднозначным и неясным, в общих 
чертах отражающим комплексную инновационную тенденцию, вытекающую из 
принципа нормализации. Оно означает возможность размещения детей с ограни-
ченными возможностями в массовой школе, учет их индивидуальных образова-
тельных возможностей и составление на этой основе индивидуально ориентиро-
ванного плана обучения. Одним из аргументов за нормализацию и деинституали-
                                                

1 Kirk S.A., Gallagher J.J. Educating Exceptional Children. 6th ed. Houghton Mifflin Co, Boston, 
MA, 1989. P. 41. 
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зацию выступало мнение о том, что размещение в специализированном учрежде-
нии скорее усугубляет ситуацию, чем помогает человеку с ограниченными воз-
можностями. Вольфенсбергер верил, что причина необычного или неестественно-
го поведения, замеченного у взрослых людей с ограниченными возможностями 
здоровья, не в их диагнозе, а в том, что они долгое время проживали  в закрытых 
учреждениях, в  изоляции.  

Следовательно, можно с уверенностью сказать, что концепция нормализа-
ции и ее аналог «валоризация социальной роли» сыграли положительную роль не 
только в социализации людей с ограниченными возможностями, но и в измене-
нии, развитии, улучшении образовательного пространства для «особенных» де-
тей.  

Как мы уже отметили, интеграционные процессы были основаны именно 
на концепции нормализации, и благодаря деятельности Вольфенсбергера и его 
коллег, общественных организаций, а также участию государства в улучшении 
образовательной среды дети с ограниченными возможностями получили шанс на 
адаптацию в нормальной окружающей среде, на оказание им педагогической под-
держки. Здесь нужно обязательно отметить принятие в 1975 году самого важного 
закона об образовании детей с ограниченными возможностями – закона 94-142 
″The Education for All Handicapped Children Act″ («Закон об образовании всех де-
тей с физическими и/или умственными недостатками»), который в 1990-е годы 
был переименован в ″The Individuals with Disabilities Act″ («Закон об образовании 
людей с ограниченными возможностями»). Этот закон представлял собой после-
довательный, целостный общегосударственный акт, гарантировавший бесплатное 
специальное образование детей и подростков с ограниченными возможностями 
всех категорий, утверждал государственное финансирование специального обра-
зования на территории всего государства и юридически закреплял права детей  
и подростков с особыми нуждами и их родителей.   

Думается, что позиция лидера педагогики прагматизма, а также основателя 
известной Лабораторной школы при Чикагском университете (1896–1904 годы), 
ставшей пионером в движении прогрессивных школ в США, – Джона Дьюи в от-
ношении тестов интеллекта также содействовала принятию данного документа. 
Ученый считал, что учитель не должен рассматривать тесты интеллекта как окон-
чательное утверждение о способностях учащихся к обучению. Для него ученик 
всегда находился в состоянии становления, роста и развития. Влиятельный в ми-
ровых кругах ученый утверждал, что «качество деятельности и ее последствия 
(результаты) намного важнее для учителя, чем любой количественный элемент» 1.  

Это заявление выдающегося философа и педагога ХХ века во многом спо-
собствовало тому, что люди, ответственные за образовательную политику в США, 
стали ориентироваться на стратегию нормализации.   

Конечно, введение интеграционных инноваций в образовательную среду 
привело к возникновению большого количества проблем, трудностей, неточно-
стей, самой главной из которых оказалась неготовность учителей массовой школы 
к новому виду профессиональной деятельности и  особенно к дополнительной от-
ветственности.  

                                                
1 Dewey J. Progressive Education and the science of education // In R.D. Archambault (Ed.), 

John Dewey on education. N. Y. : The Modern Library, 1928. P. 87. 
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Еще одной проблемой стала высокая стоимость интеграционных программ. 
Действительно, было бы неверно предположить, что идеи нормализации можно 
реализовать без необъяснимых трудностей за короткий срок. Потребовалась дли-
тельная организационно-методическая работа, которая предусматривала подго-
товку учителей, разработку учебных программ и планов, которые учитывали бы 
индивидуальные особенности обычного ученика и ученика с ограниченными воз-
можностями.  

Именно эти вопросы и проблемы и привели к уточнению терминологии  
в данной сфере. Исторически  многие развитые страны, в том числе и США, при-
няли термин «инклюзия» (inclusion), предшественником которого как раз и явля-
ется «интеграция». Сам Вольфенсбергер не руководствовался терминами «инклю-
зия» (inclusion) или «обучение в общем потоке» (educational mainstreaming), одна-
ко некоторые из его принципов – близость к обществу, социальная интеграция, 
ценное участие в жизни социума – могут в некотором роде считаться элементами 
инклюзии. Многие рассматривают деятельность Вольфенсбергера как влиятель-
ный толчок в переходе от интеграции к инклюзии, так как именно инклюзивное 
образование предусматривает не только включение и активное участие детей  
и подростков с ограниченными возможностями в образовательном процессе 
обычной школы, но и перестройку массового образования для обеспечения обра-
зовательных потребностей ВСЕХ детей.  

Замена слова «интегративный» на «инклюзивный» отражает как изменение  
в образовательном процессе, так и достижение некоторого иного уровня, при ко-
тором дети не только объединены в единое целое (от «to integrate» – объединять  
в единое целое), но и включены в социум, являются полноправной его частью («to 
include» – содержать, включать, иметь в своем составе). 

В настоящее время в США действует программа «Инклюжн» (“Inclusion”).  
В рамках инклюзивного подхода каждая школа или учреждение еще на этапе пла-
нирования своей деятельности и  образовательных программ учитывает ожидае-
мые возможные потребности всех учеников с их индивидуальными нуждами, раз-
рабатывая так называемый Индивидуальный план образования (ИП). Его разра-
ботка осуществляется по следующим критериям: реалистичность, уровень дости-
жения, возможность оценки, активность. Место обучения учащегося с ограничен-
ными возможностями зависит от его потребностей и меры ограничений. Он мо-
жет обучаться: в обычном классе и получать необходимую помощь; в обычном 
классе, получая необходимую помощь, а также поддержку со стороны специали-
стов учебного заведения; часть дня в обычном классе и оставшуюся часть дня –  
в специальном; в специальном классе с обеспечением всевозможной поддержки 
со стороны специалистов и группы консультантов по данному вопросу; по реаби-
литационной программе с непрерывной поддержкой со стороны разных специа-
листов 1. Помощь детям и подросткам по желанию родителей может оказываться 
не только в общеобразовательных школах  и специальных классах, но и в специ-
альных школах, а также в закрытых учреждениях.  

Еще одним примером того, что учащиеся с ограниченными возможностями 
получают полноценную и квалифицированную помощь, является организация 
процесса сдачи экзаменов. Например, ученики с особыми нуждами, которые сда-
                                                

1 Инклюзивное образование инвалидов в Соединенных Штатах Америки. URL : http:// 
psyjournals.ru/psyedu_ru/2010/n5/Ardzinba.shtml. 
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ют Академический оценочный тест (Scholastic Assessment Test) – стандартизован-
ный тест для приема в высшие учебные заведения  США или же, например, 
American College Testing (Американское тестирование) – стандартизированный 
тест для поступления в колледжи и  университеты США, обеспечиваются всеми 
необходимыми условиями. В частности, время, выделенное для написания теста, 
может быть увеличено на 50 %. Также учащимся с ограниченными возможностя-
ми предоставляются дополнительные перерывы. Более того, некоторые ученики 
имеют возможность сдавать экзамен более одного дня или же в другое, более 
удобное для них, время. Также, если требуется, учащимся могут поставить специ-
альный стол, за которым может уместиться инвалидное кресло. 

Идеи Вольфенсбергера оказали огромное влияние на жизнь людей с огра-
ниченными возможностями, на их родителей, а также на деятельность государ-
ства, школы, служб поддержки. Его адаптация концепции нормализации не про-
сто помогла реформировать поддержку детей и взрослых с ограниченными воз-
можностями; она реформировала социальную роль этих людей в глазах остально-
го социума.  

Еще в XIX веке величайший реформатор специального образования, чело-
век, сыгравший неоценимую роль в специальном образовании слепых, глухих  
и умственно отсталых детей, – Самюэль Гридли Хоув (Samuel Gridley Howe) 
(1801–1876) мечтал об их успешной интеграции в общество, но в тот период, ко-
гда он работал, во второй половине XIX столетия, не было мощной финансовой  
и юридической поддержки государства; не существовало четко организованной 
общественной борьбы ассоциаций за права людей с ограниченными возможно-
стями; не были разработаны научно обоснованные педагогические концепции 
поддержки «особенных» детей. Все это произошло только во второй половине  
XX века благодаря крепкому объединению «трех мощных структур» – государ-
ства, общества и науки. 
    Отрадно признать, что в настоящее время проблема создания наиболее 
благоприятного образовательного пространства для детей с ограниченными воз-
можностями здоровья заняла особую «нишу» и в политике нашего государства,  
в деятельности общественных организаций и тем более в педагогической науке, 
представители которой  настроены на положительный исход практической реали-
зации концептуальных оснований педагогической поддержки детей с особыми 
нуждами в образовательных учреждениях нашей страны.  

Программы инклюзивного обучения продолжают развиваться на террито-
рии Российской Федерации, и, конечно, хочется верить в то, что все проекты бу-
дут успешно реализованы квалифицированными специалистами, которые будут 
оказывать учащимся с особыми нуждами специальную педагогическую поддерж-
ку, основанную на принципах гуманной педагогики, объявляющую в качестве 
своих категорий понятия «Любовь», «Вера», «Надежда», «Радость», «Успех», 
«Сотрудничество», «Одухотворение», «Вдохновение» и др. Все это необходимо 
для помощи «особенному» ребенку в этом мире.  

Начальный этап становления интеграционного образования в Российской 
Федерации относится к 90-м годам XX века. Именно в этот период Россия вошла 
в мировое информационное и образовательное пространство. Однако на сего-
дняшний момент специальное образование в нашей стране еще не соответствует 
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общепринятым международным нормам в области образования лиц с ограничен-
ными возможностями здоровья и жизнедеятельности.  

Основными параметрами современной системы образования детей с огра-
ниченными возможностями здоровья в России сегодня отечественные ученые  
в сфере обучения «особенных» детей называют следующие: охват образованием 
всех без исключения детей с ограниченными возможностями здоровья; макси-
мально ранние (с первых месяцев жизни) выявление и диагностика первичных  
и вторичных нарушений развития, определение особых образовательных потреб-
ностей ребенка; максимальное сокращение разрыва между моментом определения 
нарушений в развитии ребенка и началом оказания ему комплексной медико-
психолого-педагогической помощи, а также консультативной помощи родителям 
(законным представителям); раннее выявление и ранняя комплексная помощь де-
тям с ограниченными возможностями здоровья как новый базис системы их обра-
зования; обязательное включение родителей в процесс обучения ребенка при под-
держке и консультировании со стороны специалистов; гарантированное право на 
выбор родителями формы организации образования, типа учебного заведения; 
наличие стандарта дошкольного и школьного образования, учитывающего неод-
нородность состава группы детей с ограниченными возможностями здоровья  
и каждой входящей в него категории; придание действующим специальным (кор-
рекционным) учреждениям новых функций – функций оказания дефектологиче-
ской консультативной помощи семьям и детям, интегрированным в близлежащие 
общеобразовательные учреждения, и консультирования педагогов этих учрежде-
ний; подготовка кадров специалистов нового поколения, способных эффективно 
работать в современной системе образования детей с ограниченными возможно-
стями здоровья. Однако практическая реализация всего обозначенного в нашей 
стране потребует длительной и кропотливой работы. 
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КОММУНИКАТИВНЫЕ УМЕНИЯ И ОПЫТ ИХ ФОРМИРОВАНИЯ  

У ДОШКОЛЬНИКОВ С ТЯЖЕЛЫМИ НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ  
В УСЛОВИЯХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ИНТЕГРАЦИИ 

 
Анализируются коммуникативные умения дошкольников с тяжелыми нарушени-

ями речи в условиях образовательной интеграции и опыт их формирования. Предложены 
критерии и показатели сформированности коммуникативных умений у детей дошкольно-
го возраста.     

 
дошкольник, коммуникативные умения, тяжелые нарушения речи, образователь-

ная интеграция, речевые средства, формы коммуникации. 
 
До настоящего времени в теории и практике логопедии остается актуаль-

ной проблема коммуникативного развития детей с тяжелыми нарушениями речи 
(ТНР) как фактора их социальной адаптации и интеграции в общество. Недоста-
точное развитие речевых средств, несформированность основных форм коммуни-
кации, низкий уровень становления общесоциальных и конкретно-личностных 
отношений детей с ТНР приводят к социальной дезадаптации, что затрудняет 
процесс взаимодействия с нормально развивающимися сверстниками в условиях 
интегрированного обучения и воспитания. Таким образом, сформированность 
коммуникативных умений является одним из условий успешной адаптации и ин-
теграции детей с ТНР. 

Для исследования особенностей формирования коммуникативных умений 
у дошкольников с ТНР нами было проведено экспериментальное исследование на 
базе общеобразовательных детских садов города Минска, обеспечивающих инте-
грированное обучение и воспитание детей данной категории. Изучение особенно-
стей формирования коммуникативных умений у дошкольников в условиях обра-
зовательной интеграции мы условно разделили на два этапа: 

1) изучение опыта коррекционно-педагогической работы по формированию 
коммуникативных умений у дошкольников с ТНР в условиях образовательной 
интеграции; 

2) выявление уровня сформированности коммуникативных умений детей 
по результатам индивидуального констатирующего эксперимента (метод наблю-
дения за детьми в ситуациях свободного общения и в игровой деятельности по 
проективной методике «Картинки»). 
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На основе теоретического анализа проблемы исследования были разработа-
ны критерии и показатели сформированности у детей дошкольного возраста ком-
муникативных умений в соответствии с их структурой и содержанием (см. табли-
цу). Выбранные нами критерии наиболее полно отражают все многообразие прояв-
лений коммуникативных умений и могут быть использованы как мера их оценки. 

 
Критерии и показатели сформированности 

коммуникативных умений у детей дошкольного возраста 
 

Группа умений Критерий Показатель 

Информационно-
коммуникативные 

Ориентировка в 
условиях комму-
никативной задачи 

Целенаправленность в условиях коммуни-
кативной задачи (начать, поддержать и за-
вершить общение). 
Соотнесенность с коммуникативной ситуа-
цией и партнерами (понять ситуацию, 
намерения и мотивы общения) 

Выбор средств 
вербального и не-
вербального об-
щения 

Объем средств вербального (слова и знаки 
вежливости, просьбы, приветствия, по-
здравления, приглашения) и невербального 
(жесты, мимика, пантомимика) общения. 
Вариативность и динамичность в средствах 
вербального и невербального общения 

Частота употреб-
ления инициатив-
ных и ответных 
высказываний 

Характер речевых проявлений (объем про-
дуцируемых ответных и инициативных вы-
сказываний, структура продуцируемых 
инициативных высказываний: обращение-
побуждение, обращение-сообщение, обра-
щение-вопрос). 
Характер языкового оформления (одно-
словные предложения, предложения из трех 
и более слов) 

Регуляционно-
коммуникативные 

Организация про-
цесса общения 

Согласованность своих действий, мнений  
и установок с потребностями партнеров. 
Мотивы и содержание высказываний (типы 
высказываний: отказные, эхолалические, 
персеверативные; ситуационные и внеситу-
ационные; деловые, познавательные и лич-
ностные; констатирующие, регулятивные, 
вопросительные, оценочные, эгоцентриче-
ские). 
Разрешение конфликтов адекватными спо-
собами 

Аффективно-
коммуникативные 

Эмоциональные 
реакции на выска-
зывания и дей-
ствия партнера 

Своевременность и адекватность использо-
вания эмоций согласно ситуациям общения. 
Результативность общения (законченность 
действий, выполнение задуманного плана, 
направленность на достижение результата 
общения). 
Эмпатия (проявление чуткости, отзывчиво-
сти, сопереживания к партнерам) 
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Первый этап экспериментального исследования был направлен на изучение 
опыта коррекционно-педагогической работы по формированию коммуникатив-
ных умений у дошкольников с ТНР в условиях образовательной интеграции.  
С этой целью проведено: анкетирование учителей-дефектологов дошкольных 
учреждений; наблюдение за педагогическим опытом по формированию коммуни-
кативных умений дошкольников с ТНР через аспектный анализ коррекционных 
занятий. 

В анкетировании приняли участие 19 учителей-дефектологов дошкольных 
учреждений Минска, имеющих различный стаж работы по специальности, рабо-
тающих в условиях интегрированного обучения и воспитания. Основным крите-
рием оценки эффективности педагогической работы являлась ориентированность 
коррекционно-образовательного процесса на формирование коммуникативных 
умений.  

Анализ существующей практики формирования коммуникативных умений 
у дошкольников с ТНР в условиях образовательной интеграции позволяет сделать 
следующие выводы: 

– большинство педагогов имеют общие представления о понятии «комму-
никативные умения», определяя их в большей степени как диалогические умения 
и не выделяя в группы приоритетных навыков и умений для детей с ТНР; 

– большинство педагогов (86 %) уделяют внимание только отдельным ком-
понентам коммуникативных умений (чаще всего эмоциональному аспекту обще-
ния), упуская информационно-содержательный и деятельностный аспекты. 

Ведущим методом коррекционно-педагогической работы (в 80 % случаев) 
является метод объяснительно-иллюстративный, репродуктивный (использование 
художественной литературы, рассказа педагога). И только 20 % педагогов исполь-
зуют творческий метод, направленный на формирование понятий на основе прак-
тических речевых действий. 

Из средств активного обучения общению 70 % педагогов назвали исполь-
зование ролевых игр, но в большинстве своем игры представляли собой разыгры-
вание диалогов по готовым речевым моделям, что не обеспечивает формирования 
самостоятельной спонтанной речи. 50 % педагогов использовали занимательные 
ситуации. И лишь 20 % педагогов отметили, что создают проблемные речевые си-
туации. Однако, как показали наблюдения, занимательные ситуации часто не 
имеют коммуникативной направленности, в отличие от проблемных речевых си-
туаций. 

Среди затруднений в организации и осуществлении работы по формирова-
нию коммуникативных умений были выделены следующие: 90 % – создание ре-
чевых ситуаций для спонтанного речевого общения, 70 % – подбор игровых форм 
общения, 45 % – использование активных форм обучения, 70 % – проведение диа-
гностики и мониторинга сформированности коммуникативных умений. 

Педагоги испытывают следующие потребности: 100 % – в методических 
рекомендациях по формированию коммуникативных умений в условиях интегри-
рованного обучения и созданию речевых ситуаций, 75 % – в методике и инстру-
ментарии для проведения диагностики и мониторинга развития коммуникативных 
умений. 

На втором этапе экспериментальные исследования осуществлялись в виде 
индивидуального констатирующего эксперимента с целью выявление уровня 
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сформированности коммуникативных умений у дошкольников с ТНР в условиях 
образовательной интеграции. Для оценки умения ориентироваться в условиях 
коммуникативной задачи использовались методы наблюдения и проективная ме-
тодика «Картинки». Наблюдая за детьми в ситуациях свободного общения и в иг-
ровой деятельности, мы оценивали их взаимодействие по следующим показате-
лям: приветствует, предлагает совместную деятельность или задает вопросы; от-
вечает на вопросы, принимает предложения; тактично завершает общение или 
предлагает другую деятельность. В протоколе наблюдения за реакцией детей со-
относились с количественными оценками.  

Было установлено, что в исследуемых группах высокая выраженность 
умения ориентироваться в условиях коммуникативной задачи отсутствует. Доста-
точная и средняя выраженность данного умения выявлена у 31,6 % детей, низкая – 
у 47,4 % обследованных; умение вовсе отсутствует у 21 % детей. Что касается ка-
чественной характеристики, то в ситуации свободного общения практически все 
дети ориентировались достаточно свободно: приветствовали сверстников, предла-
гали совместную деятельность, проявляя в той или иной мере интерес и доброже-
лательность. Однако в поддержании и завершении общения адекватными спосо-
бами многие испытывали трудности. Были отмечены дети (15 %), которые не 
принимали участия в какой-либо совместной деятельности со сверстниками. Не-
которые из них хаотично бегали по групповой комнате, ситуативно примыкая то  
к одной играющей группе, то к другой, однако в совместную деятельность не 
включались, иногда даже старались ей помешать. 

Кроме наблюдения для оценки умения ориентироваться в условиях ком-
муникативной задачи, в частности, такого ее показателя, как соотнесенность  
с коммуникативной ситуацией и партнерами (понять ситуацию, намерения и мо-
тивы общения), использовалась проективная методика «Картинки». Анализ полу-
ченных данных позволил сделать вывод, что 31% детей ориентируются в ситуа-
ции общения и способны в той или иной степени понять намерения и мотивы 
партнера, но точное понимание ситуации у них отсутствует. В то же время доста-
точно высокий процент дошкольников (47 %) испытывают затруднения в пони-
мании коммуникативной ситуации либо трактуют ее произвольно. Результаты 
наблюдения и данные проективной методики позволили выявить низкий уровень 
развития умения ориентироваться в содержании коммуникативной задачи у детей 
с ТНР в условиях интеграции. 

Для оценки умения выбирать средства вербального и невербального 
общения использовался метод наблюдения за детьми в ситуациях свободного 
общения и в игровой деятельности. Наблюдение велось за каждым ребенком в те-
чение трех дней по 15–20 минут. В протоколе фиксировалось, использует ли ре-
бенок слова и знаки вежливости, жесты, мимику, отражающие его эмоции и пе-
реживания, вербальное выражение информации. 

У 4 детей (22 %) отмечено преобладание вербальных средств общения. Де-
ти словесно планировали свои действия, предвосхищая результат. У 9 детей  
(50 %) отмечено преобладание невербальных средств. Манипулируя предметами, 
дети издавали различные звуки, шумно выражали радость, изредка комментиро-
вали свое поведение. Шестеро детей (26 %) практически не оречевляли свои дей-
ствия и не взаимодействовали с партнером. У них наблюдались механические 
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действия с игрушками без эмоционального подкрепления и комментариев, иногда 
возникали звукоподражания; интерес к партнерам по игре был очень низкий.  

Таким образом, 5,4 % детей имеют высокий уровень общения, т.е. в зави-
симости от коммуникативной ситуации применяют разнообразные средства. Око-
ло 40 % детей используют преимущественно речевые способы, однако жесты  
и выразительная мимика ими также применяются. Дети с низким уровнем по дан-
ному критерию составляют большинство – 54,6 %. Они используют преимуще-
ственно слова-инструкции и несколько однотипных жестов; некоторые дети ис-
пользуют средства общения неадекватно. 

Для оценки критерия «организация процесса общения» использовалась 
проективная методика «Картинки». В ходе проективной беседы по сюжетным 
картинкам экспериментатор выяснял установки детей относительно построения 
взаимодействия с партнерами в проблемной ситуации. Исходя из полученных эм-
пирических данных было выявлено, что дети с ТНР испытывают значительные 
трудности в согласовании действий с партнерами и в организации общения. Лишь 
15 % детей самостоятельно, охотно и адекватно реагировали на вопрос экспери-
ментатора «Что бы ты сделал на месте обиженного мальчика (девочки)?». Подав-
ляющее большинство детей не давали ответа на этот вопрос (22,3 %) либо прибе-
гали к помощи третьих лиц (37,2 %). В обследуемых группах преобладали сред-
ний и низкий уровни развития умения организовать процесс общения. Отсюда  
и проблемы, возникающие в совместной деятельности, – ссоры, непонимание иг-
ровых задач, кратковременность совместных игр. 

В ходе проективной беседы по сюжетным картинкам экспериментатор вы-
яснял установки детей относительно построения взаимодействия с партнерами  
в проблемной ситуации. Разбирая конфликтную ситуацию на картинке, дети де-
монстрировали умение решать конфликты адекватными способами.  

Данные, полученные в ходе обследования, показали, что 36,8 % детей  
с ТНР обладают достаточно высоким уровнем умений по преодолению конфлик-
тов. Это позволяет говорить о том, что дошкольники имеют представления о пра-
вилах культурного поведения и бесконфликтного взаимодействия. В исследуемых 
группах в той или иной степени преобладали два типа решения: самостоятельное 
конструктивное решение или невозможность разрешения конфликта (ответ «Не 
знаю»). Значительно меньше отмечено агрессивных решений (стукнуть, наказать 
и т.п.). Редким было обращение к третьим лицам – взрослым. 

Для оценки эмоциональных реакций на высказывания и действия партнера 
использовалась проективная методика «Картинки». В каждой представленной си-
туации был обиженный, страдающий персонаж. Ребенку предлагалось заметить  
и оценить его эмоциональное состояние, а также рассказать, как нужно отреаги-
ровать в данной ситуации, как помочь. Проанализировав полученные эмпириче-
ские данные, мы определили в процентном отношении степень эмоционального 
восприятия партнеров по общению. Большинство обследуемых детей (31,3 %) 
способны правильно оценить эмоциональное состояние партнера в коммуника-
тивной ситуации, но выбор модели реагирования на него неадекватен, они пред-
лагают асоциальные способы взаимодействия либо затрудняются ответить. Сопе-
реживание персонажем выражается формально, чаще по напоминанию. Меньший 
процент детей (26,5 %) ошибаются в классификации эмоций, но выбирают адек-
ватные способы поведения, в зависимости от того эмоционального состояния, ко-
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торое, по их мнению, изображено на картинке. Сопереживание у этих детей свя-
зано с агрессивными формами поведения. Лишь 6 % детей проявили абсолютную 
адекватность в классификации эмоций, выражении сопереживания и выборе по-
ведения. 

Основываясь на результатах констатирующего этапа экспериментального 
исследования, можно сделать вывод, что большинство детей с ТНР имеют сред-
ний и низкий уровень сформированности коммуникативных умений. Основные 
трудности возникают у дошкольников в ориентировке в ситуации общения и ор-
ганизации процесса общения, что свидетельствует о недостаточной сформиро-
ванности информационно-коммуникативных и регуляционно-коммуникативных 
умений. 
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СОЦИАЛИЗАЦИЯ КАК ПРОЦЕСС ФОРМИРОВАНИЯ ЛИЧНОСТИ 
 

Halina Mielicka-Pawłowska 
  

SOCIALIZATION AS A PRОCESS OF IDENTITY FORMATION 1 
 
Статья посвящена исследованию процесса социализации как необходимой предпо-

сылки становления человеческого существа, происходящей на антропологическом, психоло-
гическом, социальном и культурном уровнях. В процессе социализации человек как предста-
витель биологического вида homo sapiens обретает социальную сущность, усваивает образцы 
поведении, психологические установки, моральные нормы и социальные ценности, позволя-
ющие ему стать полноправным членом общества и успешно функционировать в нем. Про-
цесс социализации напрямую связан с освоением языка, постижением и освоением окружа-
ющей среды, обретением устойчивых связей с другими людьми.  

Различают первичную и вторичную социализацию. Первичная социализация проис-
ходит в семье, преимущественно под влиянием родителей. Вторичная социализация осу-
ществляется вне дома. Важную роль в процессе вторичной социализации играет образо-
вание – целенаправленное формирование личности, осуществляемое в образовательной сре-
де в соответствии с принятыми в обществе образовательными идеалами, в процессе которого 
индивид усваивает моральные, культурные и социальные ценности. Социальная активность 
индивида обусловлена не столько происхождением, сколько социальным окружением, в ко-
тором он живет и функционирует. Ценности социального окружения во многом определяют 
возможности развития индивида, но не освобождают его от необходимости выбора жизнен-
ного пути. Именно личностный выбор в конечном итоге предопределяет место человека  
в обществе и возможности его социального развития. 

 
социализация, индивид, социальные ценности, уровни социализации, социальное 

окружение, социальная активность, формирование личности. 
 

                                                
1 Translator’s note: all quoted extracts are translated from publications in the Polish language 

and therefore can differ from the originals. The footnotes and bibliography include Polish titles with their 
original wording or English translation in brackets. 
__________________________ 
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The paper investigates the process of socialization as a necessary prerequisite for the 
formation of a human being. The process of socialization occurs within anthropological, psy-
chological, social, and cultural contexts. In the process of socialization a human being as a rep-
resentative of the species Homo sapiens gains social identity, acquires behaviour patterns, psy-
chological foundations, moral norms, and social values which enable him or her to become a 
valuable and productive member of society. The process of socialization is directly bound to the 
process of language learning, acquiring the knowledge of reality, establishing social connections 
with other people. There is primary socialization and secondary socialization. Primary socializa-
tion takes place at home and is mainly influenced by the immediate family. Secondary socializa-
tion takes place outside the home and is greatly influenced by education. Education is an inten-
tional shaping of personality done within educational environment and according to an accepted 
educational ideal. In the process of education an individual internalizes moral, cultural and so-
cial values. Social activity of an individual is predetermined not by an individual’s origin but by 
his or her social environment. Social values accepted by the environment greatly influence the 
possibilities of personal development, but do not relieve an individual of choosing his or her 
way in life. These are personal choices that predetermine a person’s position within society and 
his or her social development. 

 
socialization, person, social values, contexts of the socialization, social activity, identify 

formation. 
 
Socialization is a process of forming social and cultural identity of an individual 

and is an essential prerequisite for becoming a human being. Socialization is a process 
of learning anything that turns a biological creature into a social being. Mastering the 
principles of socialization is a precondition of representing oneself, one’s social com-
munity, one’s culture. Mastering the principles of socialization means learning about the 
social environment and acquiring the ability to act in the real world, which is the core of 
the socialization process. 

Learning within the socialization process is directly bound to learning a lan-
guage, which, in turn, means naming and defining elements of the surrounding envi-
ronment in order to enable communication between individuals. This is as important as 
understanding systems of meanings that are assigned to elements of the surrounding en-
vironment and symbols that allow deciphering cultural contents, expressing abstract 
thoughts and imagining a reality different from the one perceptible to the senses. An 
individual learns to appreciate values and the significance of the reality by acquiring 
systems of ideas and social ideologies embedded in culture. Instrumental use of what is 
understood and recognised by an individual consists in employing behaviour patterns 
and norms which indicate how to satisfy both biological and psychological needs of an 
individual, as well as how to meet other people’s expectations related to social and cul-
tural needs. In the socialization process an individual not only masters the principles, 
but also masters the means which help to satisfy one’s individual and social needs. 

Mastering these skills is extended in time, but is accomplished under the influ-
ence of other people, who both consciously and unconsciously pass the principles of 
social life to an individual. Moreover, a system of social control disposes of incredibly 
effective means used in social interactions. These means shape a personality pattern 
which is later used either consciously or unconsciously in an individual’s activity. The 
result of mastering the principles of social life is the formation of an identity adjusted to 
a personality pattern, which is subjectively and objectively dependent on the socializa-
tion process. The result of the socialization process is, in turn, an acquired humanity, 
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namely a realization of a personality pattern done by an individual according to the pre-
sumed principle of humanitarianism. 

It is therefore assumed that the identity of an individual realizes a personality 
pattern which refers to at least four planes of the existence of humanity. The first one is 
called anthropological, because it is conditioned by the features of the Homo sapiens 
species. The second one is psychological, it presupposes awareness of one’s existence 
as a separate entity and a unique individual, i.e. awareness of individual identity. The 
third is related to being involved in relationships with other human beings and is 
demonstrated by principles which need to be abided by or rules which need to be com-
plied with due to various reasons. This plane is called a social identity. The fourth one is 
related to one’s convictions, judgement and presumptions, which allow each human be-
ing to create a vision of an ideal world worth to exist in. This plane is conceptualized as 
a cultural identity and related to the ability of creative and symbolic thinking and the 
ability to imagine a different reality. In order for all those planes to coexist, a human 
being must master his or her humanity, one must learn how to define oneself and other 
people, one must be able to understand one’s environment, whether natural or social. 
Why must? Why is this categorical word, treated as Talcott Parsons’ imperative or Im-
manuel Kant’s categorical imperative, used here? My reasoning behind this will be 
presented below. 

 
1. Anthropological plane 

 
Being a representative of the species Homo sapiens an individual has certain 

predispositions. One of the most important predispositions is the ability to learn from 
others in order to survive. This is not about adjusting, but rather about acquiring skills 
which will enable survival. 

It is essential to mention that Arnold Gehlen’s philosophical theory of natural-
istic anthropology negates adjustment as a condition of becoming a human being. It is 
not about adjustment, but a lack thereof. According to Arnold Gehlen, the phenomenon 
of the Homo sapiens species consist in adjusting the natural environment to oneself and 
creating it for oneself 1. Mankind is a species that lacks the ability to adjust and thanks 
to that has unlimited ability to create reality detached from the laws of nature. Society, 
or rather principles and rules bestowed by humans, seem to be natural laws and can be 
treated as a form of adjustment of an individual to the present reality. Nevertheless this 
is not the case, because principles and rules potentially limit those creative abilities of 
an individual which are meaningful for other people. Selection is governed by altruism 
and not egoism of the fight for the very existence which is characteristic of other animal 
species populating the earth. It is the orientation towards other people which limits the 
creative abilities to the ones allowing survival for all, not only those who are the best 
and well-adjusted to the environment. According to the naturalistic theory, socialization 
is not adjusting individuals to their environment, whether natural or social, but is acquir-
ing the ability to exist in a pro-socially oriented reality. Even the awareness of individu-
al existence is not sufficient to become a human being, because for that to happen, one 

                                                
1 Cf.: Gehlen A. W kręgu antropologii i psychologii społecznej. Studia (Study of Anthropology 

and Social Psychology). Polish translation by Krystyna Krzemieniowa, Wydawnictwo Czytelnik. 
Warszawa, 2001. Р. 80.  
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needs building relations with other people, which, in turn, is mastering the governing 
principles. 

According to Jan Szczepański, a newborn is a biological organism, holding a 
number of potential features which are shaped by the process of socialization and up-
bringing, and this is how a little mammal becomes a human being, a rational creature 
with the ability of symbolic thinking, capable of working and being creative” 1. For an 
individual culture is a part of reality, so all the drives and inclinations become chan-
nelled to those regulated by the governing over-generation system of values. Biological 
features of an individual are an essential condition of its existence in the world of cul-
ture, but it is the socialization process that determines what kind of human being one 
becomes. Maximum conformity to the governing principles is not adjusting to them, but 
acquiring abilities which are highly valued in the social environment one belongs to 2. 
Following this reasoning, socialization becomes a process limiting inclinations and pre-
dispositions of an individual to activities which people regard as appropriate and valua-
ble. All socially unacceptable behaviours of an individual become suppressed or chan-
nelled into those which are perceived by others as socially useful. 

The premise of this theory, which might be conceptualised as deterministic, is 
that as a result of socialization every human being acquires abilities represented by oth-
er people who belong to this human being’s social environment. There is literally no 
place for individuality or personal uniqueness and there is no opportunity to manifest it 
in social environments to which an individual belongs. Predominant is the representa-
tion of a personality pattern to which cultural value is assigned. 

Deterministic theories assume that socialization is a process of shaping an indi-
vidual who needs to acquire skills expected of every human being and at the same time 
every person belonging to a certain culture. Social influence includes development of an 
organism, personality of an individual, one’s lifestyle as well as a system of values. Ac-
cording to Jan Szczepański, the process of socialization “is a part of the holistic influ-
ence of environment which introduces an individual to social life, teaches how to be-
have according to patterns, how to understand culture and makes an individual capable 
of making the living and play specific social roles” 3. As a result, an individual acquires 
capabilities necessary to function in a society. The most important one is the capability 
to define social situations and add rules to those situations which can potentially take 
place. It is necessary to master the above, as satisfying needs depends thereon. It is also 
necessary to master rules of verbal and non-verbal communication, since they allow us 
to read cultural symbols. Acquiring general knowledge widely required as a basis for 
social communication, as well as metaphoric and metonymic contents included in mes-
sages conveyed in cultural texts, is a basic condition of being a part of social life, win-
ning respect and social acclaim, as well as a confirmation of one’s identity. Knowledge 
is important, but the aim of socialization is for an individual to be able to manipulate it 
and to treat knowledge instrumentally. There is no place for individualism, however it 

                                                
1 Szczepański J. Wpływ kultury na życie społeczne (The Influence of Culture on Social Life) // 

in: Sociology of Education. Reader. Introduction and coverage / ed. H. Mielicka, W. Stachurski. Kielce, 
2000. Р. 70. 

2 Cf.: Szczepański J. Elementary Notions of Sociology. PWN, Warszawa, 1972. Р. 91–92. 
3 Szczepański J. Wpływ kultury na życie społeczne (The Influence of Culture on Social Life), 

ibid. Р. 71. 
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does not mean that individuality resulting from one’s predisposition is of no meaning 
here. 

Education, understood as “intentional shaping of personality done within educa-
tional environment and according to an accepted educational ideal” 1 has a significant 
meaning in the course of the socialization process. The process of education specifies 
cultural symbols in a way which makes humans value a realistic aim of social influence. 
The aim of education is to make cultural values obvious for an individual, to internalize 
in order to obscure their social origin. The result of education is internalization of so-
cially important values into the structure of personality so as to turn individuality into  
a socially marked feature. 

 

2. Psychological plane 
 

Sociological humanistic theories work on a significantly different premises and 
consider identity problems of an individual. The superior meaning in these theories is 
attributed to individual awareness of one’s distinctiveness of existence, characteristic of 
Homo sapiens. Individuality is a result of this awareness, as it is a basic factor of indi-
vidual orientation in the world. It will never develop into identity unless the awareness 
of one’s existence is socially approved. Individuality is thus a result of the socialization 
process, or to be more specific, a result of capabilities acquired in the process. It deter-
mines the scope of conformism towards social expectations. An individual has a ten-
dency to oppose to social requirements, or even rebel against them when the education 
demands striving for an ideal personal pattern which is socially desirable. Admittedly, 
social control system effectively weakens rebellious attitudes of individuals directed 
towards governing rules, however it does not suppress individuality. All in all, these are 
individuals who decide who they are and all attempts to shape them to match a required 
cultural pattern may be ineffective. 

Florian Znaniecki discussed the results of the socialization process and distin-
guished passive and active attempts of an individual when building relations with oth-
ers. Individual personality is objectively understood as being a subject and object for 
others. As an object, an individual represents a psychological type compliant with social 
expectations, a personality pattern which is expected of people having a similar social 
status. Thus, if the social environment treats an individual as a representative of a spe-
cific psychological type of people, an individual will shape his or her psyche in a way 
which will enable him or her to meet those expectations. As a subject, an individual ac-
tively opposes to social expectations. Every human being is aware of one’s existence, 
has a capability of shaping oneself and takes the whole responsibility of who one is. 
These are not the expectations of others, but the opposition itself which determines in-
dividuality. However, moral (i.e. people oriented activities of an individual) will depend 
on executing the rules of social life. 

According to theories which belong to humanistic sociology, individual identity 
is defined socially, however actively shaped by the individual himself or herself. An-
thony Giddens writes that “socialization is a basic channel of cultural message delivered 
via times and generations”, but “it is not culturally programmed so that a child would be 
able to passively absorb influences it is exposed to. From the beginning a newborn has 

                                                
1 Szczepański J. Wpływ kultury na życie społeczne (The Influence of Culture on Social Life).  

Р. 71. 
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its needs and requirements which influence its carers, it is an active creature” 1. With 
age this subjectivity, so important for an individual and shaped by one, allows to sepa-
rate a psychological plane, determined here as an individual identity. It is thus a subjec-
tive conviction of an individual which determines who one is in one’s understanding 
and who one is for other people as a result of one’s objectivity. 

As a result of the above, activity understood as a form of action undertaken by 
an individual focused on oneself, also called primary narcissism, is very important for 
the process of socialization. Such activity is an acquired way of treating other people 
according to one’s experiences, as well as according to a normative moral system gov-
erning the social environment. Both primary socialisation, comprising early years of a 
baby, and secondary socialization which lasts until the death of an individual, is mean-
ingful for the individual identity. This is due to social interactions, or to be more specif-
ic rules of social life which regulate the course of those. A psychological and moral type 
represented by an individual is a result of the socialization process, which not only as-
sumes the necessity of complying with social expectations, but also presupposes shap-
ing oneself actively. Altruism as an acquired, superior and governing attitude towards 
others is a prerequisite for the existence of individual identity, behind which there is a 
primary narcissism. Altruism is present when linked with empathy as a starting point for 
an individual in a subjective interaction. As an assumed and experienced aspect of an 
individual activity, it is a basis for gaining awareness of one’s individual existence. Fol-
lowing this, individual identity is finding oneself in contacts with other people who are 
an inevitable existential necessity. 

Altruism, just as every attitude towards objects, phenomena or people analysed 
by social psychologists, has three main ingredients based on predispositions to react to 
situations in an acquired way: behavioural – repetitive way of acting; mental – assess-
ment of the situation, knowledge thereon and preferred way of forming opinions; as 
well as emotional – evoking reactions with positive or negative feelings. Altruistic atti-
tude will be analysed based on two opposite values. The first one is a pro-social activity 
understood as work, the other one is value of the lack of any activity, value of resting 
time, relaxation and idleness, understood as laziness. Both have social meaning and 
both can be treated as phenomena of social life and social facts 2. They are distinguished 
by dual and extreme valuation. Diligence is a wanted personality feature, highly valued 
and socially acclaimed 3. Laziness is low valuated, associated with deviations and ina-
bility to social adjustment or crime 4. As values, both diligence and laziness belong to 
                                                

1 Giddens A. Sociology. Polish translation by Alina Szulżycka, Wydawnictwo Naukowe PWN. 
Warszawa, 2004. Р. 50. 

2 Cf.: Arendt H. The Human Condition, Fundacja Aletheia, Warszawa, 2000, which assumes that 
there are three fundamental kinds of people’s activity: labour, work, action. Labour is a necessity to keep 
a human organism alive, work is the necessity of appearance and keeping a specific type of mentality – 
culture,  tools and knowledge, action is about making decisions for other people, even for all people in the 
world. 

3 Cf.: Łaciak B. Obyczajowość polska czasu transformacji czyli wojna postu z karnawałem 
(Tradition in Poland under Transformation – a War of Lent against Carnival) / еd. Trio. Warszawa, 2005 
writes that diligence is a value promoted and acclaimed, but it is not always a way to success in Poland 
under transformation. However, features such as professionalism and reliability in doing one’s work are 
becoming more valued again. Р. 193.   

4 Cf.: Geremek B. Świat „opery żebraczej”. Obraz włóczęgów i nędzarzy w literaturze 
europejskiej XV i XVII wieku (The World of the Beggars’ Opera. Picture of Vagrants and Paupers in the 
European Literature of the XV and XVII Century). PIW, Warszawa, 1989. Р. 122. 
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the world of self-complementing ideas. It is thus difficult to define diligence without 
laziness, as well as to determine laziness without knowing diligence. Furthermore, there 
is neither ideal diligence nor ideal laziness. Every attempt to define both terms, indi-
cates their relativity and social conditioning of references. However, as social activity 
valued both positively and negatively, they will be used to depict the process of sociali-
zation and its results determined by four basic terms: internalisation, habituation, idio-
syncrasy, and externalisation. 

a) Internalisation 
A process of adopting rules of social life from other people and defining them as 

one’s own, including cultural messages which are found by a child as a social environ-
ment of rules governing mostly all individuals belonging to this environment. Acquiring 
the capability of following these rules is holistic as it happens via all possible channels 
of social communication. A child, especially during primary socialisation, adopts rules 
governing the environment as the only existing ones. The process is further supported 
by emotional involvement in relations with family and learning by copying absolute and 
relative values represented by them. This tendency to copy family members is natural 
for a child and leads to identifying with them and is further supported by a system of 
imperatives and prohibitions, which eliminates the tendency to learn on one’s mistakes 
within primary socialization, as it is determined as too dangerous or even jeopardising a 
child’s life. An especially important capability which needs to be acquired is forming a 
verbal message used as means of communicating with others. Together with language 
acquisition, family members teach a child rules of social life, patterns of behaviours, 
norms and values which are accepted just as words used to communicate. Thus, they 
form patterns of terms and at the same time cognitive structures which are used by a 
child in its interactions with others. Moreover, family members and others, deliberately 
verbally pass norms formulated as imperatives and prohibitions with unconditioned 
scope of applicability. As examples, let me give the following proverbs: “Keep learning 
because knowledge is the key to power,” “Without work there won’t be supper,” or oth-
er widely known sayings which make the value of work undisputed. Rules formed in 
this way are internalized and become obvious terms which are indisputably true because 
they are directly related to language structures 1. Absolute values which convey the idea 
of social order, verbalised but acquired intuitively, are passed further in a similar way. 
Relative and socially problematic values required in an environment have special mean-
ing in the process of socialization because they serve an instrumental function. Verbal 
norms indicating how things should be and how to realise aims of activities taken up, 
are passed in the process of socialization. The scope of governing norms indicates val-
ues and their hierarchy. Relative values have a situational character and are used to val-
ue reality. It is not easy for a child to use it, because it depends on the context which is 
subject to being defined based on a situation acquired and recognised socially. It re-
quires a substantial experience acquired in the process of secondary socialization. Even 
at the end of life when most social situations seem to have been known and understood, 
an individual can have problems with concentrating on the value and choice of norms 

                                                
1 However, they are sometimes a source of reflection. Cf.: Kierkegaard S. Fear and Trembling. 

Zysk i S-ka. Warszawa, 1995. Р. 43. Nevertheless in order to notice such inconsequence of the governing 
principles, one must be aware of them, and in order for that to happen, it is necessary to realise a devia-
tion from the norms. This is not possible in the process of primary socialization, because children do not 
earn their living. 
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which let us express evaluating opinions. Social reality can surprise people at any age. 
For a child, the truth about the word, structure of terms and language structure, passed 
verbally, is the truth internalized so deeply that only later own experiences can disturb 
it. 

The internalization process of socially binding rules was defined by Peter L. 
Berger and Thomas Luckmann as “a direct view or interpretation of an objective event 
as an event expressing meaning, a subjective manifestation of other processes which in 
this way become subjective for oneself” 1. 

Subjective opinions of parents or family members are objective truths about the 
world for a child. Learning the world is learning how to name objects and how to oper-
ate with terms allowing one to express objective opinions. Internalisation of social rules 
requires mastering this skill. The result of internalization is awareness of one’s individ-
uality, which is a basis of individual identity. 

Individual identity does not appear only as a result of acquiring norms passed 
verbally in the process of primary socialization. Something else is necessary. This is the 
attention from family members focused on their child who receives opinions concerning 
his or her personal distinctiveness. These opinions can have a form of positive or nega-
tive indications on children’s personality features conditioned by predispositions and 
individual talents. The younger the child, the higher the probability that those opinions 
can have a form of unthinking terms which are the basis for developing individual iden-
tity. They become stronger or weaker via further contacts with other people. However, 
what was passed by parents in the process of primary socialization, can constitute a part 
of personality and, as a subjective ego, follow a person until the end of their life. 

b) Habituation 2 
In order for the individual identity to be formed, it is not enough to undergo the 

process of internalising cultural content passed on to a child as a result of the primary 
socialization process. A child must become aware of the fact that there are other people 
around, not only family members. One of the basic dimensions of existence is being 
able to refer it to another member of society, namely shaping general awareness which 
leads a child to identify itself not only with family members, but also anybody else. 
Self-awareness gains a social dimension and becomes a part of individual identity. 

Apart from learning a language and rules of building relations with people, a 
child observes insightfully what is happening around. The results of these observations 
are as important, or maybe more important, as imperatives and prohibitions passed on 
by his/her parents. Observation thus forces one to think and draw conclusions, to form 
generalisations and experience the reality. Observation is not a spontaneous record of 
what is happening around. Paying attention to meaningful social events is as important 
as the emotional state which accompanies us in the process of the cognition of the reali-
ty. Observation is also a way of experiencing the world as a result of trials and errors, 
                                                

1 Berger P.L. Luckmann Thomas, The Social Construction of Reality. Polish translation by Józef 
Niżnik. PIW, Warszawa, 1983. Р. 202–203. 

2 Habituation means shrinking or loss of an organism’s reaction to a multiply repeated stimulus. 
It is a routine, a habit, a repetitive activity echoed by a human being as trusted through one’s experience 
and perceived as effective to attain one’s aim. Cf.: habitus defined as “ways of thinking, feeling and act-
ing observed as social practice” in E. Hałas, Powrót do codzienności? Szkic problematyki socjologii życia 
codziennego, w: Barwy codzienności. Analiza socjologiczna (Return to Daily Life? A Sketch of Problems 
in Daily Life Sociology, In: The Colours of Everyday. Sociological Analysis) / еd. M. Boguni-Borowska. 
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa, 2009. Р. 57. 
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which is regulated by the existence of social control. Sanctions, as emotional reactions 
to the existing situations, enable our perception of the reality through the prism of social 
rules and cultural values. The result thereof is a total lack of reaction to situations which 
are not socially meaningful. Reactions appear when the pattern of behaviour is not fol-
lowed, when something is not as it should be according to the observed rules of other 
people’s behaviour.  

Piotr Szompka draws the reader’s attention to the idea that two existential facts 
make an individual a social being. “First of all, from birth to death we build relations, 
interactions, social relationships and bounds with other people. We are never alone or 
independent.” Secondly, this is “an inevitable necessity of living in a commune with 
other people” 1, which not only allows us to satisfy various needs, but also allows us to 
exist and realise our life aims. Habituation is a result of building relations with other 
people and observing their reactions to situations, as well as result of activities which 
lead to cooperation, exchange and competition, and consequently mutual dependence of 
members belonging to a social collectivity.  

As a result of observing behaviours of others, habituation depends on identifica-
tion. Repetitive social situations cause the loss of reflection and lead to habitual reac-
tions which are established by individuals. One can even risk a thesis that the more so-
cial relations an individual builds, the more habitual reactions are a part of one’s per-
sonality, and as a result becomes more individualised. According to Peter L. Berger and 
Thomas Luckmann “habitual actions are meaningful for an individual. Although they 
are habits, they become a part of one’s general knowledge and can be utilised in the fu-
ture. Psychologically, habits bring important gain: they limit choice” 2. Individual iden-
tity is a result of those limitations. Acquired activities become so automatic for an indi-
vidual that they evoke no reflection. In this way, habituation limits activities of an indi-
vidual to only those which were acquired and omits any situations, even at the level of 
perception, which are not compliant with the gained knowledge. Then if habituation in-
cludes diligence as an organism’s reaction to the presence of other people, laziness of 
others will be for an individual an imperceptible fact. If however, the activity described 
using the term diligence will take place only in the presence of social contacts, without 
them, an individual will not attempt any activities. The presence of others takes a form 
of a stimulus evoking an activity called diligence. 

Another stage necessary for an individual identity to appear is acquiring basic 
social roles in the process of primary socialization (e.g. a child, a girl, a boy, a mother, a 
father, a sales assistant or a policeman etc.). When a distinction between the social func-
tions of people is observed, attempts to compare them with oneself and valuation on 
both the subjective and objective plane start to take place. Thanks to observations, a 
gradation of behaviours done on the basis of the already internalized values happens. 
One working neighbour is different from another because of the amount and type of the 
work they do. Similarly, one person relaxing after work differs from the one that does 
not work at all. Pointed and perceived differences serve the function of comparing not 
only other people to each other, but also comparing oneself to them. Thanks to these 
comparisons, a conviction of who one really is appears, whether one is diligent or lazy, 

                                                
1 Sztompka P. The Space of Everyday Life // win: The Colours of Everyday. Sociological 

Analysis / еd. M. Boguni-Borowska. Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa, 2009. Р. 38. 
2 Berger P.L. Th. Luckmann, The Social Construction of Reality, op. cit. Р. 95. 
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reasonable or inconsiderate, well-behaved or naughty, and this conviction provides a 
basis for the existence of individual identity. 

c) Idiosyncrasy 1 
The awareness of one’s existence, which is a basis for the individual identity to 

appear, is not given to a human being on the moment of birth, but is a result of learning 
about one’s uniqueness. Every child has natural predispositions to learn from the mo-
ment of birth, however this process happens differently from one individual to another, 
not to mention the differences of what a child actually learns. The idiosyncratic ingredi-
ent has a tremendous meaning here just like the social environment, which bestows a 
specific type of discipline compliant with social expectations. According to Florian 
Znaniecki, “social originality of an individual in not objective, absolute originality of 
one’s activities perceived as elements of the holistic evolution of natural world; it is on-
ly a contrast between one’s activities and the activities of others belonging to the same 
moral type in a given society, as perceived by both this individual and his or her sur-
roundings” 2. Thus not everything which is original in one individual is perceived by 
others, because the perception includes mostly what is socially established. The process 
of education directs an individual to the ideal world, but this world changes. What re-
mains unchangeable, is the conformist attitude expected from an educated individual 
subject to social interactions. Idiosyncrasy is, in fact, diverging from social expecta-
tions, more or less planned by an individual, but important because of the individual’s 
personal uniqueness.  

The basis for shaping a child’s individual identity, namely a feeling of one’s dis-
tinctiveness, is the existence of the primary socialisation process. The main idea behind 
this is the acquisition of capabilities gained via contacts with other people. Peter L. Ber-
ger and Thomas Luckmann single out the following capabilities: language acquisition 
which enables verbal communication with other people, learning about basic social 
functions together with the status assigned to them, as well as understanding the impera-
tives and prohibitions governing the behaviours of all the people belonging to the social 
environment of a child 3.  

A child acquires these capabilities in the process of primary socialization, but 
develops them in the process of secondary socialization. This is when the number of 
contacts increases, expectations depending on social functions multiply and individuali-
ty develops. The uniqueness of an individual is greater if there are a lot of social con-
tacts and social functions. An increase in social contacts brings about an increase of idi-
osyncrasy. 

d) Externalisation 
Observing behaviours of other people and comparing them to our behaviour 

triggers off the first crisis of identity. It is not about answering the question of similarity 
of one’s behaviours to those of the others, but about checking how the observed rules 
apply. Individual behaviours are the result of child’s identification with family members 
and echoing their activities. They are not and cannot be their copy. Indentifying oneself 
with another person and their role is for a child a form of play which allows to gain the 

                                                
1 Idiosyncrasy is the originality of an individual which represents a type of personality defined 

socially, but diverging from the expected one. 
2 Znaniecki F. Introduction to Sociology. Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, 1988. 

Р. 306–307. 
3 Cf.: Berger P.L. Th. Luckmann, The Social Construction of Reality, op. cit. Р. 207. 
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necessary experience. In the process of primary socialization, echoing others is the best 
way to learn social roles which are meaningful for them. 

Echoing via identification is also about gaining experiences necessary to define 
social relations taking place with diversified statuses of the interaction partners. There is 
the transitional stage of socialization which consists in experimenting with one’s vision 
of oneself. Learning basic social roles belongs to the primary socialization, but manipu-
lating these role, e.g. when playing, begins the process of secondary socialization. 

Learning how to play basic roles in the society is a process of checking how this 
system works, and also how much the rules of social life apply. It is a very important 
moment of socialization. The vision of oneself becomes crystallised, partly made be-
lieve by family members, partly concluded by observing others. 

Awareness of one’s existence has already been shaped, but there are doubts re-
garding social expectations. Individuality and similarity to others is difficult to under-
stand. There is a need for experimenting. Relations with other people limit originality 
by setting boundaries to idiosyncratic tendencies. This way experimenting with one’s 
image is at the same time strengthening convictions of one’s individual identity. 

A good example could be the process of the emerging conviction that diligence 
is an individual feature of personality and at the same time a governing pattern of be-
haviour. When children hear their parents assess their behaviour as diligent, they com-
pare their activity with the activity of others pointed to them as role models and an ex-
ample of activities understood as diligence. Children also observe behaviours of adults 
(and not only, in Poland, for example, a bee is a role model of diligence) which are 
pointed out to them as models of diligence. The result of such comparisons is the con-
viction of one’s activity which is called diligence by adults. A child begins experiment-
ing and experiencing which means being active in the sense of “busy like a bee.” This is 
linked to starting school, because it is the place where being active equals diligence. 
This conviction is later assured by teachers and educators. The result of it is an individ-
ual identity subjectively directed into diligence as a feature of personality which is high-
ly valued by the society. The process of secondary socialization starts at this stage of 
shaping one’s identity. 

 
3. Social plane 

 
In the process of socialization, one learns about social roles understood as cer-

tain expectations of an individual responsible for activities on behalf of society. In fact a 
child learns playing basic social roles in the process of primary socialization, but in a 
more subjective way as it is more interested in people than in the duties they perform. 
As a child grows, it learns more about roles, which means learning that people change, 
but what is expected of them does not. Social roles are ready-made patterns of behav-
iour which a child learns to distinguish in the process of secondary socialization.  
A child also learns to act according to those roles in compliance with rules and respon-
sibilities assigned to them. 

Although ways of playing social roles are regulated by patterns of behaviours 
and norms, confirmation of their existence appears via interactions. As Talcott Parsons 
writes, “two people, between whom an interaction takes place, are treated as primary 
objects by each other. We can observe here both cognitive perception, conceptualiza-
tion, and cathexis. The third aspect is valuation which integrates the aspect of cognition 
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and cathexis. This integration constructs a system which does not change” 1. People 
who enter into an interaction, change their way of playing roles, because they realise 
that patterns of behaviours and norms depend on their knowledge and emotional en-
gagement in the relation with the interaction partner. What does not change is the valua-
tion, because it refers to culture and social gradation of status. 

Social identity of an individual is a result of interactions which take place in var-
ious social circles, are contactual and at the same time involve communicating with 
people having various social statuses. In the process of secondary socialization, learning 
social roles is also about learning social structure, which happens via individual experi-
ences. According to Anthony Giddens “identity refers to how people understand them-
selves and what matters for them. Such understanding is shaped in reference to some 
features which have priority over other sources of sense” 2. Thus when learning about 
distinctive features of social roles, an individual learns simultaneously about the sense 
of one’s decisions and other activities. As recognised and realised features, they belong 
to social identity of an individual. These are the roles that define the identity based on 
how meaningful they are for this individual and other people, and most of all for the in-
teraction partners. 

Shaping social identity of an individual is a continuous process which can be di-
vided into three basic elements depending on the course of interaction: gained 
knowledge about rights and responsibilities assigned to a social role, echoing personal 
patterns attractive for an individual and experience of the workings of social control 
system which eliminate experimenting with the status in the social structure. 

a) Learning how to play a social role 
A basis for secondary socialization is a child’s perception of the difference be-

tween subjective and objective treatment of people. Especially important here is the 
emotional ingredient of interaction, recognised as pro-social or anti-social, egoistic or 
altruistic way of playing a role. Rights and responsibilities assigned to social roles ideal-
ly distinguish social expectations. Rights are treated as privileges, or even demands pre-
sented to other people when a position of an interaction partner is lower; responsibilities 
require obedience to those demands especially when the other interaction partner has a 
higher status. The last factor is important as it helps to distinguish social roles from 
people. Responsibilities towards others must be realised based on the fact that they con-
dition the existence of organised social structures. Learning the responsibilities assigned 
to single social roles is one of the basic ways to understand the social world. From the 
perspective of diligence or lack thereof, which was chosen as an example here, learning 
the form of activity which symbolises a certain role, is at the same time knowledge of 
the differences in activities possible to predict, assumed and expected by the society. 
Subjectivity and individuality disappears, as well as the emotional aspect treated as a 
condition for building relations with other people, and in this place the responsibility for 
the activities performed for other people appears. In other words, more meaning is as-
signed to what makes people similar to each other based on their activities assigned to 
their social roles, and less meaningful is what makes them different based on the ways 
they fulfil their roles. 

                                                
1 Parsons T. The Superego and the Theory of Social Systems // in: Sociology of Education. 

Reader / еd. Halina Mielicka, op. cit. Р. 165. 
2 Giddens A. Sociology, op. cit. Р. 52. 
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It is difficult for a child to learn to distinguish a person from the social role this 
person fulfils, because face to face interactions take place between people, so they are 
subjective. This skill is one of the basic skills, if not fundamental, and everyone who 
learns a new social role must master it. In postmodern society, which is extremely di-
vided and pluralistic, there are too many people with whom we directly interact, there 
are too many specialists responsible for limited areas with responsibilities divided be-
tween them, and too many subjective relations for us to be able to easily distinguish one 
social role from another. The ability to form subjective-objective interactions is ex-
tremely difficult to learn. This is why the process of secondary socialization extends 
over the whole life period of an individual, and individuality introduces the state of con-
stant identity crisis as well as the so called “multiple personality” 1. It is obvious that 
our activity is directed towards others and is assigned to social roles and treated as a re-
sponsibility, but not necessarily realised in a social reality. Thus social roles are played, 
and emotional engagement is disruptive for them. This is why our society is dramatic 2. 

b) Echoing socially attractive personality patterns 
When learning how to play social roles, one perceives that it is possible to play it 

without being emotionally engaged. In other words, one can pretend to play a role, and 
in fact only use the rights assigned to it. Observing other people’s behaviours shows a 
discrepancy between the norm and the actual state of things. Personality patterns as well 
as behaviours observed and experienced as desirable by an individual gain a special 
meaning in the process of learning social roles. This can either be role-oriented or per-
son-oriented. Being role-oriented assumes the visibility of its social results which are 
important to an individual due to various reasons. For example, the visibility of a social 
role of a politician could be associated only with his scope of authority, and the visibil-
ity of a social role of a factory owner with his financial situation as a wealthy person. 
Authority and economic status draw attention, so they can be aspects of a social role 
which is a reference point for an individual to one’s strivings and life aims. On the other 
hand, social roles can be important due to the personality of an individual. Thus, an ac-
tor or singer is important because of this person’s prestige, and not due to the elements 
of the role they play. The visibility of the social role played by a person leads to a situa-
tion in which an individual echoes only what is most important or especially important 
for one’s life. Identification with a person who plays an interesting role leads to echoing 
what is visible. As it becomes repetitive, a habit is shaped which is included in the per-
sonality structure and becomes an individual feature of character. There is a great prob-
ability that an acquired personality pattern, which is assigned to a specific role, will 
make an individual play this particular role. From the educational point of view, it is 
important for a child or a young adult to be directed towards realising his/her ideal and 
to have a role model which will direct one’s social strivings and will allow one to fulfil 
one’s life aspirations. 
                                                

1 Cf.: Mielicka H. Jaźń zwielokrotniona, w: Oblicza „ja”. „Ja” twórcze, aspirujące, 
zwielokrotnione, wyczerpane, noetyczne, zagrożone patologią / еd. Irena Pufal-Struzik, Wydawnictwo 
Impuls. Kraków, 2009. Р. 78, who states: “as a result of diversified human relations, multiple meanings of 
cultural symbols and socially binding ways of explaining reality, the awareness of individual existence 
has no single dimension, but is situationally and contextually divided depending on the course of interac-
tion, and conditioned on its reference to relative values. This is why it can be called “a multiple personali-
ty.” 

2 Cf.: Goffman E. The presentation of self in everyday life. Polish translation by Helena Datner-
Śpiewak, Paweł Śpiewak. PWN, Warszawa, 2000. Р. 264–266. 
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It can be assumed that echoing behaviours give a basis for a social identity of an 
individual, and the acquired activities will be confirmed in interactions as compliant 
with social expectations. As a result of the reactions of other people, the social identity 
of an individual will be strengthened and become compliant with this person’s aware-
ness of self-existence. 

c) Mastering how the social control system works 
According to the above mentioned assumptions, the vision of oneself is subject 

to changes which take place depending on the amount and quality of social interactions. 
It is at the same time a process of experimenting with one’s own awareness of one’s in-
dividuality in situations governed by social roles. In other words, it is a process of ex-
perimenting with one’s looking-glass self. Each and every contact with another person 
is understood as interaction and requires a self-adjustment which results in a mutual in-
teraction. It is related to the workings of social control systems which corrects the inter-
actions with wrong scenarios. Sanctions, especially the negative ones, evoke upsetting 
emotional states in an individual. Opinions on how our interaction partner will assess 
the course of the interaction are especially important to value our judgement, which, in 
turn, corrects the social identity of an individual. The informal negative sanction called 
mockery, ridicule, or embarrassment, is especially important in relations with other 
people. Experimenting is about checking how far one can go in order not to experience 
those sanctions. It is especially important when a social role is not fully acquired by an 
individual, and the interaction partner’s reactions are unknown, but are recognised sym-
bolically. Experimenting with looking-glass self is also an attempt to convince the inter-
action partner to the meaningfulness of the position, prestige and privileges which are 
given to a person due to their role. The so called leek of information on valuation of be-
haviours done by others are meaningful for an individual, because the way of playing 
one’s role as well as the way of treating others depend on them. 

Positive sanctions strengthen behaviours of an individual which are socially ac-
cepted. Thanks to them an individual repeats behaviours realised in interactions as long 
as they become habits and become a part of one’s personality. Social identity is a con-
sequence of the process of learning activities awarded by others and assigned to the role 
played by this person. This process includes idiosyncratic behaviours which change the 
way of playing a social role, as well as the expectations of other people towards playing 
it. Thus, there are spontaneous changes in both expectations and ways of playing roles, 
as well as assigned rights and responsibilities. 

 
4. Cultural plane 

 
A condition for the existence of cultural identity is acquiring the governing, 

widely known and socially acceptable values which in this way become self-values of 
an individual, believed in, declared and realised. This process is known as enculturation 
1. Social activity of an individual, especially the interactive part thereof, contributes to 
internalisation of values as socially obvious. Valuation, understood as using values gov-

                                                
1 Enculturation is a process of taking over cultural contents passed on over generations and con-

firmed in social interactions. Each and every generation takes over systems of values characteristic of a 
certain culture and at the same time reviews their governing power. On one hand enculturation is a guar-
antee of overgenerational continuity, on the other hand, it is a process of new generations accommodating 
to changes in society. 
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erning in one’s social environment, is a result of some kind of indoctrination, which 
makes values objective for an individual become one’s subjective axiological opinions. 
In the modern, pluralistic society the individual focus on values and the institutionaliza-
tion of what is perceived as a right to choose one’s own axiological system are becom-
ing deeper. Social activity of an individual is thus interpreted in categories such as free-
dom and responsibility for one’s individual life choices. 

I am aware of the significant simplification behind the below stated thesis, but it 
is more about juxtaposing terms, their polarisation and at the same time dual perception 
of social phenomena. Antonymous terms do not indicate the existing state of issues, but 
ideal, imaginary models of social order which serve cognitive aims. The ideas of dili-
gence and laziness are only conceptual constructs juxtaposed in order to enable analyti-
cal operation thereof. Similarly like beauty and ugliness, good and bad, diligence cannot 
be determined without its opposition – laziness. Such juxtapositions condition the exist-
ence of other normative systems and allow us to grade their application. Although these 
models simplify social reality to rules which are outright and semantically emphasising, 
they also enable analysing complicated social processes.  

It is necessary to emphasise that both diligence and laziness are assigned to per-
sonality features which allow to determine individuality undergoing moral assessment 
of the society. These are, however, social behaviours assigned to a certain category of 
people, types of personality, which as educational ideals become governing attitudes 
towards activity or lack thereof in a certain environment. As a form of group expecta-
tions, both diligence and laziness become social facts and can be analysed as such. The 
values behind them are treated as a cultural ideal of personality and are imposed on in-
dividuals in the process of upbringing and education. The system of social control is 
responsible for an individual to accept a certain pattern of personality, and this system 
corrects any deviations from the socially desired norms by people’s reactions to situa-
tions in which the ideal is being realised or rejected. A cultural ideal of personality im-
posed in the process of socialization is taken over by individuals with lesser or stronger 
resistance. An effectively working system of control uses mechanisms which are diffi-
cult to resist. One of them is prescriptive or prohibitive character of norms verbalised as 
true and undisputed opinions of the reality. By acquiring a language, an individual 
learns how to operate with norms which are treated by the majority as obvious opinions, 
or even certain axioms which are verbally determined as undisputedly governing. Cog-
nition of imperatives and prohibitions in the process of socialization is at the same time 
cognition of the hierarchy of values and learning their application. 

The problem is that the core of the modern society is the so called “dematerial-
ised work,” the term was coined by Mirosława Marody and Anna Giza-Poleszczuk. 
Dematerialized work ceases to be a necessity for the purpose of satisfying existential 
needs and becomes a type of professional activity with a different scope of social usabil-
ity. In postmodern society the division of the manufacturing process leads to a higher 
segmentation of society. This forces the authorities to introduce changes in the work 
organisation, as well as setting institutional and legal security procedures which inte-
grate this differentiated system of social work division. This also forces people to 
change their valuation of work. Mirosława Marody and Anna Giza-Poleszczuk state that 

                                                
1 Cf.: Bednarski J. Enculturation // in: Ethnology Dictionary. General Terms / еd. Z. Staszczak, 

PWN. Wrocław ; Warszawa, 1987. Р. 75–76. 
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“the industrial revolution stepped aside for the consumer revolution” 1 when in the fif-
ties of the XX century credit card was introduced. The aim of work became then satisfy-
ing needs developed by the advertising business, and a social position of an individual 
became determined by purchasing, and not by being employed. At the same time, work 
became a value determined by the consumerist lifestyle. Unemployment was then un-
derstood as a failure, disaster which marginalised individuals and doomed them to be 
socially rejected. The condition for finding work was the scope of knowledge and intel-
lectual talents of an individual and lack of routine, but not the effort put in the execution 
of an assigned task. Anyway the technological advancement excluded or limited un-
skilled workers from the job market and doomed them to unemployment and poverty. 
Professionalism introduced a competition between ready-for-anything people, fighting 
for promotion and individualised in this fight. Signalled and significantly simplified 
processes of changes in a society of “late postmodernism” led to the appearance of two 
unsettling phenomena (i.e. “rat race” or “risk society”) at the turn of the 20th and 21st 
centuries. 

a) „Rat race” 
Individualisation of focus on relative values has become a rule in postmodern 

society. It does not depict the readiness to break down the norms but the availability to 
change for people who are free from being given stratified social roles. In postmodern 
society the position of an individual is described not through social origin but through 
entrepreneurship, aspiration and life-planning abilities. Substantial social mobility and 
the assumption that social position is dependent on individual activities makes idiosyn-
crasy a rule of dominance. The result of this process is the proverbial “rat race,” under-
stood as individualism brought into the limits of social tolerance and disappearance of 
individual bonds.  

The portrayed model of postmodern society shows not only the change in ap-
proach towards work but also to leisure time, relaxation and recreation, as the last no-
tion ceases to exist. Having work is equal to not being available which literally means 
lack of free time as this is spent on consumption. Not having work is associated with 
social exclusion. Only people who stepped aside from the “race” can afford having free 
time and activity that is not prone to social regulations. Lack of any sort of activity tar-
geted at other people, socially profitable, seen as the notion of work, legitimizes the free 
time and becomes a socially unacceptable form of laziness. As a consequence, only 
those who have no work or are not looking for any work and at the same time undergo 
vocational training, are seen as lazy. Social opinion is unquestioned when it comes to 
this issue, having work equals being hardworking and not having it results in social ex-
clusion. 

In the postmodern society this notion is reflected in the employment process. As 
a result of the ever-changing economic situation, employers fancy to offer contracts for 
a limited period of time (or on a fixed-term basis) rather than the unlimited period of 
time. The distinction between the central employees (those employed on the unlimited 
period of time basis with many other benefits making them more loyal), “the pink col-
lars” (supplementary employees (mid-level technical personnel, secretaries, etc.)) and 
peripheral  (ad hoc) employees deepens the competition between people as well as so-
cial divisions caused by the salary levels and employment security. The rest of the soci-
                                                

1 Marody M. Giza-Poleszczuk A. Przemiany więzi społecznej. Zarys teorii zmiany społecznej 
(Transition of Social Bonds. Theory of Social Change). WN Scholar. Warszawa, 2004. Р. 250. 
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ety: unemployed with no education or skills are not a real problem as they are not seen 
in the employment hierarchy as potential employees. Constant lack of employees may 
encourage those people to up-skill with a faint chance of becoming peripheral employ-
ees. Diligence is no longer enough or to put it in a different way, as an assumed obvi-
ousness it is no longer enough to employ somebody 1. 

b) Institutionalised choice of lifestyle 
In the process of socialization, values and social norms are internalised, but not 

necessarily changed into governing patterns of behaviours. As Soren Kierkegaard states, 
it does not mean that the one who does not work, cannot afford basic necessities 2. The 
necessity to earn one’s living as a result of a declared moral norm, does not change into 
a realised pattern of behaviour. People who do not work but live using the work of oth-
ers cannot complain, regardless of the fact whether this is a result of inheriting money 
or criminal activity. The fact that it is possible to live a good life without working is 
perceived by people as social injustice, and in a lot of theories of social conflict it is 
pointed to as a cause of crisis, antagonism or even social revolution 3. 

Another mechanism of socialization discussed above is the pressure put on an 
individual to learn the governing social rules. From the above emerges the conviction 
about the obligation to work which is confirmed by the normative systems and associat-
ed with moral, legal, religious and lifestyle imperatives. The obligation to work is not 
only internalised, but also supported by sanctions belonging to each and every from the 
normative systems mentioned here. If it is not an economic obligation, which can take 
the form of necessity to satisfy existential needs in a situation of market economy, it can 
be a social obligation marked by the cultural obviousness. It is also a religious obliga-
tion (if we speak about the sin of laziness, or a legal obligation (if we speak about the 
right to work). Simultaneously, through internalisation of the diligence norm existing in 
every system as an obligation, it is a pattern of activity gained in the process of sociali-
zation. Internalised value becomes a voice of consciousness which refers to attitudes 
towards work and possibly conditions workaholism. Oppositional type of personality in 
the concept of Florian Znaniecki represents “subnormal deviant” or simply a criminal 

                                                
1 Cf.: Łaciak B. Obyczajowość polska czasu transformacji czyli wojna postu z karnawałem 

(Tradition in Poland under Transformation – a War of Lent against Carnival) / еd. TRIO. Warszawa, 2005 
writes that diligence is a value as a determination in acting that leads to success. However, as the author 
writes “in modern Poland diligence is not enough. Media or motion heroes who work hard, fail to succeed 
and need the help of others”. Р. 192.  

2 Cf.: Kierkegaard S. Fear and Trembling. Zysk i S-ka. Warszawa, 1995. Р. 43, who writes the 
following: “An old proverb states that only the one who works to make a living, deserves it. It is peculiar 
that the proverb does not work in the world where it was created; the eternal world is subject to the laws 
of imperfection and a situation repeats in which the one who does not work has more than the one who 
does.” 

3 And for example Karl Marks finds the reason for social injustice in the fact that the more the 
poor work, the less they have, and the less the rich work, the more they have. The fight between social 
classes is a fight for profit and its unjust distribution. According to Ralph Dahrendorf, it is a fight for 
power, privileges, social domination, and life opportunities and is the reason for social injustice. Accord-
ing to economic conceptions, structural unemployment takes the right to work from people, and unem-
ployment dooms them to poverty, marginalisation, exclusion and these barriers become impossible to 
overcome in the capitalist market. Max Weber called these limitations regulation of life opportunities 
determined by over-generational status of social structure. Nowadays, the analysed globalisation process-
es consists in fighting for a job and commercial markets. The exclusion from the profits of the global sys-
tem of money circulation dooms whole countries or societies to work for those who make profit out of it. 
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who does not want to or cannot abide by socially determined norms. Such a person uses 
for their own egoistic purposes the fact that most people will not oppose 1. 

In public opinion work is a superior value and unemployment is associated with 
poverty and lack of social adjustment which evoke undesired phenomena such as crime 2. 
Obligation to work shall exclude from social life people who are unable to adjust, shall 
stop crime, social injustice, and abuse of the work of others. In public opinion obliga-
tion is a lesser evil when it leads to something good. A well-know proverb says: “the 
end justifies the means.” This end is social order guaranteed by the realisation of the 
norm of diligence; the means are obligations which shall lead to shaping the habit of 
work and at the same time eliminating such social circles and environments which by 
abusing the activity of others, stay passive to the governing system of values. Even 
when learning, the diligence is taking place under pressure, the effect is the realisation 
of acceptable patterns of behaviours. The result is compliance of the norm with social 
activity. Believed values become realised values. This is to be attained by education and 
all institutions whose aim is to prepare young people to participate in social life. Work 
“thanks to early beginning of schooling and thanks to the fact that all people are subject 
to it, becomes something obvious” 3. It is necessary to emphasise once again that proper 
education is not sufficient in postmodern society to find work and to maintain it. Fea-
tures such as determination, individualism and readiness to take risks when making 
choices between life opportunities are essential. It is certainly possible to win anything, 
but everything can be easily lost. Obligation limits freedoms, though freedom is a value 
which is especially meaningful to postmodern society. Everyone is entitled to be free 
and make their own decisions, and everyone can shape their identity in order to realise 
their life aims. 

 
Conclusion 

 
In postmodern society, individuals’ social activity is not predetermined by their 

origin but depends on their social environment. An individual’s value system is shaped 
by society. Elite or marginal social backgrounds affect the process of socialization and 
limit activities performed by an individual but they do not deprive one of a chance to 
change one’s social position and get social promotion. 

Acquired rights and responsibilities assigned to certain social roles, internalized 
values and norms, and what is more interactions developed in social circles and affilia-
tion groups, shape one’s attitudes towards reality, including work and free time. They 
do not relieve individuals of goal-oriented decision making. On the contrary, social po-
sition and the assigned social roles are based on the choices made. 

In groups with the plurality of value system, the ideals of social life may and in 
most cases do depart from actually governing norms conditioning the existence of social 
order. Education is a process oriented towards personal perfection and is achieved by 
learning culture and by mastering the hierarchy of values accepted by individuals as 
governing rules. The process of education is aimed at making the socially accepted 

                                                
1 Cf.: Znaniecki F. Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości (Contemporary People and the 

Civilisation of the Future) / еd. 1, Książnica Atlas, Warszawa-Lwów, 1934. Р. 304 et al. 
2 Cf.: Giddens A. Socjologia, WN PWN, Warszawa, 2004. S. 225. 
3 Marody M. A. Giza-Polewszczuk, Przemiany więzi społecznej (Transition of Social Bonds. 

Theory of Social Change), op. cit. Р. 248. 
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norms and values consolidated in the opinions and behaviour of an individual in such a 
way that it constitutes structural elements of its identity. Socialization enables an indi-
vidual to choose values, norms and patterns of behaviour which at the same time give 
different opportunities and limit the range of opportunity choice by showing social con-
sequences of rejecting the governing normative regulations. The risk of choosing is cer-
tainly enormous and its responsibility is put on the individual.  

From the point of view of the internalization of norms and values, education is a 
process of intentionally affecting an individual resulting in one having social identity 
compatible with the governing classification of identity patterns. Socialization is a pro-
cess by which individuals acquire knowledge of social rules. The discrepancy between 
the processes of education and socialization is softened by the process of enculturation. 
Social identity means being focused on others through the prism of social roles and dif-
ferences in status. Individual identity is a subjective point of view describing the mean-
ing of undertaken activities through the prism of individual opinions, beliefs and indi-
vidual experiences. Social as well as individual identity is subject to social situation and 
primarily to interactions. Confirmation of cultural and generational values takes place 
during interactions. That is why cultural identity is a superior process integrating social 
and individual identity into one system, assuring the existence of one’s individual self. 
At the same time it is a system of meanings enabling interactions with others on the 
subjective and objective levels. Different forms of identity have analytical character on-
ly when the continuity of self-awareness is a constant characteristic of anthropological, 
psychological, social and cultural levels.   

 
(Translated by Kinga Adamiec) 
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ ФОРМИРОВАНИЯ 
ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ АКТИВНОСТИ У СТУДЕНТОВ 
МЕДИЦИНСКОГО ВУЗА В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ 

ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ      
 

Рассматриваются педагогические технологии формирования познавательной ак-
тивности студентов медицинского вуза в процессе обучения иностранному языку. Автор 
анализирует теоретические предпосылки разработки технологического комплекса и педа-
гогической модели формирования познавательной активности у будущих врачей. 

 
педагогическая технология, познавательная активность, студент медицинского 

вуза, обучение иностранному языку. 
 

Стремительное развитие медицинской науки и техники, постоянное обнов-
ление знаний требуют поиска соответствующих педагогических технологий, 
обеспечивающих формирование у будущих врачей высокого уровня познаватель-
ной активности, способствующих развитию способности и готовности к расшире-
нию научного кругозора, совершенствованию медицинского мышления, освое-
нию новейших медицинских технологий, а в перспективе к разработке медицины 
будущего. 

Формирование познавательной активности будущих медиков в свете новой 
компетентностной парадигмы вузовского образования требует применения в пе-
дагогическом процессе эффективных технологий обучения и воспитания. С этой 
целью на основе глубокого осмысления разнообразных теоретических подходов к 
формированию познавательной активности студентов медицинского вуза мы раз-
работали пути практической реализации этой задачи на уровне педагогических 
технологий, выстраивающихся в единый комплекс, последовательную цепочку. 

В научном понимании и употреблении термина «педагогическая техноло-
гия» наблюдаются заметные разночтения. Важными, на наш взгляд, моментами 
являются утверждение научной основы педагогического процесса, его запрограм-
мированность и достижение конечного результата. Г.К. Селевко предлагает сле-
дующее определение: «Педагогическая технология (образовательная технология) – 
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это система функционирования всех компонентов педагогического процесса, по-
строенная на научной основе, запрограммированная во времени и в пространстве 
и приводящая к намеченным результатам» 1. 

Близко к нашему пониманию также рассмотрение Л.К. Гребенкиной педа-
гогической технологии как системы, в которой реализуется заранее спроектиро-
ванный учебно-воспитательный процесс, гарантирующий достижение тех или 
иных педагогических целей 2. 

Несомненно, педагогической технологии свойственна видоизменяемость. 
Ю.Г. Татур верно подмечает, что, хотя образовательная технология и предполага-
ет определенную последовательность, все же ее реализация никогда не совпадает 
во всех элементах с рекомендованной 3. Изменения могут происходить под влия-
нием совместной творческой деятельности преподавателя и студентов, основан-
ной на знаниях, интуиции, вдохновении.  

Безусловно, технологический подход открывает новые возможности для 
концептуального и проектировочного освоения процесса формирования познава-
тельной активности студентов медицинского вуза. Наш педагогический опыт под-
тверждает, что его применение позволяет не только оптимально использовать 
имеющиеся в распоряжении образовательные ресурсы, но и выбирать наиболее 
эффективные и разрабатывать новые технологии для решения возникающих педа-
гогических проблем. 

Разработка педагогических технологий является сложным и трудоемким 
процессом, который включает в себя следующие этапы: выбор и обоснование ос-
новной идеи; разработка целевой концепции технологии и иерархической систе-
матизации учебных  целей; проектирование собственно содержания обучения или 
воспитания; интеграция содержания, методов и форм обучения или воспитания; 
конструирование системы средств реализации технологии в учебно-воспитатель-
ном процессе; разработка системы контроля и оценки достижений обучающихся, 
уровня воспитанности, отдельных личностных качеств 4. 

Основанием для разработки технологического комплекса, посредством ко-
торого выстроенная педагогическая модель формирования познавательной актив-
ности у будущих врачей реализуется на практике 5, послужили следующие теоре-
тические предпосылки:  

1. Комплекс педагогических технологий, применяемых для формирования 
познавательной активности у будущих специалистов в области медицины, вы-
страивается с учетом интеграции различных технологий при ведущей роли 
технологий активизации и интенсификации деятельности студентов. Это свя-

                                                
1 Селевко Г.К. Энциклопедия образовательных технологий : в 2 т. М. : НИИ школьных 

технологий, 2006. Т. 1. С. 52. 
2 Гребенкина Л.К. Формирование профессионализма учителя в системе непрерывного пе-

дагогического образования : моногр. 2-е изд., испр. и доп. Рязань, 2006. С. 67–68. 
3 Татур Ю.Г. Высшее образование: методология и опыт проектирования : учеб.-метод. по-

собие. М. : Университет. кн. : Логос, 2006. С. 5. 
4 Аджиева Е.М., Гребенкина Л.К., Еремкина О.В., Жокина Н.А., Мартишина Н.В. Мето-

дика воспитательной работы : учеб. пособие для студентов высш. учеб. заведений. 7-е изд., стер. 
М. : Академия, 2009. С. 95. 

5 Крутова И.Ю. Моделирование процесса формирования познавательной активности сту-
дентов медицинского вуза на занятиях по иностранному языку // European Social Science Journal. 
2014. № 3–2. C. 112–119. 
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зано с тем, что в структуре познавательной активности студентов можно выде-
лить следующие компоненты: готовность выполнять учебные задания; стремле-
ние к самостоятельной познавательной деятельности; осознание выполняемых 
действий; устойчивое внимание к предмету познавательной активности; стремле-
ние повысить свой личный уровень 1. Кроме того, как известно, существуют два 
уровня активности – активность объективная, имеющая адаптивный исполнитель-
ский характер, и активность субъектная, основанная на внутренней мотивации 
деятельности, целеполагании, предвидении, а также автономизации, т.е. устойчи-
вости и самостоятельности деятельности в отношении принятой цели 2.  

Понятно, что совершенствование познавательной активности студентов 
наиболее эффективно происходит через субъектно-активную познавательную де-
ятельность, в которой проявляются такие качества личности, как индивидуаль-
ность, трудоспособность, творчество, инициативность, лидерство, конкуренто-
способность. Таким образом, студенты проявляют свою субъектность, принимая 
на себя ответственность за собственное образование, демонстрируя способность  
и готовность к дальнейшему самосовершенствованию.   

2. Основой достижения эффективности технологий по совершенствованию 
познавательной активности студентов является объединение цели и средств ак-
тивизации их познавательной деятельности. Наибольший активизирующий эф-
фект на занятиях создают те задания, в ходе выполнения которых студенты долж-
ны самостоятельно объяснять то или иное явление, отстаивать свое мнение, при-
нимать участие в дискуссиях и обсуждениях, задавать вопросы товарищам или 
преподавателю, оценивать ответы товарищей, находить несколько вариантов ре-
шения познавательной задачи, анализировать личные познавательные и практиче-
ские действия. 

3. Педагогические технологии формирования познавательной активности  
у студентов медицинского вуза должны выбираться с перспективой экстраполя-
ции педагогического инструментария на будущую профессиональную деятель-
ность. Студентам следует предоставить возможность апробировать его в учебно-
профессиональной работе. 

4. Особого педагогического внимания требует создание поликультурной 
образовательной среды, которая обеспечивает студентам доступ к культуровед-
ческой информации и межкультурной коммуникации средствами изучаемого ино-
странного языка.  

5. Образовательные механизмы должны пронизывать не только содержа-
тельную, но и организационную составляющие процесса формирования познава-
тельной активности, что предполагает всесторонний учет и интеграцию различ-
ных видов деятельности студентов – учебной, внеучебной, учебно-профес-
сиональной и научно-исследовательской, а также самостоятельной работы. Под-
черкнем, что вуз рассматривается нами как пространство не только образователь-
ное, но и воспитательное 3, в котором происходит формирование гуманистиче-

                                                
1 Крутова И.Ю. Познавательная активность как интегральное свойство личности // Euro-

peanSocialScienceJournal. 2014. № 1–2 (40). C. 264–270. 
2 Селевко Г.К. Энциклопедия... С. 194–195. 
3 Борисенков В.П., Лиферов А.П., Шайденко Н.А., Романов А.А., Воловик А.К., Байкова Л.А., 

Гребенкина Л.К., Аджиева Е.М., Щетинина Н.П., Бартенева Т.Н., Калинина З.Н., Мартишина Н.В., 
Беляева В.А., Певчева Т.А., Жокина Н.А. [и др.]. Вуз как воспитательное пространство // Педаго-
гика. 2002. № 7. С. 52–71. 
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ских ценностей студентов 1. Будучи последователями идей И.П. Павлова, мы  
особое внимание уделяем индивидуальным особенностям личности и используем 
их в обучении. О связи учения великого русского физиолога и педагогики неодно-
кратно писали специалисты в области истории педагогики А.А. Романов  
и Т.И. Петрова 2. 

На основе перечисленных теоретических положений для формирования 
познавательной активности будущих медиков был выбран технологический ком-
плекс, разработанный в соответствии с требованиями федеральных государствен-
ных образовательных стандартов высшего профессионального образования 
(ФГОС ВПО) третьего поколения, который включает в себя следующие педагоги-
ческие технологии: 

I. Педагогические технологии на основе активизации и интенсифика-
ции деятельности учащихся: 

– переход от преимущественно информационного обучения к активным 
диалоговым технологиям: обучение технике ведения диалога; развитие умения 
задавать и анализировать вопросы; проведение дискуссий, диспутов, круглых 
столов по медицинским темам; включение элементов проблемности в различные 
виды деятельности; 

– проблемное обучение – анализ конкретных проблемных ситуаций, исто-
рий болезни (casehistories); 

– развитие интерактивных образовательных технологий по организации 
ролевых игр, анализу конкретных ситуаций (кейс-стадии), обеспечивающих эф-
фективное формирование и диагностику познавательной активности, способ-
ствующих облегчению адаптации выпускника медицинского вуза к условиям по-
ликультурности; эвристические вопросы, «мозговой штурм», построение логиче-
ских цепочек; дискуссионная технология (Panel Discussions); 

– обучение в сотрудничестве – групповые методики.  
II. Технологии интеграции содержания в учебных дисциплинах: 
– интеграция содержания преподавания медицинских дисциплин на основе 

дисциплины «иностранный язык» – разработка программы по дисциплине «ино-
странный язык» на принципах междисциплинарной координации, разработка ме-
тодических рекомендаций и учебных пособий к таким курсам; 

– организация профессионально ориентированного чтения – чтения тек-
стов и статей по медицинской тематике на иностранном языке и работа с ними: 
ответы на вопросы, предваряющие текст, и обсуждение вопросов после прочтения 
текста с последующим высказыванием своего мнения по предложенной проблеме 
и нахождением путей решения данной проблемы; написание эссе по актуальным 
темам («Compare Russian and American Values» – «Сравните русские и американ-
ские ценности» – задание для факультета клинической психологии);  

– разработка УМК по дополнительной квалификации «Переводчик в сфере 
профессиональной коммуникации» по специальности «медицина» на основе ан-
глийского языка.  

                                                
1 Костикова Л.П. Формирование гуманистических ценностей студентов в условиях ре-

формирования высшего образования в России // Вестн. Рязан. гос. ун-та имени С.А. Есенина. 2010. 
№ 29. С. 5–12. 

2 Романов А.А., Перова Т.И. И.П. Павлов и педагогика // Психол.-пед. поиск. 2004. № 2.  
С. 79.  
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III. Технология применения средств информационно-коммуникацион-
ных технологий (ИКТ) в предметном обучении: 

– работа в Интернете; рекомендация необходимых сайтов преподавателем 
и поиск интересных сайтов студентами самостоятельно; задания, для выполнения 
которых необходима работа с иностранными медицинскими журналами и интер-
нет-ресурсами; составление презентаций; выполнение компьютерного тестирова-
ния. 

IV. Воспитательные технологии: 
– интеграция учебной и внеучебной профессионально ориентированной 

работы на основе изучения языков и культур – проведение различных викторин  
и конкурсов;  

– организация опыта практической деятельности с международным уча-
стием, общение со студентами факультета по обучению иностранных студентов 
Рязанского государственного медицинского университета имени академика  
И.П. Павлова. 

Несомненно, формирование познавательной активности должно осуществ-
ляться во взаимодействии субъектов на основе межличностной интеграции. Реа-
лизация этих технологий в значительной степени предопределяет способы пере-
хода от учебно-познавательной работы студентов к их будущей профессионально 
ориентированной деятельности 1. 

Очевидно, что формирование познавательной активности у студентов ме-
дицинских специальностей в современной ситуации невозможно без эффективно-
го использования информационных педагогических технологий. Активное их ис-
пользование на занятиях по иностранному языку позволяет решить противоречие 
между возросшими в рамках ФГОС ВПО требованиями к подготовке выпускника 
медицинского вуза в области иностранного языка и существенным сокращением 
количества часов по данной дисциплине. 

Информационные и коммуникационные технологии предполагают, как 
утверждают Е.В. Воевода 2, С.М. Кащук 3, С.С. Щербакова 4, организацию обра-
зовательного процесса, основанную на применении специализированных про-
грамм и технических средств работы с информацией. В сущности, здесь происхо-
дит интеграция достаточно традиционных когнитивных технологий и современ-
ных мультимедийных средств. Применение новых информационных и коммуни-
кационных технологий в образовательном процессе вуза способствует обеспече-
нию возможностей для создания поликультурной образовательной среды, доступа 
к сетевым ресурсам, способствующим межкультурной коммуникации в режиме 
реального времени. 

Несомненно, иностранный язык является важным средством формирова-
ния познавательной активности студентов-медиков. Не случайно многие совре-
                                                

1 Максимова Л.И. Технология активного обучения в процессе формирования поликуль-
турной компетентности студентов // Язык: категории, функции, речевое действие : материалы Пя-
той междунар. науч. конф. М., 2012. С. 81–86.  

2 Воевода Е.В. Использование мультимедиа технологий в профессиональной языковой 
подготовке специалиста-международника : моногр. М. : МГОП, 2009. 

3 Кащук С.М. Методика обучения аудированию и говорению посредством информацион-
ных и коммуникационных технологий // Иностр. яз. в шк. 2012. № 7. С. 9–12. 

4 Щербакова С.С. Использование мультимедиа технологий в условиях иноязычного до-
полнительного образования // Инновации на основе информационных и коммуникационных тех-
нологий. 2013. Т.1. С. 17–19. 
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менные исследователи, в частности, Л.П. Костикова 1, О.А. Першукова 2,  
С.В. Сомова 3, О.В. Чернецова 4 и другие, трактуют обучение языкам как обуче-
ние иноязычной культуре, нацеленное на формирование интегративных обще-
культурных и коммуникативных умений использовать иностранный язык как 
средство межкультурного общения, обобщения достижений соизучаемых культур 
в мировом наследии и потребностей личности в социокультурном освоении мира, 
развития многоязычия и многокультурности как характерных черт современного 
мира.  

Следует предусмотреть, чтобы использование перечисленных педагогиче-
ских технологий для решения отдельных задач, возникающих в процессе форми-
рования познавательной активности у будущих специалистов в области медици-
ны, носило гибкий, адаптивный характер, позволяющий изменять прямое и кос-
венное воздействие на студентов в зависимости от наблюдаемой динамики про-
цесса. Выбор тех или иных педагогических технологий должен максимально спо-
собствовать приобретению студентами опыта результативного взаимодействия  
в поликультурной среде. Кроме того, важным профессионально-личностным ре-
зервом, как справедливо утверждают Н.В. Мартишина и Г.С. Вяликова, является 
творческий потенциал педагога, который позволяет ему эффективно осуществ-
лять педагогический процесс 5. Необходимо также своевременно проводить диа-
гностику профессиональной компетентности педагога 6. 

Таким образом, предлагаемый технологический комплекс с научно-
познавательной направленностью должен стать эффективным инструментом 
практической реализации идей формирования познавательной активности у сту-
дентов медицинского вуза в процессе изучения иностранного языка. Необходимо 
подчеркнуть, что педагогическая технология дает возможность конструировать 
оптимальное педагогическое взаимодействие, проектировать учебно-воспитатель-
ный процесс и гарантированно решать поставленные задачи. 
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