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К читателю 

А.А. Романов 

ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ЗНАНИЕ  

КАК ПРОСТРАНСТВО ДИАЛОГА 

 

Уважаемые читатели «Психолого-педагогического поиска»! 

В очередном номере журнала в рамках традиционных рубрик продолжает-

ся обсуждение актуальных тем в педагогической и психологической науках. Сре-

ди авторов  известные в своих сферах научного знания ученые, представившие 

результаты глубоких научных трудов, статьи, которые могут служить образцами 

для молодых исследователей.  

Предлагаемый Вам номер журнала отличается от других акцентированно-

стью на проблемах философии образования, методологии развития личности, рас-

сматриваемых сквозь призму истории образования. Связано это, прежде всего,  

с тем, что анализ откликов и мнений читателей относительно значимости историче-

ского наследия для современной педагогики утвердил позицию  редакции: необхо-

димо продолжать и расширять аспектное изучение историко-педагогического зна-

ния как продукта развития человеческой культуры. 

Необозримое поле педагогической культуры человечества должно рас-

сматриваться, по словам Г.Б. Корнетова и М.А. Лукацкого, в логике взаимопрояс-

няющего и взаимообогащающего диалогического общения различных педагоги-

ческих событий, опытов, практик, идей, учений, систем, а не безусловного посту-

пательного движения, педагогического прогресса, все более приближающего нас 

к истинам воспитания и обучения. Из чего следует, что педагогику как науку 

можно адекватно представить только и исключительно в единстве всего богатства 

педагогического прошлого и настоящего, а не как современный результат педаго-

гической истории, превосходящий все то, что ему предшествовало, естественно 

снимающий все достижения практики и теории образования предыдущих лет. 

Историко-педагогическое знание в широком смысле является субъективным 

образом прошлой педагогической реальности, выраженным в понятиях и представ-

лениях, в узком смысле – обладанием обоснованной информацией о педагогическом 

прошлом. Историко-педагогическое знание есть понимание педагогического про-

шлого, позволяющее использовать информацию о нем для решения различных задач. 

Обращение к педагогическому прошлому необходимо не столько ради по-

знания этого самого прошлого, сколько для решения педагогических проблем сего-

дняшнего дня: для извлечения уроков, прояснения истоков, сущности, характера, 

особенностей современной ситуации, определения перспектив в теории и практике 

образования. Это подтверждение или опровержение педагогических идей, подхо-

дов, теорий; личностное и профессиональное самоопределение в педагогическом 

пространстве; поиск инновационных педагогических идей (ретроинновации, эври-

стические озарения).  

Историко-педагогическое знание, что особенно важно подчеркнуть, являет-

ся основой современной и будущей педагогической культуры, дает координаты  

© Романов А.А., 2016 
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и инструменты ориентации в педагогических проблемах, помогает понять их исто-

ки и осмыслить имеющийся опыт их решения; определить пути их преодоления 
1
. 

В статье Г.Б. Корнетова, открывающей раздел «Философия образования», 

пожалуй, впервые делается попытка показать соотношение, раскрыть познаватель-

ный потенциал концептов «история педагогики», «педагогическая история» и «ис-

торическая педагогика». Использование  обозначенных понятий позволяет не толь-

ко масштабно исследовать педагогическое прошлое человечества, но и рассматри-

вать его в различных контекстах общественной истории, продуктивно сопрягая  

с проблемами теории и практики современного образования.  

В.М. Лобзаров в своей статье рассматривает концептуальные основы раз-

вития в России на рубеже XIX и XX столетий элитного образования, имеющего 

предназначение готовить духовных лидеров общества; настаивает на необходи-

мости развития элитного образования в стране на современном этапе. 

Интересные аспекты, связанные с генезисом определений гуманности  

и гуманитарности в историко-культурном пространстве, поднимает в своей статье 

В.К. Пичугина. Она раскрывает сущность концепции воспитания культурой Мар-

ка Туллия Цицерона, эвристический потенциал его наследия в осмыслении 

педагогическй реальности прошлого и настоящего. Пытается адаптировать базо-

вые трактовки понятий, введенных Цицероном и имеющих непосредственное от-

ношение к идеям «humanitas», «communitas» и «utility» и механизмам их реализа-

ции в воспитании гражданина, оратора, к сфере педагогического знания.  

Проблемой является и тот факт, что наследие оратора и политика Цицеро-

на как средоточие оригинальных педагогических идей, во многом определивших 

дальнейшие пути и способы становления гуманитарного знания, остается недопо-

нятым в пространстве истории педагогической культуры. А ведь теми скрепами 

общества, в которых оно сегодня остро нуждается, может стать воплощение идеи 

о взаимной полезности тех, кто избрал для себя гуманную жизненную и образова-

тельную стратегию, кто стремится сочетать заботу о себе с заботой о других. 

Рубрика «Методология развития личности» представлена статьей академика 

В.С. Собкина и Е.А. Калашниковой об аспектах и особенностях включенности уча-

щихся основной школы в систему дополнительного образования. В ней авторы ста-

вят важнейшую проблему развития субъектности обучающегося, организации само-

го педагогического процесса как субъектно ориентированного. В этой связи особое 

значение приобретает ряд психолого-педагогических принципов, организующих это 

взаимодействие: личностно-смысловое общение, творческая доминанта, ориентация 

на ведущую деятельность в зависимости от возраста, единство с общекультурным 

процессом. Полезны читателям будут и содержательные выводы авторов статьи. 

В традиционной рубрике «Страницы истории. Памятные даты» размещены 

материалы, посвященные 85-летию со дня рождения В.П. Зинченко, 120-летию со 

дня рождения Н.А. Бернштейна и годовщине печально известного постановления, 

запретившего педологию в России. 

Согласно авторскому замыслу В.Т. Кудрявцева, в его статье «Неустрани-

мый разброс (к юбилеям В.П. Зинченко и Н.А. Бернштейна)» раскрывается спе-

цифика подходов ученых к анализу проблемы свободы как атрибута высокоразви-

                                                 
1
 Корнетов Г.Б., Лукацкий М.А. История педагогики: теоретическое введение : учеб. посо-

бие. М. : АСОУ, 2013. С. 47, 50. 



Психолого-педагогический поиск • 2016 • 2 (38) 

 

 

7 

того живого в рамках психологических и психофизиологических исследований. 

Воссоздаются философско-мировоззренческие основания и контекст их поисков. 

Выдвигается дискуссионный тезис о том, что введение принципа «кольца» вместо 

принципа «дуги» не снимает главного ограничения «рефлекторной теории». Зано-

во осмысливаются парадоксы свободы, к которым было приковано внимание двух 

выдающихся ученых. 

В статье А.А. Романова «Педология в России: судьба быть запрещенной по-

становлением власти» представлены основные этапы становления педологии в ка-

честве научного направления, названы ее выдающиеся сподвижники, охарактери-

зованы предпосылки, препятствующие ее дальнейшему развитию, обстоятельства, 

способствующие закрытию этой науки специальным постановлением ЦК ВКП(б) 

«О педологических извращениях в системе Наркомпросов». 

Дискуссию о педологии можно вести сегодня, имея совершенно противо-

положные исходные позиции: рассматривать ее, например, в качестве революци-

онного прорыва в науках, изучающих ребенка, или же как тупик в развитии экс-

периментальной педагогики. Но в России ей было уготовано судьбой стать закры-

той одним постановлением. В результате потеряны были люди, выдающиеся уче-

ные, утрачено время жизни целой науки, нарушена преемственность в научных 

исследованиях, закрыты институты и лаборатории, разрушены междисциплинар-

ные связи, сообщество ученых-единомышленников.  Но объективную потреб-

ность изучения процесса взращивания личности ребенка, создания концепций та-

кого поступательного движения, методик диагностирования детей и взрослых 

остановить было невозможно. Несмотря на потери, подсчитать которые не пред-

ставляется возможным, нужно продолжать поиск ответов на не решенные до сих 

пор вопросы, пытаться дописать недостающие страницы истории того времени, 

истории психологии и педагогики, хранящиеся под грифом «Педология». 

Привлекут внимание читателей и статьи рубрик «Культура профессиональ-

ной подготовки специалиста», «Психологическая наука и практика» (авторы ста-

тей: А.А. Петренко, В.И. Воробьев, Е.Ю. Ежова, О.А. Драганова, А.В. Посохова, 

И.В. Гайдамашко, А.В. Алёшичева). Результатами своих исследований делятся 

также аспиранты и соискатели М.К. Ветошкина, О.Г. Меркулова, Е.Ю. Плотникова. 

Международный опыт представлен статьей нашей коллеги из Казахстана 

К.К. Жампеисовой «Современные аспекты и особенности национального воспи-

тания будущих специалистов в контексте имиджевого позиционирования 

Казахстана как «Ұлы Дала Елі»  Страна Великой степи». В статье раскрываются 

роль и значение новой теории национального воспитания будущих специалистов  

с целевой установкой на формирование у них высокого уровня национального са-

мосознания в контексте  важнейших составляющих национальной (этноформи-

рующей, гражданской и общенациональной) идеи «Мәңгілік Ел», представляется 

модель формирования данного феномена  в условиях высших учебных заведений 

Республики Казахстан. 

Сегодня, в начале ХХI века, педагогам необходимо поддержать тенденцию 

к развитию новой философии образования, продуцирующей философско-

образовательные доктрины для решения  образовательных проблем, что особенно 

важно в поддержании высокого научного уровня политики, стратегии и тактики 

развития национальных систем образования. 
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В Республике Казахстан общественные инициативы идут в одном русле  

с государственной образовательной политикой. Отметим значимость разработки 

стратегии реализации, в том числе в условиях высших учебных заведений, нацио-

нальной идеи «Мәңгілік Ел» (переводится как «вечный народ», но трактуется в раз-

ных случаях более широко и разнообразно, например, «Наша священная и достойная 

страна»), направленной на преодоление всех негативных сторон духовно-

нравственного кризиса современной молодежи как проявления кризисного состояния 

всего общественного устройства. Национальное самосознание возможно только при 

опоре на историческое сознание, дающее понимание общности задач в построении 

нового, более совершенного государства для всех его граждан. На этом пути нацио-

нальная идея «Мәңгілік Ел» способна выполнять в обществе ценностно ориентиру-

ющую и консолидирующую функции, вести к пониманию каждым гражданином его 

вовлеченности в общую историческую судьбу его страны, воспитанию чувства от-

ветственности за мир и благополучие общей для всех родины. 

Дисциплина «Мәңгілік Ел», имея в вузах Казахстана метапредметный ха-

рактер, призвана, среди многих других задач, способствовать формированию у 

будущих специалистов человеческого и национального достоинства, патриотизма, 

гражданственности, гуманизма, готовить молодых людей к межэтническому, 

межконфессиональному и межкультурному диалогу, являющемуся основой ста-

бильного развития всего общественного устройства. 

Хочется верить в светлое будущее Казахстана, мудрость его политиков и доб-

рожелательность людей. При этом можно утверждать, что патриотическому воспи-

танию сегодня в республике уделяется большое внимание. Мне самому удалось бу-

дучи в Алма-Ате в парке Имени 28 гвардейцев-панфиловцев присутствовать на 

праздничной церемонии, завершающей автопробег, посвященный 25-летию Незави-

симости и 75-летию со дня формирования воинских соединений Красной армии на 

территории Казахской и Киргизской ССР. Присутствовали представители партии 

«Нур Отан» («Свет Отечества»), Ассамблеи народа Казахстана, Республики Кирги-

зия, «Совета генералов», ветераны войны в Афганистане и локальных конфликтов, 

несколько сот жителей бывшей столицы.  

Участники автопробега проехали свыше семи тысяч километров и успели по-

сетить 20 городов. В каждом из них они были гостями воинских частей, музеев, 

встречались с ветеранами и школьниками, везде говорили о подвиге и героизме 

наших солдат. Акция имела три цели, отметил председатель президиума правления 

«Совета генералов», генерал-майор юстиции Рустем Кайдаров. Первая  содейство-

вать дальнейшему укреплению общенационального согласия, единства и консолида-

ции казахстанцев на реализацию патриотического акта «Мәңгілік Ел». Вторая  уве-

ковечить историческую память о массовом героизме казахстанцев и вкладе Казах-

стана в Великую Победу. Третья  пропагандировать героизм и мужество казахстан-

цев, проявленные на фронтах Великой Отечественной войны и тружениками тыла.  

Во время мероприятия объединением «Совета генералов» была передана 

копия боевого знамени 73-й стрелковой дивизии музею Министерства обороны. 

Сегодня, как никогда, сказала внучка генерал-майора И.В. Панфилова Алуа Бай-

кадамова, нужно рассказывать о патриотизме, о вкладе Казахстана в нашу вели-

кую победу. Наш великий Бауыржан Момышулы (Герой Советского Союза, пан-

филовец), считал Ивана Васильевича Панфилова не только учителем, но и отцом, 
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говорил, что в нашей дивизии 36 национальностей и народностей, что это явилось 

лабораторией интернационализма и именно единство народа помогло отстоять  

и сломить врага под Москвой.   

Особо значимо, и это даже трудно описать словами, как дети приходят в 

парк 28 панфиловцев и возлагают цветы к Вечному огню у  величественного мо-

нумента героям! 

Уважаемые коллеги, дорогие друзья! 

Мы ждем новых интересных материалов по интересующим Вас проблемам. 

Нам есть что обсуждать, о чем дискутировать. Прежде всего, на наш взгляд, это 

должны быть вопросы, связанные с новыми стилями и формами преподавания, с по-

зицией преподавателя, его ролью, значимостью и характеристиками самой фигуры 

вузовского преподавателя, признанием уникальности его работы. Здесь и необходи-

мость создания атмосферы творчества в университетах и школах, и проблема моти-

вированности студентов к учению, и многие другие актуальнейшие проблемы. Ждем 

и статей по историко-педагогической тематике, характеризующих аспекты диалога 

культур на всех уровнях становления человеческой истории. 
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Г.Б. Корнетов 

 

КОНЦЕПТЫ «ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ»,  

«ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ИСТОРИЯ» И «ИСТОРИЧЕСКАЯ ПЕДАГОГИКА» 

В СОВРЕМЕННОЙ НАУКЕ 

 
Показано соотношение и раскрыт познавательный потенциал концептов «история 

педагогики», «педагогическая история» и «историческая педагогика» в современном 

научном знании, использование которых позволяет исследовать различные аспекты педа-

гогического прошлого человечества, ставить и решать всевозможные познавательные 

задачи, рассматривать это прошлое в различных контекстах общественной истории, про-

дуктивно сопрягать их с проблемами теории и практики современного образования. 

 
история педагогики, педагогическая история, историческая педагогика. 

 
Ранее в своих публикациях я рассматривал историю педагогики прежде 

всего как науку педагогическую, взятую в единстве ее педагогического и истори-

ческого аспектов 
1
. Однако история педагогики, как история педагогической мыс-

ли и педагогической практики в их теснейшей взаимосвязи, является неотъемле-

мой частью человеческой истории, существующей на всем ее протяжении.  

История педагогики неразрывно связана с развитием экономической, соци-

альной, политической и духовной сфер жизни общества, органично вплетена в ис-

торико-культурный процесс. С этой точки зрения, рассмотрение различных аспек-

тов истории педагогики (например, истории образования, воспитания, обучения, 

школы, ученичества, педагогических идей, учений, институций, персоналий и т.п.) 

может осуществляться в рамках собственно исторических исследований. Ибо исто-

рические исследования в самом общем виде направлены на то, чтобы реконструи-

ровать, описать, объяснить и понять прошлое человечества во всем его бесконеч-

ном многообразии, попытаться постичь наше прошлое в единстве с нашим настоя-

щим и возможным будущим. Именно поэтому некоторые авторы рассматривают 

                                                 
1
 См., например: Корнетов Г.Б. Понимание педагогики как истории педагогики // Психол.-

пед. поиск. 2013. № 4 (28). С. 123–134 ; Корнетов Г.Б. История педагогики как наука педагогическая 

и историческая // Педагогическая наука: генезис и прогноз развития : материалы Междунар. науч.-

теорет. конф. Москва, 28‒29 мая 2014 г., ИТИП РАО : в 2 ч. М. : ФГНУ ИТИП РАО, 2014. Ч. 1.  

С. 9–38.  

 
© Корнетов Г.Б., 2016 
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историю педагогики преимущественно как часть истории, а не как часть педагоги-

ки и стремятся интерпретировать ее в контексте и логике исторических исследова-

ний. В России так называемые гражданские историки традиционно исследуют пе-

дагогическую проблематику, главным образом связанную с историей образования. 

По этой проблематике успешно защищаются диссертации, проходящие по ведению 

исторических наук 
2
. Возникает вопрос: возможно ли говорить о педагогической 

истории как об особом направлении исторических исследований?  

Вопрос этот далеко не праздный. В 2014 году под редакцией академика Рос-

сийской академии наук А.О. Чубарьяна был издан терминологический словарь 

«Теория и методология исторической науки» 
3
. В нем перечислены как особые 

направления исторических исследований: аграрная история, гендерная история, 

глобальная история, история идей, история повседневности, квантитативная исто-

рия, культурная история, локальная история, история ментальностей, микроисто-

рия, национальная история, новая биографическая история (новая иографика), оте-

чественная история, региональная история, история религии, социальная история, 

теоретическая история, устная история и др. Однако педагогической истории  

в этом перечне нет. Гражданские историки признают: наличие множества историй 

внутри одной науки истории отнюдь не затемняет ее. Наоборот, такой плюрализм 

позволяет полнее и глубже постигать историю, способствует самоопределению ис-

следователей, разработке и обоснованию ими различных методологических подхо-

дов и программ, конкретных исследовательских методов, приемов и средств, спо-

собов постановки и решения проблем познания человеческого прошлого с учетом 

специфики и особенностей его бесконечного многообразия, а также использования 

достижений различных отраслей научного знания, науковедческих подходов и гно-

сеологических установок.  
Принято говорить об истории педагогики. Имеет ли смысл говорить о пе-

дагогической истории? В упоминавшемся выше терминологическом словаре 
«Теория и методология исторической науки» разделены два понятия: история 
культуры и культурная история. В нем, в частности, говорится, что история 
культуры – это «1) междисциплинарная область знания, направленная на изуче-
ние явлений и процессов исторического развития культуры от зарождения ее пер-
вых архаических форм до современного состояния; 2) специализация истории;  
3) специализация культурологии» 

4
. А культурная история – это «направление со-

временной исторической науки; предмет культурной истории – история социо-
культурных форм, процессов и коммуникаций, культурных значений, коллектив-
ных представлений и символов, различных стилей мышления» 

5
. Следует отме-

                                                 
2
 См., например: Константинова Т.А. История горнозаводского образования в Забайкалье: 

1723 – 1917 : дис. … канд. ист. наук. Чита, 2006. 216 с. ; Макарова А.И. История женского образо-

вания в Якутии: Конец XIX – начало XX века : дис. … канд. ист. наук. Якутск, 2002. 146 с. ; Ма-

нюхина О.А. История богословского образования в Ранней Византии : дис. … канд. ист. наук. Бел-

город, 2013. 186 с. ; Патраева М.Н. Общеобразовательные школы города Стерлитамака Башкир-

ской АССР в 1946–1978 гг. : дис. … канд. ист. наук. Уфа, 2007. 222 с. ; Ушмаева К.А. Основные 

этапы и особенности развития исторического образования в вузах России (20–90-е годы ХХ века) : 

дис. … д-ра ист. наук. Пятигорск, 2011. 562 с. и др.  
3
 Теория и методология исторической науки. Терминологический словарь / отв. ред. А.О. Чу-

барьян. М. : Авилон, 2014. 576 с.  
4
 Там же. С. 194.  

5
 Там же. С. 240.  
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тить, что сегодня культурная история является интенсивно развивающимся 
направлением исторической науки 

6
. 

Если принять предложенное разделение и осмыслить сквозь его призму 
соотношение истории педагогики и педагогической истории, то можно сделать 
следующие предположения:  

во-первых, история педагогики предстает как междисциплинарная область 
знания, направленная на изучение явлений и процессов исторического развития пе-
дагогики от зарождения ее первых архаических форм до современного состояния;  

во-вторых, история педагогики может конституироваться и в рамках педаго-
гики как области научных исследований теории и практики образования, воспитания, 
обучения (что чаще всего и происходит), и в рамках истории как области познания 
прошлого человечества, и в рамках других областей познания, с которыми история 
педагогики оказывается связанной многими нитями (например, истории культуры);  

в-третьих, педагогическая история оказывается специфической областью 
только и исключительно истории, определяемой спецификой той предметной об-
ласти, которую она в истории охватывает; причем эта специфика может и должна 
определяться не только тем, что педагогическая история обращена к прошлому 
теории и практики образования, но и особенностями той проблематики, которую 
она в этом прошлом исследует.  

Размышляя о педагогической истории, следует иметь в виду, что она имеет 
перед собой всю необозримую панораму человеческой истории, выявляя и иссле-
дуя в ней все то, что так или иначе связано с тем, как люди осваивают культуру, как 
овладевают способами и моделями поведения, знаковыми и коммуникативными 
системами, как встраиваются в пространство общественных отношений и взаимо-
действий, как овладевают социальными ролями, как развивают свой собственный 
потенциал, как изменяются и преобразуются, как приобретают новые свойства  
и качества. Все эти процессы пронизаны педагогическими усилиями, все они могут 
быть рассмотрены с точки зрения наличия в них педагогической целесообразности, 
а также их значимости для понимания истории образования, особенностей его 
осмысления и проектирования, понимания его природы, механизмов, целей, путей, 
способов, средств организации, успехов и неудач воспитания и обучения.  

Педагогические усилия иногда оказываются во многом спонтанными, 
трудноуловимыми, как бы растворенными в многообразии жизненных потоков. 
Иногда ‒ вполне определенными, но все же самым тесным образом переплетен-
ными с другими потоками социализации, хотя и явственно просматривающимися 
в их стихии. Иногда ‒ ясно обособленными, зримо очерченными в пространстве 
человеческой жизни и бытия общества. Так же и ментальный аспект педагогической 
деятельности. Он, будучи связанным с практикой образования, с воспитанием и обу-
чением, пронизывает практические педагогические усилия, отражает и обобщает пе-
дагогический опыт, проистекает из идеальных религиозных, философских и идеоло-
гических построений, порождается экстраполяцией достижений различных отраслей 
знания (антропологии, психологии, социологии, политологии и др.) на постановку  
и решение проблем образования, воплощается в проектировании и конструировании 
целей, способов и средств педагогических действий, в осмыслении результатов об-
разования, воспитания и обучения.  

                                                 
6
 См., например: Бёрк П. Что такое культурная история : пер. с англ. М. : Изд. дом Высш. 

шк. экономики, 2015. 240 с.  
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В центре внимания педагогической истории оказывается педагогическая 

целесообразность всех сторон человеческой жизни, всех общественных процессов 

и институций, всех событий экономической, социальной, политической и духов-

ной истории, всех аспектов производства, бытия и преобразования культуры во 

всех ее формах и проявлениях, всех потоков социализации, осуществляющихся во 

времени и пространстве динамичного человеческого бытия. Без выявления, объ-

яснения и интерпретации этой педагогической целесообразности в историческом 

развитии человечества оказываются невозможны как реконструкция целостной 

эволюции общества, так и ее объяснение, понимание. И очевидно, что решение 

этих проблем является задачей не истории педагогики как дисциплины педагоги-

ческой, т.е. лежащей в области педагогики, а педагогической истории как дисци-

плины исторической, т.е. входящей в область истории.  

Исследователи давно осознали то обстоятельство, что история образования 

и педагогической мысли не только определяется комплексом процессов, происхо-

дящих в истории человеческого общества, но и сама влияет на эту историю, поз-

воляет лучше осмыслить ее. Еще в середине XIX века К. Шмидт писал: «Развитие 

единичного человека зависит от степени развития народа, среди которого он жи-

вет, точно также и от степени развития человечества, в среде которого стоит 

народ. И поскольку высока или низка эта ступень развития человечества и народа, 

постольку же будут более или менее совершенны воззрения и понятия относи-

тельно единичного человека, а, следовательно, также и воспитание его. Научный 

и художественный, религиозный и государственный строй народа и ступень, за-

нимаемая его членами, обусловливают равномерно и степень его системы воспи-

тания. Следовательно, педагогика и развитие ее состоят в самой тесной связи  

с культурой народа вообще. Ибо сокровенную суть свою, мысли, чувства и жела-

ния, человек стремится осуществить также и вне себя. Человек хочет дать другим 

только то, что составляет его собственное бытие и его сущность, и он может дать 

другим только то, что есть в нем самом и чем он обладает. Согласно с этим он хо-

чет и может воспитывать подрастающие поколения по таким лишь началам и для 

таких лишь целей, которые он считает высшими. Воспитание идет вперед заодно 

с культурой народа, а потому народ в своем воспитании и при посредстве его об-

наруживает опять-таки, до какой степени культуры дошел и развился сам: 

жизнь народа и прочее отражается в его педагогических принципах и прочем; 

педагогические формы служат зеркалом его жизни. Подобно единичному воспи-

тателю, и народ в деле воспитания хочет сделать из воспитываемых членов то же, 

чем он стал сам для себя; и так он повторяет свое собственное развитие, воспиты-

вая свое потомство, и путем воспитания последнему дается непосредственно то, 

чего достиг народ путем своей исторической деятельности и своего развития. 

Воспитанием народ упрочивает существование и свое развитие. Итак, воспитание 

зависит от жизни и развития ее, и, в свою очередь, оно создает новую жизнь и 

новое развитие» 
7
 (курсив мой. – Г.К.).  

                                                 
7
 История педагогики Карла Шмидта, изложенная во всемирно-историческом развитии и в ор-

ганической связи с культурною жизнью народов / пер. Эдуарда Циммермана ; изд. К.Т. Солдатенкова. 

3-е изд., доп. и испр. Вихардом Ланге. Т. 1. История педагогики дохристианской эпохи. М. : Тип.  

А.И. Мамонтова и К
о
, 1877. С. 5–6. 
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Важнейшая задача (и проблема) педагогической истории – исследовать 

влияние теории и практики образовании на развитие человеческого общества на 

всем протяжении его исторической эволюции. «Только педагог-историк, – писал 

К.Д. Ушинский, – может уяснить нам влияние общества в его историческом раз-

витии на воспитание и влияние воспитания на общество, не гадательно только, 

…но основывая всякое положение на точном и подробном изучении фактов» 
8
. 

Влияние образования на общество всегда было огромным и останется тако-

вым. Например, рассматривая современное ему общество как общество, выросшее 

в школе, И. Иллич (1926 – 2002) в книге «Освобождение от школ» (1970 год) 

утверждал, что «школьной стала сама социальная действительность» 
9
. Именно пе-

дагогическая история должна рассмотреть вопрос о том, как школа, порожденная 

на определенном этапе человеческой истории потребностями общества в организо-

ванном образовании подрастающих поколений, пережив множество модификаций, 

превратилась в мощный фактор, определяющий характер и особенности жизни лю-

дей, их менталитет, особенности их поведения и взаимоотношений.  

Раскрывая значение педагогической истории для познания, объяснения  

и понимания всей человеческой истории, Б.М. Бим-Бад пишет: «Рефлексия истории 

образования и теоретической мысли в области педагогики – ключ к пониманию пу-

тей развития человечества в целом. Гражданская, военная, культурная история (не 

как историография, а как действительное временнóе развертывание событий, про-

цессов и явлений человеческой жизни на Земле) невозможна вне системы преем-

ственности. Поэтому педагогические феномены суть предпосылка, а не только 

следствие истории человечества. В самом деле, всякий предмет, каждое произведе-

ние искусств или техники, любые события или факты истории имели место только 

потому, что их производили, совершали обученные тому люди, умевшие это сде-

лать люди. Их учили. Кто, как? В истории нет ничего, что могло бы существовать 

вне и помимо педагогики… Если прежде историю педагогики связывали с истори-

ей культуры, если прежде прослеживали влияние гражданской истории на эволю-

цию школ, то теперь пришло время увидеть зависимость всего без исключения, что 

было и есть, от педагогической практики и теоретических ее разработок. За любым 

педагогическим учением усматривали всю философию и религию каждой данной 

эпохи. И успехи истории педагогики зависели от успехов истории философии, ис-

тории религии, истории общественной мысли, всех исторических наук. Пора пере-

вернуть это соотношение. Что была бы древнеегипетская религия без жреческих 

школ, и была бы она вообще? Риторический вопрос» 
10

. 

В этом контексте педагогическая история может и должна конституиро-

ваться и встать в один ряд с уже упомянутыми аграрной историей, гендерной ис-

торией, культурной историей, социальной историей и т.п.  

Историю педагогики следует также соотнести не только с педагогической 

историей, но и с исторической педагогикой.  

                                                 
8
 Ушинский К.Д. Педагогическая антропология: Человек как предмет воспитания. Опыт 

педагогической антропологии. М. : Изд-во УРАО, 2002. Ч. 1. С. 38. 
9
 Иллич И. Освобождение от школ. Пропорциональность и современный мир : пер. с англ., 

нем. М. : Просвещение, 2006. С. 26.  
10

 Бим-Бад Б.М. Что такое история педагогики? // Современная российская история педа-

гогики: методология изучения и теоретические подходы. М. : АСОУ, 2014. С. 11–12.  
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По сути своей история педагогики призвана, во-первых, реконструировать  

и описать педагогическое прошлое во всем его бесконечном многообразии; во-

вторых, только объяснить и понять, почему оно было именно таким, а не иным, в чем 

причины происходивших в нем конкретных педагогических событий, трансформа-

ций педагогических структур разного уровня, как эти события и трансформации свя-

заны между собой, раскрыть их значения и постичь в их смыслы; в-третьих, выявить 

закономерности историко-педагогического развития.  

Суть же исторической педагогики иная. Историческая педагогика – это не 

синоним истории педагогики. Это педагогика, которая вносит на рассмотрение 

как педагогические понятия, подходы, концепции, теории, так и события, струк-

туры, институции, процессы, историческое измерение. При этом обращение к ис-

торическому измерению оказывается изначально подчинено задачам адекватного 

восприятия, объяснения и понимания того, что называют современной педагоги-

кой (если мы говорим о педагогике как отрасли знания), а также педагогической 

современностью (если мы говорим о педагогической реальности в жизни челове-

ка, группы людей, общества).  

Историческая педагогика прямо и непосредственно опирается на историю 

педагогики, использует ее достижения. По-существу, историческая педагогика рас-

сматривает теорию и практику современного образования в историческом контек-

сте, причем делает это последовательно и систематически, а не от случая к случаю. 

Исторический контекст оказывается необходимым условием получения значимого, 

обоснованного, адекватного исследовательского результата. Еще К.Д. Ушинский 

упрекал современных ему авторов в том, что педагогические «вопросы, давно рас-

смотренные с самых различных сторон, разрешаются вновь односторонне, как буд-

то бы у них не было своей истории» 
11

. Именно обращение к истории во многом 

позволяет избежать односторонних подходов к постановке и решению проблем 

теории и практики образования. Ибо именно в истории вычленялись и осмыслива-

лись различные аспекты педагогических проблем, предлагались, обосновывались  

и опробовались различные пути, способы и средства их решения в самых разных 

ситуациях с использованием разнообразных ресурсов.  

Историческая педагогика может ставить (и ставит) перед историей педаго-

гики проблемы, связанные с познанием педагогического прошлого, которые кор-

ректно призвана решать (и решает) именно история педагогики, опираясь на ме-

тодологию и методы историко-педагогических исследований, используя корпус 

историко-педагогических источников, проводя их изучение и интерпретацию.  

История педагогики сфокусирована не на вопросах о том, что, когда, как  

и почему было и откуда мы это знаем. Историческая педагогика сфокусирована на 

вопросах о том, что из того, что было, и каким образом помогает прояснить то, что 

есть сейчас, и попытаться предсказать, что будет.  

Важные ориентиры для разработки исторической педагогики дал М.М. Ру-

бинштейн (1978–1953) в изданной в 1916 году книге «История педагогических 

идей в ее основных чертах», хотя в своей книге он не использовал термин «исто-

рическая педагогика». М.М. Рубинштейн обратил внимание на то, что «обраще-

                                                 
11

 Ушинский К.Д. О пользе педагогической литературы // Ушинский К.Д. Проблемы педа-

гогики. М. : Изд-во УРАО, 2002. С. 14. 
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ние к истории педагогических идей диктуется всякому, кто интересуется совре-

менным положением вопросов воспитания и обучения, не только необходимо-

стью знать то, что было раньше, – необходимостью исследовать тот фундамент, 

на котором мы строим дальше… История, верно понятая, это не могила; она за-

нимается не похоронами, а ее главная задача говорить о жизни и живом. История 

учит – вот та основная мысль, с которой следует подходить к ней… Из нее мы 

узнаем не только то, что было, но также получаем некоторое представление и по-

учение о том, чего требует от нас жизнь в настоящем и что нужно для будущего. 

То, что мы называем прошлым, настоящим и будущим, это все крайне условные 

подразделения. В действительном потоке исторической жизни нет, в сущности, 

нигде резкой общей грани, где можно было бы сказать: вот здесь умерло старое, 

здесь народилось новое время и отсюда начинается новая жизнь» 
12

.  

По мнению М.М. Рубинштейна, «когда на поле жизни окончательно начи-

нает брать перевес новое, старое далеко еще не умерло и не устранилось от влия-

ния, и часто очень значительного – на текущую жизнь. Отголоски его еще долгие 

годы слышатся в настоящем и даже доносятся до более или менее отдаленного 

будущего. Вместе с тем легко понять, что то, что мы называем настоящим, также 

сплетается из того, что было, и того, что будет, чего мы ждем, – это слиток из 

прошлого и будущего: стоит нам остаться в прошлом без наследства, которое мы 

могли бы ценить, и в особенности стоит нам утратить будущее, утратить то, на 

что можно надеяться, чего желать и к чему стремиться, как настоящее обращается 

в мертвую точку, лишенную всякого содержания и смысла» 
13

.  

По мнению М.М. Рубинштейна, обращение к истории, к своему прошлому 

помогает педагогике преодолеть крайности как легкомысленного новаторства, так 

и нежизненного консерватизма. Он пришел «к выводу, что за нею должна быть 

последовательно признана огромная роль большого оздоровляющего фактора: она 

является хорошим противоядием против немотивированного легкомысленного 

новаторства и, с другой стороны, против нежизненного консерватизма. Эта оздо-

ровляющая роль истории должна быть особенно ценна в наше переходное время, 

когда новое и старое ведут в педагогике горячую борьбу друг с другом. В этой 

атмосфере старое усиленно использует свое положение, освященное традициями, 

и будет всячески задерживать живые педагогические стремления идти вровень  

с продвигающейся вперед жизнью. Утрата соприкосновения с живой действи-

тельностью опасна везде, она особенно опасна в области педагогики, этой истин-

ной служанки жизни. Но соприкосновение с жизнью может быть утрачено и на 

почве новаторства, когда последнее исходит из отрешенной от жизни, абсолютно 

отвлеченно построенной цели; над всем становится губительный наивный прин-

цип, что все новое хорошо, все старое тем самым осуждено на изгнание, и в ре-

зультате получаются безнадежные попытки направить русло жизни в свою сторо-

ну, в результате ‒ крах и разочарование многих и многих педагогических чаяний 

и тяжелая оплата их массой неприспособленных человеческих жизней» 
14

.  

                                                 
12

 Рубинштейн М.М. История педагогических идей в ее основных чертах. 2-е изд. Иркутск : 

Тип. Дом Трудящихся, 1922. С. 1.  
13

 Там же. С. 1–2.  
14

 Там же. С. 3. 
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Признавая, что «история не повторяется», М.М. Рубинштейн подчеркивал, 

«что неповторяемость событий нисколько не уничтожает их поучительности; пе-

режив и осмыслив их, учтя исторические ошибки, как и спасительные правильные 

шаги, мы делаем отсюда свои выводы, свободные от данного момента и событий, 

приложимые к другим эпохам и условиям; мы, как и везде, получаем возможность 

умозаключать по аналогии» 
15

.  

Для прояснения специфики исторической педагогики важен ряд идей, вы-

сказанных М.М. Рубинштейном. Во-первых, он предлагает осуществить «своего 

рода подведение итогов того, что получено в наследство от прошлого, – итогов, 

созданных равнодействующей из действия внешних условий, объективных фак-

торов и свободных человеческой воли, стремлений и помыслов» 
16

.  

Во-вторых, он говорит о необходимости прямо и непосредственно связать 

историю с современностью: «Мы в истории возьмем прямое направление на со-

временность, на ее жгучие интересы. От угрожающей нам в этом случае некото-

рой односторонности нас должна оградить сама история. Наша история … не 

совпадает с историей педагогики. Мы не только не будем стремиться к тому, что-

бы охватить все наше педагогическое прошлое, – это и вообще совершенно невы-

полнимая задача, – но мы сознательно ограничим свою задачу обзором тех идей-

ных итогов, которые лежат в основном русле развития педагогики. Только при 

установлении направления на современность, только в отношении настоящего 

времени есть прошлое. Безотносительно нельзя говорить о том, что было: вопрос 

о том, что было, навевается тем, что есть. Если мы откажемся от этой мысли, то 

мы безнадежно потеряемся в безбрежном океане всяких событий, оставшихся по-

зади человечества» 
17

.  

В-третьих, М.М. Рубинштейн, предупреждая об опасности затеряться в беско-

нечном множестве фактов педагогического прошлого, предлагает критерий их отбора: 

«Единственная возможность отыскать исторически значительные элементы повели-

тельно диктует взяться за отбор фактов и идей в этом прошлом на основе определен-

ного основного критерия. Вот таким критерием отбора для нас и должна служить связь 

с жизнью и широкими общественно-социальными условиями и направление на совре-

менность... Наше право на это и даже обязанность идти этим путем обосновывается 

тем, что как воспитание, так и обучение мыслимы только на почве общества. Даже при 

индивидуальном воспитании должно существовать по меньшей мере сообщество учи-

теля и ученика. Многое и многое в нашем прошлом принадлежало своей эпохе и ушло 

со сцены вместе со своим временем и его преходящими условиями. Но когда отпало 

временное, преходящее, тогда обнаруживаются настоящие исторические элементы, 

способные войти в непреходящий инвентарь истории» 
18

.  

В-четвертых, М.М. Рубинштейн отмечает, что отдельные средства и меры, 

«к которым прибегала данная эпоха в воспитании и обучении, в большинстве слу-

чаев оказываются настолько тесно сросшимися со своим временем, что они исче-

зают вместе с ним. Во всяком случае, широкий обзор их – дело истории педагоги-

ки» 
19

. Мы же добавим, что это не дело исторической педагогики.  

                                                 
15

 Рубинштейн М.М. История педагогических идей… С. 3–4.  
16

 Там же. С. 4.  
17

 Там же. С. 4–5.  
18

 Там же. С. 5.  
19

 Там же.  
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Идея исторической педагогики созвучна пониманию педагогики как исто-

рии педагогики 
20

. Педагогика как история педагогики обращается к педагогиче-

скому прошлому как к необходимому инструменту выявления, постановки, осмыс-

ления, решения современных педагогических проблем. Для нее педагогическое 

прошлое не есть нечто существовавшее там и тогда, а есть нечто существующее 

здесь и сейчас. Таким образом, возникает проблема соотношения в педагогике «там 

и тогда» и «здесь и сейчас», иными словами, соотношения педагогического про-

шлого и педагогического настоящего. Если признать возможность рассматривать 

«там и тогда» и «здесь и сейчас» в поле единого непрерывного исторического про-

странства, тянущегося из прошлого через настоящее в будущее и постоянно изме-

няющегося, педагогическое прошлое, воспринимаемое как другое по отношению  

к педагогическому настоящему, традиционно оказывается в фокусе внимания исто-

рии педагогики, познающей это другое. Педагогика же познает педагогическое 

настоящее, отличающееся от этого прошедшего другого. Такова принятая схема.  

И нет смысла ее оспоривать, несмотря на вполне закономерный вопрос, где же все-

таки закачивается прошлое (другое) и начинается настоящее. Эта схема вполне ра-

зумна и, без всякого сомнения, имеет право на существование. 

Говоря об исторической педагогике, следует рассматривать историко-

педагогическую реальность не как нечто, лежащее рядом с педагогической реально-

стью или являющееся ее составной частью, но как саму эту педагогическую реаль-

ность. Историческое измерение не только предшествует современному измерению 

педагогической мысли и практики образования, но и одновременно как бы сосуще-

ствует с ним в одной смысловой плоскости. Для исторической педагогики исключи-

тельно важны выявление и осознание точек превращения идеи (теории) в практику  

и практики в идею (теорию). При этом важно понять, осмыслить, какова норматив-

ная рамка этой идеи (векторная, рамочная, скелетная, панцирная) и каков характер 

практики (массовый, штучный). Исследуя свой предмет, историческая педагогика 

неизбежно должна включать его прошлое, его состоявшуюся, действительную исто-

рию в его настоящее как причину бытия этого настоящего, по сути, тождественную  

с этим бытием. При этом важно помнить, что в настоящем неизбежно имеются заро-

дыши будущего. Только такое понимание предмета исторической педагогики при-

даст ему полный логический объем, сделает его логически всеобщим.  

Чтобы объяснить процессы, происходящие в теории и практике образова-

ния, адекватно интерпретировать трансформации, меняющие их облик, попытать-

ся предсказать будущие состояния и пути движения к ним, необходим историче-

ский способ рассмотрения современной педагогической теории и практики. Исто-

рический взгляд позволяет проникнуть в логику и направленность их динамики, 

понять условия, факторы, движущие силы, тенденции, традиции и закономерно-

сти, определяющие эволюцию теории и практики образования в неразделимом 

единстве их прошлых, современных и будущих состояний.  

Американский социолог Р. Лахман предлагает «сосредоточиться на пони-

мании того, как … анализ исторического изменения позволяет нам понять как ис-

токи современного мира, так и объем и последствия текущих трансформаций» 
21

. 

                                                 
20

 См.: Корнетов Г.Б. Педагогика как история педагогики // Ист.-пед. ежегодник. 2014 год. 

М. : АСОУ, 2014. С. 13–24.  
21

 Лахман Р. Что такое историческая социология? : пер. с англ. М. : Изд. дом «Дело» 

РАНХиГС, 2016. С. 20.  
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Он утверждает, что историческая интерпретация «может помочь нам понять тот 

мир, в котором будет проходить наша жизнь. Она дает контекст, исходя из кото-

рого можно определить величину и значимость нынешних изменений…, отличить 

фундаментальное социальное изменение от простых новшеств» 
22

. А это значит 

полнее постичь, глубже понять и точнее объяснить изменения и в педагогической 

сфере. Важно внятно ответить на следующие три вопроса: во-первых, насколько 

историческая педагогика способна описывать, объяснять и интерпретировать из-

менения, происходившие в теории и практике образования в прошлом; во-вторых, 

в какой степени она способна помочь понять изменения, происходящие в этих 

сферах сегодня; в-третьих, насколько историческая педагогика может способство-

вать предсказанию их изменений в будущем. 

Р. Лахман подчеркивает, что «события обретают значимость, когда вызывают 

другие события, складывающиеся в кумулятивную цепочку и трансформирующие со-

циальную реальность» 
23

. И далее продолжает: «Понимание того, как люди создают  

и понимают свой мир, и выявление соответствующих причин и следствий возможны 

только в рамках временной последовательности. Нам нужно знать, что происходило 

сначала – иными словами, нам нужно изучать историю, устанавливать причинно-

следственные связи» 
24

. А из этого следует, что «историческое понимание обеспечива-

ет контекст для рассмотрения последствий… событий» 
25

. При этом «необходимо вы-

яснить, в каком свете социальные акторы видят самих себя и свою деятельность…, от-

следить происходящее со временем изменение в культурных убеждениях и практиках 

и показать, как культура направляет и ограничивает убеждения и поступки акторов» 
26

. 

Таким образом, согласно Р. Лахману, «первый шаг в объяснении того, как создается 

произведение культуры или как понимается и живет культура, состоит в том, чтобы 

поместить этот продукт или это представление в исторический контекст» 
27

. Все ска-

занное в полной мере относится к познанию и феноменов педагогической мысли,  

и педагогических практик, и педагогических институций.  

В каждой конкретной ситуации исторический взгляд видит «кульминацию 

некой цепочки событий, открывающих возможность для одних действий и в то же 

время закрывающих для других» 
28

. Возникает необходимость не только выявлять, 

описывать, объяснять и интерпретировать отдельные ситуации, события, структуры 

в историческом контексте процессов, которые их породили. Следует также за само-

бытными чертами каждого конкретного случая выявить то, что составляет их сход-

ство, провести системный анализ различий в попытке найти закономерности, спо-

собные ответить за исход каждого случая. На этой основе возможно создание теорий, 

объясняющих все соответствующие случаи и проясняющих причины сходства и ва-

риативности. Следуя логике Р. Лахмана, необходимо выяснить, каким образом педа-

гогические деятели, как и любые «социальные акторы, связаны рамками сделанного 

ими и их предшественниками в прежние времена» 
29

. К. Маркс был прав, когда пи-

                                                 
22

 Лахман Р. Что такое историческая социология… С. 20–21.  
23

 Там же. С. 30. 
24

 Там же. С. 34. 
25

 Там же. С. 37. 
26

 Там же. С. 181, 189. 
27

 Там же. С. 199.    
28

 Там же. С. 27.  
29

 Там же. С. 28. 
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сал: «Люди сами делают свою историю, но они не делают ее так, как им вздумается, 

при обстоятельствах, которые не сами они выбрали, а которые непосредственно 

имеются налицо, даны им и перешли от прошлого» 
30

.  

Человек является и творцом истории, и ее творением. Именно поэтому 

объяснение и интерпретация того, что происходит в обществе, не может не быть 

историческим. Р. Лахман пишет: «Мы конструируем исторические объяснения 

того, как человеческие действия, предпринятые в прошлом, порождают нас самих 

и формируют тот социальный мир, в котором мы обитаем и который весьма мно-

гообразно накладывает ограничения на наши желания, убеждения, решения  

и действия. В то же время мы – акторы, творящие историю, создающие новый со-

циальный порядок там, где в нашем мире существуют лакуны для трансформаци-

онного действия. И характер нашей ограниченности, имеющиеся у нас возможно-

сти для трансформированного действия предопределены исторически. Наши воз-

можности и ограничивающие нас рамки отличаются от тех, что были у людей, 

живших до нас, и наши действия служат гарантией того, что в будущем возмож-

ности для действия опять будут другими» 
31

.  

Следуя логике Р. Лахмана 
32

, трактовка взятых в неразрывном единстве 

прошлого, настоящего и будущего теории и практики образования с позиций ис-

торической педагогики должна способствовать:  

во-первых, различению несущественных повседневных педагогических 

действия человека и тех редких моментов, когда люди трансформировали струк-

туры теории и практики образования;  

во-вторых, объяснению того, почему трансформационные педагогические 

события случаются в некое конкретное время и в некоем конкретном месте, а не 

где-либо и когда-либо еще;  

в-третьих, демонстрации того, как одни педагогические события делают 

возможным наступление позднейших педагогических событий.  

Примером реализации модели исторической педагогики применительно к об-

суждению проблем теории и практики современного образования является книга со-

временного американского педагога К. Робинсона «Школа будущего». К. Робинсон 

рассматривает современную ситуацию в образовании в контексте ее предыстории. 

Знание особенностей исторической эволюции школы позволяет ему лучше понять ее 

сегодняшнюю специфику, уяснить истоки и природу трудностей и противоречий со-

временного образования. Он обращает внимание на то, что «у недомогания нынеш-

ней системы образования много симптомов, но мы не увидим их до тех пор, пока не 

выявим более глубокие проблемы, приведшие к их возникновению. Одной из них 

является промышленный характер государственного образования. В двух словах суть 

данной проблемы такова: в большинстве развитых стран система массового государ-

ственного образования появилась только в XIX веке. Они создавались в значитель-

ной степени для удовлетворения потребностей промышленной революции в рабочей 

силе и базировались на принципах массового производства. По словам сторонников 

движения за стандартизацию образования, их цель – повысить эффективность  

                                                 
30

 Маркс К. Восемнадцатое брюмера Луи Бонапарта // Маркс К., Энгельс Ф. Соч. М. : Гос-

политиздат, 1957. Т. 8. С. 119.  
31

 Лахман Р. Что такое историческая социология?... С. 28–29.   
32

 См.: там же. С. 29. 



Психолого-педагогический поиск • 2016 • 2 (38) 

 

 

21 

и улучшить отчетность образовательных систем. Но загвоздка в том, что эти системы 

в корне непригодны для резко изменившихся условий жизни в XXI веке» 
33

. 

Для К. Робинсона, который не является профессиональным историком пе-

дагогики и не проводит историко-педагогического исследования, обращение к ис-

торическому опыту образования является и источником поиска путей решения 

современных педагогических проблем, и способом обоснования своего теорети-

ческого подхода. «В одном из недавних интервью, – пишет К. Робинсон, – меня 

спросили о моих теориях. Я ответил, что это не просто теории. Я действительно 

предлагаю разнообразную теоретическую базу для своего подхода, но то, за что  

я ратую, носит отнюдь не гипотетический характер. Мой подход основан на мно-

голетнем практическом опыте и исследованиях эффективных методик, применяе-

мых в сфере образования, а также того, что мотивирует учащихся и учителей на 

высочайшие достижения, а что нет. При этом я опираюсь на давние образователь-

ные традиции. Рекомендуемый мной подход имеет глубокие корни в истории 

преподавания и обучения с древнейших времен. Это вовсе не дань моде или пре-

ходящие тенденции. Мой подход базируется на принципах, которые всегда вдох-

новляли преобразующее образование и которые промышленное образование, не-

смотря на все его достижения, систематически отодвигало на задний план» 
34

.  

Еще более последовательно идею исторической педагогики реализует 

профессор Бирмингемского университета Г. Томас в книге «Образование: Очень 

краткое введение». Он с сожалением указывает на то обстоятельство, что «очень 

немногие хорошо представляют, почему школы существуют в своем нынешнем 

виде: интеллектуальные традиции, сформировавшие образование, остаются не-

различимыми для большинства наблюдателей… Возможно, именно этим в пред-

ставлениях о том, что такое образование и какой путь развития оно прошло, объ-

ясняется скудость творческого воображения в деле его улучшения» 
35

. Для того, 

чтобы прояснить читателю ситуацию, сложившуюся в современном образовании 

на Западе, и наметить пути ее развития, Г. Томас сосредоточил свое внимание на 

том, «каким образом формировались идеи об образовании» 
36

. 

По мнению Г. Томаса, как минимум со времен Сократа и Платона, на про-

тяжении всей истории образования всегда сохранялось на удивление устойчивое 

напряжение между двумя полюсами ‒ заучиванием фактов и развитием мышления. 

Он пишет, что сторонникам выделенных им мыслительных традиций «свойственны 

разные взгляды не только на это» 
37

. Он показывает, что школа сегодняшнего дня 

как бы вобрала в себя различные ответы на важнейшие педагогические вопросы, 

задаваемые на протяжении многих столетий, постоянно синтезируя и пересматри-

вая их. Как и К. Робинсон, опираясь на педагогическое прошлое, профессор прихо-

дит к выводу, что во многом современное образование воплощает в себе то, что 

уже неактуально, что сформировалось в совершенно других исторических условиях 

                                                 
33

 Робинсон К., Ароника Л. Школа будущего. Как вырастить талантливого ребенка : пер.  

с англ. М. : Манн, Иванов и Фербер, 2016. С. 21.  
34

 Там же. С. 25–26. 
35

 Томас Г. Образование: Очень краткое введение : пер. с англ. М. : Изд. дом Высш. шк. 

экономики, 2016. С. 9.  
36

 Там же. С. 10.  
37

 Там же. С. 34.  
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и требует радикальных изменений. Исторический взгляд позволяет ему четко 

сформулировать и аргументированно обосновать свою позицию.  

Таким образом, историческая педагогика позволяет продуктивно ставить и эф-

фективно решать проблемы теории и практики современного образования.  

Глубже понять специфику исторической педагогики позволит еще одно 

обращение к опыту современной культурологи, в которой сегодня последователь-

но различают историю культуры и историческую культурологию.  

А.Я. Флиер определяет историю культуры как «совокупность процессов ис-

торического развития культуры общества, рассмотренная на протяжении всей исто-

рии человечества и воплощенная в соответствующих исследованиях и аналитических 

описаниях» 
38

. Э.А. Шулепова, отмечая, что «историческая культурология позво-

ляет увидеть следы прошлого в настоящем», подчеркивает: «Историческая куль-

турология, в отличие от истории культуры, не выступает как история фактов или 

событий, а предлагает анализ постоянно меняющегося от одного этапа к другому 

целостного феномена культуры, изучает собственно социальный механизм этой 

смены. Это путь подлинного диалога с прошлым» 
39

.  

А.Я. Флиер обращает внимание на то, что «историческая культурология – это 

наука, изучающая историю цивилизации и культуры, однако с позиций не историче-

ской, а культурологической методологии познания… Поскольку все явления, изуча-

емые культурологией, имеют историческое происхождение, а культурные процессы 

подвержены историческим изменениям, в недрах культурологической науки склады-

вается особое направление исследований, которое концентрируется именно на про-

блемах исторической динамики культуры, происхождения культурных феноменов, 

изменчивости фундаментальных принципов и технологий организации и осуществ-

ления социальной жизнедеятельности сообществ. Это направление в последние деся-

тилетия получило название исторической культурологи» 
40

. 

Следуя логике культурологов, можно сказать, что историческая педагогика 

изучает историю прежде всего не с исторической, а с педагогической методоло-

гии познания (естественно, используя при этом инструментарий познания про-

шлого, разработанный историками). С точки зрения педагогики, история – это ди-

намика порождения, функционирования и изменения различных идеальных и ма-

териальных содержаний и форм деятельности и взаимоотношений людей в обла-

сти педагогической практики и педагогической мысли человечества, которые 

вплетены в различные сферы жизни общества и пронизывают существование как 

конкретных людей, так и их групп разной степени общности. 

Таким образом, использование концептов «история педагогики», «педаго-

гическая история» и «историческая педагогика» позволяет исследовать различные 

аспекты педагогического прошлого человечества, ставить и решать различные по-

знавательные задачи, рассматривать это прошлое в различных контекстах обще-

ственной истории, продуктивно сопрягать их с проблемами теории и практики 

современного образования. 
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КОНЦЕПТУАЛЬНОЕ ОБОСНОВАНИЕ  

РАЗВИТИЯ ЭЛИТНОГО ОБРАЗОВАНИЯ В РОССИИ  

НА РУБЕЖЕ XIX И XX СТОЛЕТИЙ 

 
В статье рассмотрены концептуальные основы развития элитного образования  

в России на рубеже XIX и XX столетий, являющегося базой для формирования духовных  
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лидеров общества; представлены философские основы элитного образования, предло-

женные в трудах Н.А. Бердяева, П.А. Сорокина, Г.П. Федотова, С.И. Гессена; дано обос-

нование необходимости развития элитного образования на современном этапе. 

 

элита, элитное образование, лидеры общества, духовные основы формирования 

лидеров, философские основы элитного образования. 

 
В критические моменты своего развития российское общество выдвигало со-

ответствующих лидеров. Проблема такого выдвижения всегда несла в себе опреде-

ленную тайну, которая никогда не будет окончательно раскрыта как современными 

науками, так и исследователями последующих исторических эпох. В связи с этим 

существует устойчивая убежденность в том, что любое вмешательство в данный 

процесс является излишним. Эта убежденность может быть достаточно убедительно 

подтверждена рядом положений:  

– на крутых поворотах истории выдвигается лидер, обладающий непо-

вторимой совокупностью качеств, востребованных именно на данном решающем 

повороте в судьбе общества; 

– чаще всего не представляется возможным однозначно и бесспорно 

определить, какие именно качества будут востребованы от личности, на которую 

будет возложена та или иная миссия; 

– в выдвижении выдающейся личности может проявиться комплекс во 

многом непохожих и разнородных факторов, в частности, настроение масс, воля 

доминирующих представителей правящих кругов, а в некоторых случаях цинич-

ные манипулятивные воздействия на общественное сознание. 

Характерно, что лидеры формируются как личности под воздействием раз-

личных социальных и политических условий, многие из которых остаются скры-

тыми и для них самих, и для педагогов, психологов, философов, представителей 

других гуманитарных специальностей, в силу характера своей деятельности так 

или иначе ориентированных на постижение механизмов формирования личности 

и, возможно, подготовку к реализации его уникальной миссии, осуществляемой 

на протяжении длительного жизненного пути ‒ от раннего детства с его спонтан-

ными впечатлениями до достижения социальной зрелости.  

Однако при этом представляется возможным говорить об условности ис-

пользования самого понятия «механизм формирования личности», так как лич-

ность чаще всего действует под влиянием фатального стечения обстоятельств, во-

преки своим желаниям и настроениям общества. Очень часто она оказывается 

свободной в своих действиях лишь в рамках заданной парадигмы, выход за кото-

рые, стремление творить историю в соответствии со своими убеждениями и непо-

вторимостью своего внутреннего мира нередко заканчиваются уходом в своеоб-

разное «небытие» в сферах политики, культуры, науки.  

Особенно часто во второй половине XX ‒ начале XXI века широко и во мно-

гом обоснованно утверждается тезис о том, что в политике, науке (в том числе  

и гуманитарной), во многих сферах культурной деятельности, все более ориентиро-

ванных на выполнение конкретных, востребованных обществом, практико-

ориентированных разработок, человек оказывается лишен свободы поступка, воли, 

самоопределения. Характерно, что эти тенденции особенно рельефно прослежива-
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ются в современной педагогике, которая, возможно, интуитивно пытается заменить 

неповторимость учителя избыточно алгоритмизированной типологизацией дей-

ствий. Разумеется, речь не может идти об отрицании целесообразности педагогиче-

ских технологий в образовательном процессе, но при этом все более усиливается 

опасность нивелирования личности, насаждения «умной» стереотипизации мышле-

ния, убивающей способность к духовному самоопределению личности. 

Вероятнее всего, ставя проблему формирования духовных лидеров обще-

ства, мы будем традиционно сталкиваться с вечными и противостоящими оппози-

циями, каждая из которых обладает своей жизненной правдой. К их числу, в част-

ности, представляется необходимым отнести противоречия между: 

– невозможностью с абсолютной достоверностью прогнозировать лиди-

рующую роль в истории, науке, искусстве, социально-политическом реформиро-

вании и других сферах общественно значимой деятельности, которую способны 

сыграть те или иные личности, даже обладающие незаурядными способностями  

к тому или иному роду деятельности,  и необходимостью взращивания такого 

типа людей, которые действительно потенциально способны к выполнению лиди-

рующей миссии, в особенности значимой на решающих поворотах развития об-

щества, от которых зависит его будущее; 

– принятием идеи экзистенциального самоопределения личности, под 

которой в данном случае понимается духовная готовность личности взять на себя 

осознанную ответственность за будущее, требующую жертвенности и напряже-

ния сил,  и тем, что у руля государственных дел может оказаться личность, наде-

ленная стереотипным сознанием, или слепой случай, просчеты правящих кругов, 

спонтанные и неожиданные настроения масс либо удачная манипуляция тех или 

иных сил поставят, пусть и временно, в положение лидера случайную стереотип-

ную и посредственно мыслящую личность; 

– обоснованным утверждением, что время одиночек в науке заканчивается,  

и пониманием великой роли выдающихся ученых и научных школ (достаточно вспом-

нить мечту Королёва о концентрации сил на исследовании Марса и убежденность пар-

тийно-правящих кругов, что время этих исследований еще не настало); 

– необходимостью экономически критического и экономного отношения 

к материальным ресурсам планеты  и, одновременно, осознанием того, что чело-

вечество неизбежно потеряет свой внутренний потенциал, если не будет ставить 

перед собой глобальных, высоких целей, а для этого обществу необходимы ду-

ховно-интеллектуальные лидеры.  

В связи с этим представляет особый интерес взгляд на формирование ли-

деров для российского общества, высказанный известными философом Н.А. Бер-

дяевым и социологом П.А. Сорокиным. По их убеждению, лидеры должны вы-

двигаться из элит общества, однако в понятие элиты, вероятнее всего, они вкла-

дывали несколько различные смыслы. С точки зрения Н.А. Бердяева, «власть 

должна принадлежать лучшим, избранным личностям, на которые возложена ве-

ликая ответственность и которые возлагают на себя великие обязанности. Но эта 

власть лучших должна быть порождена из самых недр народной жизни, должна 

быть имманентна народу его собственной потенцией, а не чем-то навязанным ему 

извне, поставленным над ним» 
1
. 

                                                 
1
 Бердяев Н.А. Судьба России. Русская идея. М., 2000. С. 134. 
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Вероятнее всего, данная позиция философа способна вызвать неоднознач-

ный и противоречивый отклик у современного человека и даже в какой-то степе-

ни показаться утопией. Если духовный лидер общества действительно при неко-

тором стечении обстоятельств мог в некоторых случаях выдвигаться народом  

и разделять его миропонимание и мироощущение, то элита в традиционном по-

нимании этого слова остро и жестко боролась за власть и при этом чаще всего не 

контролировалась народом. По уровню материальной жизни и по духовной бли-

зости она серьезно от него удалялась.  

Однако при всей утопичности позиции Н.А. Бердяева нас чрезвычайно 

привлекает духовно-нравственный потенциал его представлений об элите. По его 

убеждению, элита обладает следующими способностями: 

– концентрировать в себе лучшие духовные силы народа и самой оста-

ваться его лучшей духовной силой; 

– брать на себя бремя социальной ответственности за принятие глобаль-

ных решений и уметь объединять вокруг себя лучшие силы общества и народа; 

– уметь быть в глазах общества духовной силой, открывающей новые 

горизонты духовной жизни в искусстве, литературе, науке, политике и, в первую 

очередь, радикальном социальном реформировании России, в котором она так 

остро нуждалась во второй половине XIX ‒ начале XX века.  

Следует отметить, что общей уязвимостью взглядов Н.А. Бердяева на эли-

ту являлось то, что им не были вполне ясно обозначены путь к формированию та-

ких элит и способы их целенаправленного выдвижения из общественной среды. 

Эти проблемы на концептуальном уровне были решены П.А. Сорокиным. По его 

убеждению, к элите относятся не представители всех просвещенных слоев обще-

ства, как правило, занимающих привилегированное социально-экономическое по-

ложение. С точки зрения исследователя, к элите относится узкий слой просве-

щенного общества, способный играть прогрессивную роль в его развитии, пре-

одолевая сопротивление консервативного сознания оппозиции.  

Формирование элиты не может носить абсолютно спонтанного характера. 

Оно объективно предполагает целенаправленное образовательное воздействие  

и взаимодействие церкви, семьи, школы, профессиональных организаций, дей-

ствующих в тесном сотрудничестве с государственной властью. Эти силы не 

только «выступают средствами образования людей, но помимо этой функции они 

выполняют функции социальной селекции и распределения индивидов внутри 

социального знания. Причем эти функции имеют не меньшее социальное значе-

ние, чем функции образования и воспитания» 
2
. 

В теоретических построениях П.А. Сорокина вполне рельефно прослежи-

вается установка на формирование целостной общественной государственной 

программы по формированию социальных элит науки, культуры, военной страте-

гии, политики. По убеждению социолога, особый интерес представляет то, каки-

ми качествами обладает эта элита. Более того, им предполагаются не только мо-

делирование качеств элиты, но и «соблюдение принципа оптимальности в коли-

чественной подготовке элиты, так как разного рода недо- и перепроизводства эли-

ты влияют на весь социальный слой общества» 
3
. 

                                                 
2
 Сорокин П.А. Человек. Цивилизация. Общество : пер. с англ. М. : Политиздат, 1992. С. 422. 

3
 Там же. 
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Столь резкая формулировка, по нашему убеждению, представляется оправ-

данной лишь в том случае, если речь идет об административных и политических 

элитах, избыток которых действительно может угрожать политической стабильно-

сти общества и несет в себе угрозу вспышки борьбы за возможность самореализа-

ции избыточной части элит. Трагическим примером того может служить появление 

слишком многочисленных принципиально новых политических элит, представля-

ющих различные социально-политические силы, в том числе и демократические, 

обернувшееся политической диктатурой крайне узкого слоя политических деяте-

лей, что привело к длительному политическому террору в стране.  

В то же время представляется возможным утверждать, что духовно-

интеллектуальные элиты являются благом для общества и не могут быть регла-

ментированы какими-либо социальными или государственными силами. Вызыва-

ет лишь некоторую осторожность избыточная запрограммированность в форми-

ровании элит. По нашему убеждению, взгляды на формирование элит Н.А. Бердя-

ева и П.А. Сорокина дают моральное право образовать некоторые оппозиции, вне 

одновременного воздействия которых полноценное осуществление программ 

формирования элит не представляется возможным. К числу таких оппозиций 

представляется необходимым отнести следующие противоречия: 

– формирование элит во многом носит стихийный и спонтанный харак-

тер, оно зависит от мышления человека, стечения обстоятельств, природы духов-

но-нравственного выбора: общество и государство вне исторических эпох и во все 

исторические эпохи вставали перед необходимостью целенаправленного форми-

рования элит как своеобразной среды, играющей лидирующую роль в историче-

ской судьбе общества и народа; 

– формирование элит оправдано лишь в том случае, если семье, обще-

ству, общественным организациям и образованию удается не просто сформиро-

вать интеллектуальную элиту, но и сформировать ее как элиту духовную: обще-

ство и школа далеко не всегда едины в своем понимании духовности, и в некото-

рых случаях, в различные исторические эпохи и даже десятилетия в это понятие 

вкладывался различный и даже альтернативный смысл; 

– существование системы элитного образования неизбежно несет в себе 

черты определенной исключительности, своеобразной интеллектуальной приви-

легированности, иногда ярко выраженного различия в стержневых жизненных 

позициях: элитное образование является высшим центром напряжения духовных 

и интеллектуальных сил, своеобразным лидером всей системы образования, даю-

щим импульс его духовному развитию, создающим условия для действительно 

максимальной реализации принципа поливариативности образования.  

Среди наиболее ярких и значимых концепций, способных обосновать раз-

витие элитного образования, можно назвать концепции видного философа, пуб-

лициста и педагога-теоретика Г.П. Федотова и философа, психолога и педагога-

исследователя С.И. Гессена.  

Характерно, что каждый из них, вне зависимости друг от друга, разработал 

в значительной степени общие взгляды на формирование духовно-интеллектуаль-

ных и профессиональных элит России. Вместе с тем их взгляды далеко не иден-

тичны. Пожалуй, наиболее значимыми являются их взгляды на роль и место элит-

ного образования в XX веке. Так, С.И. Гессен убежден, что практически каждая 
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российская школа должна достигнуть такого уровня развития и глубины духовно-

го потенциала, чтобы оказаться в состоянии участвовать в процессе формирова-

ния духовно-интеллектуальных и профессиональных элит российского общества. 

С.И. Гессен ‒ сторонник единой, но не единообразной школы.  

В свою очередь, Г.П. Федотов полагал, что в России после падения или 

ослабления «террористического режима» необходимо образовать систему элит-

ных школ, ориентированных на удовлетворение образовательных запросов детей 

с высоким уровнем интеллектуальных возможностей, обладающих мотивацион-

ной потребностью в упорном и систематическом интеллектуальном труде, спо-

собных в будущем сыграть лидирующую роль в развитии науки, духовной куль-

туры, экономики, образования и общественно-политической жизни страны. Педа-

гогическая концепция Г.П. Федотова содержит ряд идей, связанных с развитием 

отечественного элитного образования: 

– элитные школы должны носить исключительно демократичный харак-

тер, так как в основе их образовательной деятельности лежит установка на откры-

тость для учащихся из всех социальных слоев общества; 

– в качестве критериев отбора учащихся должны выступать ярко выра-

женные задатки ребенка, высокий уровень культуры его социальной микросреды; 

– право на определенный шанс для получения элитного образования 

должен иметь каждый ребенок, даже если он формировался в малоинтеллектуаль-

ной и недостаточно развитой культурной среде, но стремится к получению элит-

ного образования; 

– следует признать объективную неизбежность сохранения социальной не-

справедливости, заключающейся в существовании элитных школ, в силу их разности 

и уникальности, а также недоступности для значительной части детей и подростков.  

Г.П. Федотов считал существование таких школ глубоко целесообразным  

и социально оправданным явлением. При этом он был убежден в том, что элитные 

школы как флагманы российского образования способны оказать значимое ду-

ховное и методологическое воздействие на позитивное развитие всей образова-

тельной системы. По убеждению С.И. Гессена, школа должна быть учреждением, 

в котором «просвечивает университет». В современной школе остро нарастает 

потребность в воспитании учителя качественно нового типа ‒ «учителя, способ-

ного мыслить научно, давать образцы, приложения научного метода, демонстри-

ровать нюансы, тонкости научного анализа» 
4
. 

Любое учебное заведение, с точки зрения С.И. Гессена, выступает как 

центр духовной культуры, и научное мышление рассматривается им как состав-

ляющая часть духовной культуры. Целью школы, по его убеждению, является 

формирование личности, которая активно и во многом полемически воспринима-

ет образцы духовной культуры предшествующих поколений и выступает творцом 

новой культуры, отражающей ценности нового исторического поколения. Именно 

ориентируясь на творческое усвоение культуры, школа сможет избежать мораль-

ного закостенения и оказывать свое духовное влияние на молодежь.  

                                                 
4
 Гессен С.И. Основы педагогики. Введение в прикладную философию. М. : Школа-пресс, 

1995. С. 157. 
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Близость С.И. Гессена и Г.П. Федотова во взглядах на образование доста-

точно ярко проявляется в ряде идей: 

– школы, не теряя своего назначения как общеобразовательные учебные 

заведения, должны рассматривать себя как подготовительный этап к обучению  

в университете. В свою очередь, университет рассматривается как очаг научной 

мысли, отличающийся высочайшим уровнем теоретичности и практической ори-

ентированности, но, тем не менее, всегда отдающий приоритет фундаментальным 

исследованиям перед узко прикладными; 

– саморазвитие личности невозможно без обращения к христианским 

духовным началам. Школа призвана культивировать христианскую систему цен-

ностей, в том числе и как важнейшее условие сохранения и развития духовной 

культуры социума; 

– школы призваны формировать интеллигенцию, для которой мысли-

тельная деятельность важнее материальных ценностей. Мысль ‒ одна из высших 

самоценностей духовной жизни человека.  

Развивая эти идеи, Г.П. Федотов утверждал, что «место мыслителя и ху-

дожника непосредственно вслед за святым и рядом со священником в нормальной 

иерархии» и «первое место интеллигенции предполагается иерархией ценностей  

в системе национального производства. Мысль, слово, форма и звук важнее, выше 

практических материальных вещей, ибо имеют более близкое отношение к цели 

культуры, к самому смыслу существования жизни» 
5
. 
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УДК 370.1:14Цицерон 

В.К. Пичугина  

 

КОНЦЕПЦИЯ ВОСПИТАНИЯ КУЛЬТУРОЙ  

МАРКА ТУЛЛИЯ ЦИЦЕРОНА 
1
 

 
В статье раскрывается сущность концепции воспитания культурой Марка Туллия 

Цицерона и определяется эвристический потенциал его наследия в осмыслении 

педагогическй реальности прошлого и настоящего. Осуществлена попытка адаптации 

базовых трактовок понятий, использовавшихся Цицероном и имеющих непосредственное  

отношение к идеям «humanitas», «communitas» и «utility», механизмам их реализации  

в воспитании гражданина и оратора, к сфере педагогического знания. 

 

античная педагогика, воспитание культурой, наследие Цицерона. 

 
В начале нового тысячелетия гуманитарное знание переживает целый ряд 

«состояний», которые одни исследователи трактуют как рассвет, а другие – как 

катастрофу. Противоречивость оценок во многом обусловлена самой природой 

этого знания, в основе которого лежит длительный и трудоемкий процесс «обра-

зования и просвещения души» 
2
. Культивирование такого взгляда на гуманитар-

ное знание и познание имеет многовековую историю, обозреть хронологические 

границы которой пытались ученые разных эпох и культур. 

Свою знаменитую работу «Humanitas: римляне и все остальные» Поль Вен 

начинает со своеобразного обращения к читателю, призывая его не тревожиться, 

поскольку автор не менее его не доверяет слову «humanitas». Атмосфера не 

столько недоверия, сколько недопонимания сопровождает это слово с момента 

возникновения. 

Достаточно широкий спектр значений, заключенный в многочисленных со-

временных определениях гуманности и гуманитарности, оформился благодаря Мар-

ку Туллию Цицерону, который проявлял педагогический интерес к тому, что пред-

ставляет собой «humana» (человеческие дела, интересы, судьбы, слабости)  

в римском масштабе. Исследователи, обращающиеся к наследию Цицерона, видят в 

нем уникальный источник концептуальных идей, которым суждено было пережить 

своего автора. Однако признание уникальности не означает простоты понимания и 

бережности исследовательского обращения. При ближайшем рассмотрении наследие 

Цицерона, занимающее вполне определенное место в историко-культурном про-

странстве, оказывается недопонятым в пространстве истории педагогической куль-

туры. В большинстве случаев Цицерона рассматривают как поборника подлинного 

красноречия и политической дипломатии, а его наследие – как сложное терминоло-

гическое нагромождение того, кто был греческим учеником в прошлом и римским 

гражданином в настоящем. Лишь немногие исследователи (S.J. Aubrey Gwynn, K. 

Rand, R.R. Wellman, О.В. Батлук и др.) считают наследие Цицерона сосредоточием 

оригинальных педагогических идей, которые во многом определили дальнейшие пу-

ти и способы становления того, что мы сейчас называем гуманитарным знанием. 

                                                 
1
 Работа над статьей поддержана грантами РГНФ 16-06-00004а и 14-06-00315а. 

2
 Семенов Е.В. Humaniora: генезис и предназначение // Гуманитарное знание и вызовы време-

ни / отв. ред. и сост. С.Я. Левит. М. ; СПб. : Центр гуманит. инициатив ; Унив. кн., 2014. С. 61. 

© Пичугина В.К., 2016 
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Humanitas Цицерона как практика воспитания культурой 

 

Время жизни Цицерона пришлось на одну из самых сложных и противоре-

чивых эпох. «Накал страстей» во многом стал результатом включения греческих 

полисов в состав Римской империи. С юности любивший бывать «в обществе 

ученых греков» (Plut. Cic. 3), Цицерон как никто другой понимал, что эта вынуж-

денная интеграция не может не затронуть сферу римского образования. Во мно-

гих сочинениях он стремился очертить контур пространства становления древне-

го римлянина – пространства, в котором существовали два языка (греческий и ла-

тинский), два вида законов (от греческих и от римских богов), два понимания об-

разования и культуры (греческая παιδεια и римская humanitas). 

Итогом многолетних раздумий Цицерона стала оригинальная концепция 

воспитания культурой. Во многих его сочинениях обнаруживаются те или иные 

аспекты взглядов на то, каким образом образованный человек должен приобрести 

культурную грамотность, осознать себя греком либо римлянином, членом граж-

данского коллектива и стать причастным к его жизни благодаря широкому спек-

тру прав и обязанностей. Воспитание культурой понималось им не только как до-

стижение образованности, но и как совокупность вырабатываемых наставником  

в ученике стратегий мышления и поведения, позволяющих в дальнейшем осу-

ществлять образовательное проектирование самого себя. 

Цицерону казалось, что, наложив кальку греческих добродетелей на тради-

ционные римские добродетели, можно снизить растущее общественное напряже-

ние в Риме. На его глазах Рим все больше превращался в пространство столкно-

вения интересов представителей разных культур: «Во втором столетии станови-

лось все более очевидным, что суровых добродетелей и жестокого патриотизма 

традиционного Рима … недостаточно, чтобы справиться с текущими социальны-

ми проблемами. Патриотизм необходимо гуманизировать, поскольку Рим выхо-

дит за пределы своих стен… Он нуждается в доброте и сочувствии, чтобы смяг-

чить свою провинциальность, сохраняя при этом традиционную самодисциплину 

и силу воли» 
3
. Цицерон указывал современникам на необходимость переосмыс-

лить то, что есть римский союз, и принять правила игры, существенно изменив-

шееся с момента рождения Рима. 

Рим был основан по договору между враждебными народами и объединял 

противоборствующие противоположности. Сердцем римского союза был форум – 

многомерное пространство регулирования справедливости, где выступали орато-

ры. Справедливость скрепляла город и позволяла найти способ объединить в его 

стенах разные социальные классы и этнические группы: «Слово "регулирование" 

происходит от латинских терминов с корневой основой ju- (или iu-), что означает 

связывание. <…> В латинском языке регулирование … имело коннотацию оседа-

ния, справедливого размещения, нахождения бок о бок, расположения различных 

вещей рядом друг с другом» 
4
. По мнению Цицерона, Рим и его сердце – форум  

с ораторами, заботящимися о регулировании справедливости, стали другими. 

                                                 
3
 Wellman R.R. Cicero: Education for Humanitas // Cicero: Harvard Educational Review, 1965. 

Vol. 35, № 3. P. 352. 
4
 Murphy P. The Birth of Humanism // Thesis Eleven, 1995. № 40. Р. 44. 
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Одним из ключевых посылов концепции воспитания культурой Цицерона 

было то, что добродетельные поступки римского гражданина являются гарантией 

безопасности государства, которая строится на разумном балансе гражданского 

мужества (перед лицом опасности, нищеты, вторжения и т.д.) и гражданского ве-

ликодушия (избежание крайностей, черствости, жестокости, безразличия к чужим 

страданиям) 
5
. Римская интеллектуальная культура, однако, являла собой смеше-

ние моральных императивов, где мужество, проявленное в бою, и щедрость на 

благо города излишне идеализировались. Поэтому в сочинениях Цицерона рим-

ские законы, позволявшие реализовывать «право победителя» («rationem 

victoriae»), сопрягались с законами души, которые побуждали к тому или иному 

действию или отказу от него по «праву человечности» («rationem humanitatis») 

(Cic. Ver. IV.120–121) 
6
. Его концепция воспитания культурой имела «сильные 

интеллектуальные и литературные обертоны» (термины R.R. Wellman), поскольку 

была призвана смягчить жесткое сердце римлянина и явить ему все возможные 

диспозиции добродетелей. Она была обращена ко всем и каждому, кто желал со-

хранить себя и свое государство в новых реалиях, и в то же время предполагала, 

что людей, действительно способных выполнить эту задачу, не так уж много. Но 

такие люди составляли «социальный цемент города», и именно они должны были 

стать частью humanitas как «интеллектуального течения» и некого культурного 

противоядия «от провинциальности римлян старой закалки» 
7
. 

В своих сочинениях, речах и письмах Цицерон расставляет разные смысло-

вые акценты и помещает humanitas в разные контексты. Его гуманная педагогика 

сформировалась в условиях непростых отношений между древнегреческой
 
παιδεια 

и древнеримской humanitas, которые лишь очень условно могут быть сопоставлены 

друг с другом и с современными понятиями «образование», «воспитание»  

и «культура». Παιδεια и humanitas были связаны с широким спектром вопросов об 

органичной интеграции личности в политическую, экономическую и интеллекту-

альную жизнь греческого полиса, а затем кануна Римской империи. 

Отправной точкой для педагогического сопоставления
 
παιδεια и humanitas

, 

как считают В.
 
Йегер, А.-И. Марру, Р. Онига и др.,

 
является один из очерков со-

чинения «Аттические ночи» Авла Геллия, который утверждал, что правильно го-

ворившие на латинском языке знают, что греческое «ϕιλανθρωπία» (человеколю-

бие) соотносится с латинским «humanitas», а греческое «παιδεία» – с латинским 

«humanitas». Знаменитой стала фраза Авла Геллия: «humanitas примерно то, что 

греки называют παιδεία» (Aul. Gel. Noct. Att. 13.17.1) 
8
. Русскоязычный читатель 

не может оставить без внимания слово «примерно», за которым для него хорошо 

просматривается указание на неполную тождественность. Геллий употребляет 

слово «propemodum» – «почти, чуть ли не», давая читателю понять, что в грече-

                                                 
5
 Murphy P. The Birth… 

6
 Cicero M. Tullius. Against Verres // M. Tulli Ciceronis. Orationes: Divinatio / Peterson, William; 

ed. Q. Caecilium C. Verrem Recognovit brevique adnotatione critica instruxit Gulielmus Peterson Rector Uni-

versitatis MacGillianae. Oxford : Typographeo Clarendoniano, 1917. URL : http://data.perseus.org/citations/ 

urn:cts:latinLit:phi0474.phi005.perseus-lat1:1.1.4. 
7
 Murphy P. The Birth... Р. 56. 

8
 Авл Геллий. Аттические ночи. Кн. XI–XX / пер. А.Я. Тыжова, А.П. Бехтер. СПб. : Гума-

нит. Акад., 2008. С.104. 
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ском языке не существовало слова, эквивалентного «humanitas», как не существо-

вало такового и в латинском для слова «παιδεία». 

Не последнюю роль в том, чтобы эти слова стали настолько близки, что 

между ними стало возможно расположить слово «примерно», сыграл Цицерон. 

Он не предлагал оригинальную педагогическую систему под названием «humani-

tas», а изменял уже существующую греческую «παιδεία», делая ее понятной  

и приемлемой для римлян. Консервативный реформатор, инициировавший во 

многом своеобразный диалог с древнегреческой интеллектуально-культурной 

традицией, Цицерон задавал тональность эпохе гуманной педагогики, которой 

еще только предстояло зазвучать в полную силу. 

Авл Геллий, взявший на себя труд развеять сомнения соотечественников 

относительно «humanitas», подчеркивал, что верное по смыслу употребление это-

го слова встречается у Варрона и Цицерона, описывающих образованных и про-

свещенных в науках людей. Видимо, для краткости он приводит пример только из 

Варрона. Однако, по иронии судьбы, сочинение Марка Варрона «О воспитании 

детей» («De liberis educandis») утрачено, и сегодня не представляется возможным 

рассуждать о его вкладе в становление гуманной педагогики, чего нельзя сказать 

о трудах Цицерона, который не написал ни одного педагогического сочинения, но 

при этом его вклад в педагогику неоспорим. 

Определение «истинно человечного» обучения и воспитания термином 

«humanitas» стало педагогическим открытием Цицерона, которое в дальнейшем 

переоткрывалось в других эпохах, культурах и языках. В сочинениях разной те-

матики, речах и письмах Цицерон употреблял термин «humanitas» в достаточно 

широком спектре значений, не пренебрегая ни одним из двух смысловых акцен-

тов, обозначенных в очерке А. Геллия. Более древние значения «humanitas», свя-

занные с греческим «ϕιλανθρωπία», у Цицерона соседствуют и даже интегрируют-

ся с более поздним значением, обращенным к греческому «παιδεία». Цицерон обо-

значал термином «humanitas» образование, цивилизованное общество, человече-

скую природу, культурность, воспитанность, доброту и многое другое 
9
. Там, где 

понятие «humanitas» имеет у Цицерона педагогическое содержание, он говорит  

о результате образования как некой норме образованности и культурности  

в масштабе империи или о процессе образования в масштабе конкретного челове-

ка (глубоко личном пути к добродетели). 

 

Humanitas Цицерона как норма образованности и культурности 

 

В. Йегер, начинающий свой трехтомный труд по истории древнегреческой 

педагогики с обращения к Авлу Геллию, утверждал, что греческая пайдейя была 

воспринята римским государственным мужем как образец, получив лишь новое 

название – гуманитас 
10

. 

                                                 
9
 См.: Батлук О.В. Философия образования в Древнем Риме : дис. ... канд. филос. наук. 

М., 2001. 157 с. 
10

 Йегер В. Пайдейя. Воспитание античного грека / пер. А.И. Любжина. М. : Греко-лат. 

каб. Ю.А. Шичалина, 2001. Т. 1. С. 23. 
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Р. Онига, напротив, подчеркивал, что humanitas медленно вызревала в про-

цессе перехода от греческой цивилизации к римской. Апеллируя к В. Шадеваль-

дту, он называет humanitas другим видом упорядочивания системы ценностей, 

входящих в «кодекс поведения» римлянина 
11

. 

О римской humanitas многое говорит начало «Записок о Галльской войне» 

Цезаря, где он с сожалением описывает народы, которые живут далеко от «куль-

турной и просвещенной жизни» римских провинций (Bell. Gal. I.1) 
12

. Избранные 

богами римляне видели свою миссию в создании цивилизации, которая вобрала бы 

народы и приобщила их к этой жизни. Лишь один народ не совсем вписывался  

в эту стратегию – греки, поскольку сомнений в том, что они были далеки от «куль-

турной и пресвященной жизни» не было даже у самых амбициозных из римлян. 

Греческое слово «ϕιλανθρωπία» («филантропия»), характеризующее человеколю-

бие, снисходительность, благосклонность римлян-победителей, не совсем подходи-

ло, когда речь шла о столь необычных побежденных, как греки. 

Понимая, что образовательное попечительство римлян над греками выгля-

дело бы, по меньшей мере, странным, Цицерон немного изменяет «кодекс поведе-

ния» римлян и предлагает им быть не столько снисходительно-благосклонными к 

грекам, сколько дружественно-уважительными. Именно это подчеркивает Г. Гуайд, 

видя причины неоднозначности оценки Цицероном древнегреческого наследия  

в том, что он был не столько предан, сколько дружелюбен по отношению к грече-

ской культуре и образованию 
13

. 

Греческое «ϕιλανθρωπία», как нам кажется, проявилось в «humanitas» Ци-

церона через два однокоренных слова. В речи в защиту поэта Архия Цицерон 

употребил слово, которое больше никогда не использовал, – «φιλέλλην» («элли-

нофил»): «…на греческом языке читают почти во всех странах, а на латинском –  

в ограниченных, очень тесных пределах» (Cic. Arch. IX.23) 
14

. Это замечание вы-

ходит далеко за пределы констатации достижений греческой культуры и образо-

вания. Слово «φιλέλλην» здесь маркирует некоторое осторожное признание  

в любви римлянина к греческой культуре и образованию. Оно повторяется в од-

ном из писем к другу Аттику через слово «φιλέλληνεϛ»: «Теперь, так как мы все-

гда были очень жадны к славе и более, чем кто-либо другой, являемся и считаемся 

филэллинами и ради государства навлекли на себя ненависть и вражду многих, то 

… постарайся о том, чтобы все хвалили и любили нас» (Cic. Att. I.15) 
15

. Постоян-

но сопоставляя греческое и римское, Цицерон придал humanitas универсальность, 

постулируя достижение нормы грамотности и культурности как высшее благо. 

Гуманная педагогика Цицерона представляла собой мощную объединяющую лю-

                                                 
11

 Oniga R. L’idea latina di humanitas. URL : http://www.tulliana.eu/documenti/1_Oniga_ Hu-

manitas_ propedeutique.pdf. 
12

 Цезарь Гай Юлий. Записки / пер. с лат. М.М. Покровского. М. : ОЛМА-ПРЕСС Инвест, 

2004. С. 25. 
13

 См.: Guite H. Cicero's Attitude to the Greeks // Greece & Rome, Second Series, 1962. № 9 (2).  

P. 142–159. 
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 Цицерон. Речь в защиту поэта Авла Лициния Архия / пер. Ф.А. Петровского // Цицерон. 

Эстетика: трактаты, речи, письма. М. : Искусство, 1994. С.158. 
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 Цицерон. Титу Помпонию Аттику, в Эпир // Письма Марка Туллия Цицерона к Аттику, 

близким, брату Квинту, М. Бруту / пер. и коммент. В.О. Горенштейна. М. ; Л. : АН СССР, 1949.  

Т. I (годы 68–51). С. 56. 



Научно-методический журнал 

 

 

36 

дей силу, которая как никакая другая помогала римскому народу выполнять свою 

великую цивилизационную миссию. 

Римская humanitas, безусловно, значительно шире и не может быть сведена 

к humanitas Цицерона. Однако в борьбе за высокий образовательный уровень 

граждан своего государства Цицерон во многих отношениях был «образцом»  

и «конвейером образцов» 
16

, которые легли в основу идеологии римского образо-

вания. Не имея статуса наставника в классическом понимании этого слова, он 

продуцировал достаточно противоречивые стратегии мышления и поведения об-

разованного человека, но, тем не менее, ему удалось обозначить ориентиры, поз-

воляющие сопоставить греческую и римскую педагогические традиции и оценить 

их вклад в формирование модели образования гражданина. 

Стремление соединить опыт построения судебных речей с педагогическими 

размышлениями постепенно усиливается в трудах Цицерона и в поздних его рабо-

тах все чаще приобретает форму наставлений – универсальных диспозиций, опора 

на которые, по его мнению, позволяет реализовать должное поведение философу, 

оратору, государственному деятелю и частному лицу. Аудитория, на которую они 

были рассчитаны, была достаточно широкой: от сенаторов и государственных дея-

телей до молодых людей, только что окончивших школу. Эта широта объясняется 

многими причинами и объясняет тоже многое, особенно если вспомнить аргументы 

А.-И. Марру относительно перехода παιδεία в humanitas: «…в слове παιδεία слышен 

παις, но трактовать его следует таким образом: “обращение, которое показано ре-

бенку”, – чтобы сделать из него человека; римляне это разглядели и, вместе с Вар-

роном и Цицероном, перевели παιδεία как humanitas» 
17

. Речь здесь идет не столько 

о переводе по форме, сколько о переводе по содержанию – humanitas для Цицерона 

представляет собой норму грамотности и культурности, которая вменена не ребен-

ку, а взрослому, чтобы он перестал быть ребенком. 

В трактате «Об обязанностях» Цицерон определяет свою деятельность по 

приобщению римлян ко всему греческому как педагогическую миссию: «Итак, 

среди величайших зол я все-таки, по-видимому, добился вот какого блага: я запи-

сывал все то, что не было достаточно известно соотечественникам и в то же время 

было вполне достойно того, чтобы они это знали» (Cic. Off. II.5) 
18

. Эта друже-

любность при популяризации древнегреческого наследия, свойственная Цицеро-

ну-философу, Цицерону-оратору и Цицерону-империю, была особенно ярко вы-

ражена у Цицерона-наставника и Цицерона-переводчика. Ему удалось не просто 

подобрать для древнегреческого понятия «παιδεια», которое позволяло называть 

человека образованным и культурным, адекватный латинский эквивалент – «hu-

manitas». Ему удалось закрепить за «humanitas» широкую палитру педагогических 

значений, отражающих римскую специфику государственного и общественного 

устройства, но не теряющих связь с греческими представлениями о человеке как 

наставнике (в том числе и самому себе) и ученике. 

 

                                                 
16
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Humanitas Цицерона как путь к добродетели 

 

Снова возвратимся к Авлу Геллию, который указывал на то, что современ-

ник Цицерона Варрон также употреблял слово «humanitas». 

В «Менипповых сатирах» Варрон с иронией упоминает греческого фило-

софа Клеанфа: «Только он и царь, и оратор, и красавец, и храбрец, честный, чи-

стый... Ежели найдется такой, сделанный по образцу Клеанфа, – берегись: ты 

уметил в настоящего человека» (Varro, Sat. Menipp. 245) 
19

. «Настоящий человек» 

Варрона резко контрастирует с цицероновским, который не столько являет собой 

идеальный образец добродетели, сколько изо всех сил стремится к нему. Во мно-

гих сочинениях Цицерон доказывал, что человека нельзя «заставить быть добро-

детельным, его следует добродетели научить» 
20

. Упрекая тех, кто не образован 

(«sine humanitate»), Цицерон подчеркивал, что необходимо стремиться к доброде-

тели и справедливо гордиться, когда она достигается (Cic. Ver. IV.98). 

К humanitas Цицерона вполне подходят некоторые характеристики, данные 

современными исследователями греческой παιδεια, – непрерывное стремление к иде-

алу (W.D. Anderson), взращивание (A.L. Ford), обретение себя в культуре (Б.М. Род-

жерс, K. Робб) и т.д. Помимо статической стороны humanitas Цицерона интересовала 

и динамическая сторона: почему одни люди видят свою жизнь как путь к добродете-

ли, а другие нет. Для римлянина, как и для грека, превосходство в доблести должно 

было быть подкреплено превосходством в добродетели, но содержание понятия 

«добродетель» у них неодинаково. 

Древнегреческие образовательные идеалы были связаны с добродетелью 

как άρετή, а древнеримские – с добродетелью как virtus. Добродетель άρετή стала 

virtus, когда оказалась в одном ряду с наградами, богатством, военными трофея-

ми. Для римлянина, за спиной которого было достаточно побед, добродетель «до-

бывалась» на полях сражений с необразованностью благодаря мужеству, храбро-

сти, стойкости и способности к решительным действиям. Понятие «virtus» (про-

изводное от «vir» – мужчина), в отличие от понятия «άρετή», выступало как нечто 

большее, чем духовное богатство образованного человека. В virtus объединялись 

не только качества нравственно совершенного человека, но и стоящие за ними по-

ступки. С одной стороны, для грека и римлянина было одинаково важно достичь 

добродетели, которая характеризует нравственно совершенного человека. С дру-

гой стороны, добродетель римлянина-победителя и добродетель грека-

побежденного по определению не могли быть одним и тем же. 

М. Хайдеггер в «Письме о гуманизме» говорит о том, что humanitas «оформи-

лась тогда, когда появился римлянин, совершенствующий и облагораживающий 

римскую “добродетель”, virtus, путем “усвоения” перенятой от греков “пайдейи”» 
21

. 

Процесс «усвоения» не был простым, и Цицерон, насколько это было возможно, 

стремился облегчить его для современников. В его трудах на фоне тягот шедших в то 

время гражданских войн впервые появилась идея о том, что humanitas – это принцип 
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(само)образования ради достойного совладания с любой ситуацией, принесения 

пользы отечеству, ради того, чтобы удержаться и выдержать трудные времена и со-

хранить себя для будущей пользы согражданам. 

 

Идеи humanitas, communitas и utility в наставлениях Цицерона 

 

Впервые Цицерон произносит слово «humanitas» в 62 году до н. э. в речи  

в защиту греческого поэта Архия, обвиненного в незаконном получении римского 

гражданства. Цицерон здесь обращается ко всем, кто не просто осознает свою чело-

веческую природу, а видит в образовании путь к реализации собственной человечно-

сти. Он хочет высказаться о «de studiis humanitatís, о "гуманитарных штудиях"», ко-

торыми занимался Архий и он сам» 
22

. Характеризуя своего подзащитного, он хочет 

подчеркнуть, что культура служит процветанию Отечества и несет пользу римскому 

народу: «Архий издавна направил все свое усердие и все свое дарование на то, чтобы 

возвеличивать славу римского народа и воздавать ему хвалу» 
23

. Несостоятельность 

обвинений, вмененных гуманитарию, по его мнению, является очевидной, поскольку 

Архий получил признание греков и римлян. Цицерон говорит о нем как о человеке, 

для которого humanitas – это жизненная стратегия, подкрепленная образованием.  

В своем последнем философском трактате «Об обязанностях» (44 год до н. э.), 

который он посвящает получающему образование в Афинах сыну Марку, Цицерон 

продолжает настаивать именно на таком понимании humanitas. Здесь его humanitas 

становится «новой ипостасью пайдейи», которая обращена к моральному облику 

конкретного человека 
24

. Он хочет обратить внимание сына на то, что жизнь есть ни-

что иное, как практика humanitas, опирающаяся на мудрость, справедливость, уме-

ренность и щедрость – добродетели, которые в дальнейшем составили основу запад-

ной гуманистической традиции 
25

. 

Р. Онига подчеркивает интенсивность употребления Цицероном слова «hu-

manitas»: ему принадлежат 229 случаев употребления из 463, зафиксированных  

в корпусе классических латинских авторов. Вклад Цицерона в разработку этого по-

нятия столь велик, что можно говорить «о цицероновой humanitas с не меньшим пра-

вом, чем о римской humanitas в целом» 
26

. 

Нам хотелось бы обратить внимание на другой момент: то, что Р. Онига 

называет «цицероновой humanitas», является сопряжением трех идей – humanitas, 

communitas и utility. Из этого сопряжения и возникает концепция воспитания куль-

турой Цицерона, который считал, что гетерогенное по своей природе общество, пе-

риодически возмущающееся от греческих притязаний на римское гражданство, 

должно переосмыслить, что есть образование и культура. Речь шла о разной «по-

лезности» образовательной и жизненной стратегии под названием humanitas, кото-

рая давала возможность одновременно постигать «социальные благодати» (вежли-

вость, умеренность, терпимость и т.д.) и то, что можно назвать цивилизационными 
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благодатями (милосердие, сострадание, верность долгу и т.д.) 
27

. 

Согласиться с тем, что humanitas – мост между римскими и греческими иде-

ями, в равной мере изменявший и те, и другие (P. Murphy), можно лишь с некото-

рыми оговорками. Поясним свою мысль всего на одном примере. Для Цицерона 

термины «философ» и «оратор» не являются вполне адекватными для описания то-

го, что есть образовательный идеал: «Только одно слово дает полное выражение  

к этому идеалу – humanitas или его соответствующий эпитет humanus. Это слово … 

идет золотой нитью через все дискуссии и отступления "Об ораторе", принимая 

бесчисленное множество оттенков значений по ходу игры мысли Цицерона, но все-

гда напоминая при этом о фундаментальном идеале человеческого совершенства» 
28

. Стремление быть философом или оратором – при всем уважении к этим выбо-

рам жизненного пути – кажется Цицерону более узким в сравнении со стремлением 

быть человеком в самом широком понимании этого слова. В «Об ораторе» он опре-

деляет миссию образования и намечает контуры образовательной программы, опи-

рающейся на «идею человеческого совершенства»: с одной стороны, она должна 

включать в себя весь массив человеческого и божественного знания, а с другой – 

быть обозримой для того, чтобы быть осуществимой 
29

. 

Цицерон включает в эту программу гуманитарные науки, в особенности 

литературу, риторику, философию, юриспруденцию, историю культуры и то, что 

мы назвали бы историей традиции. Выстраивая новую теорию образования, он 

постулирует, что все эти предметы делают будущего оратора и философа совер-

шенным, но уходит от ответа на вопрос, почему именно они ведут к достижению 

идеала humanitas и подкрепляются communitas и utility. 

Во многих утверждениях, раскрывающих сущность концепции воспитания 

культурой, Цицерон не оригинален. Он опирается на педагогическую традицию, 

восходящую к Сократу и его идее о необходимости осуществлять образовательную 

заботу о себе 
30

. Он трансформирует исходный греческий тезис о том, что полис 

есть совокупность образованных людей, умеющих жить в нем по справедливости. 

Рим кажется ему особым полисом, где также важна связь между теоретическими 

рассуждениями о справедливости и их практическим воплощением. Римлянину, как 

и греку, оказываются не чуждыми многочисленные вошедшие в века утверждения 

Сократа о том, что знание и стремление к нему есть добродетель. 

Для подкрепления своих выводов Цицерон обращается к образовательному 

пути Перикла, который был первым оратором, возвысившимся благодаря своим 

интеллектуальным способностям и привычке их развивать: «…[он] был и отлич-

ным оратором, и сведущим правоведом, из этого не следует, что в ораторской 

способности заключено и знание права. Просто дело в том, что когда человек, хо-

рошо знающий и владеющий одной наукой, овладеет также и другой наукой, то 

будет казаться, что вторая его наука – лишь частица первой, которую он лучше 

знает» (Cic. De Orat. I.50.216–217) 
31

. Пускаясь далее в рассуждения о науках  
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и особенностях их изучения, Цицерон ссылается на Платона, оспоривая необхо-

димость для оратора изучения музыки и геометрии. И все же хорошему оратору, 

заключает он, следует многое знать и пропускать это знание через себя. Это 

утверждение снимает напряжение и отчасти примиряет позицию Цицерона с по-

зицией древнегреческих наставников, имеющих иной взгляд на «учебные планы» 

для гуманитариев. Важно отметить, что Цицерон не утверждает humanitas как 

учебную цель 
32

, а подталкивает оратора к моральному обязательству быть хо-

рошим учеником. 

В рамках западной педагогической традиции Цицерона достаточно часто 

сравнивают с Сократом, в свое время также активно стремившегося влиять на 

воспитание подрастающего поколения, которое живет в условиях неопределенно-

сти, но будет вынуждено строить вполне определенное будущее. Многие из этих 

аналогий носят характер лишь формального сходства, однако Цицерон, как и Со-

крат, ориентировал всех внимающих его наставлениям на то, что образование – 

это не только знания, но и умение пользоваться ими в течение всей жизни во бла-

го самому себе и другим. Ключевой для Сократа вопрос о том, какое поведение 

следует считать поведением, достойным грека, у Цицерона трансформировался  

в вопрос о поведении, достойном римлянина. Ответы на оба вопроса подразуме-

вали, что «достойный» умеет устанавливать разумный баланс между взятыми на 

себя общественными и политическими обязанностями и обязанностями перед са-

мим собой. Однако представления о том, каким образом это следует делать, для 

грека и римлянина не были одинаковыми. 

Позиция Цицерона по многим вопросам, касающимся истины, познания и 

справедливости, очень прагматична. В частности, когда римский политический 

деятель и консул Красс, от имени которого Цицерон говорит в «Об ораторе», рас-

суждает об ораторском искусстве (Cic. De Orat. I.31–42), он утверждает, что фи-

лософия как поиск и созерцание истины вторична по отношению к жизненному 

успеху. Но, несмотря на это противоречащее сократической логике утверждение, 

на протяжении всей своей работы Цицерон выражает уважение к философии  

и старается продемонстрировать согласие с Сократом. 

Выдвигая одно за другим утверждения о полезности того или иного знания 

для оратора, Цицерон рассуждает о цели и основах обучения и в конечном итоге 

заменяет «полезность» на «уместность»: «Именно об уместности следует заботить-

ся больше всего, и как раз тут-то давать правила оказывается делом совсем не лег-

ким» (Cic. De Orat.I.29.132) 
33

. Образование на уровне как государства, так и кон-

кретного человека должно исходить из необходимости и полезности: «Цицерон  

с энтузиазмом подхватывает то, что Сократ настаивает на приоритете "человече-

ских" вопросов над всеми прочими вопросами познания. Тот же принцип полезно-

сти, однако, приводит Цицерона к частичному разрыву с Сократом, поскольку он 

протестует против презрения к искусству риторики, которое он видит у Сократа» 
34

. 

Конфликт между философским и риторическим образовательными идеалами, раз-

горевшийся в Риме, видится Цицерону продолжением греческого спора между по-
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следователями Сократа и софистами. Его герой Красс обозначает, что риторика 

принадлежит Риму, а философия – Греции. Однако напряжение между греческой  

и римской культурами и образованием только усиливается, когда выдвигается при-

мирительный аргумент, который «запутался в римском патриотизме» 
35

. 

Пытаясь определить, что есть воспитание культурой, Цицерон возводит hu-

manitas, communitas и utility в ранг установок, которые очень близки природе чело-

века и способны регулировать его мышление и поведение. Исходным его посылом 

является то, что человек не рождается с полным знанием и пониманием не только 

окружающей, но и своей личной природы. В противном случае он не был бы спо-

собен на ошибку и оказался бы лишен радости постепенного открытия мира и себя 

в этом мире через образование. В рассуждениях об этом Цицерон опирается на 

дельфийское изречение о необходимости познать самого себя – найти путь, кото-

рый помог бы обрести себя в культуре и раскрыть свой внутренний потенциал 
36

. 

Естественные человеческие порывы должны быть мягко направлены в сторону са-

мосохранения, самопознания, саморазвития, самосовершенствования и ряда других 

«самостей». Цицерону кажется, что человек по своей природе ищет именно «доб-

родетельной активности» (R.R. Wellman) и ставит ее выше других жизненных це-

лей. Общество скрепляется взаимной полезностью тех, кто избрал для себя гуман-

ную жизненную и образовательную стратегию, т.е. стремится сочетать заботу о се-

бе с заботой о других. 
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ПОДРОСТОК В СИСТЕМЕ ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ: 
СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 

 
В статье рассматриваются социально-психологические особенности включенно-

сти учащихся основной школы в систему дополнительного образования. Освещаются во-
просы, касающиеся возрастной динамики охвата учащихся системой дополнительного 
образования; платности/бесплатности занятий школьников в различных кружках, студи-
ях, секциях; доступности дополнительного образования для представителей различных 
социальных страт; своеобразия мотивов, обусловливающих интерес к разным видам до-
полнительных занятий; влияния дополнительных занятий на учебную деятельность; 
структурных особенностей мотивации, характеризующих занятия подростков в системе 
дополнительного образования. Исследование проводилось с применением опросника 
(В.С. Собкин, П.С. Писарский, 1992, 1994 годы), модернизированного в 2009 году. В ис-
следовании приняли участие 3056 учащихся с 5-го по 9-й классы ‒ 1553 девочки (50,8 %) 
и 1503 мальчика (49,2 %), равномерно распределенных по всем возрастным параллелям 
основной школы. Полученные результаты обработаны методами математической стати-
стики, включающими двумерные и многомерные распределения. Критерии статистиче-
ски значимых различий и метод факторного анализа получены и обработаны с помощью 
статистического пакета программ SPSS 18.0 и Statistika 6.0. 

 
дополнительное образование, учащиеся основной школы, социально-

психологические аспекты. 

 
Система дополнительного (внешкольного) образования в России начала 

складываться уже в первые послереволюционные годы. Сегодня она существует  
в различных формах. Это дворцы детского (юношеского) творчества, школы ис-
кусств, художественные, научные и туристические кружки, разнообразные сту-
дии, спортивные секции, оздоровительно-образовательные центры и др. В них де-
тям предлагаются разнообразные многоуровневые по своей сложности занятия  
в различных сферах деятельности. Основные целевые ориентиры дополнительно-
го образования определены в Федеральном законе «Об образовании в Российской 
Федерации», где указано, что дополнительное образование «направлено на разви-
тие творческих способностей детей, удовлетворение их индивидуальных потреб-
ностей в интеллектуальном, нравственном и физическом совершенствовании, 
формировании культуры … организации их свободного времени». 

1
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Проблема. Существует ряд исследований, в которых предприняты попытки 

психолого-педагогической систематизации различных видов дополнительного об-

разования, их соотнесения с системой общего образования, а также рассмотрения 

разных институциональных форм организации дополнительного образования 
2
. 

Специальное внимание обращается также на цели, социальные функции и резуль-

таты дополнительного образования 
3
. При этом подчеркивается влияние занятий в 

системе дополнительного образования на развитие познавательной мотивации, 

творческого потенциала, социальной активности детей, подростков и молодежи. 

Отмечается, что дополнительное образование не только играет важную роль в ор-

ганизации структуры досуга подростка, но и является важным элементом детской  

и подростковой субкультуры, в существенной степени определяющей своеобразие 

тех или иных направлений социализации 
4
.  

Исследование психолого-педагогических особенностей учебной деятель-

ности в системе дополнительного образования показывает, что важным аспектом 

здесь выступает установка на развитие «субъектности» обучающегося, а это,  

в свою очередь, предполагает особый характер организации самого педагогиче-

ского процесса как субъектно ориентированного, где «обучающийся и педагог 

выступают как включенные в педагогическое взаимодействие субъекты» 
5
. В этой 

связи особое значение приобретает ряд психолого-педагогических принципов, ор-

ганизующих это взаимодействие: личностно-смысловое общение, творческая до-

минанта, ориентация на ведущую деятельность в зависимости от возраста, един-

ство с общекультурным процессом 
6
. 

И, наконец, особую актуальность сегодня приобретают вопросы, связанные 

с доступностью качественного дополнительного образования. Так, в Указе Прези-

дента РФ «О национальной стратегии действий в интересах защиты детей на 

2012‒2017 годы» говорится об «обеспечении равных возможностей для всесто-

роннего развития и самореализации каждого ребенка» 
7
. Дополнительное образо-

вание как раз и направлено на  осуществление такой возможности. Однако рас-

ширение системы дополнительного образования на платной основе этому отнюдь 

не способствует. Как справедливо отмечает Е.М. Ямбург, в новых экономических 

                                                 
2
 Каргина З.А. Понятие «дополнительное образование детей» в представлениях теорети-

ков и практиков // Педагогическая наука – нашей новой школе : материалы Всерос. науч.-практ. 

заоч. конф. «Восьмые Есиповские чтения» / М-во образования и науки Рос. Федерации ; Глазов. 

гос. пед. ин-т им. В.Г. Короленко. Глазов : ГГПИ, 2012. С. 14‒19. 
3
 Башманова Е.Л. Социальные аспекты функционирования учреждений дополнительного 

образования детей в современном образовательном пространстве // Психолого-педагогический 
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условиях отношения «наставник ‒ ученик» в системе дополнительного образова-

ния могут превратиться в отношения «продавец ‒ клиент»…, но при этом остро 

встает вопрос о том, чем займутся дети, родители которых не могут платить за их 

занятия в кружках и секциях 
8
 . 

Объект и задачи исследования. Данная статья основана на материалах 

анализа данных, полученных в ходе анкетного опроса 3056 школьников 5‒9-х клас-

сов 20 школ города Москвы. Анкета основана на материалах разработанного нами  

в 2009 году опросника для школьников 
9
 и модернизирована под задачи настоящего 

исследования. В ней мы рассматриваем ряд вопросов, касающихся различных ас-

пектов дополнительного образования на различных этапах обучения в основной 

школе: включенность школьников в систему дополнительных занятий в кружках, 

студиях, секциях; платность/бесплатность дополнительных образовательных услуг; 

мотивы обусловливающие интерес подростков к разным видам занятий; влияние 

дополнительного образования на учебную деятельность подростков. Специальное 

внимание уделено влиянию демографических (возраст, пол) и социально-

стратификационных (уровень образования родителей и материальное положение 

семьи) факторов на получение школьниками дополнительного образования. 

Об охвате учащихся системой дополнительного образования. Для об-

щей оценки состояния системы дополнительного образования важным показате-

лем является численность учащихся, занимающихся в различных студиях, секци-

ях, кружках (технических, эколого-биологических, туристско-краеведческих, 

спортивных, художественного творчества и др.).  

В аналитических работах, как правило, в качестве показателя используется 

«индекс охвата» учащихся системой дополнительного образования, который 

определяется через отношение числа школьников, занимающихся различными 

видами дополнительного образования, к общей численности учащихся. Следует 

подчеркнуть, что в разных статистических справочниках этот индекс колеблется, 

причем весьма значительно. Так, например, в материалах, приведенных в стати-

стическом сборнике «Образование в Российской федерации» 2010 года 
10

 данный 

индекс, рассчитанный для городских поселений, равен 59,9 %. В государственной 

же программе Российской Федерации «Развитие образования на 2012‒2020 гг.» 
11

 

он заметно ниже и равен 49,1 %.  

Использование «индекса охвата» учащихся системой дополнительного обра-

зования осложняется также и тем, что в приводимых статистических данных пред-

ставлена численность всех детей, занимающихся в различных кружках. Это ведет  

к тому, что несколько раз автоматически учитываются одни и те же дети, занимаю-
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щиеся в двух или нескольких кружках одновременно. Подобный характер сбора дан-

ных, безусловно, сказывается на увеличении общего показателя «индекса охвата».  

Помимо этого, к сожалению, в открытых данных статистической отчетности 

отсутствуют показатели занятий в системе дополнительного образования учащихся 

разных возрастных параллелей, что не позволяет оценить возрастную динамику 

степени включенности учащихся в систему дополнительного образования.  

И, наконец, в статистических сборниках отсутствуют данные о социально-

стратификационных характеристиках (образовательном и материальном статусе 

семьи, типе образовательного учреждения и др.), безусловно, влияющих на приоб-

щенность подростков к занятиям в системе дополнительного образования. А это,  

в свою очередь, не позволяет оценить те социокультурные тенденции и механизмы, 

которые определяют развитие системы дополнительного образования. Поэтому, на 

наш взгляд, крайне важны материалы выборочных социологических опросов 

школьников, которые хотя бы в первом приближении позволяют оценить влияние 

как демографических (пол, возраст), так и социальных факторов на включенность 

школьников в систему дополнительного образования.  

Полученные нами ответы московских школьников, обучающихся в 5‒9-х 

классах, показывают, что среди них занимается в различных кружках, студиях, 

секциях каждый второй (50,8 %). Заметим, что это практически совпадает со зна-

чением приведенного выше «индекса охвата» системой дополнительного образо-

вания в государственной программе «Российское образование на 2013‒2020 гг.». 

Сопоставление результатов ответов мальчиков и девочек показывает, что среди 

девочек доля занимающихся в кружках заметно выше, чем среди мальчиков, ‒ со-

ответственно 55,8 и 42,6 % (р=.000). Следует подчеркнуть, что по мере взросле-

ния, с переходом в старшие классы, число подростков, занятых в системе допол-

нительного образования, заметно снижается. Причем это характерно как для де-

вочек, так и для мальчиков (рис.1). 

 

 
 
Рис. 1. Доля занимающихся в кружках и студиях среди учащихся разных возрастных па-

раллелей основной школы (% от числа девочек и мальчиков в соответствующих классах) 

 

Как видно из рис. 1, среди девочек доля занимающихся в кружках или сту-

диях снижается с 67,0 % в 5-м классе до 46,7 % в 9-м (р=.000), среди мальчиков ‒ 

соответственно с 49,5 до 32,9 % (р=.000). 

Помимо пола и возраста на включенность подростка в систему дополни-

тельного образования влияет уровень образования родителей. Так, если среди де-

тей, чьи родители имеют высшее образование, 68,6 % занимаются в свое свобод-

ное от основной учебы время в различного рода кружках, студиях, секциях, то 
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среди детей из семей со средним образованием родителей их доля составляет все-

го 40,9 % (р=.000). При этом весьма показательна и возрастная динамика измене-

ний охвата системой дополнительного образования среди детей с разным уровнем 

образования родителей (рис. 2). 

 

 
 

Рис. 2. Возрастная динамика изменения доли учащихся с разным уровнем образования 

родителей, занимающихся в системе дополнительного образования (% от числа школь-

ников, чьи родители имеют высшее и среднее образование, в соответствующих возраст-

ных параллелях) 

 

Как видно из рис. 2, среди пятиклассников доля тех, кто занимается в кружках, 

студиях и секциях, в семьях с высшим и со средним уровнем образования родителей 

практически совпадает (соответственно 76,3 и 73,2 %). К 9-му же классу различия 

между охватом системой дополнительного образования учащихся из семей с высшим 

и средним образованием родителей проявляются весьма отчетливо (соответственно 

65,2 и 46,3 %, р=.000). Это позволяет сделать вывод о том, что семьи с более высоким 

образовательным статусом более ориентированы на необходимость включения своего 

ребенка в систему дополнительного образования на всем этапе обучения в основной 

школе. Иными словами, их стратегия на приобщение ребенка к дополнительному об-

разованию ориентирована на более длительный период его обучения в школе и рас-

сматривается как важный образовательный потенциал его развития. 

Обращаясь к рис. 2, важно также обратить внимание на своеобразие динамики 

изменения числа школьников, занимающихся в системе дополнительного образова-

ния. Так, мы видим, что среди детей из семей с высшим образованием родителей 

вплоть до 7-го класса доля занимающихся в кружках, студиях, секциях практически 

не меняется. Напротив, среди детей из семей с низким образовательным статусом 

родителей доля включенных в систему дополнительного образования от 5-го к 7-му 

классу сокращается почти на 20 % (с 73,2 до 55,8 %, р=.05). Иными словами, недо-

статочность культурного потенциала и собственных ресурсов семьи на приобщение 

ребенка к дополнительному образованию (а следовательно, и развитию его специ-

альных способностей) резко проявляется уже к 7-му классу, т.е. на рубеже перехода 

от младшего подросткового к старшему подростковому возрасту.  

Более того, отслеживая динамику изменений на следующих возрастных эта-

пах (от 7-го к 8-му классу и от 8-го к 9-му), важно отметить, что среди учащихся из 

семей с высшим образованием родителей, несмотря на общее снижение доли зани-

мающихся в кружках (студиях, секциях), каких-либо резких падений численности 
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приобщенных к системе дополнительного образования не наблюдается (статисти-

чески значимые различия между учащимися 7-го и 8-го, а также 8-го и 9-го классов 

отсутствуют). Иная ситуация ‒ среди подростков из семей с низким образователь-

ным статусом родителей. Здесь наблюдается резкое снижение числа занимающихся 

в кружках, студиях, секциях при переходе от 8-го к 9-му классу (соответственно 

57,8 и 46,3 %, р=.04). Это свидетельствует о явном сдвиге, который происходит на 

рубеже перехода от старшего подросткового возраста к юношескому. 

Таким образом, если степень включенности в систему дополнительного 

образования у детей из семей с высоким образовательным статусом родителей не 

претерпевает каких-либо резких изменений в связи с возрастными особенностями 

их развития, то среди детей из семей с низким образовательным статусом воз-

растные изменения, связанные с переходом от младшего подросткового возраста 

к старшему подростковому и от старшего подросткового к юношескому, явно от-

ражаются на особенностях их включенности в систему дополнительного образо-

вания. В этой связи, характеризуя социальную роль системы дополнительного об-

разования, можно говорить о ней как о важном компоненте, определяющем осо-

бенности социокультурых траекторий возрастной социализации подростков из 

разных социальных страт. Заметим, что в системе общего основного образования 

этот момент, связанный с различиями социализирующих функций образования, 

проявляется не столь отчетливо, поскольку основное образование является обяза-

тельным и в него в равной степени включены дети из разных социальных страт. 

Однако включенность в систему дополнительного образования явно дифференци-

рует подростков относительно культурного потенциала семьи; причем здесь осо-

бым образом отражается возрастная логика социализации подростка. 

Следует подчеркнуть, что различия относительно активности приобщения 

подростка к системе дополнительного образования при сопоставлении данных, 

касающихся материального статуса семьи, отсутствуют. Таким образом, мы мо-

жем сделать вывод о том, что именно образовательный статус родителей, а не их 

материальное положение определяет своеобразие возрастной динамики приоб-

щенности подростка к системе дополнительного образования. А это, в свою оче-

редь, свидетельствует о том, что именно культурные потребности семьи являются 

потенциалом развития системы дополнительного образования. 

Платность дополнительного образования. Продолжая анализ влияния со-

циально-стратификационных факторов на приобщение подростка к системе допол-

нительного образования, важно обратить внимание на то, что занятия здесь могут 

осуществляться как на платной, так и на бесплатной основе. В этой связи можно 

предположить, что именно платность образовательных услуг в системе дополни-

тельного образования и является тем определяющим фактором, который ограничива-

ет доступ детей из слабых социальных страт к занятиям в кружках, студиях, секциях. 

Анализ полученных в ходе опроса данных показывает, что среди учащих-

ся, включенных в систему дополнительного образования, в целом посещают 

платные кружки, секции и студии 61,7 %. Остальные же, и таких чуть более тре-

ти, занимаются бесплатно. Причем характерно, что с возрастом среди подростков 

доля обучающихся в системе дополнительного образования на платной основе 

заметно увеличивается (с 58,2 % в 5-м классе до 67,1 % в 9-м классе, р=.01). При 

этом важно обратить внимание на гендерные различия. Так, если у мальчиков ка-
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кой-либо выраженной динамики не наблюдается, то у девочек она проявляется 

весьма отчетливо: среди них на платной основе в 5-м классе занимаются 57,3 %,  

а в 9-м – 74,6 % (р=.000).  

Отмеченные гендерные различия позволяют сделать вывод о том, что в от-

ношении девочек родители более склонны реализовывать стратегию дополнитель-

ных платных вложений в их образование, увеличивая тем самым их «культурный 

капитал». Подобные вложения семьи можно рассматривать не только как призна-

ние за образованием важного ресурса личностного развития ребенка, но и как при-

знание его роли в обеспечении возможностей восходящей социальной мобильности 

именно для девочек. Причем характерно, что эта тенденция увеличивается по мере 

взросления ребенка. Показательно в этом отношении сопоставление доли мальчи-

ков и девочек, занимающихся в платных кружках, студиях и секциях, среди уча-

щихся 5-х и 9-х классов (рис. 3). 

 

 
 
Рис. 3. Доля мальчиков и девочек, занимающихся в платных кружках, секциях и студиях, 

в 5-х и 9-х классах (% от общего числа школьников, занимающихся в кружках, студиях, 

секциях, в соответствующих возрастных параллелях) 

 

На рис. 3 отчетливо видны не только увеличение от 5-го к 9-му классу доли 

девочек, занимающихся в кружках, студиях и секциях на платной основе, но и яв-

ное различие между мальчиками и девочками на этапе окончания основной шко-

лы (среди девятиклассников). 

Помимо возрастных и гендерных различий следует обратить внимание и на 

влияние социально-стратификационных факторов. Так, можно предположить, что 

более высокий экономический и образовательный статус семьи будет оказывать 

значимое влияние на получение ребенком образовательных услуг именно в си-

стеме платного дополнительного образования. 

Однако результаты оказались не столь однозначными. Как мы уже отмечали 

выше, различия между подростками из семей с низким и высоким материальным 

статусом относительно их включенности в систему дополнительного образования 

отсутствуют. Эта же тенденция прослеживается и в отношении занятий в платных 

образовательных кружках, студиях и секциях: более высокий уровень материаль-

ной обеспеченности семьи в целом не выступает как определяющий в приобщении 

подростка к системе платного дополнительного образования. 

Совершенно иной оказывается ситуация при сравнении подростков из се-

мей со средним и высшим образованием родителей. Если среди подростков, чьи 
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родители имеют среднее образование, в платных кружках, студиях и секциях за-

нимаются 48,6 %, то среди подростков из семей с высшим образованием родите-

лей их доля существенно выше и составляет уже 67,5 % (р=.0000). Это свидетель-

ствует о том, что именно образовательный статус семьи определяет приобщение 

ребенка к занятиям в системе платного дополнительного образования. Если же 

предположить, что в системе платного дополнительного образования качество 

образовательных услуг выше, чем в системе бесплатного образования (а подобное 

допущение в целом вполне правомерно), то можно сделать вывод о том, что роди-

тели с более высоким образовательным статусом в большей степени ориентиро-

ваны на предоставление своему ребенку более качественного дополнительного 

образования. Таким образом, ориентация на более высокое качество образования 

и побуждает родителей с высоким уровнем образования использовать материаль-

ные ресурсы семьи, обеспечивая возможность ребенку заниматься в кружках, 

студиях, секциях. И за это они готовы платить. 

Направленность занятий подростков в системе дополнительного обра-

зования. В ходе опроса мы задавали учащимся специальный открытый вопрос: 

просили назвать кружок, студию или секцию, в которых они занимаются. При 

этом подростки могли назвать не один кружок, а именно те, которые они посеща-

ют на данный момент. Полученные ответы были систематизированы с помощью 

контент-анализа, что позволило выделить обобщенные 13 групп различных видов 

занятий в системе дополнительного образования. Например, в группу «музыка» 

вошли: хоровая студия, кружок игры на гитаре, духовой оркестр и др. В группу 

«спорт» вошли: футбол, хоккей, плавание, художественная и спортивная гимна-

стика, теннис, баскетбол, волейбол и т.п. Процентное распределение учащихся по 

данным группам относительно общей численности школьников, занимающихся  

в системе дополнительного образования, приведено на рис. 4. 

 

 
 

Рис. 4. Численность школьников, занимающихся в различных кружках, студиях и секци-

ях (% от общей численности школьников, занимающихся в системе дополнительного об-

разования) 
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Приведенные на рис. 4 данные позволяют отметить ряд моментов. Во-
первых, почти половина из всех школьников, занимающихся в системе дополни-
тельного образования (41,8 %), посещает различные спортивные кружки и секции. 
Во-вторых, следует выделить три вида художественной деятельности, наиболее по-
пулярных среди подростков, ‒ музыка, танец и изобразительное искусство. Други-
ми же видами искусства (театром и литературой) занимается уже заметно меньшее 
число учащихся. В-третьих, обращает на себя внимание достаточно высокая доля 
школьников, дополнительно изучающих иностранный язык (8,4 %). И, наконец,  
в-четвертых следует отметить, что, помимо указанных выше, другие виды деятель-
ности (научные кружки, кружки технического творчества, культурно-исторические 
кружки, туристические секции) вызывают интерес лишь у небольшого числа опро-
шенных учащихся основной школы. 

Анализ полученных данных показывает, что в гендерном отношении со-
став учащихся существенно отличается при занятии различными видами деятель-
ности. Так, среди школьников, занимающихся в технических кружках, мальчики 
составляют подавляющее большинство – 96,7 %. Высока доля мальчиков и среди 
посещающих научные кружки (75,5 %) и спортивные секции (60,6 %). Доля маль-
чиков, получающих дополнительное образование по иностранному языку, оказы-
вается уже заметно ниже, чем девочек, – 38,7 %. И совершенно иная ситуация 
складывается в художественных кружках и студиях. Здесь мальчики составляют 
явное меньшинство: среди занимающихся музыкой и театром мальчиков лишь 
треть (соответственно 34,5 и 31,0 %), в кружках изобразительного и прикладного 
искусства ‒ каждый пятый (20,8 %), а в танцевальных кружках их доля еще мень-
ше – каждый шестой (16,5 %). 

Что касается возрастной динамики, то практически относительно всех видов 
деятельности прослеживается одна общая тенденция: к старшим возрастным па-
раллелям доля занимающихся в тех или иных кружках заметно падает. Например, 
если среди всех мальчиков-пятиклассников в спортивных кружках и секциях зани-
мались 45,0 %, то среди девятиклассников доля посещающих спортивные кружки  
и секции составляет 28,6 % (р=.000). Тенденция снижения с возрастом проявляется 
и относительно дополнительных занятий иностранными языками (у мальчиков)  
и занятий музыкой, изобразительным и прикладным искусством (у девочек). Вме-
сте с тем наряду с этой общей тенденцией падения интереса к дополнительным за-
нятиям по большинству направлений следует отметить и три вида деятельности, 
где тенденции позитивны: растет интерес к занятиям в научных кружках, в теат-
ральных студиях и литературных кружках. 

И, наконец, отметим, что по отношению к отдельным направлениям до-
полнительного образования явно проявилось влияние социально-
стратификационных факторов. Так, среди подростков из семей с высоким образо-
вательным статусом родителей доля занимающихся музыкой и иностранными 
языками оказывается существенно выше, чем среди подростков с низким уровнем 
образования родителей (рис. 5). 
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Рис. 5. Доля дополнительно занимающихся музыкой и иностранными языками среди 
учащихся из семей с разным образовательным статусом родителей (% от общего числа 
опрошенных в подвыборках учащихся со средним и высшим образованием родителей; 

р=.001) 

 
Эти данные позволяют сделать вывод о том, что музыкальное образование  

и обучение иностранным языкам выступают как значимые направления дополни-
тельного образования, дифференцирующие различия в образовательных траектори-
ях детей из семей с разным культурным потенциалом. В этой связи важно подчерк-
нуть, что в отличие от культурного потенциала материальный статус семьи не ока-
зывает какого-либо значимого влияния на интерес подростков к тем или иным ви-
дам дополнительных занятий. Можно лишь отметить, что среди подростков из бо-
лее обеспеченных семей выше доля занимающихся в платных спортивных секциях: 
среди низкообеспеченных таких 25,8 %, среди среднеобеспеченных – 33,4 %, а сре-
ди высообеспеченных – 37,1 % (р=.000). 

Мотивы, определяющие желание подростка заниматься в кружках, сту-
диях, секциях. Распределение ответов подростков на вопрос о причинах, которые 
побуждают их заниматься в кружках, студиях, секциях, приведено в таблице. 

 

Причины, определяющие желание учащихся заниматься в кружках, студиях, 

секциях (% от числа ответивших на вопрос) 

 

Мотив % Девочки Мальчики р 

Это развивает мои способности 57,8 54,2 62,9 .0007 

Я испытываю от этого удоволь-
ствие 

49,8 56,0 41,4 .0000 

Хочу стать профессионалом в 
этой области 

18,0 21,3 15,4 .004 

Это позволяет мне отвлечься и 
снять напряжение 

18,8 21,5 13,3 .0000 

Это полезно для расширения мое-
го кругозора 

14,3 14,3 14,4 
Нет раз-
личий 

Это позволяет мне познать свои 
возможности 

8,8 9,4 7,9 
Нет раз-
личий 

Это позволяет мне занять особое 
положение и приобрести уваже-
ние среди друзей 

7,1 5,3 9,7 .001 

Это позволяет мне быть уверен-
нее в себе 

7,0 7,8 6,0 
Нет раз-
личий 
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Это позволяет мне формировать, 

развивать характер 
6,1 6,2 5,7 

Нет раз-

личий 

Занимаются мои друзья 4,5 3,7 5,2 
Нет раз-

личий 

От нечего делать 3,9 2,8 5,6 .008 

Меня заставляют родители 3,4 3,1 4,0 
Нет раз-

личий 

Это позволяет показать свое пре-

восходство над другими 
2,4 1,2 4,0 .0004 

 

Из приведенных в таблице данных две мотивировки явно доминируют по 

своей частоте. Это желание «развить свои способности» (57,8 %) и потребность 

«получить удовольствие» от соответствующих занятий (49,8 %). На наш взгляд, 

эти два мотива в содержательном отношении явно отличают характер деятельности 

подростка в системе дополнительного образования от учебной деятельности в школе.  

Помимо этого можно выделить еще три причины, которые указываются 

подростками достаточно часто: желание профессионализироваться в соответ-

ствующей области («хочу стать профессионалом») – 18,0 %; удовлетворение по-

знавательных потребностей («расширение кругозора»)  14,3 %; релаксация (же-

лание «отвлечься, снять напряжение»)  18,8 %. Остальные мотивировки отмеча-

ются существенно реже. 

Приведенные в таблице данные показывают, что между ответами мальчи-

ков и девочек по целому ряду мотивировок прослеживаются заметные различия. 

Так, мальчики чаще отмечают такие мотивы, как «развитие способностей», 

«стремление занять особое положение и пробрести уважение среди друзей», 

«возможность показать свое превосходство над другими», желание просто занять 

свободное время («от нечего делать»). Девочки же чаще фиксируют мотивы, свя-

занные с эмоциональными аспектами («получение удовольствия», «снятие 

напряжения»), а также желание «профессионализироваться» в соответствующей 

области. В целом, сопоставляя ответы мальчиков и девочек, можно, пожалуй, вы-

делить два разных вектора, характеризующих наиболее существенные различия  

в мотивах, побуждающих подростков к получению дополнительного образования: 

если для мальчиков занятия в студиях, кружках и секциях в существенной степе-

ни определяются социальными моментами (желанием самоутвердиться, занять 

особое положение), то для девочек в большей степени характерны эмоциональные 

аспекты (получение удовольствия, релаксация). 

Проведенный анализ полученных материалов позволил помимо гендерных 

различий выделить и различия возрастные. Здесь явная динамика прослеживается 

относительно двух мотивов. Так, от 5-го к 8-му классу последовательно увеличива-

ется значимость мотивации, определяющей желание профессионализироваться  

в соответствующей сфере деятельности. В 5-м классе ее отмечают 15,2 %, а в 8-м – 

22,2% (р=.02). Подобная тенденция вполне объяснима и связана с возрастными 

особенностями социализации подростка, поскольку именно на этапе старшего под-

росткового возраста явно актуализируется общая потребность в профессиональном 

самоопределении. Таким образом, мы видим, что актуализация этой потребности 
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проецируется и на сферу дополнительного образования: интересы подростка все в 

большей степени начинают связываться с его планами относительно своей буду-

щей профессиональной деятельности; выбирая те или иные виды дополнительных 

занятий, он все в большей степени начинает связывать их с той профессией, кото-

рую хотел бы получить в будущем. 

Другой мотив, значимость которого с возрастом последовательно увеличи-

вается, связан с личностными установками подростка, ориентированными на «раз-

витие и формирование своего характера». В 5-м классе этот мотив как определяю-

щий желание заниматься в соответствующем кружке, студии или секции отмечают 

лишь 2,1 %, а в 8-м классе ‒ уже каждый десятый (9,3 %, р=.0000). С учетом общих 

возрастных закономерностей психического развития ребенка на этапе перехода от 

младшего к старшему подростковому возрасту подобная тенденция также вполне 

ожидаема. Именно на этом возрастном этапе происходит актуализация потребности 

в личностном самоопределении
12

. Отсюда и занятия в том или ином кружке, сту-

дии, секции приобретают с возрастом для подростка все большую личностную зна-

чимость: здесь уже важно не столько развитие того или иного отдельного умения, 

навыка, качества, а именно развитие «себя как личности». Этот момент, на наш 

взгляд, имеет принципиальное значение, поскольку именно в системе дополни-

тельного образования подросток пытается осуществить особые «культурные про-

бы», позволяющие получить обратную социальную реакцию относительно своей 

личностной успешности, успешности – как субъекта деятельности.  

При обсуждении возрастной динамики изменения мотивов, определяющих 

включенность подростка в систему дополнительного образования, важно также 

обратить внимание и на влияние социально-стратификационных факторов. В этой 

связи напомним, что, обсуждая вопрос о возрастных особенностях включенности 

учащихся из разных социальных страт в систему дополнительного образования, 

мы отмечали весьма значительные изменения, которые проявились среди под-

ростков из семей с низким образовательным статусом родителей. Так, на рубежах 

7-го и 9-го классов среди них явно сокращается число занимающихся в различных 

кружках, студиях, секциях (см. рис. 2). В этой связи возникает вопрос о том, свя-

заны ли подобные сокращения с какими-либо характерными изменениями и в мо-

тивации подростков, обусловливающей их интерес к занятиям в системе дополни-

тельного образования. 

Сравнение возрастной динамики изменения мотивации, определяющей ин-

терес к дополнительным занятиям среди подростков из разных социальных страт, 

позволяет выделить лишь одну, но достаточно характерную общую тенденцию. 

Причем она касается именно подростков из семей с низким образовательным ста-

тусом родителей. Так, на рубеже 7-го класса среди учащихся, чьи родители имеют 

среднее образование, заметно увеличивается доля тех, кто отмечает, что их инте-

рес к занятиям в кружках, студиях и секциях обусловлен возможностью «быть 

                                                 
12

 См.: Божович Л.И. Личность и ее формирование в детском возрасте. Психологическое 

исследование. М. : Просвещение, 1968. 399 с. ; Собкин В.С., Левин В.Н. Художественное образо-

вание и эстетическое воспитание // Вопросы психологии. 1989. № 1. С. 25‒31 ; Возрастные и ин-

дивидуальные особенности младших подростков / Акад. пед. наук РСФСР ; под ред. 

Д.Б. Эльконина и Т.В. Драгуновой. М. : Просвещение, 1967. 360 с. ; Эриксон Э. Идентичность: 

юность и кризис : пер. с англ. М. : Флинта, 2006. 342 с. 
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увереннее в себе» (если в 5-м классе этот мотив вообще не фиксировался, то в 7-м 

классе на него указывает уже каждый десятый – 9,5 %; р=.03). 

Таким образом, на рубеже 7-го класса занятия в системе дополнительного 

образования оказываются в существенной степени социально детерминирован-

ными и выступают для учащихся из слабых социальных страт как значимый фак-

тор, влияющий на повышение чувства уверенности. На рубеже 9-го класса резко 

возрастает значимость мотивации, обусловливающей возможность «показать свое 

превосходство над другими» (если в 5-м и 7-м классах этот мотив практически не 

фиксировался, то в 9-м на него указывает каждый седьмой - 14,3 % (р=.02). Заме-

тим, что здесь социальная детерминация связана уже с мотивом использовать за-

нятия в кружках, студиях, секциях как своеобразное средство, обусловливающее 

возможность личностного доминирования над другими.  

Таким образом, при рассмотрении особенностей изменения мотивации среди 

учащихся из слабых социальных страт в целом проявилась явно выраженная воз-

растная динамика, суть которой состоит в том, что занятия в системе дополнительно-

го образования обусловлены актуализацией значимости круга установок, касающих-

ся сферы социального взаимодействия. Подчеркнем, что здесь мы сталкиваемся  

с весьма своеобразной логикой социального развития на этапе подростничества: от 

компенсации (обеспечения эффективной социальной адаптации, снятия «неуверен-

ности» ‒ к доминированию (реализации стремления к «превосходству»).  

Заметим, что эта особая логика изменения мотивации, побуждающая под-

ростка к дополнительным занятиям в студиях, кружках и секциях, проявилась 

именно среди подростков из социально слабых страт. На наш взгляд, это обстоя-

тельство отнюдь не случайно. Актуализация у подростков из слабых социальных 

страт мотивов социальной компенсации и стремления к доминированию при за-

нятиях в системе дополнительного образования свидетельствует о том, что данная 

система выступает для них действительно как особый социальный лифт, обеспе-

чивающий возможности восходящей социальной мобильности. Причем характер-

но, что эти установки проявляются именно в кризисные периоды психосоциаль-

ного развития подростка. 

Структурные особенности мотивации, характеризующие занятия под-

ростков в различных кружках, студиях, секциях. Здесь мы попытаемся отве-

тить на вопрос о своеобразии тех мотивов, которые обусловливают интерес под-

ростка к тем или иным видам деятельности. Для этого мы сопоставим ответы 

подростков о занятиях в различных кружках, студиях и секциях с их ответами на 

вопрос о мотивах посещения соответствующих занятий. 

В результате подобного сопоставления была создана исходная матрица эмпи-

рических данных, где строки обозначают мотивы обоснования выбора занятий в си-

стеме дополнительного образования, а столбцы – различную направленность получа-

емого дополнительного образования (спорт, музыка, танцы, изобразительное искус-

ство, театр, литература, иностранное языки, наука, техника). Ячейка матрицы ‒ пре-

сечение столбца и строки ‒ фиксирует процент учащихся, отметивших данный мо-

тив, среди тех, кто выбрал соответствующий вид дополнительных занятий. 

Сформированная матрица эмпирических данных была обработана с помо-

щью факторного анализа (метод Главных компонентов с последующим вращени-

ем по критерию Varimax Кайзера). В результате были выделены пять факторов, 

описывающих 93,5 % общей суммарной дисперсии. 
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Первый биполярный фактор F1 (32,6 %) с высокими весовыми нагрузками 

определяют мотивы: на положительном полюсе ‒ «занимаются мои друзья» (.091),  

а на отрицательном – «это позволяет быть увереннее в себе» (-.078), «от нечего де-

лать» (-.086). В целом по своему содержанию данный фактор определяет оппозицию 

«стремление к общности – стремление к самодостаточности, уверенности в себе». 

Второй биполярный фактор F2 (30,5 %) на положительном полюсе опреде-

ляет «желание занять особое положение и приобрести уважение среди друзей» 

(.093) и «возможность формировать, развивать характер» (.084). Заметим, что са-

ма по себе корреляция мотивов, касающихся «приобретения уважения» и «разви-

тия характера», весьма интересна и может рассматриваться как проявление общей 

установки на личностное признание. Отрицательный полюс этого фактора харак-

теризует мотивация «это полезно для расширения моего кругозора (-.0.77). Таким 

образом, в целом данный фактор можно рассматривать как оппозицию «стремле-

ние к личностному признанию – познавательная мотивация». 

В третьем биполярном факторе F3 (12,7 %) положительный полюс опреде-

ляет внешняя мотивация «меня заставляют родители» (.081), а отрицательный – 

мотивы «желание отвлечься, снять напряжение» (-.97) и «испытываю от занятий 

удовольствие» (-.064). В целом этот фактор задает оппозицию «следования норме, 

социальная желательность – получение удовольствия, релаксация». 

В четвертом биполярном факторе F4 (11,4 %) положительный полюс опре-

деляет мотив «это позволяет мне познать мои возможности» (.083), а отрицатель-

ный полюс – мотив «это позволяет мне показать свое превосходство над други-

ми» (-.090). В целом данный фактор характеризует оппозицию «стремление к са-

мопознанию – стремление к доминированию». 

И, наконец, последний, пятый, биполярный фактор F5 (6,3 %) на положитель-

ном полюсе определяет мотив «желание развить способности» (.074), а на отрица-

тельном – «желание стать профессионалом в соответствующей области» (-.068). 

Здесь содержательная оппозиция задается отношением «развитие способностей – 

профессиональное самоопределение». 

Таким образом, выделенные факторы задают пять характерных содержатель-

ных оппозиций, которые определяют своеобразие мотивации получения различных 

видов дополнительного образования на этапе обучения в основной школе: F1 ‒ 

«стремление к общности – стремление к самодостаточности, уверенности в себе»; F2 ‒ 

«стремление к личностному признанию – познавательная мотивация»; F3 ‒ «следова-

ние норме, социальная желательность – получение удовольствия, релаксация; F4 ‒ 

«стремление к самопознанию, самопроявлению ‒ стремление к доминированию»; F5 ‒ 

«развитие способностей – профессиональное самоопределение». 

Заметим, что мотивационная структура, определяющая желание подростка 

заниматься в разнообразных кружках, студиях и секциях, является весьма дифферен-

цированной. Так, например, как независимые аспекты мотивации здесь выступают 

установки, связанные с социальными аспектами взаимоотношений: «стремление  

к самодостаточности, уверенности в себе» (F1), «стремление к личностному призна-

нию» (F2), «стремление к социальному доминированию» (F4). Как особые независи-

мые линии выступили также и внешние мотивировки, связанные с влиянием соци-

ального окружения,  «занятия друзей» (F1), «требования родителей» (F3), ‒ которые 

попали в структуры разных факторов. Как независимые выступают познавательные 

(F2) и эмоциональные (F3) аспекты, определяющие привлекательность занятий.  
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Особый интерес представляют сами содержательные оппозиции, которые 

характеризуют выделенные факторы. И это, пожалуй, самое главное. Так, мы ви-

дим, что мотивация, связанная с «развитием собственных способностей» при за-

нятиях в системе дополнительного образования, явно противопоставляется моти-

вации профессионального самоопределения (F5). Противопоставление требова-

ний родителей получению позитивных эмоциональных переживаний (F3) свиде-

тельствует о том, что эти требования, как правило, не учитывают собственных 

желаний ребенка. Ориентация на себя (самопознание) противопоставляется 

стремлению подростка к доминированию (F4), что свидетельствует о разнона-

правленности этих личностных установок при выборе тех или иных видов допол-

нительных занятий. 

Важным моментом при анализе полученных результатов является рассмот-

рение особенностей размещения различных видов занятий подростка в системе 

дополнительного образования в пространстве выделенных мотивационных фак-

торов. Это позволяет оценить значимость тех или иных мотивов в качестве опре-

деляющих для занятий подростка в тех или иных кружках, студиях, секциях. Для 

примера рассмотрим размещение различных видов дополнительных занятий  

в пространстве факторов F2 «стремление к личностному признанию – познава-

тельная мотивация» и F3 «следование норме, социальная желательность – полу-

чение удовольствия, релаксация» (рис. 6). 

 

 
 

Рис.6. Размещение различных видов дополнительных занятий в пространстве мо-

тивационных факторов F2 «стремление к личностному признанию – познавательная мо-

тивация» и F3 «следование норме, социальная желательность – получение удовольствия, 

релаксация» 
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На рис. 6 отчетливо видно, что занятия в научных кружках и в кружках по 

изучению иностранных языков явно связаны с требованиями родителей, которые 

мы и интерпретировали как проявление внешней мотивации (следование норме  

и социальная желательность). Напротив, занятия в кружках художественно-

эстетического цикла (изобразительное искусство, литература, танцы) определя-

ются мотивами получения позитивных эмоциональных переживаний, релаксации. 

Стремление к личностному признанию наиболее характерно для занятий в теат-

ральных кружках и спортивных секциях. И, наконец, познавательная мотивация 

определяет желание подростков заниматься в технических и научных кружках.  

Следует заметить, что для определенных видов занятий характерно весьма 

своеобразное сочетание различных мотивов. Так, например, занятия изобразитель-

ным искусством и литературой определяются не только стремлением к получению 

позитивных эмоциональных переживаний, но и выраженной познавательной моти-

вацией, «расширением кругозора» (см. квадрант III). Для занятий иностранным язы-

ком важным моментом является не только внешняя мотивация (требование родите-

лей), но и выраженное стремление к личностному признанию (см. квадрант I).  

Подчеркнем, что приведенные на рис. 6 данные позволяют охарактеризо-

вать своеобразие мотивировок, обусловливающих занятия подростков в тех или 

иных кружках, относительно лишь двух выделенных факторов ‒ F2 и F3. Вместе  

с тем специальный интерес может представлять и анализ мотивационных профи-

лей по всем пяти выделенным факторам для различных видов занятий. Это позво-

лит более детально охарактеризовать своеобразие мотивов при выборе подрост-

ками тех или иных видов занятий в системе дополнительного образования. Так, 

например, из рис. 6 видно, что в пространстве факторов F2 и F3 координаты заня-

тий в спортивных секциях и в театральных кружках имеют сходные значения. 

Однако если мы учтем значения по всем пяти факторам, то средние мотивацион-

ный профили в содержательном отношении будут отличаться и причем весьма 

существенно (рис. 7). 

 

 
 

Рис. 7. Средние профили по пяти мотивационным факторам, определяющие же-

лание подростков заниматься в спортивных секциях и театральных кружках (значения по 

осям факторов) 
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Как видно из рис. 7, стремление к личностному признанию (F2), определя-
емое мотивами «желание занять особое положение, приобрести уважение среди 
друзей» и «желание развить свой характер», является лишь единственной общей 
мотивационной тенденцией, относительно которой проявляется сходная акценту-
ация мотивов при занятиях в спортивных секциях и театральных кружках. По 
другим же мотивационным факторам различия имеют достаточно выраженный 
характер. Так, если школьники, занимающиеся в спортивных секциях, мотивиру-
ют свое желание стремлением развить определенные способности, то для под-
ростков из театральных студий характерно желание профессионализироваться  
в данной области (об этом свидетельствуют противоположные значения по оси 
фактора F5). Помимо этого проявляются и весьма значимые различия по фактору 
F1: если для подростков, занимающихся в спортивных секциях, оказываются до-
вольно значимыми внешние мотивировки («занимаются мои друзья»), то для под-
ростков из театральных студий характерна противоположная ориентация – 
«стремление к самодостаточности, желание быть уверенным в себе». И, наконец, 
в отличие от занимающихся спортом, среди членов театральных студий желание 
заниматься театром связано и со стремлением к личностному доминированию, 
«желанием показать свое превосходство над другими» (F4). Заметим, что выяв-
ленные различия весьма содержательны и позволяют зафиксировать своеобразное 
сложное сочетание социальных мотивировок среди тех подростков, которые за-
нимаются в театральных студиях: стремление к личностному признанию, стрем-
ление к независимости и стремление к доминированию. 

Таким образом, мы видим, что мотивы, обусловливающие желание подрост-
ков заниматься спортом и театром, оказываются в структурном отношении весьма 
различными. Вместе с тем можно предположить, что мотивировки, обусловливаю-
щие занятия в театральных студиях, будут в структурном отношении схожи с мо-
тивами, побуждающими подростков к занятиям в танцевальных кружках, посколь-
ку оба эти вида деятельности связаны со сценическим искусством. Однако анализ 
полученных данных показывает, что мотивационные профили, определяющие за-
нятия подростков в театральных студиях и танцевальных кружках, заметно разли-
чаются (рис. 8). 

 

 
 

Рис. 8. Средние профили по пяти мотивационным факторам, определяющие же-

лание подростков заниматься в танцевальных кружках и театральных студиях (значения 

по осям факторов) 



Научно-методический журнал 

 

 

60 

 

Приведенные на рис. 8 данные показывают, что единственное сходство 

между мотивационными профилями проявилось лишь относительно фактора F5: 

для ребят из театральных студий и танцевальных кружков характерна общая тен-

денция, которая связана с желанием профессионализироваться в соответствую-

щей области (F5). Относительно же других мотивационных факторов тенденции 

противоположны. Так, если подростки, занимающиеся в танцевальных кружках,  

в качестве значимой мотивации указывают на стремление к общности («занима-

ются мои друзья»), то подростки из театральных студий указывают на стремление 

к независимости (см. различия по фактору F1). Заметим, кстати, что по этому 

фактору тенденция, отличающая подростков, желающих заниматься в театраль-

ных студиях, та же, что и при сопоставлении их с ребятами из спортивных сек-

ций. В свою очередь, по этому фактору ребята из спортивных секций и танце-

вальных кружков оказываются схожи. Однако кардинальное отличие, дифферен-

цирующее мотивацию подростков из танцевальных кружков, от занимающихся  

в спортивных секциях и театральных студиях, проявляется по фактору F3: для них 

характерен явно выраженный эмоциональный компонент ‒ «желание получить 

удовольствие и релаксацию».  

И, наконец, явно выраженные различия между подростками из театраль-

ных студий и танцевальных кружков проявились по фактору F4. Так, если жела-

ние заниматься в театральных студиях обусловлено стремлением к доминирова-

нию, желанием «показать свое превосходство над другими», то занятие танцами 

обусловлено в большей степени желанием «познать свои возможности».  

Таким образом, несмотря на внешнюю схожесть двух видов сценической 

деятельности – театральной и танцевальной, на самом деле они оказываются глу-

боко различными, если мы проанализируем структурные особенности мотивации, 

обусловливающей желание подростков заниматься этими двумя видами искус-

ства. Различия эти касаются не только социальных аспектов внешней мотивации 

(«занимаются друзья»), но и разного отношения к самой возможности «получить 

эмоциональные переживания», «познать себя» и реализовать «стремление к соци-

альному доминированию». 

Достаточно характерные различия выявлены и относительно мотивацион-

ных профилей, определяющих желание подростков заниматься литературой, 

изобразительным искусством, техникой, иностранными языками и наукой. Так, 

например, отмеченная на рис. 6 явная акцентуация мотивов расширения кругозо-

ра, характерная для подростков, занимающихся в технических кружках, связана  

и с выраженным желанием показать свое превосходство над другими. Причем за-

метим, что для подростков из технических кружков уровень этой мотивации ока-

зывается заметно выше, чем среди их сверстников из театральных студий. Весьма 

своеобразна и мотивация у школьников, занимающихся в научных кружках. Так, 

здесь оказываются важны не только познавательные мотивы («расширение круго-

зора»), но и мотивы, связанные с социальной желательностью («требования роди-

телей»), стремлением к профессиональному самоопределению и познанием соб-

ственных возможностей.  

Подводя итог, зададимся вопросом: о чем, собственно говоря, свидетель-

ствует разнообразие выделенных нами мотивационных профилей, соответствую-

щих различным видам дополнительного образования? С нашей точки зрения, 
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приведенные данные позволяют сделать вывод о том, что существующие сегодня 

разнообразные виды дополнительного образования задают и определенные соци-

альные образцы проявления различных типов социальной активности подростка  

в рамках системы дополнительного образования. В этом, пожалуй, и заключается 

основной результат проведенного анализа: сложившаяся система дополнительно-

го образования задает различные социокультурные нормативные траектории со-

циализации подростка. 

Влияние занятий дополнительным образованием на учебную деятель-

ность подростка. Завершая статью, рассмотрим ряд вопросов, касающихся влияния 

участия подростков в дополнительном образовании на их учебную деятельность: 

своеобразие социальной позиции подростка при взаимодействии, как со сверстника-

ми, так и с учителями; характеристика общего эмоционального благополучия и ака-

демической успешности; особенности мотивации учебной деятельности.  

Ответы подростков на вопрос об их социально-статусной позиции в классе 

показывают, что среди учащихся, занимающихся в различных кружках, студиях  

и секциях, выше по сравнению с теми, кто в кружках не занимается, доля тех, кто 

отмечает, что «пользуется уважением среди многих своих одноклассников» (со-

ответственно 54,6 и 48,0 % , р=.005). Это позволяет сделать вывод о том, что заня-

тия в системе дополнительного образования влияют на позитивное социальное 

самочувствие учащихся среди своих сверстников в школе.  

Весьма показательна и возрастная тенденция. Особенно отчетливо она 

проявилась при сравнении негативных ответов относительно круга друзей («чув-

ствую себя одиноко») на этапе завершения обучения в основной школе. Так, 

например, среди девятиклассников, не занимающихся в системе дополнительного 

образования, каждый третий (31,7 %) отмечает определенные сложности в меж-

личностном общении с одноклассниками: «у меня есть лишь ограниченный круг 

приятелей в классе»; среди занимающихся в кружках, студиях и секциях таких  

в два раза меньше – 16,8 % (р=.001). 

Свободнее чувствуют себя учащиеся, занимающиеся в кружках, студиях и 

секциях, как на уроке, так и при общении с учителем. Среди занимающихся по 

сравнению со сверстниками, не включенными в систему дополнительного образо-

вания, выше доля тех, кто отмечает, что может «свободно выражать и отстаивать 

сою точку зрения на уроке» (соответственно 48,3 и 42,1 %, р=.01). Помимо этого 

следует добавить, что те учащиеся, кто занимается в различных кружках, студиях 

или секциях, более позитивны в своем отношении к замечаниям школьных учите-

лей. Так, отвечая на вопрос о своих реакциях на замечания учителя, они чаще ука-

зывают на то, что принимают эти замечании и «стараются изменить свое поведе-

ние» (среди занимающихся в системе дополнительного образования таких 47,1 %, 

а среди не занимающихся – 40,4 %, р=.004).  

Позитивные отношения с одноклассниками и с учителями отражаются и на 

общем эмоциональном самочувствии подростка: среди занимающихся в кружках, 

студиях и секциях заметно выше доля тех, кто отмечает, что, как правило, из школы 

приходит домой в «хорошем и приподнятом настроении». Если среди занимающихся 

в системе дополнительного образования таких 31,0 %, то среди не занимающихся – 

24,1 %, р=.001. Подчеркнем, что отмеченный позитивный настрой особенно заметен 

при сравнении ответов девятиклассников. Обращает на себя внимание и обратная 

негативная тенденция: если среди не занимающихся в каких-либо кружках, студиях, 
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секциях почти каждый четвертый девятиклассник (22,4 %) указывает на то, что при-

ходит домой из школы в «плохом и подавленном настроении», то среди занимаю-

щихся доля таких в два раза меньше – 14,9 % (р=.03). 

В целом приведенные выше данные свидетельствуют о явном позитивном 

влиянии занятий в системе дополнительного образования как на социальное, так  

и на эмоциональное самочувствие подростка в стенах школы. Вместе с тем по-

нятно, что помимо этих моментов особый интерес представляет анализ влияния 

занятий в системе дополнительного образования на академическую успешность 

учащихся. На рис. 9 представлены сравнительные данные об академической 

успешности учащихся основной школы, включенных и не включенных в систему 

дополнительного образования.  

 

 
 

Рис. 9. Академическая успешность учащихся, занимающихся и не занимающихся в си-

стеме дополнительного образования (%) 

 

Различия, касающиеся распределения учащихся, занимающихся и не зани-

мающихся в системе дополнительного образования, относительно их академиче-

ской успешности, статистически значимы (у «троечников» и «хорошистов» на 

уровне -р=.0000, среди отличников на уровне -р=.01). Таким образом, вывод о по-

зитивном влиянии дополнительных занятий в кружках, студиях и секциях на ака-

демическую успешность подростка очевиден. 

Помимо рассмотренных аспектов (социальный статус, эмоциональное само-

чувствие, академическая успешность) возникает и специальный вопрос о влиянии до-

полнительных занятий не только на результаты учебы, но и на мотивацию учебной 

деятельности подростка. Более того, он, на наш взгляд, один из наиболее важных, по-

скольку именно характер мотивации определяет особенности субъекта учебной дея-

тельности, его смысловую позицию. В этой связи заметим, что имеющиеся у нас мате-

риалы проведенного опроса позволяют сопоставить ответы учащихся, занимающихся 

в кружках, студиях и секциях, на вопрос о причинах, которые побуждают их учиться,  

с ответами на этот же вопрос тех, кто не включен в систему дополнительного образо-

вания. Результаты подобного сравнения показывают, что в целом среди учащихся, за-

нимающихся в разнообразных кружках, студиях, секциях, в учебной деятельности бо-

лее выражена познавательная мотивация – 58,1 % (среди не занимающихся в системе 

дополнительного образования – 52,8 %, р=.02).  

Помимо этого особый интерес представляет возрастная динамика струк-

турных изменений мотивации учебной деятельности среди учащихся, занимаю-
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щихся и не занимающихся в системе дополнительного образования. Специально 

проведенный в этой связи факторный анализ мотивов учебной деятельности (ме-

тод Главных компонентов с вращением по критерию Varimax Кайзера) среди 

учащихся 5-х, 7-х и 9-х классов, занимающихся и не занимающихся в системе до-

полнительного образования, позволил выделить три независимых фактора, кото-

рые описывают 94,2 % общей суммарной дисперсии.  

Первый биполярный фактор F1 (59,3 %) на положительном полюсе объ-

единил следующие мотивы учебной деятельности: «получение в будущем высо-

кооплачиваемой интересной и престижной работы» – .96, «долг и ответствен-

ность, каждый должен учиться» - .91, «возможность общаться в процессе учебы» - 

.90 «меня ничто особенно не побуждает к учебе» - .95. По своему содержанию 

этот полюс характеризует не столько личностный интерес к учебе («меня ничто 

не побуждает»), сколько ее социальную значимость: учеба рассматривается как 

средство для социальной самореализации в будущей профессиональной деятель-

ности, в общении или как необходимость соответствовать социальной норме. 

Иными словами, учеба рассматривается как средство для успешного социального 

функционирования. Отрицательный полюс этого фактора определяют два мотива: 

«желание получить новые знания (-.95) и «желание научиться получать новые 

знания самостоятельно» (-.79). Этот полюс характеризует личностную мотивиро-

ванность ученика в получении знаний, когда учеба рассматривается как возмож-

ность саморазвития. По сути дела, это фиксация мотивационных установок, ха-

рактеризующая ученика как субъекта учебной деятельности, для которого глав-

ным является знаньевый, познавательный аспект. Таким образом, в целом данный 

фактор задает оппозицию «учение как средство успешного социального функцио-

нирования – учение как средство саморазвития». 

Второй биполярный фактор F2 (22,3 %) на положительном полюсе определя-

ет мотив «желание получить одобрение родителей, учителей» (.88), а на отрицатель-

ном – мотив «желание определиться, какие знания понадобятся в будущем» (-.92). 

Содержательная оппозиция, задаваемая этим фактором, очевидна: «потребность  

в получении одобрения взрослых – потребность в личностном самоопределении».  

И, наконец, третий униполярный фактор F3 (12,6 %) прост по своей струк-

туре и определяется мотивом «желание получить уважение сверстников, занять 

определенное положение» (.97). С нашей точки зрения, в данном случае весьма 

показательно, что само признание со стороны сверстников выступает как особый, 

независимый фактор, мотивирующий учебную деятельность на этапе обучения  

в основной школе. 

Специальный интерес представляет анализ размещения подростков разно-

го возраста, занимающихся и не занимающихся в системе дополнительного обра-

зования, в пространстве факторов F1 («учение как средство успешного социаль-

ного функционирования – учение как средство саморазвития») и F2 («потребность 

в получении социального одобрения взрослых – потребность в личностном само-

определении») (рис. 10). 
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Рис. 10. Размещение учащихся 5-х, 7-х, 9-х классов, занимающихся и не занима-

ющихся в системе дополнительного образования, в пространстве факторов F1 («учение 

как средство успешного социального функционирования – учение как средство самораз-

вития») и F2 («потребность в получении одобрения со стороны взрослых – потребность  

в личностном самоопределении») 

 

Приведенные на рис. 10 данные, с нашей точки зрения, весьма интересны в 

связи с двумя обстоятельствами. Во-первых, они характеризуют возрастную ло-

гику изменения мотивации учебной деятельности учащихся на этапе обучения  

в основной школе, которая определяется изменением значений координат воз-

растных групп учащихся 5-х, 7-х и 9-х классов по оси фактора F1. Причем эта 

возрастная логика, изменяясь от отрицательных значений к положительным по 

оси фактора F1, является общей как для учащихся, занимающихся в различных 

кружках, студиях, секциях, так и для тех, кто не включен в систему дополнитель-

ного образования. Так, мы видим, что пятиклассники разместились на отрица-

тельном полюсе, который характеризует отношение к учебе как к средству само-

развития, когда мотивы получения новых знаний и желание научиться их полу-

чать самостоятельно выступают как важные и значимые. Иными словами, это мо-

тив ученика как субъекта учебной деятельности, где центральным является зна-

ньевый, познавательный аспект.  

В свою очередь, выявленная мотивационная доминанта учения определяет 

и саму учебу как ведущую форму деятельности подростка. Важно подчеркнуть, 

что данная мотивация с возрастом последовательно теряет свою значимость, и по 

мере взросления, к окончанию основной школы (9-й класс), уже явно выраженной 

оказывается мотивационная доминанта, характеризующая отношение к учению 

как к средству, обеспечивающему успешное социальное функционирование (бу-

дущая профессиональная успешность, общение, соблюдение социальных норм).  

В контексте обсуждения возрастной динамики следует также обратить 

внимание на координаты размещения семиклассников, которые соответствуют 
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нулевым значениям по оси фактора F1. С нашей точки зрения, это можно интер-

претировать как фиксацию своеобразного кризиса учебной деятельности, который 

связан с переходом на этом возрастном рубеже от учебно-познавательной моти-

вации к мотивации учебы как средства реализации социальных достижений. 

Во-вторых, весьма показательны и возрастные особенности изменений по 

оси фактора F2, который определяет различия между учащимися, занимающими-

ся и не занимающимися в системе дополнительного образования. Так, мы видим, 

что для пятиклассников, занимающихся в системе дополнительного образования, 

по сравнению с их сверстниками, не включенными в систему дополнительного 

образования, гораздо более значимой оказывается потребность получения одоб-

рения со стороны ближайшего взрослого окружения (родителей и учителей). 

Именно потребность в подобной поддержке во многом стимулирует и их учебную 

деятельность. И, напротив, среди девятиклассников, занимающихся в кружках, 

студиях и секциях, мотивация получения одобрения со стороны ближайших 

взрослых как мотивация учебной деятельности оказывается явно не значимой. 

Здесь доминирует мотив, отвечающий потребности личностного самоопределения 

(«желание определиться, какие знания понадобятся в будущем»). Таким образом, 

общая возрастная логика развития учебной деятельности у девятиклассников, за-

нимающихся в системе дополнительного образования, связана с переориентацией 

от внешней поддержки близких взрослых на использование собственных внут-

ренних критериев, определяющих мотивы учебной деятельности. 

По сравнению же с учащимися, занимающимися в системе дополнительно-

го образования, возрастная траектория изменения мотивации по оси фактора F2  

у учащихся, не занимающихся в кружках, студиях и секциях, имеет противопо-

ложную направленность. Для них, напротив, на этапе завершения основной шко-

лы все более важным мотивом учебы оказывается одобрение ближайших взрос-

лых (родителей и учителей). В этом отношении по сравнению со своими сверст-

никами, включенными в систему дополнительного образования, они выглядят бо-

лее инфантильными (их ориентации по оси этого фактора соответствуют установ-

кам пятиклассников, занимающихся в кружках, студиях и секциях). Иными сло-

вами, если подростки, включенные в систему дополнительного образования, на 

этапе окончания основной школы относятся к учебе осознанно, желая опреде-

литься в том, какие знания им понадобятся в дальнейшем, то среди тех, кто ока-

зался вне системы дополнительного образования, подобная потребность личност-

ного самоопределения на этапе окончания основной школы оказывается не актуа-

лизирована. Для них, напротив, все более значимой оказывается внешняя учебная 

мотивация – поддержка со стороны взрослых.  

Таким образом, приведенные данные позволяют сделать вывод о двух раз-

ных возрастных траекториях развития мотивации учебной деятельности на этапе 

обучения в основной школе, которые характерны для учащихся, включенных и не 

включенных в систему дополнительного образования. Одна связана с формирова-

нием установок по отношению к учебной деятельности как средству успешного 

социального функционирования на основе актуализирующейся потребности  

в личностном самоопределении. Подобная ориентация характерна для учащихся, 

включенных в систему дополнительного образования. Другая, характерная для 

подростков, не включенных в систему дополнительного образования, также свя-

зана с отношением к учебе как средству успешного социального функционирова-
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ния, но она не отвечает внутренним установкам подростка, а связана с внешней 

мотивацией (позитивной поддержкой взрослых). 

В качестве основных выводов отметим следующие: 

1. На включенность подростков в систему дополнительного образования 

влияют демографические и социально-стратификационные факторы. Так, во всех 

возрастных параллелях учащихся основной школы число девочек, занимающихся 

в кружках, студиях и секциях, заметно выше, чем число мальчиков. При этом  

и для девочек, и для мальчиков характерна общая возрастная тенденция последо-

вательного снижения от 5-го к 9-му классу числа школьников, занимающихся  

в системе дополнительного образования.  

Среди социально-стратификационных характеристик, определяющих вклю-

ченность подростка в систему дополнительного образования, особое значение имеет 

уровень образования родителей. При этом семьи с высоким образовательным стату-

сом ориентированы на долгосрочную стратегию приобщения своего ребенка к заня-

тиям в кружках, студиях, секциях. 

2. Результаты исследования свидетельствуют о том, что почти две трети 

школьников получают дополнительные образовательные услуги на платной основе. 

Причем среди девочек таких оказывается существенно больше, чем среди мальчиков, 

что особенно отчетливо проявляется на этапе окончания основной школы. Это сви-

детельствует о том, что затраты семьи на приобретение культурного капитала имеют 

особое значение для успешной социализации девочки-подростка. 

Сравнительный анализ влияния социально-стратификационных характери-

стик показал, что среди детей из семей с высшим образованием родителей гораздо 

выше доля тех, кто занимается в различных кружках, студиях, секциях на платной 

основе. Таким образом, уровень образования семьи влияет на требования к каче-

ству дополнительных образовательных услуг. Влияет уровень образования семьи 

и на выбор определенных секторов дополнительного образования. Так, учащиеся 

из семей с высоким образовательным статусом родителей в большей степени ори-

ентированы на занятия музыкой и иностранными языками. Это может свидетель-

ствовать о стремлении родителей с более высоким образовательным статусом к 

фиксации определенных секторов проявлением культурной активности, опреде-

ляющих пространство социализации своего ребенка.  

3. Анализ особенностей мотивации, определяющей желание подростка за-

ниматься в системе дополнительного образования, показывает, что доминирую-

щими мотивами выступают: «развитие своих способностей», «получение удо-

вольствия», «возможность отвлечься, снять напряжение», «желание профессиона-

лизироваться в соответствующей области» и «расширение кругозора». Характер-

но, что данный комплекс мотивов существенно отличается от мотивационных до-

минант учебной деятельности подростка в школе. Полученные результаты свиде-

тельствуют о том, что различным видам дополнительных занятий подростка (му-

зыкой, изобразительным искусством, литературой, театром, спортом, иностран-

ными языками, в технических и научных кружках) соответствуют разные типы 

мотивации. Таким образом, сложившаяся система дополнительного образования, 

включающая в себя разные виды деятельности, задает и различные социокуль-

турные нормативные траектории социализации подростка. 

4. Исследование особенностей влияния дополнительного образования на 

учебную деятельность выявило целый комплекс положительных эффектов. Учащи-
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еся, занимающиеся в различных кружках, студиях и секциях, по сравнению с теми, 

кто не включен в систему дополнительного образования, в целом имеют более вы-

сокий социальный статус среди одноклассников, характеризуются позитивным 

эмоциональным самочувствием, свободнее чувствуют себя в общении с учителями 

и обладают более высокой академической успешностью. Влияние занятий в систе-

ме дополнительного образования отчетливо проявилось и на особенностях мотива-

ции учебной деятельности: актуализируются установки, связанные со стремлением 

подростка к личностному самоопределению в процессе учебных занятий.  

Таким образом, результаты исследования свидетельствую о том, что вклю-

ченность в систему дополнительного образования задает и своеобразный пози-

тивный вектор развития субъекта учебной деятельности. 
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Страницы истории. 

Памятные даты 

 

85 лет со дня рождения В.П. Зинченко,  

120 лет со дня рождения Н.А. Бернштейна 

 

 

УДК 15.019 

В.Т. Кудрявцев 

 

НЕУСТРАНИМЫЙ РАЗБРОС 

(к юбилеям В.П. Зинченко и Н.А. Бернштейна) 

 
Раскрывается специфика подходов В.П. Зинченко и Н.А. Бернштейна к анализу 

проблемы свободы как атрибута высокоразвитого живого в рамках психологических  

и психофизиологических исследований. Воссоздаются философско-мировоззренческие 

основания и контекст их поисков. Выдвигается дискуссионный тезис о том, что введение 

принципа «кольца» вместо принципа «дуги» не снимает главного ограничения «рефлек-

торной теории». Заново осмысливаются парадоксы свободы, к которым было приковано 

внимание двух выдающихся ученых. 

 

В.П. Зинченко, Н.А. Бернштейн, свобода, избыточность, рефлекторная дуга, 

кольцо, движение. 

 

2016 – год трех 120-летий, год юбилеев трех великих «конструктивистов» в 

человекознании XX века ‒ психологов Л.С. Выготского (17 ноября) и Ж. Пиаже  

(9 августа), физиолога и психофизиолога Н.А. Бернштейна (5 октября). Квалифика-

цию «конструктивисты» использую условно, не в смысле ходульного теоретико-

познавательного «тренда». Имея в виду лишь одно: все они изучали процессы «кон-

струирования через конструирование»: Бернштейн ‒ то, как конструируется движе-

ние, конструируя собственное неповторимое «моторное поле», Выготский ‒ то, как 

конструируется сознание, конструируя при помощи культурных средств свой смыс-

ловой каркас, Пиаже ‒ то, как конструируется знание, конструируя в особых дей-

ственных формах основу для построения значительно более широкого образа мира. 

20 лет назад Владимир Петрович Зинченко, которому в этом году исполни-

лось бы 85 лет, писал: «Не так уж много событий, происходивших в науке XX в., бу-

дут волновать ученых в веке XXI. К числу таких событий с минимальным риском 

ошибиться можно отнести теории Л.С. Выготского, Н.А. Бернштейна и Ж. Пиаже, 

столетие которых в этом году отмечает психологический мир» 
1
. Пролетевшие два 

десятилетия полностью подтвердили этот прогноз.  

                                                 
1
 Зинченко В.П. От классической к органической психологии // Вопросы психологии. 

1996. № 5. С. 7. 

© Кудрявцев В.Т., 2016 
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Башни Мандельштама и «эйдос» Спинозы 

 

Любимый В.П. Зинченко О.Э. Мандельштам писал: «Мы не летаем, мы 

поднимаемся только на те башни, какие сами можем построить» 
2
. А задолго до 

него Б. Спиноза сформулировал тезис, и поныне лежащий в основе европейского 

типа миропонимания: «Хочешь познать вещь (сути вещи) – построй ее». Хотя се-

годня все заметнее перетягивает правая часть этого уравнения: «построй» (если не 

сказать: «скопируй уже построенное») интересует умы куда больше, чем «по-

знай», тем более «познай суть», ‒ в этом как раз и состоит конструктивистский 

«тренд», о котором я упомянул. 

Возвратимся к тезису Спинозы. Кантианский «гносеологический перево-

рот» едва ли бы состоялся без него, хотя формально Кант не уделил ему внима-

ния. Просто он, как античный эйдос, благодаря Спинозе уже витал в атмосфере 

европейской культуры. С этой атмосферой его впитали и Шеллинг, и Фихте, и Ге-

гель, и Маркс. Позднее он нашел свое развитие как в Старом, так и в Новом Све-

те: в концепции познания как конструирования Дж. Дьюи, отчасти в прагматизме 

Ч. Пирса, в теориях действия М. Вебера, Т. Парсонса и Ж. Пиаже, в различных 

версиях деятельностного подхода в отечественной и зарубежной психологии,  

в последние десятилетия – в «социологии действия» Алена Турена и др. «Эйдос» 

Спинозы маячит в социальном конструктивизиме П. Берегера и Т. Лукмана. В бо-

лее поздних формах конструктивизма, включая новейшие, ‒ скорее, в виде фан-

тома с вывернутым наизнанку смыслом.  

Самая первая «башня Мандельштама» будет устойчивой, не развалится 

под нами только в том случае, если в ходе ее строительства (в «акте творения», по 

терминологии Спинозы) мы откроем и учтем те всеобщие закономерности, кото-

рые придадут устойчивость и второй, и третьей, и четвертой, и двадцать пятой 

«башне». Пусть их еще нет в нашем проекте. А в действительности они окажутся 

очень разными, совсем не похожими друг на друга. А может, это будут и вовсе не 

«башни». И кто-то сразу узнает в одном яблоке все, в ранетке – белый налив или 

апорт, хотя не пробовал ни того, ни другого. А кто-то – закон всемирного тяготе-

ния, который яблоком никак не является. По Спинозе, это становится возможным 

потому, что наши руки строят «башни» силой Мышления – главного участника 

этого строительства. Мышления – не как индивидуальной способности, а как ат-

рибута Субстанции (Бога=Природы), которая осознает в нас, в наших действиях 

себя. И творит через них себя в качестве causa sui. «Причины самой себя».  

А в причину мы обязаны вникнуть, занимаясь уже возведением первой 

«башни». Или чего-то другого. Иногда даже способного взлететь. Строительство 

«башни» ‒ процесс самостроительства. А в эйдосе, кантовской «схеме» вещи, 

угадывается образ человеческих возможностей. Меняющихся возможностей – 

растущих или, напротив, убывающих, но меняющихся.  

«Пуля ‒ дура, свой полет в моментах она не различает. Чтобы различать се-

бя в моментах, необходима способность заглядывать внутрь самого себя. О. Ман-

дельштам в "Разговоре о Данте" предложил метафору поэтической материи в виде 

серии конструируемых по ходу полета аэропланов, последовательно выпархиваю-

                                                 
2
 Мандельштам О. Собр. соч. : в 2 т. М., 1990. Т. 2. С. 145. 
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щих один из другого. (Он назвал их также многоступенчатым снарядом.) Необходи-

мым условием полета и конструирования этого, по словам поэта, технически не мыс-

лимого устройства является его способность заглядывания внутрь самого себя.  

В применении к психологической реальности метафора О. Мандельштама перестает 

быть метафорой. Психологическая реальность именно так и развивается. Мы меня-

емся и строим себя на ходу. Покой нам только снится» 
3
.  

 

Последний и Первый могиканин психологии 

 

Не прошло и двух лет со дня празднования 80-летия Владимира Петровича 

Зинченко, как он в конце весны – начале лета 2013 года отправился в свой родной 

Харьков. Там тоже отмечали юбилей – двойной: 110-летие отца Владимира Пет-

ровича, родоначальника знаменитой психологической династии Петра Ивановича 

Зинченко и 50-летие созданной им кафедры психологии Харьковского нацио-

нального университета имени В.Н. Каразина. Конечно же, Владимир Петрович, 

невзирая на почтенный возраст, не мог не приехать, да и силы позволяли… Но 

тогда резанула мысль: на юбилей и… попрощаться? Резанула и испарилась: нет, 

«попрощаться» - это не про него. 

…6 февраля 2014 года Владимира Петровича не стало. Что совсем «не про 

него». Про таких говорят банальное, но правильное: вечный. Не в силу великой 

продолжительности жизни – Владимир Петрович мог бы жить и дольше. А пото-

му что вокруг них крутится жизнь, ими же и данная. В том числе – нам с вами. 

Для служения тому, во что они нас посвятили, на что вдохновили… И мы цепля-

емся за их жизнь, за их вечность, живем этим, даже когда их нет рядом. А когда 

они уходят, теряем вместе с ними что-то сверхважное свое. 

Для Владимира Петровича психология существовала только внутри Культу-

ры. А Культура умещалась внутри Личности Психолога Владимира Петровича Зин-

ченко. Отсюда – и стремление «позднего», да и более «раннего» В.П. Зинченко ожи-

вить психологию философскими и художественными метафорами, которое нельзя 

объяснить одной увлеченностью «свободными жанрами». За это Владимира Петро-

вича не раз отчитывал его ближайший друг, мой учитель Василий Васильевич Давы-

дов, не любивший избыточной «поэтизации» в научном изложении. Владимир Пет-

рович спокойно принимал эту дружескую критику. И продолжал свои искания.  

В зрительном образе он узнавал гоголевское «живописное соображение». 

Живой плод человеческого мировидения, а не результат «перцепции». Которая, 

если разобраться, возможна лишь в редуцированных условиях лабораторного экс-

перимента (а чаще – в представлении экспериментаторов), но едва ли в жизни вне 

стен психологической лаборатории. И именно поэтому в работах Владимира Пет-

ровича мы встречаем блистательные образцы творческого, изобретательного, 

изощренного владения «объективным методом в психологии», след в развитии 

которого он, несомненно, оставил.  

Именно поэтому он стал продолжателем Н.А. Бернштейна с его арсеналом 

«взрывных» понятий-метафор на жестком стыке психологии и физиологии. Я имею  

в виду не столько форму, сколько то, что их содержательного заряда хватило на 

                                                 
3
 Зинченко В.П. Психология действия. Вклад Харьковской школы // Культурно-

историческая психология. 2013. № 1. 
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«научный взрыв», мощность которого Владимир Петрович осознал, пожалуй, лучше 

физиологов ‒ прямых учеников Бернштейна (не в обиду им будет сказано). Возмож-

но, выстроенную в спинозистской логике концепцию «живого движения», которая 

дает психологам чудесный шанс покончить со своим «маятным» положением ‒ рас-

качиванием на картезианских «качелях между телом и душой», когда-нибудь назовут 

концепцией Бернштейна – Зинченко. Это было бы справедливо.  

Психология для Зинченко и всей той традиции, которую он представлял, ‒ 

всецело наука о «первичном» и оригинальном. В ней нет ничего вторичного, до-

ступного полному воспроизведению, доведению до абсолютного автоматизма. 

Даже память поставляет неожиданные «аллюзии» (психоанализ) и «подсказки» 

(гештальтпсихология, школа Рубинштейна) в странствиях по нашей внутренней, 

прежде всего, terra incognita, которой в итоге оборачивается («выворачивается») 

любая внешняя проблема. В психологии всегда первозданна не только мысль или 

возвышенная страсть, но и рисунок простейших рабочих движений, которые об-

разуют сложнейшее «моторное поле» (Н.А. Бернштейн) без повторяющихся тра-

екторий. Да и сам этот рисунок можно прочитать post factum (аппаратурные мето-

дики позволяют), но до точности воспроизвести его по «скану» заново еще нико-

му не удавалось...  

И снова глаз бежит по строчкам, которые вы сейчас прочитали, только уже 

другим маршрутом. Но самое интересное и, собственно, главное: не исключено 

(хотя и необязательно), что, следуя им, глаз неожиданно увидит, вычитает (или 

вчитает, как любил говорить Владимир Петрович), а видящий поймет что-то новое. 

 

 
 

Иллюстрация из кн. В.П. Зинченко «Посох Осипа Мандельштама и Трубка  

Мамардашвили. К началам органической психологии» (М. : Новая школа, 1997). Эффект 

избытка степеней свободы даже при многократном повторе выработанного движения – 

бернштейновское «повторение без повторения» (см. ниже) 

 

«Неустранимый разброс» ‒ хорошее название для Введения в психологию. 

Смысл психологии всей ‒ по Бернштейну и Зинченко. Неустранимый разброс при 

избирательном действии ‒ именно так «выглядит» психика извне, если присмот-

реться пристальнее и вдумчивее. А дальше идти вглубь можно разными путями.  
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К примеру, один из них приведет в сферу законов биомеханики Бернштейна с ее 

ключевым феноменом ‒ преодолением избытка степеней свободы движущимся 

(точнее ‒ движимым) органом. Другой ‒ в сферу механизмов творчества. Влади-

мир Петрович успел пройти оба, в значительной степени ‒ проложить. 

Немного личного. Владимир Петрович стал другом моих родителей и моих 

учителей задолго до моего появления на свет. Когда учителей и родителей не стало, 

он подписывал мне свои книги: «От старого друга вашего дома». Я удивлялся: это же 

очевидно. Потом понял. Он заботился о том, чтобы я не забывал о том, что и теперь, 

когда уже никого нет, нужно быть достойным своего дома, его духа и истории. Тем 

более, нужно. Хотя в тот момент еще был он – конечно же, мой учитель…  

Последний могиканин был всегда Первым. И остается. 

«Берштейнианство» В.П. Зинченко – нечто большее, нежели теоретическое 

пристрастие и приверженность. Это – мировоззрение, внутри которого уже фи-

зиология и психофизиология человека может быть понята и даже описана только 

в терминах свободы.  

 

Тупики картезианства: от Павлова до Бергсона 

 

В Н.А. Бернштейне принято видеть, прежде всего, «конструктивного кри-

тика» И.П. Павлова. Но Бернштейн, никогда не сомневавшийся в величии Павло-

ва, которое не уставал – совершенно искренне – подчеркивать, критиковал не са-

ми по себе павловские взгляды. В образе своей «физиологии активности» он вы-

рабатывал альтернативу «физиологии реактивности» как особому способу мыш-

ления о живом, гениальным выразителем которого был Павлов. Выразителем,  

в том числе его принципиальных ограничений. Выразителем, но не создателем 

этого способа, которым являлся Декарт. 

За различием теорий И.П. Павлова и Н.А. Бернштейна стоит принципиаль-

ное философско-мировоззренческое различие представлений о двух типах детер-

минации – причинной и целевой. Собственно, оно лежит в основе философского 

спора Спинозы и Декарта. Декарт смотрел на живой организм как на сложно запро-

граммированную систему, автомат. Грубо говоря, эта система оказывается «слугой 

двух господ», подчиняясь двум «программам» ‒ той, что задается цепочкой внеш-

них стимулов, и той, что предзаложена в структуре самого организма. Таким обра-

зом, активность организма движима совокупностью внешних и внутренних причин. 

Спиноза же настаивал на том, что живое в качестве «мыслящей вещи» (res cogitans) 

обладает способностью к спонтанной активности, «самопричинению» (causa sui) – 

как и мировая субстанция в целом. И именно потому, что она является не чем-то 

потусторонним этой субстанции, а ее необходимой частью. Мышление же, кото-

рым она наделена, представляет собой, по Спинозе, ‒ атрибут субстанции. А мыш-

ление ‒ это и есть адекватное действие в условиях объективной непредсказуемости, 

которую порождают многочисленные противоречия, превратности и коллизии бы-

тия. У мышления поэтому не может быть причин, у него есть только цели, которые 

к тому же оно, точнее - его обладатель (согласно Спинозе, это и животное, и чело-

век) сам формирует, подчиняя себе эти условия.  

По Павлову, условные рефлексы, складываясь на базе безусловных, опре-

деляют характер активности живой системы. Это иное  ни что иное, как моди-

фицированная Декартова модель причинной детерминации поведения. Да и ак-
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тивным, по большому счету, это поведение назвать нельзя, – у Павлова оно цели-

ком реактивно. И Бернштейн справедливо упрекает Павлова в картезианстве с его 

идеей внешнего толчка, вызывающего ответную реакцию. На этом построено 

представление классической физиологии о «рефлекторной дуге», которое получи-

ло свою завершенную форму в учении Павлова. «Знаменем классической матери-

алистической физиологии стала оборванная в начале и на конце рефлекторная 

дуга, центральной задачей – анализ закономерностей реакций как строго детерми-

нированных входно-выходных отношений». Классическая физиология (не только 

павловская), с точки зрения Н.А. Бернштейна, – физиология реакций, которой он 

противопоставляет физиологию активности 
4
.  

По Бернштейну, любое самое простое движение – не реакция на причину, а 

акция, ориентированная на некоторое будущее состояние ‒ «цель». Реакция 

управляется из «прошлого», акция – из «будущего». При этом никаких однознач-

ных эталонов с «оттиском» рисунка предстоящего движения нет и быть не может.  

Не только физиология, но и психология, вместе со всем человекознанием, 

двинулась за Декартом и уперлась в Декарта, только еще более безнадежного  

и тупикового 
5
. В лице не только Павлова, но и … Бергсона.  

Прав А.М. Пятигорский, замечательный мыслитель, друг В.П. Зинченко: 

философия Бергсона – «конец» нововременной европейской философии 
6
. В том 

смысле, что она является суммацией всех тех тупиков, в которые ее завел Декарт. 

С этой точки зрения, характеристика Пятигорским бергсонианства как возвраще-

ния к картезианству, продолжавшегося и после, но именно через Бергсона, в фи-

лософии второй половины XX века, ‒ тоже абсолютно справедлива.  

Впрочем, у Бергсона могла быть надежда выйти из картезианских тупиков. 

Она ‒ в этой знаменитой формуле: «Наш ум ‒ это металл, извлеченный из формы, 

а форма ‒ это наши действия». Но, похоже, эта форма оказалась в бергсоновском 

толковании узковатой для того, чтобы из нее можно было бы извлечь такой ме-

талл. Мысль у Бергсона напоминает беззвучную, задыхающуюся песню, которой 

«наступили на горло», обездвижив речевой аппарат...  

В начале 80-х многие из тех, кто учил меня психологии, кто учился ей вме-

сте со мной, шепотом (иначе было нельзя) восхищались идей Бергсона о двух типах 

памяти – телесной и духовной, «памяти тела», заложнице состояний нервной си-

стемы индивида, и «памяти духа», которая к этим состояниям никак не привязана, 

ибо ничем им не обязана. И содержание «памяти духа» каждому из нас недоступно 

не потому, что доступность означала бы способность уместить в индивидуальной 

черепной коробке все библиотечные фонды мира (как о том позже скажет Бертран 

Рассел), а потому, что непередаваемо на языке нервных импульсов.  

О непередаваемости – чистейшая правда. 

Все остальное – достаточно ходульно, вторично и, в общем, разрушитель-

но для всего человекознания, не только для психологии. 

                                                 
4
 Бернштейн Н.А. Биомеханика и физиология движений. М. ; Воронеж, 2004. С. 449. 

5
 Притом что картезианскую схему не вписываются уже сложные формы поведения в жи-

вотном мире. См.: Кудрявцев В.Т. Заметки о проблемах Маугли и ограничениях парадигмы Де-

карта // Педагогический журнал Башкортостана. 2008. № 1. 
6
 Свободный философ Пятигорский. Архивный проект. Ч. 37. Анри Бергсон, ч. 1. URL : 

http://www.svoboda.org/content/article/25140097.html (дата обращения: 01.07.2016). 
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Картезианский тупик или, если угодно, грабли. То, почему Бергсон оказался 

одним из самых ярких выразителей и носителей этой «демисезонной» идеи, нетрудно 

понять из первого акта «бергсонианских размышлений» А.М. Пятигорского на «Ра-

дио Свобода» 
7
: эффект локализации его философии во времени двух веков.  

А психология не одноразово прошлась по этим граблям и продолжает 

упорно набивать новые шишки.  

Две памяти – две психологии. «Физиологическая психология» и «психоло-

гия народов» у Вундта, психология низших, натуральных, и высших, культурных, 

функций у Жане, терминологически воспринятая Выготским, у которого во мно-

гих местах прочитывается посыл на ее понятийное преодоление.  

В текстах Выготского Спиноза объявил войну Декарту, но победить не 

успел. В истории философии ему понадобилось для этого три века 
8
. 

В психологии и Бергсон, и Декарт – все еще на коне. Хотя конь – в тупике. 

В фундаментальном тупике.  

Масштаб тупика тоже говорит о величии того, кто туда завел и там оставил. 

Бергсон, а не современные «метафизики» и просто «физики», по которому 

кругу заново пытающиеся состыковать душу с телом при помощи самого разного 

крепежа (вплоть до наномолекулярного, пусть чем-то отдаленно и напоминающе-

го декартовских «животных духов»), ‒ остается самым влиятельным «эмиссаром» 

Декарта в новейшем времени. 

А с его влиянием сохраняется и проблема. Хотя она поставлена так, что не 

имеет нетупиковых решений.  

Как леший водил. А ведь все эти три века под рукой лежал ясный геомет-

рический план, за которым нужно было лишь разглядеть смысл. 

Восьмистишие Мандельштама, скорее всего, о Моисее (как однажды в нашем 

разговоре предположил Владимир Петрович Зинченко). Но в «чертежнике пустыни» 

узнаваем и Спиноза: 

 

Скажи мне, чертежник пустыни, 

Арабских песков геометр, 

Ужели безудержность линий 

Сильнее, чем дующий ветр? 

— Меня не касается трепет 

Его иудейских забот —  

Он опыт из лепета лепит 

И лепет из опыта пьет... 

 

Достаточно ли «закольцевать» рефлекторную дугу? 

Н.А. Бернштейн и П.К. Анохин 

 

Понимание Бернштейна на Западе, как и в России, по-прежнему блокируется 

павловской (декартовой) моделью, воспринятой и современными «нейронауками». Ес-

ли учесть стремление «нейронаук» к слиянию с «компьютерными» науками (размыва-

нию в них ‒ по результату), то тут ‒ несомненный выигрыш по части возможностей 

                                                 
7
 Там же. 

8
 См.: Ильенков Э.В. Диалектическая логика. М., 1974. 
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формализации. При полном игнорировании того, что Н.А. Бернштейн стоял у истоков 

кибернетики (по крайней мере, отечественной) с убеждением о бесперспективности 

сколь-нибудь полной формализации функции (активности), которая неизбежно пере-

дает это «проклятие» и структуре (субстрату), организуя ее в соответствии со своей 

«неформализуемостью». Самые изощренные компьютерные ‒ вполне «павловские» ‒ 

модели мозга демонстрируют лишь возможности компьютеризации. Но никак не 

«возможности мозга», хотя в известном ‒ потенциал его хозяина. 

Несколько лет назад посетительница моего сайта (www.tovievich.ru) зада-

ла вопрос: «Почитала у Вас о различии павловского учения и физиологии актив-

ности Н.А. Бернштейна и вспомнила П.К. Анохина, ученика Павлова, но в то же 

время и его критика. Что Вы можете сказать о пересечении идей Н.А. Берн-

штейна и П.К. Анохина, который тоже выдвинул тезис о, по сути, рефлектор-

ном кольце (обратной связи) и критиковал декартовский мировоззренческий 

принцип?» 

В самом деле, и Н.А. Бернштейн, и П.К. Анохин сделали попытку создать 

некую работающую альтернативу картезианской, по происхождению, идее ре-

флекторной дуги. Впрочем, уже внимательное прочтение классических трудов 

И.М. Сеченова наводит на мысль о том, что «дугообразный» рефлекс не может 

быть избран в качестве «кирпичика» при построении даже самой простой модели 

сложного функционирования нервной системы животных и человека. Павловская 

рефлекторная дуга – это не просто теоретическая редукция, но и артефакт, целе-

направленно созданный в условиях лабораторных ограничений для подтвержде-

ния правомерности такой редукции. Предпосылки для сомнения в ее правомерно-

сти создавали не только исходные посылки Сеченова (по сравнению с которыми 

идеи Павлова – «шаг вперед, два шага назад»), но и опыт непосредственных 

предшественников Бернштейна и Анохина – А.А. Ухтомского и Ч. Шеррингтона.  

А.А. Ухтомский открыто формулировал свою концепцию доминанты как 

оппозицию традиционному представлению о нервной системе как совокупности 

рефлекторных дуг. Чарльз Скотт Шеррингтон рассматривал нервную систему как 

открытую вовне и одновременно замкнутую на себя конструкцию (по существу – 

анохинскую «функциональную систему»), что выражается в универсальной коор-

динации движений. За всем этим стояла не менее мощная, чем у И.П. Павлова, 

экспериментальная база.  

Разумеется, Павлов был в курсе сделанного коллегами и, тем не менее, вместе 

со своими учениками продолжал проповедовать заведомо устаревшие, а главное – 

редукционистские представления о «рефлекторной дуге». Нам привычно читать об 

Иване Петровиче как образце научной честности ‒ далекий от физиологии философ 

и буддолог А.М. Пятигорский назвал его даже «патологически честным» человеком. 

Но ведь этот редукционизм Павлов культивировал вполне сознательно и воинствен-

но, вплоть до «фальсификации» условий эксперимента – подавая пример и ученикам, 

хотя за последующие их действия он, как принято говорить, ответственности не 

несет (или все-таки ‒ ограниченную, но несет?). В качестве иллюстрации павловской 

честности часто упоминают его запрет на использования в стенах колтушинской ла-

боратории психологической терминологии. Еще бы: прямое обращение к психологии 

с логической необходимостью потребовало бы радикального пересмотра представ-

лений о «дуге»! Хотя сам Иван Петрович любил иногда порассуждать о «рефлексе 
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свободы», «рефлексе цели», «рефлексе коллекционирования» и т.п., что, правда, ни  

к чему не обязывало… 

Вернемся к Бернштейну и Анохину. Их общая установка, действительно, 

состоит в том, чтобы замкнуть, «закольцевать» рефлекторную дугу. В этом им,  

в частности, помогает «принцип обратной связи» ‒ в форме «сенсорной коррек-

ции» (Бернштейн), «санкционирующей (обратной) афферентации» (Анохин). 

Возможность такого шага была выявлена уже Шеррингтоном, который убеди-

тельно продемонстрировал фундаментальное значение проприорецепторов ‒ 

нервных окончаний, расположенных в тканях мышечно-суставного аппарата, ‒ 

для координации движений. Напомним: в отличие от этого, по Павлову, «послед-

няя инстанция движения – в клетках передних рогов».  

Но является ли само по себе «закольцевание» рефлекторной дуги гарантом 

преодоления картезианского автоматизма, ради чего все дело и делалось? Нет, это – 

только условие его преодоления. Поэтому Бернштейн и Анохин делают следующий 

шаг – выдвигают представление об активной регуляции рефлекторного кольца че-

рез образ будущего. Для этого Бернштейн вводит понятие «модель потребного бу-

дущего», а Анохин – «акцептор результата действия».  

Надо сказать, что и И.П. Павлов неоднократно подчеркивал активный ха-

рактер взаимодействия организма со средой. Он даже высказывал предположение 

о порождающих функциях ориентировочно-исследовательской активности в мор-

фогенезе лобных долей мозга. Однако в своих конкретных исследованиях форми-

рование того же ориентировочного рефлекса он трактовал в логике выработки 

динамического стереотипа по принципу рефлекторной дуги… 

Казалось бы, проблема решена. Но… Петр Кузьмич Анохин часто приво-

дил такой пример обратной связи: наливая воду из графина в стакан, человек сли-

чает результат действия с тем, как он представлял себе это еще до выполнения 

действия, с «желаемым». Однако всегда существует определенное рассогласова-

ние «желаемого» и «достигнутого», «задуманного» и «сделанного» (закон несов-

падения цели и результата деятельности, сформулированный Гегелем в «Феноме-

нологии духа»). Оно неустранимо даже при построении такого элементарного 

действия, которое приводит П.К. Анохин, не говоря уже о более сложных. Для 

того, чтобы его изучать, придется возводить новые павловские «Башни молча-

ния». Но и в «Башне молчания», и в барокамере, и в иных подобных условиях 

напомнят о себе «проприорецепторы». Например – галлюцинациями при дли-

тельном пребывании. От себя не заточишься! Кстати, кибернетическое понятие 

обратной связи уходит своими корнями в тот же картезианский автоматизм. К ко-

торому в итоге и возвращается Анохин. 

Очень часто функцию бернштейновской сенсорной коррекции осуществ-

ляет образ, который сам нуждается в «коррекции», поскольку воплощает в себе 

состояние весьма неопределенного будущего. Н.А. Бернштейн неоднократно фик-

сировал подобные ситуации в своих исследованиях, хотя и не дал им развернуто-

го объяснения, а П.К. Анохин и вовсе абстрагировался от них.  

Кстати, современные последователи Н.А. Бернштейна (Н.В. Коренберг  

и др.) сконцентрировали внимание на особенностях программирования движений 

в сфере весьма отдаленного, но все же более или менее определенного будущего. 

Между тем ими фактически не затрагивались те ограничения, которые делают та-

кое программирование – по крайней мере, в жестком и исчерпывающем виде ‒ 
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неосуществимым, а также биомеханические и психомоторные возможности их 

преодоления живым существом. Хотя, на мой взгляд, именно в этом – ключевая 

перспектива развития «психологической физиологии» Н.А. Бернштейна, как 

назвал ее А.Р. Лурия. Как, впрочем, и смысл самой концепции Н.А. Бернштейна.  

Еще в первой половине 1920-х годов Н.А. Бернштейн изучал биомеханику 

удара кузнечной кувалдой. Казалось бы, перед нами – классический пример того 

самого рутинного акта, совершаемого в буквальном смысле слова «набитой рукой», 

о котором говорит вышеуказанная аксиома. Но ученый построил циклограмму по-

следовательных вертикальных ударов кувалдой, которая показала нечто иное. Ока-

залось, что простое движение, даже доведенное до автоматизма, в своих конкрет-

ных реализациях всегда неповторимо. В моторном поле (совокупности траекторий 

движений в пространстве от старта к цели) отсутствуют идентичные, повторяющи-

еся линии – движение никогда не осуществляется одинаково. Ни специальная ки-

носъемка (ею пользовался Н.А. Бернштейн), ни современные компьютеры не смог-

ли обнаружить у человека таких абсолютно одинаковых движений. Рисунок дви-

жений по направлению к цели и обратно при каждом ударе – единственен, как ри-

сунок листа или ладони. Следовательно, движение не воспроизводится, а каждый 

раз строится заново. А потому и двигательное упражнение ‒ это повторение без 

повторения. Этот парадоксальный тезис также принадлежит Н.А. Бернштейну, ко-

торый увидел в подобной уникальности глубочайшее своеобразие живых движе-

ний 
9
. Данные выводы Н.А. Бернштейн развил и обобщил в двух своих замечатель-

ных, уже ставших классическими, книгах ‒ «О построении движений» (М., 1947)  

и «Очерки по физиологии движений и физиологии активности» (М., 1966).  

Здесь возникает и более общий вопрос. Физиология активности – истори-

ческая альтернатива традиционной физиологии реактивности. Однако насколько 

вписывается в нее детище последней – понятие рефлекса? Во всяком случае – на 

правах базового. Ведь рефлекс всегда является формой реагирования.  

Даже если мы «закольцуем» рефлекторную дугу.  
И тут выскажу робкое предположение. В текстах Н.А. Бернштейна имеется 

не одно указание на конструктивную, интегративную и регуляторную функцию 
смысла действия при построении движения. Отсюда вопрос: не попытаться ли по-
искать замену рефлекторного принципа в смысловом? С точки зрения павловского 
табу на психологические понятия в физиологии, это не просто непозволительно. 
Речь идет не просто о понятии, а о ключевом объяснительном принципе. Но очень 
часто наука начинается там, где о ней как таковой не идет речь, как сказал К. Маркс 
о политической экономии. Маркс начал искать источник происхождения многооб-
разного круга экономических феноменов не в труде, а в сфере обмена его продук-
тов, за которой стоят совпадения, расхождения, конфликты интересов и целей ме-
няющихся. Что заставило увидеть в обмене зеркало исторически развивающейся 
природы человека, которую потребовалось вначале понять философски. В итоге 
получился «Капитал». Он, может быть, и про XIX век, но большинство последних 
открытий, удостоенных «Нобелевской премии по экономике» (в кавычках – потому 

                                                 
9
 См. подробнее: Зинченко В.П. Интуиция Н.А. Бернштейна: движение – это живое суще-

ство // Вопросы психологии. 1996. № 3, а также другие работы В.П. Зинченко, без которых сегодня 

трудно по-настоящему осознать «значение и смысл» бернштейнианской революции в физиологии 

и психофизиологии. К ним следует добавить кн. : Фейгенберг И.М. Николай Бернштейн: от ре-

флекса – к модели будущего. М., 2004. 
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что они присуждаются не Нобелевским комитетом, а Банком Швеции, после того 
как завершается Нобелевская неделя), так или иначе затрагивают «природу челове-
ка», а не денег, ценных бумаг, технологии получения прибыли и т.д. самих по себе 
и сделаны на стыке с различными областями гуманитаристики. 

В этом плане существенный прорыв сделан в рамках «антропоцентриче-
ской биомеханики», начала которой положили Д.Д. Донской и С.В. Дмитриев 

10
 – 

и именно в развитие линии Н.А. Бернштейна. Для понимания смысловой природы 
любого человеческого движения мало просто разглядеть в «биомеханике» «пси-
хомоторику». Для этого нужно обратиться к его развитым культурным формам, 
представленным в особой социокультурной практике – спорте и подготовке 
спортсменов (сюда можно отнести и физическую культуру в собственном смысле 
слова, и культуру танца, и ряда традиционных психотехнических практик и т.д.). 
И не просто обратиться, а по-особому спроектировать ее, задав эти культурные 
формы как условия не только профессионального, но и личностного роста 
спортсменов. Что и было сделано Д.Д. Донским, С.В. Дмитриевым, их сотрудни-
ками и последователями.  

А для этого спортсменов уже (и прежде всего) на этапе подготовки необ-
ходимо вооружить инструментами рефлексии сложной семиотики движений – 
моделями, схемами и т.д. Они описаны в работах С.В. Дмитриева 

11
. Осмысленная 

моторика, как показал А.В. Запорожец, складывается уже в дошкольном возрасте 
и определяет, по его словам, «внутреннюю картину движения» ребенка. Проблема 
в том, что эту картину (туда входят эмоциональная ткань движения, механизмы 
его проектирования, конструирования и произвольной регуляции, ориентировоч-
но-смысловая основа и многое другое) нельзя непосредственно увидеть, захроно-
метрировать, фрагментировать. С.В. Дмитриеву удалось сделать смысл движения 
видимым.  

 

О парадоксах свободы 

 
Невозможно привести к чему-то «общезнаменательному» все то замеча-

тельное, что сделали Н.А. Бернштейн и В.П. Зинченко. Но ‒ с огромным услов-
ным огрублением ‒ можно сказать: они искали и находили (в разных формах) от-
вет на один-единственный вопрос. На вопрос о том, как человек, даже не имея под 
рукой глыбы, отсекает в своем действии «лишнее». Хотя поначалу «неотесанной 
глыбой» в данном случае является прежде всего само действие, а материал ‒ 
настолько, насколько он специфически задан в его «координатах». 

Или по-другому: почему душа человеческая ни в каком смысле не может 
быть уподоблена губке, но при жесткой избирательности куда более универсаль-
на? А для того, чтобы обрести эту избирательность, заключает мандельштамов-
ский «союз с избыточностью» («Нам союзно лишь то, что избыточно» – эту 
строчку часто вспоминал Владимир Петрович). 

                                                 
10

 Донской Д.Д., Дмитриев С.В. Основы антопроцентрической биомеханики. Н. Новгород, 

1993 ; Дмитриев С.В. От технократической биомеханики к социокультурной теории двигательных 

действий. Н. Новгород, 1999. 
11

 Дмитриев С.В. Биомеханика и дидактика в поисках взаимодействия. Н. Новгород, 2004. 
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В 1970-х годах П.Я. Гальперин провозгласил тезис об отсутствии инстинк-
тов у человека 

12
. Точнее, он хотел подчеркнуть, что инстинкты не играют особой 

роли в освоении человеком человеческим способом жизни. В определенном 
смысле это действительно так. Казалось бы, зачем ребенку еще как-то учиться 
схватывать вещи, если он рождается с готовым цеплятельным («обезьяньим», по 
Павлову) рефлексом, зачем ему развивать произвольное внимание, если есть по-
началу безотказно срабатывающий «рефлекс сосредоточения» и т.п.? Однако цеп-
ляние у ребенка никогда не превращается в хватание – оно просто вскоре отмира-
ет. А хватание возникает заново, в рамках того же младенческого комплекса 
оживления, – когда ребенок при виде взрослого без всякой практической нужды 
сжимает и разжимает кулачки… Почему? Да потому, что цепляние «не чувстви-
тельно» к форме предмета, который оказывается в руках. Особенно – если эта 
форма придана ему другими людьми, человечеством, человеческой культурой. 
Новорожденному безразлично, за что цепляться ‒ за руку или за палку. А вот по-
гремушку или ложку нужно именно схватить, воспроизведя в акте хватания их 
особую форму. Чтобы потом действовать с этими предметами целенаправленно, 
по их предназначению (повторим: человеческому предназначению). Цепляние же 
новорожденного – бесцельно. 

И все-таки инстинктивные формы поведения жизненно необходимы. Они со-
здают определенные ограничения – не только для того, чтобы живое существо им 
следовало, но и для того, чтобы оно их преодолевало. Особенно ярко это проявляется 
у человека. Приблизительно до конца первого месяца жизни ребенок погрязает в ха-
осе движений, он беспорядочно перебирает ручками, ножками, пальчиками. Этот 
«первозданный хаос» имеет под собой инстинктивную подоплеку. С одной стороны, 
здесь мы наблюдаем демонстрацию многообразия избыточных степеней свободы 
движений, с другой – существенные ограничения этой свободы: хаотичные движения 
новорожденного сковывают его возможности в освоении внешних предметов, по-
скольку не сообразуются с их специфическими свойствами.  

К концу периода новорожденности у ребенка неупорядоченная двигатель-
ная активность практически исчезает. Происходит своеобразное «преодоление 
энтропии». В поведении (не только в движениях, но и в зрительных фиксациях, 
слуховых сосредоточениях и т.д.) нарастает избирательность, хотя его еще нельзя 
назвать целенаправленным и произвольным. Движения и иные акты ребенка все 
более строятся с расчетом на свойства вещей и отношений между ними ‒ как они 
заданы в человеческом мире, а не просто даны физически. Точнее, их физическая 
«данность» предстает ребенку в системе координат культуры. Его руки ощущают 
не просто «абстрактную» твердость вещи, а твердость материала, из которого 
сделана погремушка. Его глаз улавливает не неоформленный поток света, а свет 
лампы, которую включает мама, подходя к кроватке. Быть может, ему еще трудно 
дифференцировать свет, лампу и маму, но сенсорный эффект привносит именно 
человеческое действие (действие другого человека). Из «хаоса» постепенно вы-
растает «порядок». Человеческий порядок. 

Преодолеваются избытки неспецифической свободы, чтобы обрести спе-
цифическую.  

Однако почему бы не ускорить процесс «подавления хаоса»? Обычай пе-
ленать детей диктуют не только гигиенические соображения, но и стихийное 

                                                 
12

 Гальперин П.Я. К вопросу об инстинктах у человека // Вопросы психологии. 1976. № 1. 
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стремление взрослых преодолеть моторную «неприкаянность» ребенка. Но муд-
рые взрослые знают: при этом важно не перепеленать.  

…Проведем мысленный эксперимент. С первых недель жизни туго затянем на 
ребенке пеленки, привяжем к его пальчикам и ладошкам погремушки, звуки, напол-
няющие детскую, ограничим членораздельной речью взрослых (не дай бог, чтобы туда 
проникли какие-то «беспредметные» шумы)… А перепеленовывая малыша, будем 
пресекать любую попытку «лишних движений» с его стороны. То есть попытаемся на 
картезианский лад заставить его действовать по «программе» ‒ пусть не по биологиче-
ской, но социальной. Даже если бы такой эксперимент был реально возможен, к чему 
бы он привел? К тому, что Д.Б. Эльконин назвал «ранним замыканием функциональ-
ных систем». И как следствие – к критической блокаде развития. Еще до его начала. 
(Впрочем, не делаем ли мы в более мягкой форме то же самое, форсированно обучая 
маленького ребенка математике, языку, даже искусству, тогда, когда ему нужны абсо-
лютно «бескорыстные» занятия: игра, прослушивание сказок, обычное общение со 
взрослым и с другими детишками, да мало ли что еще?)  

Инстинкт наделяет животное жизненной силой (правда, как мы видели, 
оно может воспользоваться ею не во всех ситуациях). Новорожденный ребенок 
беспомощен не по причине отсутствия у него инстинктов. Наоборот, его беспо-
мощность наиболее остро обнаруживает себя в пучине инстинктивного «хаоса», 
объективно сталкивая ребенка с неосознанной пока еще им необходимостью – 
поначалу в целях элементарного выживания! ‒ освоить «порядок» жизни в мире 
людей. И взрослые «забрасывают» в эту пучину «спасительные соломинки» ‒ те 
же погремушки и иные созданные ими вещи. Вот только за эти «соломинки» 
нужно не «цепляться», а «хвататься» 

13
.  

Парадоксы свободы и по факту, и по сути исследовал в своих экспериментах 
учитель Владимира Петровича А.В. Запорожец. Им посвящено все научное творче-
ство учителя Запорожца Л.С. Выготского. И, разумеется, ‒ все искания Н.А. Берн-
штейна. Да что там ‒ вся теоретическая психология и философия (не пишу «филосо-
фия человека», иначе из другой «философии» придется сначала изъять главную фи-
гуру ‒ философа) обязаны своими главными прорывами размышлениям над этими 
парадоксами. А Владимир Петрович расслышал именно лейтмотив этого идейного 
полилога, подхватил его и развил уже в собственных темах. 

…В 2015 году по каналу «Культура» транслировалась встреча с тогдашним 
юбиляром академиком Е.П. Велиховым, с которым В.П. Зинченко был дружен. 
Осведомленная журналистка задала вопрос о работе Межведомственного научно-
го совета по проблеме «Сознание», который Евгений Павлович возглавлял и где 
работал с В.П. Зинченко. Велихов ответил: созвать совет вынудило чудовищное 
отставание СССР в области информатизации. Но для того, чтобы ответить на во-
прос, что такое «искусственный интеллект», надо было разобраться в том, а что 
такое просто интеллект. И от психологов в составе совета он ждал ответа на этот 
вопрос. Упомянул выдающийся физик-теоретик и о том, что за тогдашними пси-
хологами стоял мощный «бэкграунд» ‒ идеи Л.С. Выготского и А.Р. Лурии (он 
назвал эти два имени). И с горечью посетовал, что сейчас в нашей психологии 
клонируют зады западного прагматизма. У выдающегося физика до сих пор болит 
душа за психологию, реагирующую на импульс и не способную «отсечь лишнее». 
Не болит голова у дятла. 

Стук-стук ‒ еще два клона. Да и один ‒ уже избыточно. Но не «союзно». 

                                                 
13
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Дискуссию о педологии возможно вести, имея совершенно противополож-

ные исходные позиции. Ее можно рассматривать в качестве революционного про-

рыва в науках, изучающих ребенка, или как тупик в развитии экспериментальной 

педагогики. Но в России ей была уготована судьба быть закрытой одним поста-

новлением власти. 

Педология в качестве самостоятельного научного направления прекра-

тила свое существование в России в 30-е годы ХХ века ‒ 80 лет назад. Именно 

тогда, 4 июля 1936 года, вышло Постановление ЦК ВКП(б) «О педологических 

извращениях в системе Наркомпросов» 
1
.  

В редких статьях, посвященных педологии, освещается в основном хроно-

логия событий в ее развитии, называются наиболее заметные деятели, однако це-

лый ряд сущностных вопросов, определяющих понимание феномена педологии  

в истории отечественной педагогики, остаются за «кадром». Может быть, нынче 

наступает время, когда уже не только можно, но и нужно пролистать запретные 

прежде страницы и начать отвечать на бывшие долгое время неудобными вопро-

сы, связанные с феноменом и судьбой отечественной педологии?! 

Почувствовать дух эпохи 30-х годов прошлого столетия позволяет даже 

простое прочтение известного постановления. В нем отмечается, что «Нарком-

прос РСФСР и Наркомпросы других союзных республик допустили извращения  

в руководстве школой, выразившиеся в массовом насаждении в школах так назы-

ваемых "педологов" и передоверии им важнейших функций по руководству шко-

лой и воспитанию учащихся». «Создание в школе, наряду с педагогическим со-

ставом, организации педологов, независимой от педагогов … не могло не созда-

вать фактическую бесконтрольность в руководстве школой, не могло не нанести 

вреда всему делу советской школы». «Этот вред был усугублен характером и ме-

тодологией педологической работы в школе. Практика педологов, протекавшая  

в полном отрыве от педагога и школьных занятий, свелась в основном к ложнона-

учным экспериментам и проведению среди школьников и их родителей бесчис-

ленного количества обследований в виде бессмысленных и вредных анкет, тестов 

и т.п., давно осужденных партией. Эти якобы научные "обследования", проводи-

мые среди большого количества учащихся и их родителей, направлялись, по пре-

имуществу, против неуспевающих или не укладывающихся в рамки школьного 

режима школьников и имели своей целью доказать якобы с "научной" "биосоци-

альной" точки зрения современной педологии наследственную и социальную обу-

словленность неуспеваемости ученика или отдельных дефектов его поведения, 

найти максимум отрицательных влияний и патологических извращений самого 

школьника, его семьи, родных, предков, общественной среды и тем самым найти 

повод для удаления школьников из нормального школьного коллектива. 

В этих же целях действовала обширная система обследований умственного 

развития и одаренности школьников, некритически перенесенная на советскую поч-

ву из буржуазной классовой педологии и представляющая из себя форменное изде-

вательство над учащимися, противоречащая задачам советской школы и здравому 

смыслу. Ребенку 6‒7 лет задавались стандартные казуистические вопросы, после че-

                                                 
1
 О педологических извращениях в системе Наркомпросов : Постановление ЦК ВКП(б) от 

4 июля 1936 года. URL : http://zaki.ru/nav/10/postanovlenie/1936/ 
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го определялся его так называемый "педологический" возраст и степень его умствен-

ной одаренности. 

Все это вело к тому, что все большее и большее количество детей зачисля-

лось в категории умственно отсталых, дефективных и "трудных"». 

«ЦК ВКП(б) устанавливает, что в результате вредной деятельности педологов 

комплектование «"специальных" школ производилось в широком и все увеличива-

ющемся масштабе. Вопреки прямому указанию ЦК ВКП(б) и СНК Союза ССР о со-

здании двух‒трех школ для дефективных и дезорганизующих учебу школьников 

Наркомпросом РСФСР было создано большое количество "специальных" школ раз-

личных наименований, где громадное большинство учащихся представляет вполне 

нормальных детей, подлежащих обратному переводу в нормальные школы». 

«ЦК ВКП(б) осуждает теорию и практику современной так называемой пе-

дологии. ЦК ВКП(б) считает, что и теория и практика так называемой педологии 

базируется на ложнонаучных, антимарксистских положениях. К таким положени-

ям относится, прежде всего, главный "закон" современной педологии ‒ "закон" 

фаталистической обусловленности судьбы детей биологическими и социальными 

факторами, влиянием наследственности и какой-то неизменной среды. Этот глу-

боко реакционный "закон" находится в вопиющем противоречии с марксизмом и 

со всей практикой социалистического строительства, успешно перевоспитываю-

щего людей в духе социализма и ликвидирующего пережитки капитализма в эко-

номике и сознании людей. 

ЦК ВКП(б) устанавливает, что такая теория могла появиться лишь в результа-

те некритического перенесения в советскую педагогику взглядов и принципов анти-

научной буржуазной педологии, ставящей своей задачей в целях сохранения господ-

ства эксплуататорских классов доказать особую одаренность и особые права на су-

ществование эксплуататорских классов и "высших рас" и, с другой стороны, ‒ физи-

ческую и духовную обреченность трудящихся классов и "низших рас". Такое перене-

сение в советскую науку антинаучных принципов буржуазной педологии тем более 

вредно, что оно прикрывается "марксистской" фразеологией». 

«ЦК ВКП(б) постановляет: 

1. Восстановить полностью в правах педагогику и педагогов. 

2. Ликвидировать звено педологов в школах и изъять педологические 

учебники. 

3. Предложить Наркомпросу РСФСР и Наркомпросам других союзных 

республик пересмотреть школы для трудновоспитуемых детей, переведя основ-

ную массу детей в нормальные школы. 

4. Признать неправильными постановления Наркомпроса РСФСР об орга-

низации педологической работы и Постановление СНК РСФСР от 7 марта 1931 го-

да "Об организации педологической работы в республике". 

5. Упразднить преподавание педологии как особой науки в педагогиче-

ских институтах и техникумах. 

6. Раскритиковать в печати все вышедшие до сих пор теоретические книги 

теперешних педологов. 

7. Желающих педологов-практиков перевести в педагоги. 

8. Обязать наркома просвещения РСФСР через месяц представить в ЦК 

ВКП(б) отчет о ходе выполнения настоящего Постановления». 
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Нет необходимости детально комментировать пункты и перлы этого постанов-

ления. Сквозь его строки не сквозят, а бьют вулканическим фонтаном революционный 

дух классовой нетерпимости, дремучее невежество и хамство: «в результате вредной 

деятельности педологов», «только головотяпским пренебрежением», «в виде бессмыс-

ленных и вредных анкет, тестов и т.п., давно осужденных партией», «вопреки прямому 

указанию ЦК ВКП(б) и СНК Союза ССР о создании двух‒трех школ для дефективных 

и дезорганизующих учебу школьников», «этот глубоко реакционный "закон" находит-

ся в вопиющем противоречии с марксизмом и со всей практикой социалистического 

строительства, успешно перевоспитывающего людей в духе социализма» и др. 

В небольшой статье можно затронуть лишь отдельные аспекты становле-

ния феномена педологии, поэтому в формате дескриптивного анализа сделаем по-

пытку осветить проблемы ее генезиса, встроенности в общие тенденции развития 

отечественной и зарубежной педагогики. 

В литературе пока весьма условно говорится о времени появления педоло-

гии, нет однозначности и в определении ее основоположников. Объяснить такое 

положение можно тем, что генезис педологии рассматривался, как правило, в от-

рыве от развития других течений в педагогике, например, экспериментальной пе-

дагогики. Поэтому необходимо учитывать всю целостность причинно-

следственных связей педагогических идей, практики и педагогического сознания, 

влияния на них идей и открытий других наук того исторического периода, кото-

рый, продуцируя идеи развития, целостности, интегральности, стал инкубатором 

для множества новых научных течений, заложив одновременно и тенденцию к их 

дальнейшей дифференциации.  

В педагогике предметом изучения всегда был и остается воспитывающийся 

человек. Целью образования является целостное развитие человека, где личность 

выступает системообразующим фактором образовательных систем. При этом ин-

дивидуальность, неповторимость проявления духовных и познавательных сил че-

ловека становятся интегрирующими факторами в его становлении.  

Под интеграцией следует понимать процесс, способ и результат целостного 

ви́дения мира, построенного на сопряжении разных форм постижения действитель-

ности. Понятие «интегральный» переводится как «неразрывно связанный, цельный, 

единый». Термин «интеграл» вошел в научный оборот благодаря работам И. Нью-

тона, Г.В. Лейбница, других физиков и математиков ХVII‒ХVIII веков. Развитие их 

идей продолжилось в трудах К.Ф. Гаусса, Д.К. Максвелла, А. Эйнштейна, в резуль-

тате чего стал реальностью резкий скачок в новых знаниях, проявившихся в разви-

тии фундаментальной науки, в прогрессе всего спектра прикладных наук. В этот же 

период продолжался процесс выделения педагогики и психологии в самостоятель-

ные науки, предмет которых не имеет достаточно четких границ, а центрирующим 

началом которых является идея античных философов о человеке как мере всех ве-

щей. Поэтому пробовали самоопределиться и антропология, и педагогическая ан-

тропология, и педагогическая психология, и другие направления. 

В самом общем виде можно представить следующее ви́дение процесса по-

явления педологии. В истории рассматриваемого течения научной мысли первую 

веху, вероятно, поставил немецкий врач Д. Тидеман, который в 1787 году издал 

сочинение «Наблюдения за развитием духовных способностей детей». Тем самым 

был определен один из методов изучения детей и заложена традиция ведения 
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дневника развития ребенка, представлявшего собой систематические записи 

наблюдений на протяжении всего периода детства или на отдельных его этапах.  

Свою веху обозначил и философ И. Кант, анализировавший проблемы вос-

питания в работе «Антропология с прагматической точки зрения» (1798 год). Так 

появилось название автономной области знаний о человеке, ставшее самостоя-

тельной наукой в середине XIX века благодаря Ч. Дарвину («Происхождение ви-

дов путем естественного отбора», 1859 год).  

Начало систематического изучения детей связывается с именем немецкого 

физиолога и психолога В. Прейера и его книгой «Душа ребенка» (1882 год), пред-

ставляющей собой дневниковые описания жизни его сына с рождения до трех лет. 

Автор подробно излагает метод наблюдений и сравнивает свои результаты с факта-

ми, описанными в литературе. Полученные данные в большей степени касались фи-

зиологических проблем, что объясняется интересами автора, возрастом ребенка, бо-

лее высоким уровнем развития физиологии как точной науки в 80-х годах ХIХ века.  

Вопросами психологии детства и применением экспериментальных мето-

дов к педагогической психологии заинтересовался Г.С. Холл (Ст. Холл), по мысли 

которого школа должна стать педоцентричной, основываться на изучении детей. 

Однако «наука о ребенке не подходит ни под какую классификацию и в некото-

ром смысле не имеет себе подобной, будучи частью психологией, частью антро-

пологией, частью медициной и гигиеной» 
2
. В таком  же широком спектре науч-

ных дисциплин Ст. Холл проводил и свои научные исследования детского  

и юношеского возраста (главным образом через специальные «опросники»).  

Американцы «скоро оценили значение научного изучения детей ‒ как ос-

новы целесообразной постановки воспитания, на которое они, как известно, не 

жалеют средств, справедливо считая его залогом благосостояния государства» 
3
. 

Хорошо финансируемые университетские лаборатории США объединили сотни 

ученых, исследования которых публиковались в многочисленных журналах и мо-

нографиях. В 1893 году Ст. Холл основал «Национальную ассоциацию для иссле-

дования детей», издающую под его редакцией журнал «Педагогический семинар». 

По оценке современников, «практический дух американцев влечет их внимание  

к прикладной психологии, к освещению психологических проблем в юриспруден-

ции, медицине, даже в торговле и промышленности, особенно же в педагогике» 
4
. 

Один из учеников Ст. Холла, О. Крисман, предложил в 1893 году для обо-

значения новой науки, имеющей целью всестороннее изучение ребенка, термин 

«педология». Под его редакцией вышел один том журнала «Педология». Выделим 

и «Журнал образовательной психологии», посвященный преимущественно экспе-

риментальной педагогике. 

Из Америки движение новой педагогики распространилось на Европу. В Ан-

глии основывается «Ассоциация изучения ребенка», издающая свой орган – «Педо-

лог». Известный психолог, пионер детской психологии в Великобритании Д. Селли 

опубликовал в 1895 году работу «Очерки по психологии детства».  

                                                 
2
 Холл Ст. Собрание статей по педологии и педагогике. М., 1912. С. 5. 

3
 Ежегодник экспериментальной педагогики. 1908. СПб., 1909. Вып. 1. С. 8. 

4
 Феоктистов А. Научная педагогика в Америке // Ежегодник экспериментальной педаго-

гики. 1910. СПб., 1911. Вып. III. С. 22. 
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Во Франции сильный толчок развитию новой психологии дала деятельность 

А. Бине. В 1899 году он совместно с Ф. Бюиссоном основал лабораторию экспери-

ментальной педагогики 
5
. Далее А. Бине вместе с Т. Симоном ищет практические ме-

тоды измерения интеллектуальных способностей детей, применяя специальные во-

просы и задачи. В результате он разработал шкалу развития интеллекта, в основе ко-

торой была идея различия хронологического и умственного возрастов, создал систе-

му испытаний для соответствующих исследований (тест Бине‒Симона). В 1905 году 

Бине открывает при одной из начальных школ Парижа «Лабораторию нормальной 

педагогики», где изучались способности детей и методы преподавания.  

Создаются лаборатории Э. Клапареда (Швейцария), В.А. Лая и Э. Мёймана 

(Германия) и др. 

Все авторы, понимая новизну предпринимаемых научных усилий, пыта-

лись определиться с предметом своих исследований, вводя и используя близкие 

их пониманию определения и термины. Чаще всего в разные термины закладыва-

лось понимание одних и тех же понятий. 

Вот некоторые из них. «Педология – наука о детях. Ставит себе задачей 

собрать, систематизировать и изучить все, что касается жизни детей в разных воз-

растах, начиная от рождения и кончая школой. Ее цель ‒ изучение детей во всех 

отношениях для приобретения полного и глубокого познания их природы» 
6
. 

«Экспериментальная педагогика ‒ это новое направление в педагогике, которое, 

выдвинув задачу изучения природы ребенка, стало широко пользоваться экспе-

риментом и методом систематического наблюдения при изучении процессов ду-

шевной жизни» 
7
. «Психологическая педология может действительно стать 

наукою о душевном развитии ребенка, выясняющей нам истинные факторы этого 

развития, дающей ему нормы и определяющей пределы и значения, в каких воз-

можно и полезно наше вмешательство и руководство этим развитием, то есть со-

здающей научную педагогию» 
8
. «Новое педагогическое течение, получившее 

название экспериментальной педагогики, могло бы с таким же правом быть 

названо психологической педагогикой, ибо за свой отправной пункт оно прини-

мает самого ребенка и его душевный мир» 
9
.  

А.В. Петровский, разбирая тенденции в психологии дооктябрьского периода, 

отмечал: «К особенностям эмпирической психологии относится свойственное многим 

ее представителям стремление превратить психологию в жизненно важную науку, 

придать ей прикладной характер. В связи с этими задачами формируются отдельные 

отрасли прикладной психологии, прежде всего педагогическая и детская (А.П. Нечаев, 

Н.Е. Румянцев, П.Ф. Каптерев, К.И. Поварнин, И.А. Сикорский и др.)» 
10

. 

                                                 
5
 Ярошевский М.Г. Бине Альфред // Российская педагогическая энциклопедия : в 2 т. М., 

1993. Т. 1. С. 97. 
6
 Румянцев Н. Педология, ее возникновение, развитие и отношение к педагогике // Еже-

годник экспериментальной педагогики. 1908. СПб., 1909. Вып. 1. С. 3. 
7
 Неклюдова А.И. Общество экспериментальной педагогики // Ежегодник эксперимен-

тальной педагогики. 1911. СПб., 1912. Вып. IV. С. 1. 
8
 Ланге Н.Н. О современном состоянии педагогической психологии и задачах будущего // 

Труды 2-го Всероссийского съезда по педагогической психологии. СПб., 1910. С. 29. 
9
 Виноградов Н. Предисловие к русскому изданию // Мёйман Э. Лекции по эксперимен-

тальной педагогике. М., 1911. Ч. 1. С. VI. 
10

 Петровский А.В. Вопросы истории и теории психологии // Петровский А.В. Избр. тр. 

М., 1984. С. 24. 
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Иностранные ученые давали свои определения, но и они не отличались од-

нозначностью. Г. Ришар отмечал: «Понятие об экспериментальной педагогике за-

ключает в себе одновременно понятие и о науке воспитания, которую пытаются 

создать в лабораториях психологии и педологии, и об искусстве воспитания, чер-

пающем всю силу свою в определенных школьных опытах, хорошо поставленных 

и много раз повторяемых» 
11

. По его мнению, экспериментальная педагогика «от-

личается от философской педагогики, критической, гербартовской и эволюцион-

ной школ, во-первых, тем, что она подчиняет нормативную часть педагогики ее 

научной части; во-вторых, тем, что она старается разрешить все педагогические 

проблемы изучением самого ребенка. Следовательно, экспериментальная педаго-

гика – прежде всего педология; она берет объектом школьника; из наблюдений 

над школьником она старается извлечь все правила воспитательного метода» 
12

.  

В.А. Лай считал, что вообще невозможно точно определить и различить 

корни педологии и экспериментальной педагогики, хотя различие может быть  

в том, что педология больше интересуется теоретическими вопросами, а экспери-

ментально-педагогическое изучение преследует разрешение практических вопро-

сов, касающихся обучения и воспитания 
13

. 

Необходимо отметить, что в начале ХХ века термины «педология», «экс-

периментальная педагогика», «экспериментальная педагогическая психология», 

«психологическая педология», «новая педагогика» понимались в основном как 

синонимы. Инициативное сообщество ученых разных стран ставило себе целью 

создание научных основ педагогики, построенной на синтезе всех знаний о ре-

бенке. А поскольку в теоретическом плане единых основ найдено не было, то 

ученые обратились к эмпирическим исследованиям в педагогике, что давало сти-

мул и фактологический материал для дальнейших попыток определить предмет  

и специфические методы исследования, необходимые новой науке. 

Первая отечественная экспериментальная работа в области педагогической 

психологии «О явлениях умственного утомления детей школьного возраста» была вы-

пущена доктором медицины И.А. Сикорским в 1878‒1879 годах. Затем появляется 

книга русского психолога Н.Н. Ланге «Душа ребенка в первые годы жизни» (1892 год). 

Можно утверждать, что в России в начале ХХ века экспериментальное 

направление в педагогике стремительно развивалось, преимущественно называясь 

педагогической психологией и экспериментальной педагогикой (В.М. Бехтерев,  

В.П. Вахтеров, П.Ф. Каптерев, А.Ф. Лазурский, Н.Н. Ланге, А.П. Нечаев, А.Н. Остро-

горский, И.А. Сикорский, Г.И. Челпанов и др.).  

В 1901 году А.П. Нечаев основывает первую в России (вторую в Европе) 

лабораторию экспериментальной педагогической психологии и в этом же году 

издает книгу «Современная экспериментальная психология в ее отношении к во-

просам школьного обучения». В 1904 году в Петербурге открылись Педологиче-

ские курсы, о которых великий князь Константин Константинович докладывал 

Николаю II. Инициатор курсов А.П. Нечаев надеялся, что «с развитием педоло-

гии, должна в корне измениться наша школа» 
14

. 

                                                 
11

 Ришар Г. Экспериментальная педагогика. М., 1913. С. 3. 
12

 Там же. С. 244‒245. 
13

 Лай В.А. Экспериментальная педагогика. М. ; Л., 1927. С. 4. 
14

 Романов А.А. Опытно-экспериментальная педагогика первой трети ХХ века. М. : Шко-

ла, 1997. С. 45. 
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Высокий авторитет А.П. Нечаева известный швейцарский психолог Э. Клапа-

ред подчеркнул в предисловии к своей книге «Психология ребенка и эксперимен-

тальная педагогика»: «Надеюсь, что мой скромный труд не будет бесполезным по-

вторением сказанного уже в сочинениях русских психологов Нечаева, Сикорского, 

Ланге и др. и послужит, в свою очередь, развитию педологии» 
15

. 

Главным делом сторонников экспериментальной педагогики в России ста-

ло проведение психологических съездов. Всего состоялось два съезда по педаго-

гической психологии (в 1906 и 1909 годах) и четыре съезда по экспериментальной 

педагогике (в 1910, 1913, 1916, 1917 годах).  

Интересен тот факт, что первый съезд постановил открыть сбор средств на 

памятник К.Д. Ушинскому, который планировалось установить перед будущим пе-

дологическим институтом. А.П. Нечаеву пришлось дойти до самого П.А. Столыпина 

и убедить его дать разрешение на сбор средств для строительства этого памятника. 

Важным делом стало открытие в Петербурге (в 1907 году) Педагогиче-

ской академии, воплотившей идею К.Д. Ушинского о всестороннем научном 

изучении ребенка.  

В 1909 году было создано Всероссийское общество экспериментальной пе-

дагогики, которое объединило ведущих отечественных и зарубежных ученых. 

К октябрю 1917 года экспериментальная педагогика подошла как окрепшее 

течение педагогической мысли, способное решать масштабные задачи реформи-

рования педагогики и школы. Однако после Октябрьской революции этот фено-

мен фактически прекращает свое существование. 

А.П. Нечаев пытается продолжить пропаганду своих взглядов. Он стал 

председателем оргкомитета 1-го и почетным председателем 2-го съездов по 

психоневрологии (1923 и 1924 годы). Но это было уже не его время. Теперь верность 

интроспективной психологии не приветствуется, приобретают актуальность идеи 

реактологии и рефлексологии, актуализируются и идеи И.П. Павлова. 

Естественно-научные идеи, связанные с учением И.П. Павлова, считались 

актуальными, поскольку сыграли свою историческую роль, придав 

положительный импульс развитию отечественной педагогики в направлении 

объективного научного исследования педагогической действительности, 

механизмов человеческого сознания и деятельности. Они помогли заложить 

фундамент научной педагогики, ту антропологическую составляющую, которая 

определяется понятием «индивид».  

Новый импульс изучению проблем детства в рамках педологии придали 

уникальные для педагогического экспериментирования 20-е годы ХХ века. Са-

мыми известными деятелями педологии того времени были П.П. Блонский, 

Л.С. Выготский, М.М. Рубинштейн, Е.А. Аркин, И.А. Арямов, М.Я. Басов,  

А.Б. Залкинд, А.С. Залужный. 
Советская педагогика свои теоретические основы должна была выводить 

из философии марксизма, а при решении прикладных проблем – обращаться  
к биологии, педологии, социальной психологии и другим наукам. То есть есте-
ственно-научные идеи так или иначе имманентно обязаны были присутствовать  
в теории формирующейся педагогической науки. Это, в свою очередь, актуализи-
ровало идеи И.П. Павлова, способствовало деятельности его научной школы. 

                                                 
15

 Клапаред Э. Психология ребенка и экспериментальная педагогика. СПб., 1911. С. 5. 
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Учение И.П. Павлова  в психолого-педагогическом сообществе было повсе-
местно оценено как основа всех наук о поведении. Поведение человека рассматрива-
лось в качестве реального синтеза социального содержания и физиологической дея-
тельности организма, при этом произошло окончательное разграничение физиоло-
гии, психологии и социологии. Однако И.П. Павлов призывал к объединению усилий 
физиологов и психологов, подчеркивая широкие возможности, открывающиеся на 
пути интеграции разных наук в изучении поведения человека. 

Поведенческая тематика рассматривалась также в связи с разработкой про-
блем трудовой деятельности и коллективного воспитания строителя социализма.  
В четком определении и структурировании нуждалась система психологических 
закономерностей общественного поведения людей в коллективе. Здесь психология 
вышла на широкое поле сотрудничества с педагогикой, известные деятели которой 
(А.С. Макаренко, С.Т. Шацкий) обращались к трудам и идеям И.П. Павлова.  

В начале 1920-х годов, после выдвижения рефлексологии на ведущее место 
в психологии, рефлексологический подход (наряду с биосоциальным и коллекти-
вистическим) имел место и в определении проблем воспитания личности. Нали-
чие разных подходов в педагогике объяснялось демократической обстановкой  
в науке того времени, но залогом такого «демократизма» среди ученых должна 
была быть опора на маркистско-ленинскую методологию.  

В этих условиях выход на рефлексологический уровень решения проблем вос-
питания трактовался как очевидный поворот к материалистическому их пониманию,  
в отличие от «идеалистических взглядов на ребенка, его душу, поведение, а, следова-
тельно, и воспитание, царивших в экспериментальной психологии и педагогике (рабо-
ты А.Ф. Лазурского, А.П. Нечаева, Г.И. Челпанова)» 

16
. Основными идейными вдохно-

вителями и разработчиками этого подхода были И.А. Арямов, В.М. Бехтерев, А.Б. Зал-
кинд. Привлекал он (на ранних этапах творчества) и П.П. Блонского, А.П. Пинкевича, 
С.Т. Шацкого. А.В. Луначарский и Н.К. Крупская считали рефлексологию важнейшей 
составляющей антропологического обоснования воспитательного процесса.  

Рефлексология, таким образом, провозглашалась наукой, способной дать 
объективный результат развития ребенка, открыть новые пути изучения и воспи-
тания личности взамен несостоявшейся идеалистической психологии. Методы 
количественного исследования личности экспериментальной педагогики, как  
и расчленение социального и биологического в человеке, признавались неудовле-
творительными и несостоятельными. Самой существенной ошибкой считалось 
деление личности на составляющие: «Обычно подмечаются и регистрируются как 
при наблюдении, так и при эксперименте лишь те разрозненные элементы лично-
сти, которые кажутся исследователям почему-либо имеющими значение для умо-
заключения» 

17
. 

Однако без количественного измерения функциональных возможностей орга-

низма ребенка, его познавательных сил дальнейшее развитие психологии и педагоги-

ки, в которых опыт и эксперимент стали необходимым условием существования, не 

представлялось возможным. Поэтому рефлексологический подход послужил стиму-

лом к дальнейшему развитию педологии, заявлявшей свои права на создание универ-

                                                 
16

 Денисова М.Ф. Проблема воспитания личности в советской педагогической теории 20-х – 

начала 30-х годов : дис. … канд. пед. наук. М., 1989. С. 57. 
17

 Бехтерев В.М. Новое в рефлексологии и физиологии нервной системы. М., 1925.  

С. 147‒148. 
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сальной науки о детстве. Здесь ведущее место должны были занять именно количе-

ственные методы исследования человека во всех его проявлениях для выявления на 

их основе определенных законов воспитания. В этой науке гипотетически предпола-

галось, что полная информация о личности может быть получена суммированием ее 

отдельных черт, а всестороннее изучение отдельных компонентов личности явится 

залогом успешного решения проблем педагогики. 

Рефлексология, послужив средством выдвижения на передовые позиции 

психологов-марксистов, ими же в скором времени была и отвергнута как рефлек-

сологическая вульгаризация учения о высшей нервной деятельности. Рефлексоло-

гия уже ни в какой форме не отождествлялась с идеями И.П. Павлова. Более того, 

резко критикуя рефлексологическую вульгаризацию, многие советские психологи 

и философы в конце 20-х годов ХХ века стремились показать в своих работах 

ценность учения И.П. Павлова для психологии. Например, Б.А. Фингерт, «вскры-

вая философскую беспомощность рефлексологии», отмечал, что «учение об 

условных рефлексах представляет собой одно из величайших достижений науч-

ной мысли…, дает неоценимые методологические приемы в руки научной, марк-

систской, материалистической психологии человека» 
18

. Учение И.П. Павлова 

объявлялось «замечательным», предупреждалось о недопустимости компромети-

рования «гениальных исследований И.П. Павлова». В 1927 году, рассматривая 

перспективы развития психологической науки в СССР, К.Н. Корнилов писал, что 

на физиологию высшей нервной деятельности советские психологи смотрят «как 

на ближайшего сотрудника, вскрывающего столь важную для психолога область, 

как физиологические механизмы» 
19

.  

Практически одновременно с рефлексологическим развивался биосоциаль-

ный подход к воспитанию, учитывающий и продуктивно следующий жизненным 

идеям рефлексологического направления. Его сторонниками были М.Я. Басов, 

П.П. Блонский, С.Т. Шацкий и др. В этом подходе наряду с признанием значения 

активности личности подчеркивались единство ее биологической и социальной 

составляющих, значимость ее психологического изучения, была разработана ори-

гинальная методика наблюдения поведения детей. Таким образом, признавалась 

значительная роль педологических количественных исследований личности. Вме-

сте с тем в этом подходе заявили о себе утверждения о том, что суммирование ча-

стей не дает свойств целого, что изучение отдельных социальных и биологиче-

ских проявлений человека в их отрыве друг от друга не может дать полную кар-

тину личности. Поэтому основная направленность педологии на суммирование 

антропологических знаний признается ошибочной: «Все биологические моменты 

развития, которые, как казалось прежде, не могут не учитываться педологией при 

всем нашем признании значения и важности социальной стороны развития, в дей-

ствительности остаются за пределами педологии как таковой, в ведении частных 

наук о развитии человека» 
20

. Ученые, таким образом, вернулись к выводам экс-

периментальной педагогики дореволюционного периода, идеям А.П. Нечаева  

                                                 
18

 См.: Петровский А.В. История советской психологии. Формирование основ психологи-

ческой науки. М. : Просвещение, 1967. С. 116. 
19

 Там же. 
20

 Басов М.Я. О некоторых задачах предстоящей перестройки педологии // В борьбе за 

марксистско-ленинскую педологию. М. ; Л., 1932. С. 96. 
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о необходимости направить усилия на целостное изучение личности. Именно 

упор на такой аспект психологического исследования был одной из особенностей 

третьего Всероссийского съезда по экспериментальной педагогике. 

Чтобы спасти педологию, определить более четко ее предмет, на первый 

план выдвигается тезис о роли среды и социальной активности личности. «Педо-

логия должна быть наукой социальной, – отмечал М.Я. Басов, – и из множества 

проявлений взаимоотношений человека со средой выбрать лишь то, что относится 

к его специфическим особенностям как социального существа и выделяющего его 

из мира животных» 
21

. Предметом педологии должно было стать социально-

культурное развитие человека, происходящее и проявляющееся в процессе его 

деятельности. Именно изучение деятельности должно дать представление о про-

цессе социально-культурного развития человека, так как деятельность человека  

в окружающей среде предстает в виде предмета особого значения, особой области 

исследования, имеющей свои особые задачи, присущие только ей и нигде в дру-

гой области исследования, кроме данной, не разрешаемые. 

В итоге социальная составляющая личности выходит на первый план, хотя 

при этом не отбрасывается и биологическое развитие человеческого организма.  

Физиологические и психологические особенности воспитанников учитывались 

и в практической работе С.Т. Шацкого, который основной упор все-таки делал на со-

циальную составляющую личности. С.Т. Шацкому принадлежит яркая и оригинальная 

мысль о том, что передаче социокультурного наследия через совместную деятельность 

может служить идея музея как «собрания результатов человеческой работы в области 

науки, искусства и физического труда». Такой музей стоит рядом с жизнью, постоянно 

движется, основой его являются «живые люди, с одной стороны, стремящиеся пере-

дать детям все лучшее, что они умеют или знают, а с другой стороны – посетители му-

зея, дети, ставшие участниками его работы и общими силами создающие свой трудо-

вой музей, сообразно с силами и способностями каждого» 
22

. 

Одновременно с разработкой новых концептуальных идей вырабатывалась ме-

тодика психологических наблюдений за детьми. Одним из лидеров педологического 

движения был, безусловно, М.Я. Басов, доказывавший важность и возможность объек-

тивного экспериментального изучения внутрипсихических функций. В своем капи-

тальном труде «Общие основы педологии», анализируя проблемы развития эмоцио-

нальных установок, памяти, он неоднократно ссылается на опыты, методики, таблицы 

А.П. Нечаева, устанавливая идентичность полученных результатов с выводами Лобзи-

на, Маркарьяна, Мёймана, Польмана, Пфейфера, Цигена 
23

. 

К концу 1920-х годов, несмотря на существование различных концепций  

и большое количество нерешенных проблем, педологи значительно продвинули 

развитие своей науки. Во-первых, были созданы достаточно четкие, отвечающие 

научным представлениям того времени, антропологические идеи о личности,  

о среде, о воспитании. Во-вторых, был разработан категориальный аппарат науки. 

В-третьих, осуществлялись создание и отработка принципов научного исследова-

ния, в чем педологи были очень сильны в то время, прежде всего, благодаря тому, 

что в педологию пришли П.П. Блонский (чтобы не потерять педагогики),  

                                                 
21
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Л.С. Выготский и др. Однако они видели, что педология, не сумев решить ряд 

кардинальных проблем (взаимосвязь личности со средой, соотношение биосоци-

альных компонентов человека, практическое приложение результатов работы пе-

дологов для педагогики, роль педагогической практики как источника педологи-

ческих исследований и др.), движется в тупик, а потому назревает кризис науки.  

Поискам путей выхода из сложившегося кризиса был призван помочь «пе-

дологический» съезд, состоявшийся 27 декабря 1927 года – 3 января 1928 года. 

Событие было грандиозное. Собралось более двух тысяч человек, заслушано бо-

лее 150 докладов, среди выступивших ‒ Н.И. Бухарин, А.Б. Залкинд, А.В. Луна-

чарский, Н.К. Крупская, П.П. Блонский, С.Т. Шацкий, М.Я. Басов, К.Н. Корнилов, 

С.С. Моложавый… 

Н.И. Бухарин говорил о средовых факторах, назвал в качестве образцовой 

деятельность Первой опытной станции С.Т. Шацкого, попытался обосновать со-

отношение между педологией и педагогикой. Педология, по его словам, должна 

помочь педагогике стать подлинной наукой 
24

. Это выступление оценивалось  

в педагогической печати в восторженных тонах: «Огромная заслуга т. Бухарина, 

выступившего в дни закрытия съезда с глубоко содержательной речью, продол-

жавшейся больше двух часов, заключается в том, что он своим авторитетным вы-

ступлением помог подытожить принципиально-дискуссионные вопросы съезда  

и сконструировать единую марксистскую платформу по основным педологиче-

ским вопросам… Девять дней съезд своими собственными усилиями взрыхлял и 

подготавливал почву, строил остов единой педологической платформы. Все де-

вять дней… "стержнем съезда" был марксизм. Своим выступлением Бухарин по-

мог (и крепко помог) готовую уже форму залить марксистским цементом» 
25

. 

Запомнилась яркостью и раскованностью речь А.В. Луначарского, в кото-

рой, в частности, было сказано: «В голове каждого учителя должен сидеть ма-

ленький, но достаточно крепкий педолог… Педология, изучив, что такое ребенок, 

по каким законам он развивается, какими методами можно определить и напра-

вить его развитие, тем самым ставит перед нами самый важный вопрос, быть мо-

жет, из всех продуктивных вопросов – процесс производства нового человека 

наравне с производством нового оборудования, которое идет по хозяйственной 

линии» 
26

. По А.В. Луначарскому, педология нужна, чтобы переродить человека  

и помогать производить нужных людей (в промышленных масштабах?), одновре-

менно превращая педагогику в подлинную науку. «До сих пор педагогика теоре-

тически была как птица небесная: у нее настоящего научного обоснования не бы-

ло. Она только по мере роста педологии делается научной опорой нашего воспи-

тательного и учебного процесса» 
27

.  
Идеологические лозунги по определению не могли создать «единую марк-

систскую платформу по основным педологическим вопросам». Отсутствие пони-
мания сути методологии педологии не могло помочь определиться как с новыми 
методологическими рубежами в ее развитии, так и с уточнением предмета этой 
науки. Нарастающая заидеологизированность во всех аспектах научной работы 
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отсекала положительный опыт дореволюционной психологии и эксперименталь-
ной педагогики. Характерно, что один из идеологов марксистской психологии 
К.Н. Корнилов подчеркивал на съезде недооценку экспериментального метода, 
дающего «наибольшую достоверность сравнительно с другими методами». Отме-
чал он и необходимость «естественного эксперимента» как «наиболее отвечающе-
го установке советской психологии – изучать поведение человека в условиях 
жизненной ситуации». Съезд подчеркнул значение этого метода как до сих пор не 
нашедшего «того широкого применения, которого он заслуживал бы» 

28
.  

После съезда начали осуществляться многие его решения в практической 
плоскости организации работы педологии. Одновременно нарастало, приобретало 
характер угрозы схода страшной лавины давление на ученых, которые больше 
думали о самой науке, нежели о ее марксистском оформлении. Не стало лучших 
умов педологии М.Я. Басова и Л.С. Выготского, другие были сломлены и начали 
соревноваться во взаимной уничтожающей друг друга критике, а некоторые про-
должали работать, искренне не понимая, что происходит. Это, конечно, крайне 
условная и простая схема сложившейся в то время ситуации с педологией. Но она 
объясняет факт, что для многих Постановление 1936 года было полной неожи-
данностью, хотя, фактически, все его контрапункты были апробированы в начале 
30-х годов. Трудно однозначно говорить и о политической составляющей, разыг-
ранной на самом верху партии. Отчеты о выполнении Постановления были еще 
более страшными и беспощадными, чем в период его подготовки. Это понять 
можно только сегодня: наступало время 1937 года. 

Спасти педологию не получилось. Потеряны были люди, выдающиеся уче-
ные, утрачено время жизни целой науки, нарушена преемственность в научных 
исследованиях, закрыты институты и лаборатории, разрушены междисциплинар-
ные связи, сообщество ученых-единомышленников, атмосфера творческой рабо-
ты. А главное – была разрушена система ценностей, в которой ведущее место за-
нимал интеллект, перешедший в разряд второсортных вещей, как и сам человек. 

Масштабность изучения ребенка резко уменьшилась, на порядок снизился 
профессионализм исследований, угасла идея целостности в научных исследова-
ниях. В основном стали решаться задачи изучения отдельных сторон жизни ре-
бенка. Педагогическая психология, возрастная психология, возрастная физиоло-
гия стали обособленными друг от друга отраслями знания 

29
. Но объективную по-

требность в изучении процесса взращивания личности ребенка, в создании кон-
цепций такого поступательного движения, методик диагностирования детей  
и взрослых остановить было невозможно. 

Наверное, все потери подсчитать просто невозможно, но нужно продол-
жать искать ответы на имеющиеся до сих пор вопросы, пытаться дописать недо-
стающие страницы истории того времени, истории психологии и педагогики, хра-
нящиеся под грифом «Педология». 
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МЕНЕДЖМЕНТ КАЧЕСТВА ОБРАЗОВАНИЯ: 

МОНИТОРИНГОВЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ И МЕХАНИЗМЫ  

СОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ 

 
В статье рассматривается проблема управления качеством образования с позиций 

теории менеджмента. Представлены результаты мониторинговых исследований образо-
вательных организаций в рязанском регионе с целью выявления соответствия их состоя-
ния (материально-технического, информационно-образовательного, кадрового и др.) тре-
бованиям ФГОС ООО, рекомендации по совершенствованию организационного и норма-
тивно-правового, информационно-аналитического, научно-методического, финансового, 
материально-технического и кадрового обеспечения деятельности образовательной орга-
низации. 
 

менеджмент в сфере образования, управление образовательным процессом, монито-
ринг качества образования в образовательной организации, менеджмент как система дея-
тельности. 

  
Главным условием успеха образования в условиях рыночных отношений 

является его высокое качество. Существующие противоречия между государ-
ственно-общественной потребностью в качественном образовании, соответству-
ющем требованиям федеральных государственных образовательных стандартов 
(ФГОС) нового поколения, и недостаточным уровнем его достижения в реальных 
условиях педагогической практики, между необходимостью мониторинга инно-
вационного развития образования и недостаточной разработанностью его меха-
низмов на различных уровнях образования актуализируют обращение к эффек-
тивным научно-теоретическим основам и практикам совершенствования исследу-
емого процесса. Кроме того, сложность решаемых проблем современным руководи-
телем в сфере образования обусловливает необходимость поиска научно-
практических подходов, обеспечивающих эффективное управление образованием  
и достижение его качества на новом уровне с позиций менеджмента. 

Менеджмент как «наука (область знаний) управления, … как искусство 
управления, основывающееся на здравом смысле и интуиции менеджера (управлен-
ца), проявляющееся в нестандартности и оригинальности его решений, быстрой ре-
акции и импровизации действий» 

1
, может выступать в качестве мобилизующей си-

                                                 
1
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лы, обеспечивающей интеграцию «интеллектуальных, материальных и финансовых 
ресурсов в целях эффективного и действенного функционирования организации» 

2
.  

По мнению А.П. Егоршина, «менеджмент (управление) – самостоятельный 

вид профессиональной деятельности людей, направленный на достижение организа-

цией, действующей в рыночных условиях, определенных целей управления путем 

рационального использования экономических ресурсов» 
3
. Ученый представляет си-

стему менеджмента как совокупность множества «взаимосвязанных элементов, со-

ставляющих единое целое, реализующих процесс управления для достижения по-

ставленных целей управления: сущность менеджмента, концепции управления, цели 

и критерии управления, миссия и философия, закономерности управления, принципы 

управления, персонал управления, информация управления, техника управления, 

процесс (технология), функции, решения, структура управления, методы и регламен-

ты управления, организация труда в управлении и эффективность управления, разви-

тие менеджмента» 
4
. Каждый из перечисленных элементов системы управления мо-

жет быть рассмотрен достаточно подробно в его содержательном и технологическом 

наполнении. Например, сущность менеджмента состоит в координации, кооперации, 

согласовании видов деятельности и деятелей (субъектов) с целью достижения целей 

развития организации за счет оптимизации и мобилизации имеющихся ресурсов (ин-

теллектуальных, материально-технических, финансовых, кадровых, управленческих, 

информационных и др.).  

Характеристика основных элементов (понятий) менеджмента включает: 

Менеджмент в сфере образования – управление развитием образовательной 

системы посредством совокупности методологических принципов, методов управле-

ния, организационных структур и форм управления, обеспечивающихся высокое ка-

чество образования. 

Управление образовательным процессом – целенаправленная учебно-

воспитательная деятельность по формированию и развитию личности, обеспечива-

ющая достижение ею уровня развития ключевых компетенций, знаний, умений  

и навыков на уровне государственных стандартов. 

Менеджер в сфере образования – управляющий образовательным процес-

сом/руководитель образовательной организации как субъект системы управления 

конкретного ее уровня (образовательного процесса или образовательной системы 

образовательной организации). 

Мониторинг качества образования в образовательной организации – систе-

матическое, непрерывное отслеживание процесса образования в образовательной ор-

ганизации посредством инновационных технологий имеющихся данных. 

Менеджмент как система деятельности включает в себя следующие эле-

менты: цель, результат деятельности, субъект и объект, содержание деятельности и 

технологии ее реализации. Например, в образовательной организации цель – дости-

жение качества образования; результат – реальный уровень качества образования 

(например, по результатам единного государственного экзамена ‒ ЕГЭ); субъект – 

руководители, педагоги, обучающийся (студент, ученик); объект – реальные испол-

нители распоряжений; содержание деятельности – учебная, методическая, научно-

                                                 
2
 Гончаров М.А. Основы менеджмента… 
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исследовательская, административная и др.; технологии – деятельностные и разви-

вающиеся в педагогической работе, активные, интерактивные, личностно ориенти-

рованные, административные и др. 

Актуальность мониторинговых исследований состояния управления про-

цессом внедрения ФГОС основного общего образования (ФГОС ООО) приобре-

тает особую значимость в связи с поиском эффективных условий инновационного 

развития образовательных систем в регионах. Мониторинговые исследования  

в опорных школах Рязанской области, проведенные региональным министер-

ством образования и науки в марте 2014 года, выявили соответствие требованиям 

ФГОС ООО финансовой, материально-технической, информационной, организа-

ционно-методической обеспеченности, а также кадровых ресурсов и нормативной 

базы 33 общеобразовательных организаций региона. Данные результаты позво-

ляют определить направления дальнейшего совершенствования управления каче-

ством образования в учебных заведениях.  

Данные по материально-техническому обеспечению ФГОС в школах рязанско-

го региона свидетельствуют о наличии необходимой базы для внедрения стандартов  

в учебный процесс: в каждой опорной школе имеются оборудованные учебные классы 

(всего по области 299 предметных кабинетов, которые используются для обучения 

учащихся 5‒6-х классов), все опорные школы оборудованы школьной столовой, ак-

тивно используют печатные и электронные информационно-образовательные ресурсы, 

школы обеспечены бесплатными учебниками по базовым предметам.  

Однако только в 24 опорных школах Рязанской области (72 %) оборудова-

ны информационно-библиотечные центры (школьные библиотеки), в которых 

имеются рабочая зона, оборудованный читальный зал, книгохранилища, медиате-

ки, обеспечен доступ к информационным ресурсам Интернета, учебной и художе-

ственной литературе, коллекциям медиаресурсов на электронных носителях,  

к множительной технике для тиражирования учебных и методических тексто-

графических и аудиовидеоматериалов, результатов творческой, научно-

исследовательской и проектной деятельности учащихся (ст. 24 ФГОС ООО). При 

этом почти в десяти школах области отсутствует должный уровень оснащенности 

школьных библиотек (МБОУ «Александро-Невская СОШ», МОУ «Ермишинская 

СОШ», МОУ «Кадомская СОШ», МОУ «Гусевская СОШ», МКОУ «Пителинская 

СОШ», МБОУ «Рыбновская СОШ № 3», МОУ «Горловская СОШ», МБОУ «Ши-

ловская СОШ № 2», МБОУ «СОШ № 6 имени адмирала А.П. Авинова» города 

Касимова). Все это говорит о том, что для совершенствования управления про-

цессом внедрения ФГОС необходимо во всех школах области создавать условия 

для формирования информационных центров (библиотек), оборудованных в соот-

ветствии с требованиями ФГОС. 

Требования ФГОС ООО (ст. 26) по информационно-методическим услови-

ям реализации основной образовательной программы общего образования ориен-

тируют на создание информационно-образовательной среды, включающей ком-

плекс информационных образовательных ресурсов, в том числе цифровых обра-

зовательных ресурсов, совокупность технологических средств информационных  

и коммуникационных технологий: компьютеры, иное оборудование информаци-

онно-коммуникационных технологий (ИКТ), коммуникационные каналы, систему 

современных педагогических технологий, обеспечивающих обучение в современ-

ной информационно-образовательной среде. Все это необходимо для организации 
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современных процедур создания, поиска, сбора, анализа, обработки, хранения  

и представления информации, т.е. создания в образовательной организации файл-

сервера. К сожалению, лишь в 14 опорных школах региона (42 %) имеется цен-

тральный выделенный сервер для хранения единой базы данных, в 19 школах 

данный сервер полностью отсутствует (МБОУ «Ухоловская СОШ», МОУ «Чуч-

ковская СОШ», МОУ «Шацкая СОШ», МБОУ «Шиловская СОШ № 2» и др.). Все 

это требует концентрации сил руководителей опорных школ (а также всех обще-

образовательных школ) на получение доступа к необходимым серверам. 

Положительная тенденция, по результатам мониторинга, фиксирует нали-

чие почти во всех опорных школах (32 школы, 97 %) компьютерных классов. Их 

отсутствие выявлено лишь в МОУ «Шацкая СОШ»). 

Для совершенствования управления процессом внедрения ФГОС необхо-

димо оборудовать школы передвижными и/или статичными демонстрационными 

комплексами, обеспеченность которыми даже в опорных школах составляет лишь 

55 % (18 школ). Отсутствие подобных комплексов зафиксировано в 16 обследо-

ванных школах: МБОУ «СОШ № 6 имени адмирала А.П. Авинова» города Каси-

мова, МОУ «Ермишинская СОШ», МОУ «Гусевская СОШ», МОУ «Кораблинская 

СОШ № 2», МОУ «Милославская СОШ»; МОУ «Михайловская СОШ № 1»; 

МКОУ «Пителинская СОШ», МОУ «Путятинская СОШ» и др. 

В управленческой деятельности современного руководителя работа по 

созданию автоматизированных рабочих мест (АРМ) педагога в современных 

условиях занимает особое, значимое место. АРМ педагога ‒ это комплекс, в кото-

рый могут входить компьютеры, периферийные устройства (принтеры, сканеры, 

документ-камеры и т.д.), средства презентации (интерактивные доски, проекторы, 

экраны) и необходимое программное обеспечение к этим устройствам. АРМ педа-

гога предоставляет огромные возможности для организации профессиональной 

деятельности, общения и обмена информацией в единой образовательно-

информационной среде учебного учреждения исходя из собственных профессио-

нальных запросов, предпочтений и творческих инициатив.  

В ходе мониторинга выявлено наличие АРМ педагога: 

 в учебных предметных кабинетах: в 5-х классах ‒ в 30 опорных обще-

образовательных организациях (91 %), в 6-х классах ‒ в 32 опорных общеобразо-

вательных организациях (97 %); 

 для методической службы ‒ в 26 опорных общеобразовательных орга-

низациях (79 %); 

 для работника библиотеки – в 24 опорных общеобразовательных орга-

низациях (72 %); 

 для сотрудников социально-психологической службы – в 20 опорных 

общеобразовательных организациях (61 %). 

Согласно ст. 29 Федерального закона РФ № 273-ФЗ «Об образовании в Рос-

сийской Федерации» образовательные организации должны вести работу по форми-

рованию открытых и общедоступных информационных ресурсов, содержащих ин-

формацию об их деятельности, размещению их в информационно-телекоммуни-

кационных сетях. В ходе мониторингового исследования выявлено, что все опорные 

общеобразовательные организации представляют информацию о своей деятельно-

сти на официальном сайте образовательной организации в сети Интернет. 
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Таким образом, анализ материально-технических условий, информационно-

образовательной среды образовательных организаций в рязанском регионе показы-

вает, что «ресурсное обеспечение в сфере образования всегда являлось достаточно 

важным признаком качества предоставляемых образовательных услуг и, как прави-

ло, в современных условиях отражает уровень внедрения и освоения инновационных 

образовательных и информационно-коммуникационных технологий. Все это являет-

ся достаточно серьезным основанием для проектирования и планирования, организа-

ции и внедрения необходимых ресурсов в современной системе образования. Про-

блема поиска ресурсов, их распределения и использования с учетом возможностей  

и социальной ориентированности усиливает роль и значимость ресурсного обеспече-

ния в образовании. Сегодня система образования может и должна вносить изменения 

в практику ресурсного обеспечения школы, которые, прежде всего, обусловлены 

необходимостью создания более комфортных условий существования всех участни-

ков образовательного процесса в ней» 
5
. 

Анализ кадровых ресурсов в аспекте соответствия требованиям ФГОС по-

казал, что все опорные школы рязанского региона укомплектованы квалифициро-

ванными кадрами (рис. 1).  

 

 
Рис. 1. Укомплектованность кадрами опорных школ Рязанской области 

 

Готовность учителей к работе в условиях введения ФГОС ООО на момент 

проведения мониторингового исследования составляла 85,6 % в 5-х классах и 89,8 % 

в 6-х классах, что выявилось по количеству педагогов, прошедших курсовую подго-

товку по проблемам внедрения ФГОС ООО. В ходе мониторинговых исследований 

установлено, что почти 100 % педагогов опорных школы имеют необходимую под-

                                                 
5
 Петренко А.А. Ресурсное обеспечение как фактор инновационного развития образова-

тельной организации // Школа будущего. 2015. № 3. С. 109. 
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готовку к экспериментальной работе (МБОУ «СОШ № 6 имени адмирала А.П. Ави-

нова» города Касимова, МАОУ города Рязани «Лицей № 4», МАОУ города Рязани 

«СОШ № 69. Центр развития образования», МБОУ «СОШ № 3» города Рязани, 

МОУ «Ермишинская СОШ», МОУ «Милославская СОШ» и др.). 

Важно при внедрении инноваций в образование своевременно и каче-

ственно обеспечивать подготовку и переподготовку педагогических кадров в об-

ласти инноваций, что обязательно должно стать важным направлением методиче-

ской службы школы. 

Каждой опорной общеобразовательной организацией на основе примерных 

образовательных программ были составлены и утверждены программы по пред-

метам. Во всех опорных общеобразовательных организациях Рязанской области 

обучение ведется по учебникам, входящим в федеральный перечень учебников. 

ФГОС ООО предъявляет новые требования к материально-техническому  

и информационному оснащению образовательного процесса, связанные, в частности, 

с активным использованием информационно-коммуникационных технологий.  

Данные рис. 2 свидетельствуют о том, что подавляющее большинство пе-

дагогов (более 50 %) чаще всего используют технические возможности проектора, 

что объясняется наличием опыта работы с ним. Почти треть учителей (28 %) при-

меняют интерактивные доски, т.е. находятся на этапе освоения их, что объясняет-

ся сравнительно недавним поступлением их в школы. Оснащение кабинетов до-

кумент-камерами произошло совсем недавно, потому они, как и модульная си-

стема экспериментов, система контроля мониторинга качества знаний, цифровой 

микроскоп, редко используются в образовательном процессе.  

 

 
 

Рис. 2. Использование педагогами высокотехнологичного оборудования 
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Все это определяет необходимость организации целенаправленной подго-

товки педагогов к освоению новых технологических средств и активному приме-

нению их как в учебном, так и во внеучебном пространстве. Об этом же свиде-

тельствуют данные об использовании цифровых приложений на уроках. В связи  

с тем, что многие учебники и учебные пособия содержат в себе еще и цифровые 

(электронные) приложения, возросла потребность в их использовании на уроках. 

Примерно на таком же уровне используются и возможности Интернета 

(рис. 3). 

 

Электронные приложения

Интенрет

37%

32%

36%

33%

Доля занятий, которые проводятся 
с использованием ЭОР (%)

2013/2014 уч.год  

5 класс 6 класс

 
Рис. 3. Использование в школах электронных образовательных ресурсов (ЭОР) 

 

Доля занятий, которые проводятся с использованием дистанционных 

технологий, составляет 0,9 % в 5-х классах и 2,1 % в 6-х классах. Столь низкие 

показатели открывают простор для организации серьезной работы в школах по 

формированию компьютерной грамотности как педагогов, так и обучающихся. 

Таким образом, анализ результатов мониторинговых исследований по со-

зданию необходимых условий для внедрения ФГОС ООО свидетельствует о необ-

ходимости совершенствования управления качеством образования в школах рязан-

ского региона.  

В качестве практических рекомендаций для усовершенствования работы 

административных команд можно выделить следующие :  

1. Организационное и нормативно-правовое обеспечение инновационного 

развития образования в условиях реализации ФГОС нового поколения: разработ-

ка концептуальной модели инновационной школы, соответствующей требованиям 

ФГОС нового поколения, выработка стратегии и тактики организации и внедре-

ния новых стандартов; разработка локальных нормативно-правовых актов (дого-

воров с учреждениями, с родителями, специалистами, положений, документов  

о функциональных обязанностях участников образовательного процесса и др.); 

планирование и организация образовательной (информационно-образовательной) 

среды в соответствии с требованиями ФГОС нового поколения. 

2. Информационно-аналитическое обеспечение инновационного образо-

вания: анализ и экспертиза предметно-развивающей среды образовательной орга-

низации, образовательных программ и технологий, дидактических средств на со-
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ответствие требованиям ФГОС к основным образовательным программам, ре-

зультатам деятельности обучающихся, условиям реализации основных образова-

тельных программ (ООП) в школе; выявление ключевых проблем в деятельности 

образовательной системы и их особенностей (на уровне деятельности ученика, 

педагога, методической службы, административной команды школы); просвеще-

ние и обучение педагогических кадров в сфере новой методологии и идеологии 

ФГОС (системно-деятельностный подход к образованию, компетентностный под-

ход и др.); создание базы данных об информационно-методических ресурсах сети 

Интернет по актуальным вопросам реализации новых стандартов в практику ра-

боты школы: информационный портал, сайт, форум, вебинар (например, разме-

щение информации о результатах деятельности школы на сайте, подготовка  

и проведение вебинаров, публикации о деятельности школы в электронных жур-

налах, сетевое взаимодействие с профессиональными сообществами в сети Ин-

тернет и др.); психолого-педагогический мониторинг образовательного процесса  

с учетом компетентностного и системно-деятельностного подходов к его органи-

зации и результату; экспертная оценка информационно-образовательной среды.  

3. Научно-методическое обеспечение инновационного образования: раз-

работка стратегии научно-методического сопровождения образовательного про-

цесса в образовательной организации по внедрению ФГОС нового поколения 

(планы работы методического и педагогического советов, школьных методиче-

ских заседаний); исследование качества образования с позиций ФГОС нового по-

коления (пропедевтический, промежуточный, тематический, итоговый контроль); 

консультирование администрации и педагогического коллектива по организации 

специальных педагогических условий по формированию ключевых компетенций 

обучающихся (личностных, метапредметных, предметных); научно-методическое 

обеспечение реализации основных образовательных программ, разработанных  

с учетом требований ФГОС к их структуре; проведение совместных заседаний 

научно-методической службы школы со специалистами вуза по особо сложным 

вопросам ФГОС; консультирование родителей и обучающихся по новым требова-

ниям к обучающимся в соответствии с ФГОС нового поколения; методическое 

сопровождение разработки ООП и их апробации в реальных условиях школы; 

проведение методических семинаров с педагогическим коллективом по использо-

ванию инновационных технологий (в т.ч. ИКТ), развивающих методов и приемов 

обучения в контексте компетентностного и системно-деятельностного подходов; 

консультирование по дидактическому обеспечению учебного процесса в аспекте 

ФГОС нового поколения; обеспечение учебно-методической литературой, вклю-

чая необходимое методическое обеспечение для учителя (нормативно-правовая 

документация, программа учебно-методического комплекса ‒ УМК, методические 

рекомендации и др.).  

4. Финансовое обеспечение: создание и обеспечение условий для привле-

чения образовательными учреждениями внебюджетных источников (цель: создать 

условия для самостоятельного использования и распоряжения заработанными 

средствами в инновационном направлении развития); сохранение целевого нор-

мативного финансирования образовательных организаций по «подушевому прин-

ципу», обеспечивающего их текущие расходы; оптимизация использования ре-

сурсов за счет привлечения к образовательному процессу ресурсов других орга-

низаций, сокращения неэффективных расходов и потерь, контроля имеющихся 
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ресурсов и мобилизации резервов; четкая регламентация деятельности образова-

тельной организации по реализации федерального, регионального, муниципаль-

ного заказа (задания) к сфере образования. 

5. Материально-техническое обеспечение деятельности образовательной 

организации: ресурсное обеспечение поиска и создания современных материаль-

но-технических средств, включающих информационно-библиотечные центры  

с медиатекой, учебные кабинеты, оснащенные информационными и коммуника-

ционными средствами, автоматизированные рабочие места учителя и ученика, 

полные комплекты технического оборудования и оснащения всей урочной и вне-

урочной деятельности, цифровые образовательные ресурсы (электронные учебни-

ки и тренажеры по предметам, поисковые системы и средства поиска в сети Ин-

тернет, коллекции электронных образовательных ресурсов, образовательные ин-

тернет-порталы), ИКТ оборудование, коммуникационные каналы, технологии; 

создание необходимых условий, обеспечивающих соответствие новым требова-

ниям к результатам обучения, осуществление управления (анализ, планирование, 

взаимодействие, мониторинг, выполнение новых СанПиН). 

6. Кадровое обеспечение: организация работы по повышению квалифика-

ции педагогических работников школы в аспекте владения современными сред-

ствами информационно-коммуникационных технологий, предполагающих готов-

ность педагогов к поиску информации в глобальной сети Интернет (а значит, нали-

чие доступа к интернет-ресурсам и внутренней локальной сети – обязательное 

условие); способность к использованию возможностей интерактивной образова-

тельной деятельности за счет ИКТ; умение демонстрировать содержание образова-

ния посредством современных информационных ресурсов; навыки использования 

различных информационных источников посредством цифровых образовательных 

ресурсов; умения и навыки работы с цифровыми образовательными ресурсами 

(ЦОР) как инструментом поиска необходимой информации и средством организа-

ции образовательного процесса; активное использование педагогических ресурсов 

системы Интернет, электронные версии педагогических журналов, списки элек-

тронных библиотек для развития профессионального мастерства педагогов 
6
.  

Таким образом, перечень направлений управленческой деятельности в усло-

виях внедрения инноваций, где нормативно-правая и организационная культура 

современного руководителя создает механизмы реализации преобразований в шко-

ле, а научно-методическая и кадровая ее составляющие обеспечивают готовность 

педагогов к работе в новых условиях при обязательном обеспечении материально-

технической и финансовой базы развития образовательной организации, будет спо-

собствовать достижению полезных социальных эффектов как в самой школе, так  

и в ближайшей социокультурной среде.  

Ресурсы образовательной системы (кадровые, информационные, педагоги-

ческие, инновационные, материальные), если они отвечают современным требо-

ваниям ФГОС, потребностям государства и общества в сфере образования, при 

компетентностном управлении и вовлечении в процесс их поиска, создания  

и внедрения, использования и применения всех участников образовательного 

                                                 
6
 См.: Вариативные модели управления ресурсным обеспечением деятельности школы в 

условиях перехода к ФГОС : метод. пособие / В.В. Маскин, А.А. Петренко ; Ряз. ин-т развития 

образования ; Средняя общеобразоват. шк. № 72 г. Рязани. Рязань, 2014. С. 70‒72. 



Научно-методический журнал 

 

 

106 

процесса и субъектов, заинтересованных в развитии образования в целом, имеют 

возможность повлиять на качество образования и определить в значительной сте-

пени его результат.  

Все это говорит о том, что внедрение теории менеджмента в реальную пе-

дагогическую практику позволяет расширять спектр проведения целенаправлен-

ных и системных мониторинговых исследований, результаты которых выявляют 

объективные данные о качестве образования и помогают определиться с приори-

тетными направлениями его совершенствования. При этом необходимо сохранять 

все лучшее, что было создано в теории и практике российского образования, ибо 

«без преемственности, без наследования опыта прошлого, без честной и беспри-

страстной оценки достижений прежних эпох невозможно движение вперед, не-

возможна действительная модернизация российского образования» 
7
. 
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КОНТУРЫ КУЛЬТУРОТВОРЧЕСКОЙ СРЕДЫ ВУЗА КАК ФАКТОРА 

РАЗВИТИЯ ХУДОЖЕСТВЕННОЙ КУЛЬТУРЫ СТУДЕНТА 

 
В статье рассматриваются особенности формирования культуротворческой среды 

вуза, вопросы исследования уровней развития художественно-эстетической культуры 

личности студента, раскрываются возможности расширенного образовательного про-

странства вуза и специфика развития художественно-эстетической культуры личности 

студента в условиях музеев и центров народных ремесел. 

 

искусство, культурная среда, личность студента, интериоризация, культурологи-

ческий подход, коммуникативный процесс, культурное пространство 

  

Вопросы исследования особенностей культуротворческой среды вуза, ее 

функционирования в современных условиях представляются нам весьма актуаль-

ными, поскольку поддержка тяги студентов к самовыражению, развитию сущност-

ных сил и направление их в русло освоения культуры, формирования эстетического 

сознания и художественного вкуса входят в число главнейших задач университет-

ского образования. Об этом свидетельствует многолетняя практика работы со сту-

дентами, позволяющая сделать вывод: у них сильна тяга к рисованию, пению, тан-

цам, инсценировкам, чтению стихов, игре на разных музыкальных инструментах, 

общению во всех этих видах деятельности, осуществляя собственный творческий 

поиск.  

Студент, остающийся в душе ребенком, остро испытывает потребность в 

творческом самовыражении, причем не всегда в формах достаточно развитого вкуса. 

Поэтому актуальным нам видится развитие художественной культуры личности сту-

дента в вузе, для чего требуется разработка системы этого развития, в которой весьма 

значительное место следует отвести исследованию форм художественной деятельно-

сти, способам включения студентов в освоение искусства, методам приобщения  

к освоению культурного наследия и современных художественных практик. 

Рассматривая воздействие искусства на развитие личности человека, сле-

дует обратиться к научным рассуждениям М.С. Кагана, доказывающего, что 

© Ежова Е.Ю., 2016 
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функции системы искусства могут быть выявлены только при рассмотрении свя-

зей ее со средой, в которой и по отношению к которой эта система действует 
1
. 

Понятие «среда» следует рассматривать во взаимосвязи с человеческой деятель-

ностью, сосредоточенной в пяти областях ‒ природе, обществе, человеке, культу-

ре и в самом искусстве. 

Исходя из значимости данного утверждения, нам представляется необхо-

димым уделить особое внимание рассмотрению особенностей более узкого поня-

тия – художественно-эстетической среды студента как субъекта культуры в усло-

виях университетского образования. 

В исследовании особенностей художественно-эстетической среды в про-

цессе подготовки молодого специалиста (бакалавра) в вузе мы обращаемся к иде-

ям Н.Б. Крыловой, подчеркивающей, что осуществление идей и принципов разви-

тия личности возможно только в культурной среде 
2
. Реализация концепций раз-

вивающего образования невозможна без целенаправленной организации культур-

ной среды образовательного учреждения. Культурная среда создает многообразие 

зон развития и ситуацию их выбора, что предполагает свободу культурного само-

определения человека. Культурная среда учебного заведения создается в совмест-

ной деятельности обучаемых и обучающих.  

В новой парадигме образования, как отмечает Н.Б. Крылова 
3
, культурная 

среда для каждого учащегося имеет свои измерения: 

а) культурная среда обучения и преподавания, которая формируется с ис-

пользованием «культуроемких технологий» и многообразия качественных 

средств различных дисциплин гуманитарного и естественно-научного направле-

ний, а также культурных компонентов содержания всех учебных курсов; 

б) культурная среда собственной активной учебной деятельности;  

в) мультикультурное пространство образования в учебном заведении.  

Приведенные положения, обозначающие основные направления взаимо-

действия учащегося и культурной среды, дают основание для дальнейшего рас-

смотрения значимости художественно-эстетической среды в формировании лич-

ности будущего специалиста (бакалавра) и его профессионального уровня. Но они 

видятся недостаточными, поскольку неохваченным остается такой важный уча-

сток совместной деятельности педагога и студента, как внеучебная деятельность. 

Человек может активно взаимодействовать с художественно-эстетической средой 

в разные моменты своей жизни, а не только тогда, когда он находится непосред-

ственно в учебном процессе ‒ на лекциях или в библиотеке.  

Для рассмотрения особенностей взаимодействия студентов и культурной 

среды также важен вывод Л.С. Выготского о том, что одной из главнейших зако-

номерностей онтогенеза психики является интериоризация юным поколением 

природной и культурной среды – переход внешнего во внутреннее 
4
. В своей ра-

боте «О дискуссии» он отмечает, что принцип интериоризации является важней-

шим условием развития обучаемых. Данное суждение положено нами в основу 

создания системы формирования художественной культуры студентов в вузе, 

                                                 
1
 Каган М.С. Морфология искусства: историко-теоретическое исследование внутреннего 

строения мира искусства. Л. : Искусство, 1972. 440 с. 
2
 Крылова Н.Б. Эстетический потенциал культуры. М. : Прометей. 1991. 146 с. 

3
 Там же. 

4
 Выготский Л.С. Психология искусства. 5-е изд. М. : Лабиринт. 1998. 416 с. 
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разработки структуры художественно-эстетических курсов, организации культур-

но-досуговой деятельности студентов, а также выработки рекомендаций по орга-

низации среды их проживания и общения. 

Среда, в которой в условиях вуза происходит профессиональное и об-

щекультурное становление личности, должна стать непременно «культуротворче-

ской средой», т.е. содержать набор активно действующих факторов, средств  

и взаимосвязей, формирующих интеллектуально, общекультурно и художествен-

но развитую личность. На протяжении многих лет одной из ведущих доминант 

этой среды является расширенное образовательное пространство вуза за счет его 

взаимосвязи с музеями, центрами народных ремесел, выставочными залами, твор-

ческими мастерскими, библиотеками и другими источниками.  

Таким образом, центральным звеном культуротворческой среды может стать 

художественно-эстетическая среда как сложная структура, функции которой реали-

зуются благодаря наличию взаимосвязи с другими структурами: во-первых, дисци-

плинами общекультурной подготовки вуза по существующему федеральному Гос-

стандарту подготовки молодых специалистов (бакалавров) ‒ культурология, про-

фессиональная этика и этикет; во-вторых, дисциплинами психолого-

педагогической подготовки ‒ теория обучения, педагогическое мастерство, народ-

ная педагогика, духовно-нравственное воспитание школьников, психология худо-

жественного творчества; в-третьих, дисциплинами предметной подготовки ‒ куль-

тура и межкультурные взаимодействия, музейная педагогика, мировая художе-

ственная культура, история и теория искусства, методика преподавания изобрази-

тельного искусства, теория и методика музыкального воспитания, методика трудо-

вого обучения; в-четвертых, внеучебной деятельностью ‒ работа по кураторским 

планам, воспитательная работа в общежитии; в-пятых, дополнительным образова-

нием ‒ исследовательскими кружками, художественно-эстетическими студиями. 

В реализации цели ‒ развитие художественно-эстетической культуры лич-

ности студента ‒ осуществляется органическая взаимосвязь личности и общества, 

личности и общества с социокультурной средой региона, города, конкретного 

учреждения, вуза (в аспекте данной работы) на основе культурологического, ком-

муникативного, аксиологического, познавательного и воспитательного подходов. 

Дисциплины общекультурной подготовки способствуют организации 

культурной среды заложенными в них содержанием и формами работы.   

Учебная деятельность студентов, связанная с получением знаний в вузе, с ис-

следовательской работой и с практикой в передовых учреждениях, уже предполагает 

достаточно высокий уровень культурного развития данной среды, поскольку она ос-

новывается на овладении разными сторонами мирового интеллектуального, духовно-

го, эстетического опыта.  

Содержание культурологических дисциплин, связанное со знакомством 

студентов с миром культуры, основными понятиями культурологии и типоло-

гии культур, с основами эстетических представлений и искусства, предполага-

ет, что знания и представления, умения и навыки ‒ это совместная работа пре-

подавателя и студента. 
Современные социально-экономические условия развития общества углуб-

ляют задачи формирования активного, творчески развитого молодого специалиста 
в учебном процессе вуза, а также выдвигают новую задачу – воспитание его лич-
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ности во внеучебное время 
5
. Следует сразу же согласиться с тем, что учебного 

времени для этого слишком мало, а внеучебное время принадлежит самой лично-
сти, которая располагает им по своему усмотрению. И все же эта сторона жизни 
студента нуждается в самом внимательном изучении. 

С художественно-эстетических позиций приоритетными направлениями 
организации внеучебной деятельности студентов в условиях университета, на наш 
взгляд, являются:  

1) формирование духовной культуры студентов на материале искусства;  
2) расширение познавательной сферы – познание искусства и познание 

искусством во внеучебной деятельности; 
3) решение проблем индивидуального и коллективного творческого раз-

вития, психологических аспектов самореализации; 
4) реализация взаимосвязи кросскультурного и этнокультурного разви-

тия во всех формах художественно-эстетической деятельности студентов; 
5) включение студентов в коммуникативные процессы в искусстве, по-

скольку «искусство есть общественная техника чувства» (А.А. Леонтьев) 
6
; 

6) решение проблем интеграции учебной, научной и воспитательной дея-
тельности на материале разных видов искусства;  

7) студент в современном культурном пространстве: непреходящие и пре-
ходящие ценности; роль средств массовой информации; элитарная и массовая куль-
тура; молодежная культура и культура современного молодого специалиста. 

Культуротворческая среда может окружать и воспитывать личность совре-
менного студента в его учебной и внеучебной деятельности. Учебная деятельность, 
связанная с получением знаний в вузе, с исследовательской работой и с прохожде-
нием практики в учреждениях культуры и образования, уже предполагает доста-
точно высокий уровень развития данной среды, поскольку она основывается на 
овладении разными сторонами мирового интеллектуального, духовного, эстетиче-
ского опыта. В то же время внеучебная деятельность студентов во всем многообра-
зии ее видов остро нуждается, как показывает современный уровень их воспитан-
ности, в «окультуривании», в приобщении к мировому культурному опыту. Ее со-
держание, составляющие ее аспекты нуждаются в основательном пересмотре  
в пользу насыщения активной деятельностью по присвоению культуры, сформиро-
ванной «по законам красоты», по включению в определенные виды художественно-
эстетического творчества.  

Отсюда следует, что, формируя грамотного специалиста в учебно-воспи-
тательном процессе вуза, нельзя оставлять без должного внимания содержание  
и роль культуротворческой и художественно-эстетической среды в развитии его 
личности во внеучебной деятельности. 

Объектами и субъектами создаваемой культуротворческой среды для нас 
являются студенты Рязанского государственного университета имени С.А. Есени-
на с первого по выпускной курсы, а также выпускники вуза, окончившие его в те-
чение последних двадцати лет, с которыми поддерживаются творческие взаимо-
связи, позволяющие проследить дальнейшее развитие заложенного в них в вузе 
потенциала художественно-эстетической культуры.  

                                                 
5
 Ежова Е.Ю. Теория и практика  развития эстетической культуры личности студента 

средствами искусства в образовательном пространстве вуза : моногр. Рязань, 2008. 184 с. 
6
 Леонтьев А.А. Деятельный ум (Деятельность. Знак. Личность). М. : Смысл, 2001. 380 с. 
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В процессе исследовательской работы были выявлены пять основных 

уровней ‒ от высокого, творческого, до низкого ‒ развития художественно-

эстетической культуры личности студентов на этапе их поступления в вуз. Эти 

уровни являются исходным звеном, которое будет развиваться на всех последу-

ющих этапах обучения студента в вузе.  

Уровень развития художественно-эстетической культуры первокурсников 

рассматривается со следующих позиций: 

 мировоззренческая, общекультурная, ценностно-смысловая; 

 развитость эстетических знаний, мышления; 

 развитость эстетических чувств, вкуса, понятий, суждений, представлений; 

 эстетические способности и сущностные силы, присущие человеку от 

рождения; 

 участие в практической художественно-эстетической деятельности; 

 творческие интересы и потребностей личности будущего специалиста 

(бакалавра).  

Первый уровень развития художественно-эстетической культуры личности 

студента вуза  уровень высокий, творческий. Как правило, к нему относятся сту-

денты, обладающие общекультурным развитием, значительным художественно-

эстетическим опытом, достаточно глубокими эстетическими знаниями, широким 

художественным кругозором. Им присущи достаточно высокий уровень развития 

эстетических способностей, интерес к эстетическому саморазвитию, развитый вкус, 

который можно назвать художественным. Они умеют выражать собственные суж-

дения нестандартным образом, использовать эстетические чувства в основных ви-

дах своей деятельности. Некоторые из них представляют собой творческие индиви-

дуальности, для которых характерно стремление к определенной творческой дея-

тельности (рисованию, дизайну, музицированию, танцам, стихотворчеству и т.д.), 

постоянному пополнению эстетических знаний, эстетическому общению, к диало-

гам об искусстве с мастерами искусств, музейными работниками. Они с интересом 

посещают художественные выставки, анализируют произведения искусства, разби-

раются в их содержании, художественном языке, хорошо знают историю искусств, 

понимают стилевые характеристики, творческий почерк мастеров. 

Чаще всего это студенты, получившие начальное художественное образова-

ние в детских художественных школах, студиях, кружках, имеющие сферу художе-

ственных интересов со сверстниками, поддержку и взаимные интересы в семье. 

Они понимают значимость художественно-эстетической культуры во мни-

гих видах профессиональной деятельности, относятся с увлечением к введению 

искусства в учебный процесс во время практики в школе, стремятся к многообра-

зию видов эстетической деятельности в период педагогической практики, активно 

привлекают школьников к изучению искусств, освоению музейных коллекций  

и рассмотрению архитектурного наследия в родном городе, к изучению творче-

ства народных мастеров. 

Студенты этого уровня активно осваивают разные виды художественно-

творческой деятельности, активно включаются в исследовательскую работу по 

изучению центров народного творчества в регионах нашей области, стремятся  

к освоению новых видов творческой деятельности, к разным видам художествен-

ной коммуникации. 
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Второй уровень развития художественно-эстетической культуры личности 

студента вуза можно считать достаточно высоким. Студенты этого уровня ориен-

тируются в особенностях развития современной культуры, имеют ярко выражен-

ные культурные интересы и потребности, умеют выражать оценочные суждения; 

им присущи достаточно грамотные оценки произведений искусства, своеобразные 

подходы в выражении чувств и эмоций, развитое художественное восприятие, по-

нимание художественного языка произведений изобразительного искусства раз-

ных видов и жанров.  

Их эстетические суждения соответствуют принятым мнениям, пониманию 

красоты, гармонии, меры. Они обладают достаточно развитыми эстетическими 

знаниями, понимают особенности художественной выразительности тех или иных 

произведений, творческой деятельности мастеров искусств. 

Они принимают активное участие в художественно-эстетической деятель-

ности, хотя она носит в основном репродуктивный характер. С интересом изуча-

ют искусство в музеях, выставочных залах, занимаются в мастер-классах, выпол-

няют несложные самостоятельные исследовательские работы по изучению худо-

жественных особенностей и своеобразия художественного наследия. 

Студенты этого уровня понимают значимость владения художественно-

эстетической культурой как важной составляющей личности современного вы-

пускника вуза, как процесс и результат развития эстетических способностей  

и сущностных сил, присущих человеку от рождения, и стремятся к активному ис-

пользованию искусства в учебном процессе во время педагогической практики. 

Они обладают развитыми эстетическими способностями, которые получили свое 

выражение в конкретных видах художественного творчества.  

Они обладают достаточно развитым эстетическим вкусом, представления-

ми о прекрасном и безобразном, развитым эстетическим мышлением, готовно-

стью к постоянному пополнению эстетических знаний и использованию их в раз-

ных видах учебной и внеучебной деятельности. Ими накоплен эстетический опыт 

в период обучения в школе, общения в семье, общения со сверстниками, и у них 

присутствует желание использовать этот опыт, активно его расширять.  

Однако студентам, которых можно отнести ко второму уровню, не хватает 

таких качеств, как самостоятельность суждений (они постоянно оглядываются на 

первый, творческий, уровень), упроченность субъектной позиции, ви́дение себя 

творческой личностью. 

Третий уровень развития художественно-эстетической культуры личности 

студента вуза можно назвать средним. Представителям этого уровня свойственны 

некоторые разрозненные представления о сферах общечеловеческой культуры,  

о роли искусства, о значении красоты и эстетического понимания действительно-

сти. Они выражают художественно-эстетические оценки в однообразных поняти-

ях, хотя проявляют некоторого рода старания научиться более глубоким и гра-

мотным оценкам. 

По нашему мнению, эти студенты были просто лишены на предыдущих 

этапах своего развития грамотного эстетического общения, больше шли путем 

самообразования, постижения отрывочных мнений об искусстве и проблемах кра-

соты. В их семьях также не присутствовал интерес к эстетической деятельности, 

не было обмена мнениями, не поощрялось общение с искусством, поскольку 

«сейчас больше нужны точные науки и умение работать на компьютере». 
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Эти студенты понимают значимость художественно-эстетической культу-

ры в развитии личности современного выпускника вуза, поэтому стремятся к по-

лучению новых знаний, с интересом включаются в художественно-эстетическую 

деятельность, охотно посещают музеи, где проявляют значительные старания  

в анализировании произведений искусства. Они отличаются некоторым стремле-

нием к развитию эстетического вкуса, однако легко сбиваются на примитив. 

Их эстетические способности и сущностные силы не всегда находят пути 

своего раскрытия, проявляются фрагментарно, недостаточно упорно. Эстетиче-

ский вкус у них отличается колеблющейся позицией: одно соседствует с другим, 

постоянно присутствуют проблески антихудожественных влияний, проявления 

низменного вкуса, которые они начинают понимать только после указания на 

несоответствие понятиям вкуса.  

В сфере их эстетических знаний присутствует то, что наиболее часто 

встречается, что наиболее известно, что просто и понятно и не надо требует уси-

лий на рассуждения и осознание. 

Иногда встречается отношение к искусству как к чему-то очень трудно по-

нимаемому, тяжело постижимому, как к сфере очень возвышенной жизни, где 

многое непонятно. Поэтому обращаются к тому, что понятно сразу. 

Студенты этого типа стремятся к созданию эстетической среды своего 

обитания, прилагают значительные усилия к художественному оформлению 

учебного процесса в школе. 

Четвертый уровень развития художественно-эстетической культуры сту-

дента можно определить как «испорченность эстетических представлений». Для 

студентов этого уровня характерны искаженное понимание общекультурного раз-

вития, примитивные оценки, следование самым низким образцам массовой куль-

туры, соотнесённость в их понимании красоты и моды, стремление «быть как 

все», отсутствие четкой дифференциации красоты, ориентация на дикие, идущие 

из экранной культуры образы. 

Их больше привлекает «эстетика безобразного», если такое можно считать 

эстетикой. Музеи и культурное наследие в их понятии  это несовременно и слиш-

ком сложно. Есть более легкие способы жизни с узко практическим применением 

чего-то нового из эстетических достижений, а насколько оно соответствует требо-

ваниям красоты и гармонии  об этом нет четких суждений. Их эстетические зна-

ния и мышление поэтому отрывочны, значительно ограничены сиюминутными по-

требностями. Относительно роли эстетических знаний в деятельности выпускника 

вуза у этого типа студентов бытует мнение, что в работе можно обойтись без обра-

щения к культурному наследию, дети, по их мнению, к этому не стремятся и имеют 

собственные суждения. 

Студенты этого уровня иногда идут в своих эстетических представлениях 

вразрез с общепринятыми эстетическими идеалами и суждениями вкуса. Отлича-

ются значительной самостоятельностью мышления, но уровень их развития огра-

ничен только поисками этой самостоятельности. Достаточно часто их интерес  

к эстетической деятельности обращен в сторону постоянных изменений соб-

ственной внешности, причем эти изменения отличаются узостью вкуса и стрем-

лением воевать с эстетическими нормами. В этом русле они проявляют свои эсте-

тические способности и сущностные силы.  

В художественно-эстетической деятельности они принимают участие по-
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своему: используют готовые, «затасканные» образы, рисуют на заборах и скамей-

ках, в музеях им скучно и непонятно, считают, что у них «особый стиль и вкус», 

«когда пойдем на практику в школу, конечно, придётся что-то поменять, но это 

только для работы». 

Пятый  самый низкий уровень развития художественно-эстетической куль-

туры личности, «вялый тип», у которого не сформированы общекультурные пред-

ставления, понимание потребности человека в красоте, взаимосвязи практической 

деятельности человека и его эстетических потребностей. Студенты этого типа ино-

гда просто уклоняются от выражения оценочных суждений. За этим стоят эстетиче-

ская неразвитость, отсутствие эстетических знаний, ограниченность мышления, от-

сутствие знаний об искусстве, о его видах и этапах развития. Эстетические чувства 

и вкус у них не являются личными, индивидуальными. Эстетические способности 

проявляются с трудом, возникают проблемы с проявлением сущностных сил. Юное 

поколение просто скрывает их, не чувствует значимости их раскрытия.  

На предыдущем этапе своего развития – в средней школе или коллед-же  

эти студенты не принимали участия в художественно-творческой деятельности и 

даже избегали ее, хотя подобная деятельность других у них вызывала тайный инте-

рес и чувство зависти (информация из бесед со студентами). На вопрос «почему 

сами не участвуете в художественно-творческой деятельности?» отвечают, что им 

это не дано, не чувствуют в себе потребностей и интересов. Некоторые сожалеют, 

что раньше не соприкасались с искусством, а теперь трудно к нему подойти, осо-

бенно это касается художественно-эстетической практической деятельности.  

Если речь заходит о том, что эстетическая культура необходима современ-

ному выпускнику вуза, в особенности педагогу, профессию которого они выбра-

ли, они говорят, что над этим не задумывались, поскольку в школе предметы эс-

тетического цикла или заменялись другими предметами, или им не уделялось 

должного внимания. Эстетические интересы отсутствовали также в семье и среди 

друзей. В результате сформировалось убеждение: без этого проживу.  

Зачастую низкий уровень развития эстетической культуры коррелирует с не-

высоким интеллектом и общекультурным развитием. 

Все приведенные выше уровни являлись основными на начало нашей ра-

боты по развитию художественно-эстетической культуры личности студента  

в вузе. Эти характеристики заставляют задуматься и вести поиск ответов, прежде 

всего, на вопрос о том, как в образовательном процессе поднять студентов на пер-

вый  творческий  уровень развития художественно-эстетической культуры. 

В поисках ответов и решений задач формирования высококультурного 

грамотного специалиста в учебно-воспитательном процессе вуза нельзя оставлять 

без должного внимания содержание и роль культуротворческой среды и художе-

ственно-эстетического развития личности во внеучебной деятельности. Поэтому 

изучение основных аспектов освоения культуротворческой среды как одного из 

ведущих направлений внеучебной деятельности представляется нам весьма акту-

альным в современных условиях. 

Аспектами реализации культуротворческой среды в вузе, прежде всего, 

выступают: кураторская, студийно-кружковая и клубная работа. Однако специ-

фика нашей региональной культуры позволяет значительно расширить эти рамки 

и включить студентов как в теоретическое изучение, так и в практическое освое-
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ние народных ремесел Рязанского края через участие в мастер-классах скопин-

ских гончаров, михайловских кружевниц, кадомских вышивальщиц и др., через 

изучение богатства архитектурных стилей нашего города и деятельности его со-

временных мастеров искусств. 
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система образования, профессиональный стандарт педагога, федеральный госу-

дарственный образовательный стандарт (ФГОС), компетенция, профессиональная дея-

тельность, психолого-педагогическая компетентность учителя, психолого-педагогические 

условия. 

 

В стремительно меняющемся открытом 

мире главным профессиональным каче-

ством, которое педагог должен постоянно 

демонстрировать своим ученикам, стано-

вится умение учиться. 

(Из Концепции профессионального 

стандарта педагога) 

 

Изменение содержания образования, разработка и внедрение обновленной 

нормативно-правовой базы деятельности образовательных организаций требуют 

формирования новых компетенций педагогических работников. 

Требования к педагогу изменились в связи с переходом образовательных 

организаций на федеральные государственные образовательные стандарты 

(ФГОС) начального и основного общего образования и утверждением профессио-

нального стандарта «Педагог (педагогическая деятельность в сфере дошкольного, 

начального общего, основного общего, среднего общего образования (воспита-

тель, учитель)», который согласно приказу Минтруда РФ от 18.10.2013 № 544н 

вступает в силу с 1 января 2017 года. В соответствии со стандартами педагогу 

необходимо обеспечить каждому обучающемуся индивидуальную образователь-

ную траекторию. Это невозможно сделать без готовности к изменениям, без рас-

ширения сознания самого педагога, обретения им новых знаний, в том числе пси-

хологического содержания.  

Липецкая область вошла в число регионов, принимающих участие в апроба-

ции профессионального стандарта педагога. Система дополнительного профессио-

нального образования нацелена на осуществление методической помощи в форми-

ровании и повышении компетентности педагогов согласно требованиям Профстан-

дарта. Реализация проекта «Внедрение стандарта профессиональной деятельности 

педагога (для дошкольного, начального общего, основного общего, среднего обще-

го образования)» включена в «План действий стажировочной площадки по реали-

зации мероприятий по направлению «Достижение во всех субъектах Российской 

Федерации стратегических ориентиров национальной образовательной инициативы 

"Наша новая школа"».  

Требования о соответствии педагогических работников профессионально-

му стандарту предусмотрены Федеральным законом от 29.12.2012 № 273-ФЗ «Об 

образовании в Российской Федерации», в статье 46 которого указано, что «право 

на занятие педагогической деятельностью имеют лица со средним профессио-

нальным или высшим образованием, отвечающие требованиям, указанным в ква-

лификационных справочниках, и (или) профессиональным стандартам» 
1
.  

                                                 
1
 Об образовании в РФ : Федеральный закон от 29.12.2012 № 273-ФЗ. URL : 

http://www.edu.ru/abitur/act.30/index.php (дата обращения 18.03.2016). 



Психолого-педагогический поиск • 2016 • 2 (38) 

 

 

117 

В соответствии с принятой Концепцией апробации и внедрения профессио-

нального стандарта педагога стандарт профессиональной деятельности применяется 

в системе отношений «профессиональный труд – профессиональное образование». 

При этом появляется возможность соотнести термины, понятия и категории, исполь-

зуемые в стандарте профессиональной деятельности педагога и в системе ФГОС.  

Компетенция (от лат. competo – добиваюсь, соответствую, подхожу)  это 

«круг полномочий, знания и опыт в той или иной области» 
2
.  

Компетентность – владение человеком соответствующей компетенцией, спо-

собность и готовность реализовывать компетенцию в профессиональной деятельности. 

Изучению вопроса психолого-педагогической компетентности посвящены 

труды Л.Н. Захарова, А.А. Деркач, Н.Н. Лобанова, А.К. Маркова, Г.Г. Горелова, 

В.С. Ильина, Н.В. Андронова, Ю.И. Емельянова, Л.С. Колмогорова, Л.А. Петров-

ской, Л.Д. Столяренко, Н.И. Лукьянова и др.  

В педагогической науке понятие «психолого-педагогическая компетент-

ность» (ППК) определяется как максимально адекватная, пропорциональная со-

вокупность профессиональных, коммуникативных, личностных свойств учителя, 

позволяющая достичь качественных результатов в процессе обучения и воспита-

ния учащихся 
3
. 

Специфика профессиональной деятельности учителя, по мнению коллек-

тива нашей кафедры психологии и педагогики системы дополнительного профес-

сионального образования, заключается в умении создать психолого-педагоги-

ческие условия с учетом возрастных и индивидуальных особенностей обучаю-

щихся, их интересов, мотивов, увлечений, духовного мира и вместе с тем в целе-

направленном управлении процессом учения и развития личности.  

Все эти составляющие включены И.Я. Хазановым в понятие «миссия уче-

ника». Как отмечает автор, «в профессиональном стандарте педагога понятие 

"миссия ученика" не используется, хотя в числе основных трудовых действий 

названы некоторые из тех, которые непосредственно касаются профессиональной 

деятельности педагога по созданию условий для реализации миссии ученика» 
4
.  

Необходимость повышения психолого-педагогической компетентности 

учителей со стажем и формирования ППК у молодых педагогов обусловлена ро-

стом социальных требований к школе и к самим педагогам. 

Требование профстандарта педагога, направленное на реализацию психоло-

гических подходов в деятельности учителя, не противоречит другим трудовым 

функциям педагога, связанным с реализацией ФГОС 
5
. 

Федеральный государственный образовательный стандарт предъявляет си-

стему требований по трем направлениям: 

                                                 
2
 Ямбург Е.А. Что принесет учителю новый профессиональный стандарт педагога? М. : 

Просвещение, 2014. 
3
 Лукьянова Н.И. Психолого-педагогическая компетентность учителя. Диагностика разви-

тия. М. : Педагогика, 2004. 
4
 Хазанов И.Я. Миссия ученика как понятие и предмет исследования педагогики // Пси-

хол.-пед. поиск. 2015. № 4 (36). С. 2838. 
5
 Горлова Н.А., Медведева Ю.В. Реализация психологического подхода в развивающей 

деятельности учителя (в контексте требований профстандарта педагога) // Справочник заместите-

ля директора школы. 2014. № 11. 
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 к результатам освоения основной образовательной программы 
обучающимися (личностные, метапредметные, предметные требования); 

 к структуре основной образовательной программы; 

 к условиям реализации основной образовательной программы 
(финансы, кадры, материально-техническое оснащение, психолого-
педагогические условия). 

Согласно федеральным государственным образовательным стандар-
там, психолого-педагогические условия реализации основной образователь-
ной программы начального общего образования (п. 28 ФГОС НОО) и основ-
ного общего образования (п. 25 ФГОС ООО) должны обеспечивать в том 
числе формирование и развитие психолого-педагогической компетентности обу-
чающихся, педагогических и административных работников, родительской обще-
ственности 

6
. 

Обновление парадигмы педагогического образования и превращение его 
по существу в образование психолого-педагогическое означает необходимость 
овладения учителем такими компетенциями, которые позволят осуществлять  
в процессе профессиональной деятельности обучение, ориентированное на разви-
тие обучающихся, учет их особенностей и всестороннее раскрытие их интеллек-
туального и личностного потенциала. 

Согласно и профстандарту, и образовательному стандарту, учителю необ-
ходимы новые психолого-педагогические компетенции, отвечающие запросам 
общества и современным условиям среды и включающие работу: 

 с одаренными обучающимися; 

 по реализации программ инклюзивного образования; 

 с обучающимися, имеющими проблемы в развитии; 

 с девиантными, зависимыми, социально запущенными и социально 
уязвимыми обучающимися, имеющими серьезные отклонения в поведении. 

«Но от педагога нельзя требовать того, чему его никто никогда не учил. 
Следовательно, введение нового профессионального стандарта педагога должно 
неизбежно повлечь за собой изменение стандартов его подготовки и переподго-
товки в высшей школе и в центрах повышения квалификации» 

7
.  

Освещая целостный взгляд на образование, в том числе и дополнительного 
профессионального образования педагогов, обратимся к мнению профессора Е.П. Бе-
лозерцева и И.Б. Щербаковой о том, что «система образования – растянутая во време-
ни и пространстве, многомерная, многозначная, функционирующая и развивающаяся 
по собственным законам. Образование – не статичная конструкция, а живой организм 
с душой, меняющийся во времени и пространстве» 

8
. 

На наш взгляд, именно изменение в системе дополнительного профессио-
нального образования поможет педагогам овладеть ключевыми компетенциями  
и повысить (или сформировать) психолого-педагогическую компетентность со-
гласно новым требованиям профессионального и образовательного стандартов.  

                                                 
6
 Федеральный государственный образовательный стандарт основного общего образова-

ния. М. : Просвещение, 2010. 
7
 Ямбург Е.А. Что принесет… С. 90. 

8
 Белозерцев Е.П., Щербакова И.Б. Культурно-образовательная среда провинции и здоро-

вый образ жизни студента (теоретико-методологический аспект) : моногр. Воронеж : Тип. им.  

И.А. Болховитинова, 2016. С. 47. 
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Содержание дополнительных профессиональных программ должно учиты-

вать и профессиональные стандарты, и квалификационные требования, указанные 

в квалификационных справочниках по соответствующим должностям, професси-

ям и специальностям, а также квалификационные требования к профессиональ-

ным знаниям и навыкам, необходимым для исполнения должностных обязанно-

стей (п. 9 ст. 76 «Дополнительное профессиональное образование» Федерального 

закона «Об образовании в РФ» и п. 8 приказа Минобрнауки № 499) 
9
. 

Кафедра психологии и педагогики, являясь одним из структурных подраз-

делений государственного автономного учреждения дополнительного профессио-

нального образования Липецкой области «Институт развития образования», наце-

лена на формирование и развитие психолого-педагогической компетентности всех 

педагогических и административных работников. Разработаны дополнительные 

профессиональные программы модульного характера по основным вопросам пси-

холого-педагогического сопровождения образовательного процесса. Осуществля-

ется внедрение данных модулей на курсах повышения квалификации педагогиче-

ских работников с применение инновационных технологий через специфические 

формы и методы работы со взрослой аудиторией, с учетом научно-методических 

основ андрагогики (теории и практики обучения взрослых).  

Андрогогический подход к обучению, в отличие от традиционного педаго-

гического, заключаются в том, что преподаватель выступает не в роли транслятора 

знаний, а в качестве коллеги и компетентного советчика (консультанта). Стимулом 

к обучению становятся не предлагаемые знания как таковые, а внутреннее стрем-

ление слушателя получить ответы на интересующие его вопросы. Цель обучения  

не получить собственно знания, а научиться применять полученные знания для ре-

шения существующих проблем. При этом основной акцент в преподавании делает-

ся не на теорию, а на применение различных концепций и подходов на практике. 

Слушатели в ходе обучения активно участвуют в практических занятиях. 

Психолого-педагогическая компетентность учителя предполагает развитие 

не только профессиональных навыков, но и личностного потенциала. В ходе вза-

имодействия с педагогами мы сталкиваемся с консервативным взглядом на пси-

хологизацию образовательного процесса, выраженным словами «для чего это 

надо учителю?». В системе повышения квалификации мы вынуждены преодоле-

вать «отторгающую» позицию учителя как результат неправильного отношения  

к психологии и педагогике как таковой. 

Разработанная нами программа дополнительного профессионального обра-

зования «Формирование психолого-педагогических компетенций в условиях реа-

лизации ФГОС и в соответствии с требованиями профессионального стандарта 

педагога» реализуется для педагогических работников разных предметов, прежде 

всего, для молодых учителей. 

Задачами программы являются следующие:  

1. Знакомство педагогов образовательных организаций с новинками в об-

ласти общей, возрастной психологии, психологии мотивации и личности, психо-

логии развития, педагогической и коррекционной психологии. 
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2. Формирование у педагогов необходимых знаний об организации пси-

холого-педагогического сопровождения всех участников образовательных отно-

шений в условиях реализации ФГОС. 

3. Овладение доступными диагностическими методами для изучения 

процесса психического развития обучающихся, сформированности метапредмет-

ных результатов. 

4. Повышение осведомленности педагогов в методах и формах позитив-

ного коммуникативного взаимодействия с участниками образовательного процес-

са, отработка практических навыков разрешения конфликтных ситуаций. 

5. Освоение психолого-педагогических технологий (в том числе инклю-

зивных), необходимых для адресной работы с различными контингентами уча-

щихся: одаренные дети, социально уязвимые дети, дети, попавшие в трудные 

жизненные ситуации, дети-мигранты, дети-сироты, дети с ограниченными воз-

можностями здоровья (ОВЗ), дети с девиациями поведения, дети с зависимостью. 

Для реализации поставленных задач и достижения цели формирования 

(повышения) психолого-педагогической компетентности учителя программа раз-

бита на три этапа, представляющих собой «образовательную лестницу» 
10

.  

1-й этап – информационно-диагностический.  
Основными задачами данного этапа являются введение в содержание модулей 

программы дополнительного профессионального образования «Формирование пси-

холого-педагогических компетенций в условиях реализации ФГОС и в соответствии 

с требованиями профессионального стандарта педагога» и выявление уровня психо-

лого-педагогической компетентности слушателей. Предоставление слушателям кур-

сов повышения квалификации информации по содержанию профессионального 

стандарта педагога и основным положениям ФГОС, по направлениям психолого-

педагогического сопровождения образовательного процесса носит вводный характер. 

Далее дается лекционный материал с целью получения учителями теоретико-

методологических знаний в области современной психологии и педагогики, изучает-

ся первая часть профессионального стандарта.  

Данный этап предполагает процедуру выявления уровня психолого-

педагогической компетентности учителя: диагностирование, тестирование, оцен-

ка собственных ресурсов, определение путей совершенствования психолого-

педагогической компетентности. Заполняется входная бланк-схема анализа пси-

холого-педагогической компетентности педагога (что умею, что знаю, что делаю). 

2-й этап – развивающий. 

Основная мысль данного этапа заключается в развитии у педагогов сово-

купности профессиональных, коммуникативных и личностных свойств, направ-

ленных на достижение качественных результатов в процессе обучения, развития  

и воспитания обучающихся, что и определяет психолого-педагогическую компе-

тентность учителя.  

Развитие психолого-педагогической компетентности педагога происходит 

в процессе составления индивидуальных образовательных маршрутов обучаю-

щихся разных категорий и проектирования подразделов основной образователь-

ной программы общего образования. 
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В ходе рассмотрения со слушателями второй части стандарта, представ-
ленной функциональной картой вида профессиональной деятельности, делаем ак-
цент на том, что первая группа функций «педагогическая деятельность по проек-
тированию и реализации образовательного процесса», включающая обучение, 
воспитательную и развивающую деятельность, относится к каждому педагогу: 
нельзя обучать не воспитывая, воспитывать не развивая и развивать не обучая 

11
. 

Проектирование (помимо преподаваемого предмета) ведется учителем по 
следующим подпрограммам основной образовательной программы:  

 формирование и развитие универсальных учебных действий на основе 
проектирования учебных и внеучебных ситуаций, направленных на достижение 
планируемых результатов, на уроках и во внеурочной деятельности. Среди лич-

ностных результатов  это готовность и способность обучающихся к саморазви-
тию, сформированность мотивации к обучению и познанию, ценностно-
смысловые установки обучающихся, социальные компетенции, личностные каче-
ства. Метапредметные результаты включают в себя освоенные обучающимися 
универсальные учебные действия (познавательные, регулятивные и коммуника-
тивные), обеспечивающие овладение ключевыми компетенциями, составляющи-
ми основу умения учиться; 

 воспитание и социализация обучающихся, направленные на реализацию 
воспитательного компонента ФГОС через воспитание гражданственности, патри-
отизма, уважения к правам, свободам и обязанностям человека; воспитание нрав-
ственных чувств, убеждений, этического сознания; воспитание экологической 
культуры, культуры здорового и безопасного образа жизни; развитие трудолюбия, 
сознательного, творческого отношения к образованию; воспитание ценностного 
отношения к прекрасному, формирование основ эстетической культуры (эстети-
ческое воспитание); 

 коррекционная работа с целью оказания комплексной психолого-
социально-педагогической помощи и поддержки обучающимся с особыми образова-
тельными потребностями, в т.ч. с ограниченными возможностями здоровья, и их ро-
дителям (законным представителям), а также обучающимся, испытывающим труд-
ности в обучении и социальной адаптации. Согласно ФГОС, каждый ребенок должен 
обучаться в соответствии со своими индивидуальными образовательными потребно-
стями, поэтому задача учителя – индивидуализировать образовательный процесс на 
основе отслеживания индивидуальной динамики развития обучающихся, что невоз-
можно сделать без приобретения психологических знаний самим педагогом. 

Сопровождение каждой из этих подпрограмм включает в себя в той или 
иной степени все уровни, формы, направления деятельности, указанные в психо-
лого-педагогических условиях ФГОС 

12
.  

3-й этап – обобщающий. 
Задача данного этапа заключается в анализе обновленных и вновь полу-

ченных знаний и умений и в демонстрации их применения на практике.  
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В завершение курсов повышения квалификации обобщается полученный 

опыт, разрабатываются рекомендации по дальнейшему совершенствованию пси-

холого-педагогической компетентности педагогов, происходит самоанализ дея-

тельности. Предусмотрена стажировка на базе образовательных организаций  

с проведением практикума и его последующим анализом. 

На данном этапе анализируются первые три части раздела 3 профстандарта 

педагога «Характеристика обобщенных трудовых функций» («Общепедагогиче-

ская функция. Обучение», «Воспитательная деятельность», «Развивающая дея-

тельность»), представляющие общие требования ко всем педагогам, и заполняется 

выходная бланк-схема анализа психолого-педагогической компетентности педа-

гога (что умею, что знаю, что делаю). 

После заполнения выходной бланк-схемы и применения классического 

SWOT-анализа с определением сильных и слабых сторон, рисков возможностей 

мы приходим к ответу на вопрос «для чего это надо учителю?». В первую оче-

редь, для того, чтобы понять, «кого обучаю», а потом уже  «чему» и «как», ведь 

содержание образования – это не только предметная фактология, но и создание 

общеразвивающей комфортной образовательной среды, психолого-

педагогических условий для всестороннего развития личности ребенка. Как отме-

чает А.А. Романов, «педагог в этом контексте невольно воспринимается совре-

менным спартанцем, идущим в бой ради отстаивания своего священного детища – 

системы образования, в которой человек был и остается «мерой всех вещей» 
13

.  

 

Выводы 

 

1. Соотношение требований профессионального стандарта педагога и фе-

деральных государственных образовательных стандартов определяет необходимость 

сформировать (проявить) психолого-педагогическую компетентность учителя для 

создания обучающей, воспитывающей, развивающей образовательной среды. 

2. Формирование психолого-педагогической компетентности предпола-

гает поэтапные шаги подготовки педагогов в системе дополнительного професси-

онального образования (повышения квалификации) с применением современных 

андрогогических технологий и в соответствии с требованиями образовательного  

и профессионального стандартов.  

3. Многозначность условий среды в системе образования и совокупность 

психолого-педагогических условий как ее неотъемлемая часть дают в совокупности 

каждому участнику образовательного процесса, в том числе и педагогу, реальную 

возможность получать и совершенствовать свое образование, успешно поднимаясь 

по своей «образовательной лестнице». 

Таким образом, чтобы соответствовать требованиям профессионального 

стандарта и отвечать требованиям ФГОС, педагог нуждается в специально создан-

ных условиях для своего личностного развития и профессионального совершен-

ствования, а также для демонстрации своим ученикам важного качества  умения 

учиться. 
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СИЛА ЛИЧНОСТИ КАК УСЛОВИЕ  

КОНКУРЕНТОСПОСОБНОСТИ ПРЕДПРИНИМАТЕЛЕЙ 

 
В статье обосновываются важность и значимость силы личности как личностно-

профессионального свойства предпринимателя, как составляющей личностного компо-

нента его конкурентоспособности. Раскрывается смысловое содержание понятия «силь-

ная личность». Показано, что в психологических исследованиях предпринимателей недо-

статочное внимание уделяется силе их личности и ее влиянию на успешность предпри-

нимательской деятельности. 

Представлены психологические характеристики предпринимателя как сильной 

личности. Раскрывается психологическое содержание ее главных составляющих ‒ силы 

духа, воли и волевых качеств, самоэффективности, успешности и др. Описана связь силы 

личности предпринимателя с его лидерскими качествами. Показано, что сила личности 

имеет как природно обусловленные психологические составляющие, так и свойства, ко-

торые можно успешно развивать с помощью психологических методов и технологий.  

 

предприниматель, конкурентоспособность, сила личности, сильная личность. 

  
В настоящее время в силу высокой актуальности темы, ее научной и прак-

тической значимости проводятся весьма интенсивные психологические исследо-

вания личности и деятельности предпринимателей и особенно их конкурентоспо-

собности. В поле зрения этих исследований попали, первую очередь, личностно-

профессиональные качества предпринимателей, психологические особенности их 

деятельности и взаимоотношений, конкурентоспособность, имидж, особенности 

направленности личности, мотивации и личностных смыслов, вопросы личност-

но-профессионального развития (И.В. Антоненко, Р.А. Белоусов, А.В. Бояринце-

ва, Е.В. Дьячкова, О.В. Дордукова, Л.Н. Жерелина, А.Л. Журавлев, Е.К. Климова, 

Р.Л. Кричевский, О.Н. Маркова, В.В. Марченко, С.В. Мещерякова, Л.М. Митина, 

В.П. Позняков, Н.Б. Скрипникова, А.Е. Чирикова и др.).  

В последнее время существенно расширились исследования конкуренто-

способности как на общем уровне (в психологии и конкурентологии), так и в кон-

кретных сферах профессиональной деятельности.  

Установлено, что общими психологическими свойствами личности, обда-

ющей высокой конкурентоспособностью, являются:  
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– сангвинический тип темперамента;  

– лидерские качества;  

– активность;  

– инициативность;  

– компетентность;  

– гибкость;  

– целеустремленность;   

– готовность к риску;   

– независимость; 

– уверенность;  

– упорство;  

– умение оказывать влияние на других людей 
1
. 

Психологические исследования конкурентоспособности в конкретных сфе-

рах профессиональной деятельности ориентированы на ее содержание и психоло-

гическую специфику субъекта. В них конкурентоспособность рассматривается 

как личностно-профессиональное свойство субъекта, проявляющееся в деятель-

ности, поведении и отношениях в конкретных условиях 
2
. Для предпринимателей 

это противоборство или состязательность, регулируемые не только целями дея-

тельности, но и личностными смыслами и нравственными нормами. 

Особый интерес вызывают исследования личностно-профессиональных 

качеств успешных, т.е. конкурентоспособных, предпринимателей. Обобщенные 

результаты проведенных исследований показали, что конкурентоспособных 

предпринимателей отличают высокая мотивация достижений, потребность в реа-

лизации своего потенциала, независимость, развитая интуиция, хороший интел-

лект, системность мышления, волевые качества, склонность к риску, психологи-

ческая устойчивость, проницательность, убедительность, коммуникабельность, 

организаторские и лидерские качества. 

Отмеченные в данных исследованиях личностно-профессиональные каче-

ства успешных предпринимателей, безусловно, являются значимыми, но не един-

ственными. В силу каких-то обстоятельств из поля зрения исследователей выпала 

такая важная психологическая составляющая конкурентоспособности предпри-

нимателей, как сила их личности. Однако роль этой составляющей в успехе пред-

принимательской деятельности отмечалась и ранее 
3
. Было показано ее большое 

значение и для развития профессионализма в управленческой деятельности. 

Для выявления роли силы личности в обеспечении конкурентоспособности 

предпринимателей было проведено специальное исследование в виде сравнитель-

ного анализа силы личности конкурентоспособных (18 человек) и неконкуренто-

способных (20 человек) предпринимателей.  

Проводились психологическое тестирование с использованием ММРI  

в модификации Н.И. Конюхова и экспертное оценивание. Полученные результаты 

убедительно свидетельствуют о том, что многие успешные и конкурентоспособ-

                                                 
1
 Митина Л.М. Психология развития конкурентоспособной личности. М. : МПСИ, 2002. 400 с. 

2
 Андреев В. И. Конкурентология: учебный курс для творческого развития конкуренто-

способности. Казань : Центр инновационных технологий, 2004. 468 с.  
3
 Зазыкин В.Г., Эпштейн В.А. Психологические характеристики успешных российских 

предпринимателей // Качество жизни и российское предпринимательство : материалы III Всерос. 

науч.-практ. конф. М. : ВНИИТЭ [и др.], 2001. С. 86–89. 
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ные предприниматели отличаются высокими показателями силы личности, т.е. 

они являются сильными личностями. У них сила личности примерно в 2,5–3 раза 

выше, чем у неуспешных предпринимателей. И это естественно, поскольку пред-

принимательская деятельность осуществляется в условиях острой конкуренции и 

рисков, в ситуациях противодействия и частных конфликтов, воздействия нега-

тивных внешних факторов и кризисов. Их надо постоянно преодолевать, бороть-

ся, работать с высокой самоотдачей, а для этого как раз и нужна сила личности.  

Большая роль силы личности ранее отмечалась для лидеров и руководите-

лей 
4
, а предприниматели в современных условиях бизнеса обязательно должны 

быть и лидерами, и руководителями 
5
. 

Следует отметить, что понятие «сильная личность» в психологической и ак-

меологической литературе встречается редко. В работах по психологии личности 

Н.И. Конюхова встречаются понятия «сила личности» и «сильная личность», однако 

психологические характеристики сильной личности представлены эскизно, на уровне 

одного–двух свойств 
6
.  

В то же время в практике прикладных психологических исследований 

сформировалось вполне определенное отношение к проблеме: сильная личность 

рассматривается как личность целенаправленная, решительная, волевая, не боя-

щаяся преодолевать трудности и препятствия. Именно с этих позиций рассматри-

вается сила личности. Заметим, такой взгляд соответствует и обыденным пред-

ставлениям, многие могут дать качественные и весьма точные описания сильной 

и слабой личностей. Очевидно, что существуют психологические инварианты 

сильной личности, т.е. отличительные  свойства, присущие многим сильным лич-

ностям, проявляющиеся в их деятельности, поведении, отношениях и общении, – 

то, что выделяет их на фоне других. 

Имеющийся опыт прикладных исследований свидетельствует: сила лично-

сти проявляется, прежде всего, в волевых качествах, в умении противостоять 

стрессам и экстремальным факторам, в высокой целенаправленной созидательной 

активности, особенно там, где имеют место противодействия и преграды. 

Проведенные углубленные психологические исследования с применением 

методов опроса, экспертного оценивания и психологического тестирования 
7
 поз-

волили, учитывая имеющиеся корреляционные связи, определить факторную 

структуру качеств (свойств) сильной личности 
8
. Были выделены следующие пси-

хологические характеристики сильной личности: 

– сила духа и воли; 

– лидерские качества; 

– самоэффективность и успешность; 

– высокий интеллект; 

– психическая устойчивость; 

– смелость, мужественность. 

                                                 
4
 Зазыкин В.Г., Смирнов Е.А. Психология и акмеология лидерства. М. : Элит, 2010. 304 с. 

5
 Посохова А.В. Конкурентоспособность предпринимателей (психолого-акмеологические 

аспекты проблемы). М. : АПКиППРО, 2014. 128 с. 
6
 Конюхов Н.И., Шаккум М.Л. Акмеология и тестология. М. : РАГС, 1996. 650 с. 

7
 Зазыкин В.Г., Смирнов Е.А. Психология и акмеология…  

8
 Фактором значимости является количество упоминаний экспертами конкретных качеств. 
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Итак, сильная личность – это, прежде всего, волевой, сильный духом чело-

век, обладающий лидерскими качествами, смелый и мужественный, не боящийся 

трудностей и препятствий, стремящийся их преодолеть и при этом отличающийся 

самоэффективностью. Сильной личностью считается тот, кто обладает высоким 

уровнем развития интеллектуальных и нравственных качеств, в противном случае 

настоящее лидерство было бы невозможным. В сочетании с другими качествами 

это обеспечивает успешность в выбранной сфере деятельности, поэтому сильная 

личность в профессиональном плане весьма эффективна. Высокий уровень разви-

тия данных качеств обеспечивает сильной личности преимущество по отношению 

к другим людям, что, в свою очередь, способствует восприятию сильной личности 

как лидера, повышает ее авторитет. 

Хотелось бы еще раз подчеркнуть, что выявленные психологические ха-

рактеристики являются свойствами действительно сильной личности, если они 

обладают высокой степенью выраженности, имеют большие значения или сильно 

развиты. Например, если речь идет о воле и волевых качествах, то для сильной 

личности это однозначно очень сильная воля и развитые волевые качества. Если 

речь идет о силе духа, то это высочайшая сила духа. Если речь идет о нравствен-

ных качествах, то по-настоящему сильная личность – это высоконравственный 

человек. И так далее. 

Проведенное экспертное оценивание проблемы показало, что отмеченные 

характеристики сильной личности полностью соответствуют характеристикам 

конкурентоспособных предпринимателей. Иными словами, конкурентоспособный 

предприниматель – это, безусловно, сильная личность. 

С точки зрения профессиональной пригодности к предпринимательской 

деятельности важно отметить, что в психологии считается, что сила личности яв-

ляется природно обусловленным свойством, зависящим от уникального сочетания 

биологических факторов, в частности, от силы нервной системы – одного из ос-

новных свойств нервной системы, отражающего предел работоспособности кле-

ток коры головного мозга, т.е. их способности выдерживать, не переходя в тор-

мозное состояние, либо очень сильное, либо длительно действующее (хотя и не 

сильное)  возбуждение. Сила личности зависит и от типа темперамента; в частно-

сти, Н.И. Конюхов отмечает, что среди меланхоликов трудно встретить сильную 

личность, зато среди холериков и сангвиников их гораздо больше. Существуют  

и другие биологические факторы влияния на силу личности.  

В связи с этим можно встретить утверждения, что с психологической точки 

зрения недостаток силы личности трудно восполнить или повысить. Это спорное 

мнение. Многие составляющие представленной выше психологической структуры 

сильной личности можно успешно развивать, следовательно, повышать и силу 

личности. Так что, на наш взгляд, повышение силы личности возможно, а это 

очень важно. Об этом свидетельствует и предпринимательская практика. 

В представленной выше факторной структуре характеристик сильной лич-

ности явно выделяются воля, волевые качества и сила духа. Это не случайно, ведь 

многие свершения сильных личностей обусловлены как раз именно сильной во-

лей, волевыми усилиями в преодолении преград и препятствий. Иными словами, 

именно воля считается ключевой и важнейшей характеристикой сильной лично-
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сти. Заметим, для современных предпринимателей сильная воля является одним 

из важнейших личностно-профессиональных качеств 
9
. 

Сильная воля присуща настоящим лидерам, которыми являются конкурен-

тоспособные предприниматели, поэтому во многих случаях они действительно 

являются сильными личностями. В то же время у предпринимателей-лидеров воля 

все же, если так можно выразиться, несколько иная. Воля предпринимателей-

лидеров имеет на уровне общего рассмотрения двухкомпонентную природу, 

включающую собственно сильную волю как личностное качество и волю к вла-

сти, способствующую их экспансии. Причем воля как личностное качество 

направлена на властные устремления, т.е. подчиняется воле к власти. Как это ска-

зывается на конкурентоспособности? Однозначного ответа нет, но, как свидетель-

ствует практика, в большинстве случаев позитивно. 

Еще одной важной психологической характеристикой сильной личности явля-

ется сила духа, или духовная сила. Она также недостаточно изучена в психологии  

и других гуманитарных науках, хотя всегда отмечалась ее огромная роль, о чем можно 

судить по высказываниям великих людей. Так, Петр I утверждал, что материальные 

условия есть не более как ветвь для будущих плодов, корень же есть духовный эле-

мент. По мнению Наполеона, успех в военном деле на три четверти зависит от духов-

ных составляющих и только на одну четверть от материальных 
10

.  

Сила духа проявляется в большой убежденности в своей правоте, сильном 

психологическом настрое на успех, непреклонном стремлении достичь его, в спо-

собности мобилизовать свои ресурсы в нужный момент и зарядить своей энергией 

окружающих. Сила духа проявляется также в наполнении деятельности значимы-

ми личностными смыслами, имеющими в том числе и гуманистическое содержа-

ние. Сильные духом люди твердо знают, во имя чего они включаются в борьбу. 

Они умеют сами создать себе субъективно значимые стимулы. Например, вели-

кий русский полководец А.В. Суворов призывал защищать не Россию как госу-

дарство, а «Дом Богородицы». Это оказывало сильное воздействие на армию, 

наполняло особым содержанием смыслы деяний ее воинов. 

Сила духа, как сила воли, является очень важной характеристикой конку-

рентоспособных предпринимателей. Часто именно сила духа способствует реали-

зации их лидерских функций. 

С практической точки зрения важен вопрос влияния недостатка силы лич-

ности. Если предприниматель не обладает необходимой для своей деятельности 

силой личности, то он, в первую очередь, будет избегать всего того, что вызывает 

повышенную психическую напряженность, обусловливает необходимость воле-

вых усилий, требует противоборства и преодоления. Такой предприниматель бу-

дет бояться преград, трудностей, устраняться от решительных действий, даже ес-

ли их отсутствие принесет убыток. Его стратегия будет направлена преимуще-

ственно на избегание неудач, а не на достижения, что во многих случаях, есте-

ственно, снижает конкурентоспособность. «За глаза» его наверняка будут считать 

трусливым человеком, в лучшем случае «слабым и нерешительным».  

                                                 
9
 Посохова А.В. Психолого-акмеологическая модель конкурентоспособности предприни-

мателей // Человеческий капитал. 2015. № 1 (73). С. 90–93. 
10

 Золотарев О.В. Стратегия духа армии. Челябинск : Социум, 2006. Кн. 1, 2. 1492 с. 
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Боязнь трудностей и неумение их преодолевать отрицательно скажутся на 

выборе эффективных путей достижения успеха в предпринимательстве. Предпри-

ниматели с недостатком силы личности боятся рисковать, а риск в любом виде 

предпринимательской деятельности неизбежен. Такие предприниматели с опасе-

нием относятся к любым нововведениям, требующим перемен, потому что любые 

переходные периоды в инновационной деятельности требуют повышенных пси-

хоэнергетических затрат. К тому же в силу высокой тревожности из-за боязни не-

удач у таких предпринимателей невысоки прогностические способности. В своих 

прогнозах под влиянием психической напряженности и преувеличения значимо-

сти трудностей они часто ошибаются.  

Предприниматели со слабой силой личности боятся конфликтов. Если 

конфликт возник в их организации, они обычно затягивают с его разрешением, 

тем самым его только усугубляя. У них слабый «РR», потому что к свой большой 

известности они относятся с опасением – «как бы не возникли проблемы…».  

Отмеченные психологические проявления недостатка силы личности, есте-

ственно, существенно снижают конкурентоспособность предпринимателя. Можно 

ли ситуацию исправить или улучшить? С психологической и акмеологической 

точки зрения, это, хотя и сложно, но вполне реально. В частности, существуют 

психологические технологии развития волевых качеств, самоэффективности, пси-

хической устойчивости; что же касается интеллектуальных качеств, то их вообще 

можно развивать в широком диапазоне. Поиск личностных смыслов усилит ду-

ховную составляющую. Все это обязательно повысит уровень силы личности,  

а следовательно, и конкурентоспособность предпринимателя. 
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А.В. Алёшичева 

 

НЕОБХОДИМОСТЬ ИНТЕГРАЦИИ КРИТЕРИЕВ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ЗДОРОВЬЯ СПОРТСМЕНОВ 
 

Выявлены критерии психологического здоровья спортсменов, возможности их ин-

теграции, объединения в более крупные показатели, обладающие большей диагностиче-

ской эффективностью. Выделены постепенно укрупняющиеся критерии психологического 

здоровья спортсменов: отдельные, доминирующие, интегральные и системообразующие, 

которые, являясь обобщающими, названы категориями. К последним относятся адаптиро-

ванность, устойчивость, саморегулируемость, благополучность и гармоничность. 

 

критерий психологического здоровья, спортсмен, интеграция, оценка состояний, 

диагностика качеств личности. 

 

Рассматривая психологическое здоровье с позиций системного подхода, 

его можно определить как сложно организованную, динамично развивающуюся, 

многоуровневую систему, представляющую собой интегральную совокупность 

свойств и качеств личности, ее убеждений, особенностей нравственной, интеллек-

туальной и физической деятельности, обеспечивающую гармоничное взаимодей-

ствие со средой. 

Психологическое здоровье, безусловно, многокомпонентно. Существует 

много вариантов выделения основных его составляющих. В один из наименее 

громоздких перечней входит шесть компонентов 
1
: 

1) принятие себя как человека, достойного уважения; 

2) умение поддерживать позитивные, теплые, доверительные отношения  

с другими; 

3) автономность; 

4) экологическое мастерство; 

5) наличие цели в жизни; 

6) самосовершенствование. 

                                                 
1
 Лотоненко А.В., Гостев Г.Р., Гостева С.Р. Культура физическая и здоровье М. : Евро-

школа, 2008. С. 212. 
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Безусловно, список компонентов психологического здоровья можно про-

должить, что и сделано рядом авторов. 

Названные компоненты можно обозначить частными составляющими психо-

логического здоровья человека, находящимися во взаимодействии с другими и объ-

единяющимися во временно существующую функциональную систему для адекват-

ного отражения воздействия среды. 

Анализ организации такой системы, как психологическое здоровье, пред-

полагает определение ее критериев, т.е. тех факторов, функции которых детерми-

нируют уровень ее проявления. 

Так, Всемирная организация здравоохранения (ВОЗ) выделяет следующие 

критерии психического здоровья: 

– осознание и чувство непрерывности, постоянства и идентичности свое-

го физического и психического «Я»; 

– чувство постоянства и идентичности переживаний в однотипных ситу-

ациях; 

– критичность к себе и к своей собственной психической продукции (дея-

тельности) и ее результатам; 

– соответствие психических реакций (адекватность) силе и частоте сре-

довых воздействий, социальным обстоятельствам и ситуациям; 

– способность самоуправления поведением в соответствии с социальны-

ми нормами, правилами, законами; 

– способность планировать собственную жизнедеятельность и реализо-

вывать эти планы; 

– способность изменить способ поведения в зависимости от смены жиз-

ненных ситуаций и обстоятельств. 

Однако, несмотря на то, что данный перечень хорошо обоснован и пред-

ложен ВОЗ, в последние годы он дополнился критериями, выявленными в раз-

личных составляющих психологической сферы человека. Исходя из основопола-

гающей триады ее проявлений – процессов, состояний и свойств личности, – со-

ответственно им предложены определенные критерии. 

К критериям психологического здоровья в рамках психических процессов 

добавлены следующие: 

1) адекватное восприятие собственного «Я»; 

2) адекватность психического отражения; 

3) критичность мышления; 

4) способность к творчеству; 

5) способность к концентрации внимания на предмете; 

6) способность к логической обработке информации; 

7) умение управлять мыслями. 

Свойствами личности как критериями психологического здоровья могут быть: 

1) уравновешенность; 

2) адекватный уровень притязания, чувство долга; 

3) уверенность в себе; 

4) сосредоточенность; 

5) ответственность; 

6) независимость; 

7) непосредственность; 
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8) нравственность; 

9) чувство юмора; 

10) самоуважение; 

11) терпеливость; 

12) доброжелательность. 

Среди психических состояний к критериям психологического здоровья 

относят: 

1) естественное проявление чувств и эмоций; 

2) способность радоваться; 

3) сохранение оптимального самочувствия; 

4) совладание с негативными эмоциями. 

Исходя из цели настоящего исследования, мы попытались осуществить 

анализ именно критериев психологического здоровья. При этом следует подчерк-

нуть, что критерий (от греч. kriterion – мерило, оценка, признак) – это такой фак-

тор, который можно применять для оценки психологического здоровья. 

Однако с позиций представителей теорий личности трактовка понятия 

«критерии» значительно расширяется: критерии здоровья идентифицировались  

с «мерой», «свойствами», «признаками». Появились трактовки критериев лич-

ностного 
2
, профессионального 

3
, репродуктивного 

4
 здоровья. 

В нашей работе мы исходим из представления о том, что критерии психо-

логического здоровья, являя собой факторы, при помощи которых можно судить  

о его уровне, также состоят из разного количества компонентов, т.е. это системы 

различной степени сложности. Например, психологическую устойчивость во мно-

гих исследованиях психологического здоровья приводят как один из его критери-

ев или даже маркеров. 

В процессе диагностики психологической устойчивости мы убедились, что 

это многокомпонентный фактор, состоящий из семи слагаемых частей, т.е. опре-

деляя психологическую устойчивость, мы должны учитывать функции и вклад  

в конечный результат каждого из этих семи слагаемых. 

Более того, если мы попробуем соизмерить «масштабность» критериев 

психологического здоровья, предложенных разными авторами, то обнаружим, что 

критерии, выступающие свойствами личности респондента, имеют более мелкий 

масштаб, чем, скажем, те критерии, которые определяются в рамках психических 

состояний или процессов. Например, чувство юмора как критерий психологиче-

ского здоровья, относимый исследователями к свойствам личности, при функцио-

нировании потребует значительно меньших энергоинформационных затрат,  

а значит, он имеет менее богатый компонентный состав, чем такой критерий, как 

                                                 
2
 Сокольская М.В. Личностное здоровье профессионала : автореф. дис. … д-ра психол. 

наук. Хабаровск, 2012. 59 с. 

Carless D., Andrew C.S. The physical activity experience of man with serious mental illness: 

Three sport stories  // Psychology of Sport and Exercise. 2008. Vol. 9, Issue 2. P. 191−210. 
3
 Ермолаева Е.П. Психологические индикаторы и регуляторы профессионального здоро-

вья общества // Психологическое здоровье личности и духовно-нравственные проблемы совре-

менного российского общества. М. : Ин-т психол. РАН, 2014. С. 154−170. 
4
 Фазлетдинова И.Р. Оптимизация системы охраны репродуктивного и психического здо-

ровья женщин-спортсменок. Уфа, 2010. 22 с. 
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совладание с негативными эмоциями или (еще больше) соответствие субъектив-

ных образов отражаемым объектам действительности. 

Следовательно, инструменты оценки психологического здоровья, или 

«критерии», сами разномасштабны, а значит, и применение их как «мерила» (что 

соответствует семантике термина «критерий») не будет типологизировано. 

Действительно, измерить уровень психологического здоровья при примене-

нии одного, даже важного, критерия, такого, например, как нравственность, будет, 

безусловно, весьма непросто. В связи с этим авторы чаще всего прибегают к пере-

числению ряда критериев, т.е. используют совокупность критериев, некую их сумму. 

Однако при постановке вопроса типа «можно ли считать, что гипотетиче-

ское объединение даже всех свойств личности конкретного индивидуума и дей-

ствующих на него факторов позволит нам измерить уровень его психологического 

здоровья или нет?» ответ, естественно, будет отрицательным, так как неучтенными 

останутся профессиональные, социальные критерии, а также критерии, относящие-

ся к психическим состояниям и процессам 
5
. 

А это означает, что необходим поиск общих, интегральных критериев, во-

бравших в себя возможности отдельных, частных, более мелких и с низким мас-

штабом, функций измерения, но в своей структурной организации имеющих связь 

с мелкими, единичными, но привнесшими свою функцию в интегральный крите-

рий как многокомпонентную систему. К применению таких критериев здоровья 

человека путем философских размышлений пришли еще древние мыслители. Та-

кими критериями для них являлись: красота, гармония, уравновешенность, само-

обладание, согласованность с окружающим миром и др. 

Эти критерии были действительно наиболее общими, поистине обобщающи-

ми и, безусловно, вобравшими в себя функции многих более мелких, вошедших в их 

состав как компоненты. Например, когда критерием психологического здоровья 

называется «равновесие человека с природой», то совершенно очевидно, что это 

многокомпонентный критерий, так как многочисленные факторы окружающей дей-

ствительности, действуя на психику человека, вызывают множество реакций, сте-

пень адекватности которых и будет мерилом психологического здоровья. Но человек 

– существо общественное, а это значит, что для определения критериев даже только 

психологического здоровья необходим учет влияния на него и социума. 

Кроме того, развитие психологической науки, появление теорий личности 

обусловили формирование весьма различающихся представлений о психологиче-

ском здоровье и о его критериях. Поэтому количество критериев психологическо-

го здоровья, предлагаемых представителями разных психологических школ  

и приверженцами разных теорий, увеличивалось, причем число мелких, единич-

ных критериев доходило до 6−7 десятков. 

В связи с этим возникла необходимость на научной основе параллельно с диф-

ференциацией осуществить интеграцию критериев психологического здоровья 
6
.  

                                                 
5
 Алёшичева А.В. Изменение качеств личности в процессе спортивной деятельности.  Педаго-

гика и психология как ресурс развития современного общества: проблемы сетевого взаимодействия  

в инклюзивном образовании : материалы VII Междунар. науч.-практ. конф., посвященной 100-летию 

РГУ имени С.А. Есенина, 8–10 октября 2015 года / отв. ред. Л.А. Байкова, Н.А. Фомина, А.Н. Сухов ; 

Ряз. гос. ун-т имени С.А. Есенина. Рязань, 2015. С. 174−177. 
6
 Алёшичева А.В. Взаимосвязь между факторами, детерминирующими психическое здо-

ровье личности // Психическое здоровье.  2015.  № 3 (113). С. 27–34. 
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В нашем эмпирическом исследовании это осуществлялось путем изучения критериев 

психологического здоровья спортсменов. С учетом актуальности решения этой про-

блемы была поставлена цель: выявить критерии психологического здоровья и устано-

вить возможность их интеграции и применения для оценки состояния спортсменов. 

Исследование проведено при участии 548 спортсменов, занимающихся 

разными видами спорта – спортивными играми, единоборствами, водными вида-

ми спорта и др. Уровень квалификации варьировался от новичков до мастеров 

спорта международного класса. 

Для диагностики качеств и свойств личности, адаптивности, состояния пси-

хологического здоровья, нервно-психической устойчивости, социальной адаптации, 

мотивации к занятиям спортом и других факторов были применены 23 психологиче-

ских метода исследования. Количественные данные подвергались статистическому, 

факторному, корреляционному и информационному анализу 
7
. 

Результаты исследования. На первом этапе исследования определялись 

отдельные качества и свойства личности, единичные параметры адаптации, рези-

стентности или состояния – например, депрессия, тревога, бессонница и др. Уро-

вень проявления каждого из этих факторов в какой-то степени влиял на состояние 

психологического здоровья. Причем судить об изменении последнего в результа-

те действия того или иного фактора можно было хотя бы косвенно. 

Например, повышение тревожности, наблюдаемое с ростом спортивного 

мастерства спортсменов, ухудшало состояние их психологического здоровья. 

Однако в процессе спортивной деятельности, особенно в сложных услови-

ях соревнований, на психику спортсмена и непосредственно на его психологиче-

ское здоровье действует целая группа факторов, вместе, в совокупности, чаще 

всего негативно влияющих на его здоровье.  

Гипотетически мы предположили, что, выявляя количество и силу взаимосвя-

зей между отдельными критериями, мы можем выделить наиболее значимые, доми-

нирующие по степени влияния на психологическое здоровье. Применяя корреляци-

онный и факторный анализ, мы действительно смогли выделить 12 из 72 факторов, 

названных доминирующими. Результаты их воздействия на психологическое здоро-

вье спортсменов с разными спортивным стажем и квалификацией свидетельствуют о 

наличии различий в степени этого воздействия. 

С учетом силы взаимосвязей между доминирующими критериями они бы-

ли объединены в 6 интегральных критериев. Примечательно, что на уровне этих 

критериев степень их функционального воздействия на психологическое здоровье 

спортсменов с разными стажем и квалификацией оказалась одинаковой, т.е. раз-

личий не обнаружено. Иначе говоря, они оказались пригодны для оценки психо-

логического здоровья всех спортсменов, вне зависимости от стажа и опыта. 

Следовательно, доминирующие критерии как мерило психологического 

здоровья спортсмена позволяют быстрее (поскольку их всего шесть) и значитель-

но эффективнее судить о его состоянии. 

Однако более высокую степень интеграции имели факторы, называемые 

системообразующими категориями, т.е. такие, которые детерминируют образова-

ние некой системы, состоящей из объединения (или, точнее, вобравшей в себя 

функциональные возможности) отдельных интегральных и доминирующих кри-

                                                 
7
 Сидоренко Е.В. Методы математической обработки в психологии. СПб. : Речь, 2003. 350 с. 
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териев. Системообразующие – значит, имеющие основополагающее значение  

в формировании, развитии и сохранении психологического здоровья как систем-

ного понятия. Они обозначены категориями как наиболее обобщенные критерии 

психологического здоровья. 

Учитывая наличие в структуре личности структурных и функциональных 

компонентов, системообразующие категории были отнесены к этим группам. К 

структурным системообразующим категориям причислены гармоничность и бла-

гополучность (не гармония и благополучие!), а к функциональным – адаптиро-

ванность, саморегулируемость и устойчивость (но не адаптация и саморегуляция). 

Применение названных терминов в предлагаемом контексте, на наш взгляд, 

следует пояснить. Так, термин «гармония» воспринимается как констатация наличия 

связи (соразмерности) отдельных компонентов, превращающей их в целое. Это мало 

чем отличается от понятия «интеграция». «Гармоничность» же в ракурсе решаемой 

проблемы – это способность человека давать субъективную оценку своего психоло-

гического состояния в конкретный период времени, т.е. уровень этой способности  

и определяет качество субъективной оценки его состояния. 

Благополучие характеризует уровень удовлетворенности субъекта собой и ка-

чеством жизни, это результат успешной самоактуализации. А благополучность – ка-

тегория, при помощи которой можно измерить, дать субъективную оценку степени 

благополучия как результата согласованности взаимодействия внутреннего и внеш-

него мира человека. Поэтому гармоничность – это обеспечение согласованности ча-

стей, а благополучность – способность к ощущению удовлетворенности. 

Далее относительно терминов «адаптация» и «адаптированность». Первый 

применяется как означающий процесс приспособления, а второй – как сформиро-

ванная способность осуществлять приспособительные реакции, направленные на 

улучшение психологического здоровья личности. 

Аналогично «саморегулируемость» отличается от «саморегуляции». В зна-

чении системообразующей категории первый термин следует понимать как спо-

собность этой категории обеспечить слаженность функционирования и подчинен-

ность отдельных реакций и функций определенной системе, результат работы ко-

торой направлен на оптимизацию психологического здоровья личности. 

Под устойчивостью мы понимаем ее конститутивное (основополагающее) 

свойство сохранять на некоторое время надежность психологических проявлений, 

обусловливающих определенный уровень психологического здоровья личности. 

Таким образом, принципиально возможно объединение отдельных крите-

риев психологического здоровья спортсмена через ряд этапов в системообразую-

щие, имеющие наивысший уровень интеграции и позволяющие судить о его со-

стоянии. Вместе с тем для объективной, количественной, оценки психологическо-

го здоровья при помощи предложенных критериев необходимо представить их  

в количественном, формализованном виде, что можно сделать с позиций теории 

информации, позволяющей выразить уровень психологического здоровья, опери-

руя количеством информации как наиболее общим показателем, его отражающим. 

 

Выводы 

 

1. С целью оптимизации оценки психологического здоровья человека 

обоснована необходимость объединения частных, отдельных его критериев, обла-
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дающих слабыми функциональными возможностями, в более общие, вобравшие  

в себя функции отдельных. 

2. Установлено наличие критериев психологического здоровья спортсме-

нов, которые с учетом уровня их объединенности названы: отдельные, домини-

рующие, интегральные и системообразующие. Последние, обладающие наивыс-

шей степенью интеграции, а значит, и эффективностью в оценивании психологи-

ческого здоровья, действующие на него как на целостную систему, названы си-

стемообразующими. 

3. Увеличения объективности в оценке состояния психологического здо-

ровья человека можно добиться, применив высокую степень формализации функ-

ций его критериев, используя, например, основные положения теории информа-

ции в виде информационного анализа. 
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СОВРЕМЕННЫЕ АСПЕКТЫ И ОСОБЕННОСТИ  

НАЦИОНАЛЬНОГО ВОСПИТАНИЯ БУДУЩИХ СПЕЦИАЛИСТОВ 

В КОНТЕКСТЕ ИМИДЖЕВОГО ПОЗИЦИОНИРОВАНИЯ КАЗАХСТАНА 

КАК «ҰЛЫ ДАЛА ЕЛІ» − СТРАНА ВЕЛИКОЙ СТЕПИ» 

 
В статье раскрываются роль и значение разработанной на общеуниверситетской 

кафедре педагогики КазНПУ имени Абая новой теории национального воспитания буду-

щих специалистов с целевой установкой на формирование у них высокого уровня нацио-

нального самосознания в контексте важнейших составляющих − этноформирующей, 

гражданской и общенациональной − национальной идеи «Мәңгілік Ел». Представляется 

модель формирования данного феномена в условиях высших учебных заведений Респуб-

лики Казахстан. 

 

«Ұлы Дала Елі», национальная идея «Мәңгілік Ел», национальное самосознание, 

национальное воспитание, этническое воспитание, поликультурное воспитание, 

интеллектуальное воспитание, модель формирования национального самосознания. 

 

Объективные процессы, происходящие в современном мире, расширение 

информационных потоков, затрагивающие практически все направления челове-

ческой деятельности, оказывают мощное влияние на определение содержания 

национальной политики Казахстана, на формирование национального самосозна-

ния всего казахстанского народа. 

Идея первого президента страны Н.А. Назарбаева по имиджевому 

позиционированию Казахстана как «Ұлы Дала Елі» − Страны Великой степи» 

предъявляет высокие требования к формированию национального самосознания 

будущих специалистов. 

В этой связи в 2013 году по заданию ректора С.Ж. Пралиева в Казахском наци-

ональном педагогическом университете имени Абая (КазНПУ) был проведен ретро-

спективный анализ всех стратегических национальных проектов, посланий президента 

Казахстана народу Казахстана со дня становления независимости страны. В результате 

данного исследования было выявлено, что на протяжении всех лет независимости Ка-

захстана выстраивалась стройная система его национальной идеи, важнейшими со-

ставляющими которой стали этноформирующая, гражданская и общенациональная, 

ориентирующие на развитие интеллектуальной и конкурентоспособной нации. 
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Сформировавшаяся национальная идея Казахстана впоследствии получила 

свое конкретное название − «Мәңгілік Ел» − «Страна Великой степи». 

При подробном содержательном рассмотрении важнейших составляющих 

национальной идеи «Мәңгілік Ел» исследователи пришли к следующим законо-

мерным выводам: 

1. Формирование у будущих специалистов Республики Казахстан высокого 

уровня национального самосознания должно осуществляться на уровне не только 

исторического хода развития казахского народа, но и перспективы развития всего 

народа Казахстана в контексте трех важнейших составляющих национальной идеи 

«Мәңгілік Ел».  

2. Формирование национального самосознания является целью националь-

ного воспитания. Национальное воспитание является органической частью развития 

общества, и потому научно обоснованное, правильно организованное национальное 

воспитание будущих специалистов в современных условиях требует расширенного 

понимания его сущности в контексте трех важнейших составляющих национальной 

идеи «Мәңгілік Ел», вобравшей в себя этническое, поликультурное и интеллектуаль-

ное воспитание в их единстве, взаимосвязи и взаимообусловленности. 

Этот вывод особенно актуален в период перехода от индустриальной стадии 

развития общества к постиндустриальной, когда возрастает роль знаний и информа-

ции. Естественным следствием данного процесса является усиление значения интел-

лектуального потенциала личности в единстве и взаимосвязи с этническим и поли-

культурным воспитанием. Такое понимание сущности национального воспитания 

необходимо для активной и успешной жизнедеятельности личности в современном 

открытом, поликультурном и полилингвальном мире. 

3. Этническое воспитание должно быть направлено на развитие у будущих 

специалистов этнического самосознания, этнической социализации и этнической 

идентификации, способствуя тем самым реализации этноформирующей состав-

ляющей национальной идеи «Мәңгілік Ел». 

Поликультурное воспитание будущих специалистов должно быть направлено 

на развитие гражданского самосознания, гражданской социализации, гражданской 

идентификации, способствуя тем самым реализации гражданской составляющей 

национальной идеи «Мәңгілік Ел». 

Интеллектуальное воспитание должно быть направлено на развитие у буду-

щих специалистов общенационального самосознания, ориентированного на развитие 

интеллектуальной и конкурентоспособной нации, что будет способствовать реализа-

ции общенациональной составляющей национальной идеи «Мәңгілік Ел». 

В соответствии с данными установками целью национального воспита-

ния как составной части современной педагогики должно стать воспитание ново-

го поколения специалистов, социально активных членов общества с высоким 

уровнем развития национального самосознания, национального духа, духа патри-

отизма, исторического сознания и социальной памяти, духа профессионализма  

и конкурентоспособности, готовых к активным действиям по сохранению ста-

бильности, независимости, безопасности нашего государства и при этом способ-

ных строить конструктивный диалог с представителями других культур.  

В соответствии с этой целью основными задачами национального воспи-

тания будущих специалистов в современных условиях должны стать следующие:  
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1. Формирование у будущих специалистов (представителей государствообра-

зующей нации) осмысленного отношения к своим собственным национальным кор-

ням, к языку, к истории становления и развития своего народа, к обычаям и традици-

ям, к национальной культуре в целом как части мировой культуры в единстве и вза-

имосвязи с ее прошлым, настоящим и будущим, как основы развития национального 

духа, духа патриотизма, исторического сознания и социальной памяти.  

2. Развитие готовности у будущих специалистов (независимо от националь-

ной принадлежности) к активному освоению казахского языка как языка государ-

ственного, как базового элемента национального самосознания, стержня духовно-

сти и единения казахского народа, всех народов и народностей, проживающих  

в Казахстане, как основы развития духа нации в целом. 

3. Развитие у будущих специалистов (независимо от их национальной при-

надлежности) уважительного отношения к традициям, обычаям, национальной 

культуре и истории народов и народностей, находящихся в совместном прожива-

нии, в лучших традициях казахского народа – на основе гостеприимства, внимания 

и заботы толерантности ко всем людям. 

4. Развитие у будущих специалистов (независимо от национальной при-

надлежности) осознанного отношения к формированию в себе: а) высокого уров-

ня национального достоинства, патриотизма и гражданственности, толерантности 

и гуманизма; б) готовности к межэтническому, межконфессиональному и меж-

культурному диалогу; в) потребности следовать таким основополагающим обще-

человеческим ценностям, как жизнь, свобода, совесть, вера, любовь, счастье, фик-

сирующим «вечные» идеалы Добра, Истины, Красоты, способствующим сохране-

нию мира, покоя и ненасилия на земле. 

5. Развитие у будущих специалистов понимания и осознания того, что в со-

временных социокультурных условиях востребованной является интеллектуально 

развитая, конкурентоспособная, креативная и здоровая личность с ярко выражен-

ной потребностью в самосовершенствовании, саморазвитии, самоутверждении, са-

мореализации своих сущностных сил, а также готовностью к овладению новыми 

знаниями, продуцированию и инициированию новых идей и воплощению их  

в жизнь на благо своего Отечества. 

Представленные выше структурные компоненты национального воспитания 

будущих специалистов в их единстве и взаимосвязи с важнейшими структурными 

компонентами национальной идеи «Мәңгілік Ел» позволяют представить модель фор-

мирования национального самосознания будущих специалистов в следующем виде: 

1. Формирование национального самосознания личности будущего 

специалиста на уровне этнической идентификации, этнической социализа-

ции посредством этнического воспитания должно осуществляться путем обуче-

ния родному языку, ознакомления с историей, духовной и материальной культу-

рой казахского народа, с его национальной ментальностью, со своеобразием ми-

ровоззрения, обычаями и традициями, ценностными ориентациями и следования 

им на практике. 
Соответственно формирование национального самосознания будущих спе-

циалистов на уровне этнической идентификации и этнической социализации для 
представителей государствообразующей нации должно быть направлено на фор-
мирование образа «Я – ПРЕДСТАВИТЕЛЬ КАЗАХСКОГО НАРОДА» не толь-
ко как владеющего казахским языком, знающего обычаи, традиции, националь-
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ную культуру, историю становления и развития своего народа, но и с уважением 
относящегося к языку, традициям, обычаям, национальной культуре и истории 
народов и народностей, находящихся в совместном проживании. Я несу ответ-
ственность за мир, покой, консолидацию и единение народов и народностей, про-
живающих в государстве Казахстан. Я осознаю, что это путь цивилизованного 
развития национального самосознания, менталитета моего народа. Это путь ста-
новления мощного и сильного государства Казахстан. 

2. Формирование национального самосознания будущих специалистов на 
уровне гражданской идентификации как для представителей государствообра-
зующей нации, так и для других национальностей посредством поликультурно-
го воспитания должно осуществляться с опорой на преамбулу казахстанского Ос-
новного Закона, которая начинается словами: «Мы, народ Казахстана, объединенный 
общей исторической судьбой...». Казахстан стал родиной для всех проживающих 
здесь людей, для представителей различных национальностей и вероисповеданий. 
Они объединены общей исторической судьбой. Ничто не объединяет людей разных 
национальностей лучше, чем взаимоуважение, основанное на понимании духовного 
мира, менталитета, на знании языка, обычаев, традиций, истории, национальной 
культуры в целом государствообразующего этноса. 

Формирование национального самосознания будущих специалистов в кон-
тексте гражданской составляющей национальной идеи «Мәңгілік Ел» для пред-
ставителей как государствообразующей, так и других национальностей должно 
быть направленно на формирование образа: «Я –ПРЕДСТАВИТЕЛЬ РЕСПУБ-
ЛИКИ КАЗАХСТАН», «Я – ГРАЖДАНИН РЕСПУБЛИКИ КАЗАХСТАН». Я 
не только изучаю казахский язык, владею им (как государственным), знаю обы-
чаи, традиции, национальную культуру, историю становления и развития казах-
ского народа, но и осознаю, что несу ответственность за мир, покой, консолида-
цию и единение народов и народностей, проживающих в Казахстане. Я осознаю, 
что это путь цивилизованного развития национального самосознания, менталите-
та народа Казахстана. Это путь становления мощного и сильного государства Ка-
захстан, гражданином которого я являюсь. 

3. Формирование национального самосознания будущих специалистов 
на уровне общенациональной составляющей национальной идеи «Мәңгілік 
Ел» посредством интеллектуального воспитания ориентировано на 
общенациональную идентификацию и должно быть направлено на 
формирование образа «Я – МЫ – ВМЕСТЕ − ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНАЯ, КОН-
КУРЕНТОСПОСОБНАЯ НАЦИЯ». 

При таком подходе основным вектором развития национального самосо-
знания, национального духа, духа патриотизма, гражданственности и социальной 
активности личности будущего специалиста государства Казахстан станет движе-
ние от этнической (Я) и гражданской (МЫ) идентификации к интеллектуальной  
и конкурентоспособной нации (ВМЕСТЕ). Это путь цивилизованного развития 
Казахстана. Это путь развития национальной идеи Мәңгілік Ел», которая красной 
нитью проходит через все стратегические национальные проекты, послания главы 
государства народу Казахстана со дня получения им независимости 

1
. 

                                                 
1
 См. : Пралиев С.Ж., Нарибаев К.Н., Жампеисова К.К. и др. Концепция реализации нацио-

нальной идеи «Мәңгілік Ел» в вузах Казахстана. Алматы : «Ұлағат» ; КазНПУ им. Абая, 2015. 56 с. ; 

Жампеисова К.К. Национальная политика и национальная идея «Мәнгіліқ Ел» в свете cтратегических 

документов и Посланий Президента народу Казахстана // Учебник «Мәнгіліқ Ел». Алматы : Ұлағат, 

2015. С. 15−37. 
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Исходя из реалий сегодняшнего дня, вузы, равно как и их студенты, 

должны четко осознавать:  

1) нарастающая глобализация с ее плюсами и минусами должна уплотнять 

и укреплять в сознании личности будущего специалиста поле национального, 

помогая развивать национальные ценности в единстве с общечеловеческими;  

2) национальное в личности специалиста становится не самоцелью, а условием 

для дальнейшей самореализации личности, для определения своего места в мировом 

развитии, мировой цивилизации, мировой культуре, своих возможностей в даль-

нейшем развитии;  

3) реализация основных целей международной программы «Образование 

для всех» (ОДВ), т.е. образование для всех на всех уровнях на протяжении всей 

жизни, обозначенных на Всемирном Дакарском форуме в 2000 году, должна быть 

созвучна национальным приоритетам и задачам государства;  

4) доступ к качественному образованию на основе информационных  

и коммуникационных технологий невозможен вне воспитания личности будущего 

специалиста, не только осознающего свою национальную и культурную идентичность, 

но и понимающего свою личную ответственность за сохранение и укрепление мира  

и свободы на Земле;  

5) для «глобального человека» важейшими качествами становятся 

толерантность, активность в коммуникации с другими, познание и уважение 

других культур. Многообразие мира и его познание, по словам А.К. Мынбаевой, – 

вектор дальнейшего развития современного человека-специалиста. 

Национальная идея «Мәңгілік Ел» в содержательном плане перекликается  

с понятием «Вечный Тюркский Ель». Вечный тюркский мир завещал нам свои эти-

ческие заповеди. Обратим внимание на некоторые из них: 

– помни везде, ты — потомок древнего и благородного народа, а поэто-

му не имеешь права на недостойный поступок;  

– знай историю своего народа и края — это знание укрепит твой дух, 

возвеличит душу, придаст силы в трудные минуты жизни;  

– не считай себя человеком, пока не освоишь языка, обычаев и искус-

ства своего народа;  

– постоянно работай над физическим и духовным совершенствованием, 

закаляй и укрепляй здоровье, чтобы быть достойным своих великих предков; 

– знай и помни родословную свою от основателя рода. С великим по-

чтением относись к старшим, а более всего к родителям, даровавшим тебе жизнь;  

– как высшую заповедь предков усвой истину — величие человека ни-

когда не измерялось богатством, а лишь мерой мужества и труда, отданного во 

имя Отечества; 

– всегда помни о том, что все хорошее и плохое, что ты делаешь в жиз-

ни, обернется сторицей; 

– в разговоре больше слушай, меньше говори и никогда не бахвалься. 

Среди людей много тех, кто умней и сильней тебя; 

– избегай ссор и скандалов. В ссоре с глупцом ты станешь глупее, а ум-

ного собеседника полезнее просто выслушать;  

– опасайся мысли: «Чем он лучше меня?», которая много раз разрушала 

Отечество; если ты истинный патриот, докажи это делом;  



Научно-методический журнал 

 

 

142 

– забота о потомстве и воспитание в детях сильного духа — святая обя-

занность каждого человека; 

– никогда не оскорбляй ничьих национальностей и религиозных чувств. 

Каждый народ — дар Божий; 

– будь всегда во всем человеком чести. Пусть ни голод, ни холод, ни 

страх смерти не сломят твоего духа 
2
. 

Казахстан − многонациональное государство. Мы − потомки кочевников. 

«Все великие кочевые империи были многонациональными, и это было их пре-

имуществом» 
3
.  

С учетом сказанного понятны актуальность и значимость разработанной 

учеными КазНПУ имени Абая теории национального воспитания будущих 

специалистов с целевой установкой на формирование у них высокого уровня 

национального самосознания в контексте важнейших составляющих 

национальной идеи «Мәңгілік Ел». И это, с нашей точки зрения,  имеет принципи-

ально важное значение для разъяснения будущим специалистам сущности имидже-

вого названия Казахстана как «Ұлы Дала Елі» − Страны Великой степи». 
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ВОСПИТАНИЕ ВЗРОСЛОГО В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ УЧЕНИИ  

КСЕНОФОНТА АФИНСКОГО 

 
В статье анализируется педагогическое учение Ксенофонта Афинского, который 

предлагал простые и понятные воспитательные схемы и стратегии для правителей и простых 

граждан. Его наследие рассмотрено через призму отношения взрослого человека к собствен-

ному воспитанию и самовоспитанию в конкретном историко-культурном контексте. Выделе-

ны и охарактеризованы обозначенные Ксенофонтом принципы воспитания взрослого: воз-

держанность, умеренность, повелевания/повиновения, постоянная занятость. 

 

воспитание, самовоспитание, педагогическое учение Ксенофонта Афинского. 

 

Динамика античного воспитательного идеала привлекала и продолжает при-

влекать исследователей, стремящихся ответить на вопрос, что представляло собой (са-

мо)воспитание законопослушного гражданина, примерного семьянина, честного поли-

тика, доблестного воина в разные периоды античной истории. Однако определение 

границ ключевых понятий – «воспитание» и «самовоспитание» – и соотнесение этих 

понятий с существовавшими тогда и существующими сейчас терминами является не-

простой задачей. Обращаясь к изучению античных практик воспитания, мы неизбежно 

сталкиваемся с вопросом, что считать «нормальным»: практики, которые существенно 

отличаются от наших и являлись нормой для той эпохи, или, наоборот, похожи на 

наши и этим убеждают нас в том, что именно они и есть норма 
1
. 

Из эпохи в эпоху среди множества авторов, которые стремились задать 

свою «норму», всегда выделялись тексты тех немногих, кому это удалось. Одним 

из них был Ксенофонт Афинский (ок. 430 – после 355 до н. э.) – древнегреческий 

политик, полководец, писатель и ученик Сократа, который предложил оригиналь-

ное понимание воспитательных практик для взрослого человека.  

Ксенофонт родился в самом начале длительной и кровопролитной Пело-

поннесской войны, и витавшие в воздухе волнения, настроения, чаяния сограждан 

во многом сложили для него некоторую модель воспитания, которую он в даль-

нейшем являл на страницах своих сочинений. Будучи мыслителем своей эпохи, 

                                                 
1
 Rawson B. Families in the Greek and Roman Worlds // A companion to families in the Greek 

and Roman worlds / ed. by B. Rawson. Maiden (Mss.) : Blackwell Publishing Ltd., 2011. Р. 5. 
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Ксенофонт рассматривал воспитание в качестве силы, способной сплотить грече-

ские полисы, балансирующие между войной и миром. Объединив философское 

образование под руководством Сократа с военным образованием, Ксенофонт ра-

товал за гармоничное физическое и умственное воспитание для всех, кто претен-

дует на статус образованного человека. Его оригинальные педагогические взгля-

ды на воспитание взрослого человека разбросаны по трудам разной тематики, ко-

торые получили неоднозначную оценку со стороны как его современников, так  

и современных нам авторов. 

Ряд исследователей (D.L. Gera, S.B. Pomeroy, Ph. Stadter и др.) отмечают, 

что многие работы Ксенофонта являются педагогическими, другие же (B. Due, 

R. Nicolai, N.B. Sandridge и др.), напротив, говорят о том, что таковых не суще-

ствует, а есть лишь работы, преследующие педагогические цели. Несмотря на та-

кую полярность мнений, исследователи сходятся в том, что Ксенофонт побуждает 

к серьезным научным исследованиям, и современный этап оценки его педагоги-

ческого наследия может быть назван «реабилитацией Ксенофонта» 
2
.  

Методология историко-педагогического изучения текстов Ксенофонта пред-

ставляет собой достаточно новую область, в которой тон задают особая подача и 

направленность его педагогических представлений, многие из которых носят харак-

тер утопических. С одной стороны, он предлагает читателю поразмышлять, скорее, 

над идеалом, чем над существующей нормой. С другой стороны, в своих сочинениях 

он дает детальное описание отношений между наставником и учеником-взрослым, 

главным героем которых часто является его наставник Сократ, что вполне может 

быть описанием имевшей место практики воспитания взрослого человека. 

Проблема педагогической герменевтики Ксенофонта многогранна, по-

скольку вопрос о том, что именно он хотел описать, объединен с вопросом, как 

именно он это делал. Многие ключевые понятия его педагогического учения не 

имеют аналогов среди современных понятий и отвергают связь воспитания или 

самовоспитания с той или иной образовательной институцией.  

Ксенофонт проявляет особый интерес к ученику-взрослому, который жи-

вет в городе, где педагогическая и политическая повседневность постоянно пере-

ходят друг в друга. Воспитательный идеал для Ксенофонта «вырастает» из госу-

дарства, продуцирующего справедливые законы и заботящегося о воспитании 

подрастающего поколения; из правителей, моральный облик которых обращает на 

них взоры масс и позволяет им вести их за собой; из отдельно взятой семьи, глава 

которой выступает в роли наставника для домашних, приучая их своим примером 

к самовоспитанию. 

Ксенофонт стремится свести свои представления о том, что есть идеальная 

воспитательная практика для взрослого человека, в простые и понятные принципы: 

воздержанности, умеренности, постоянной занятости, повелевания/повиновения. 

Дело воспитания взрослого кажется ему не только государственной, но и личной за-

ботой. И это дело предполагает обучение «заботливости» 
3
, которое отличается для 

                                                 
2
 Bartlett R.C. Editor's introduction // Xenophon: The Shorter Socratic Writings / ed. R.C. Bart-

lett. Ithaca : Cornell University Press, 1996. Р. 3. 
3
 Более подробно об этом см.: Pichugina V., Bezrogov V. The Xenophon’s pedagogy of the 

care of the self // History of education & children’s literature, 2016. Vol. XI, № 1. Р. 517524 ; Пичуги-

на В.К. Антропологический дискурс «заботы о себе» в античной педагогике. М. : АСОУ ; Калуга : 

Ваш ДомЪ, 2014. 180 с. 
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политика и простого гражданина в способах, но не в целевых установках. Его 

наставления взрослому человеку, продолжающему заботиться о своем образовании, 

так органично вкраплены в историческую картину текста, что кажутся естественным 

продолжением описываемых событий. 

В «Воспоминаниях о Сократе», где основным тезисом является воспитание 

идеального гражданина, Ксенофонт задается вопросом: «Не следует ли каждому 

проникнуться убеждением, что воздержание есть основа добродетели, и его прежде 

всего запасти в душе?» (Xen. Mem. V.4) 
4
. Воздержанность рассматривается им как 

один из важнейших принципов воспитания и самовоспитания взрослого человека. 

Обозначив его, Ксенофонт старается показать все возможные пути и способы при-

общения к воздержанности, которые старшие должны демонстрировать младшим. 

Ксенофонт включает в «Воспоминания…» диалог Сократа с его старшим 

сыном Лампроклом (Xen. Mem. II.2), который как раз находится в возрасте взрос-

ления. Ключевой идеей этого диалога является ответственность родителей за вос-

питание детей, а Сократ показан идеальным отцом, с которого следует брать при-

мер всем, кто хочет воспитать своих сыновей достойными гражданами. Автор 

здесь обозначил ключевые правила семейного воспитания: родители должны за-

ботиться не только о жизни и здоровье детей, но и о выборе наставника для них,  

а дети – быть благодарны (Xen. Mem. II. 2.3). Ксенофонт стремится обобщить эти 

правила в некий всеобщий воспитательный закон, действующий везде и всюду. 

Если ребенок неблагодарен родителям, то люди не будут делать ему добро: «Ведь 

если люди сочтут тебя неблагодарным к родителям, то никто не будет рассчиты-

вать на благодарность от тебя за свое добро» (Xen. Mem., II.2.3) 
5
.  

Этот диалог показателен тем, что известный современникам своей непро-

стой семейной жизнью Сократ предстает перед сыном как образец воздержанно-

сти. Он старается пояснить сыну свою жизненную и образовательную стратегии, 

т.е. то, за что афиняне осуждали его, а Ксенофонт боготворил и описывал следу-

ющим образом: «Тот образ жизни, к которому оп приучил и душу и тело, был та-

ков, что при нем всякий проживет безмятежно и безопасно... Жизнь обходилась 

ему так дешево, что не знаю, можно ли так мало зарабатывать, чтобы не получать 

столько, сколько было достаточно для Сократа» (Xen. Mem. III.5) 
6
. 

В более позднее сочинение «Воспитание Кира» Ксенофонт включает уже це-

лую серию разговоров отца и сына – персидского царя Дария и его сына Кира-

младшего. Сначала маленький Кир получает советы от отца о необходимости быть 

воздержанным, а потом становится взрослым и начинает воплощать их в жизнь, регу-

лярно выступая перед друзьями, союзниками и единомышленниками с нравоучитель-

ными речами. Воздержанность видится Ксенофонту неким оружием, которое мудрый 

наставник должен вложить в руки ученика, чтобы тот всю жизнь сражался с пороками. 

Говоря о пороках, Ксенофонт разделил их на две группы: те, которые приносят вред 

только самому «носителю» порока, и те, которые приносят вред обществу.  

Носители второй группы пороков кажутся ему наиболее опасными именно 

из-за своей невоздержанности. Ксенофонт так конкретизирует свою позицию: 

«…порок … вербует себе множество единомышленников, тогда как добродетель, 

                                                 
4
 Ксенофонт. Воспоминания о Сократе / пер. С.И. Соболевского. М. : Наука, 1993. C. 31. 

5
 Там же. С. 50. 

6
 Там же. С. 23. 
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указывающая крутой путь к вершинам, не слишком привлекательна в настоящем, 

чтобы за ней следовали без долгих размышлений, особенно тогда, когда другие 

увлекают тебя по наклонному и соблазнительному пути порока» (Xen. Cyr. 

II.2.24) 
7
. Дарий наставляет сына в том, чтобы он мудро правил в будущем и ста-

рался объединять вокруг себя достойных и доблестных, а не пустых и порочных. 

Ксенофонт подчеркивает, что проявление пороков означает подавление доброде-

тели, и следствием этого является то, что человек забывает об умеренности и ста-

новится беззаботным (Xen. Cyr. IV.2.25-26) 
8
. 

Кир, каким рисует его Ксенофонт, всегда и везде демонстрирует меру во 

всем. Его друзья, враги и подданные видят в нем образец правителя, который 

стремится воспитывать своих граждан и самого себя. В «Воспитании Кира» Ксе-

нофонт не просто дает жизнеописание стоящего во главе греческих наемников 

Кира, но и предлагает с особым вниманием посмотреть на воспитание взрослого. 

Конкретизируя принцип умеренности, он настаивает на том, что создать и сохра-

нить свою империю Киру помогло именно воспитание. «Будучи мальчиком, Кир 

учился умеренности, которой персидские юноши учились в первую очередь, 

наблюдая за взрослыми, демонстрировавшими умеренность во всем, и подражая 

им…» (Xen. Cyr. I.2.8) 
9
.  

Персидское воспитание кажется Ксенофонту особым потому, что оно при-

учает к умеренности в самом широком понимании этого слова, а значит, делает 

человека счастливым. Жажда постоянного получения желаемого есть псевдосча-

стье, которое превращает человека в раба все новых и новых желаний: «И если 

мы, наслаждаясь выпавшим нам счастьем, станем ныне разумно его беречь, мы, 

вероятно, сможем прожить счастливо да самой старости, не подвергаясь опасно-

стям» (Xen. Cyr. IV.1.15) 
10

. Именно умеренность удерживает правителей от чрез-

мерности в использовании власти, граждан – от нарушения законов, воинов – от 

неблаговидных поступков на поле боя. Именно умеренность заставляет человека 

потреблять столько, сколько требуется, и дорожить тем, что он имеет.  

В качестве еще одного образцового правителя-наставника, чья умерен-

ность позволила заслужить уважение подданных, Ксенофонт провозглашает царя 

Спарты Агесилая: «...прекрасным примером... должны служить и добродетели 

Агесилая для всех, кто хочет стать доблестным мужем… Агесилай… видел свою 

славу не столько в том, чтобы вести сограждан в бой против врага, сколько в том, 

чтобы вести их по пути добродетели» (Xen. Ages. X.2) 
11

. По мнению Ксенофонта, 

именно умеренность не позволяет Агесилаю увлечься своим могуществом, дан-

ным ему по праву рождения, и заставляет всю жизнь добиваться всего своими си-

лами и стараниями. 

Его Агесилай строго следует законам, легко расстается с богатством, не ки-

чится властью и не жаден до славы. Его можно назвать человеком, который демон-

стрирует «душевное богатство» и избегает проявления «бедности души»,  то, что 

Ксенофонт провозглашает как значимое в своем сочинении «Пир». Пирующие рас-

                                                 
7
 Ксенофонт. Киропедия / подг. В.Г. Боруховичем, Э.Д. Фроловым. М. : Наука, 1976. C. 46. 

8
 Там же. C. 88.  

9
 Там же. С.7. 

10
 Там же. C. 83. 

11
 Ксенофонт. Агесилай // Ксенофонт. Киропедия / подг. В.Г. Боруховичем, Э.Д. Фроло-

вым. М. : Наука, 1976. С. 237. 
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суждают о том, что даже маленькое, но честное богатство несоизмеримое с богат-

ством царей, изменяет как самого человека, так и его окружение. Каллий – органи-

затор пира и самый богатый человек в Афинах того времени, никогда не отличав-

шийся умеренностью, – рассказывает присутствующим, как Сократ продемонстри-

ровал ему разницу между душевной и материальной щедростью: «…такое богат-

ство делает человека и более щедрым. Сократ, например, от которого я получил 

его, давал его мне без счета, без веса: сколько я мог унести с собою, столько он мне 

и давал. Я тоже теперь никому не отказываю: всем друзьям показываю изобилие 

богатства в моей душе и делюсь им со всяким» (Xen. Symp. IV.43) 
12

. 

Ксенофонт подчеркивает, что привитое с детства чувство меры должно 

быть для человека тем щитом, который всю жизнь защищает его от неблаговид-

ных поступков. Он рисует Агесилая именно таким, подчеркивая, что даже враги 

считали его обещания и обязательства более надежными, чем свои собственные.  

Плутарх в «Сравнительных жизнеописаниях» рисует спартанского царя до-

стойным человеком, но и не идеализирует его. Ссылаясь на Ксенофонта, Плутарх 

сообщает, что «Агесилай, во всем повинуясь своему отечеству, достиг величайшей 

власти и делал все, что хотел» (Plut. Ages.4) 
13

, но в то же время чувство меры иногда 

подводило его. Нежелание царя заботиться о сохранении своего лица в глазах близ-

ких ему людей, на что Ксенофонт не обращает внимания, казалось Плутарху стран-

ным: «В своих отношениях с согражданами он был безупречен, когда дело касалось 

врагов, но не друзей: противникам он не причинял вреда несправедливо, друзей же 

поддерживал и в несправедливых поступках»
 
(Plut. Ages.5) 

14
.  

Описания Агесилая и Кира по большей части трудно отличимы друг от 

друга, поскольку их автору важна не историческая точность, а донесение до чита-

теля своего педагогического кредо. 

Почти во всех работах Ксенофонта можно заметить акцент на значимость 

правителя-наставника, который заботится о воспитании своих подданных: «Сво-

им хорошим поведением, мудрым правлением, компетентным персоналом, 

надлежащими вознаграждениями и наказаниями, благочестием к богам хороший 

лидер может улучшить мораль и дух всего общества в целом и усилить свое пози-

тивное влияние на все сферы жизни» 
15

.  

Ксенофонт не всегда явно демонстрирует читателю политические уроки, ко-

торые он мог бы извлечь из жизнеописаний Кира и Агесилая, что превращает их  

в тексты, автор которых ставит особые педагогические цели и стремится достичь их 

путем особого описания событий и героев. Он демонстрирует воспитательную силу 

принципа повелевания/повиновения, указывая на разницу между теми, кто властвует, 

и теми, кто подчиняется. В «Греческой истории», «Анабасисе», «Агесилае» и «Вос-

питании Кира» писатель рассуждает о воинской доблести и о том, что наемная армия 

очень похожа на государство: в ней точно так же всем и всегда необходим образец 

идеального повелевания/повиновения. 

                                                 
12

 Ксенофонт. Пир // Ксенофонт. Воспоминания о Сократе / пер. С.И. Соболевского. М. : 

Наука, 1993. С. 178. 
13

 Плутарх. Сравнительные жизнеописания. М. : Наука, 1994. Т. 2. C. 37. 
14

 Там же. С. 38. 
15

 Lu H. Queen Bee and Housewife: Extension of Social Moral Education into Private Sphere in 

Xenophon’s Oeconomicus // Journal of Cambridge Studies University of Pennsylvania. 2014. Vol. 6, № 4. 

P. 156. 
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Государство и армия персов казались Ксенофонту очень разумно устроен-

ными благодаря опоре на разумную систему воспитания и четкую иерархию пра-

вящих и подчиняющихся. Поскольку правителям и полководцам право управлять 

войском принадлежит с рождения, то и распределение командных должностей все 

воины считают справедливым: «Еще в детском возрасте они обучаются как пове-

левать, так и повиноваться» (Xen. Anab. I.9.4) 
16

. Наемник же является тем, кому 

право управлять приходит не по рождению, а по радению. Став образцовым вои-

ном, проявив высокую доблесть и завоевав уважение сослуживцев, наемник мо-

жет стать во главе подразделения. В ситуациях, когда подразделение наемников 

остается без военачальника, они вправе предложить военачальникам предводите-

ля из числа воинов. Ксенофонт предлагает две индивидуальные траектории «забо-

ты о себе» – для управляющих и управляемых, которые позволяют обоим благо-

даря (само)воспитанию стать прекрасными военачальниками. 

Правила семейного воспитания предложены Ксенофонтом в сочинении 

«Домострой», где представлена идеальная модель домоводства: муж и жена ведут 

хозяйство, воспитывают детей, а главное – друг друга. Его Исхомах, воспитывая 

жену, говорит: «Если когда нам бог пошлет детей, мы тогда подумаем о них, как 

их воспитать всего лучше: ведь и это наше общее благо – заручиться как можно 

лучшими помощниками и кормильцами на старость; а теперь вот хозяйство у нас 

с тобой общее» (Xen. Oec. VII.12) 
17

. Развивая мысль о том, что даст возможность 

этому «общему хозяйству» процветать, Ксенофонт раскрывает воспитательный 

принцип постоянной занятости.  

Содержательно «Домострой» является совокупностью диалогов, разделен-

ных на две части: в первой части Сократ ведет беседу с Критобулом о домашнем 

хозяйстве, а во второй – с Исхомахом о земледелии. Особое значение придается 

автором воспитательной функции самого процесса земледелия и домоводства: 

«…земля охотно учит и справедливости того, кто может понимать ее уроки: чем 

лучше кто ухаживает за нею, тем больше добра она сама ему делает» (Xen. Oec. 

V.12) 
18

. По Ксенофонту, земледелие воспитывает у людей готовность к повино-

вению и оказанию взаимной помощи. Средства, которые помогают приучить  

к земледелию, аналогичны средствам из арсенала командира, ведущего войско  

в бой и пресекающего любые нарушения дисциплины (Xen. Oec. V.15) 
19

. 
Воспитание домашних видится Ксенофонту делом, которое нельзя назвать 

простым, поскольку среди учеников могут попасться «сильные натуры», на кото-

рых нужно действовать похвалой, и наставники, которые ошибочно отдают пред-

почтение лести или «бесполезному угождению» (Xen. Oec. XIII.12) 
20

. Следует 

опасаться также людей, «преданных любовным наслаждениям», поскольку их 

трудно обучить заботиться о чем-то ином и наказание в виде разлуки с объектом 

любви во имя любого дела для них настолько тяжелое, что оно не имеет особой 

воспитательной силы (Xen. Ec. XII. 14). Радение в делах, которое Ксенофонт 

                                                 
16

 Ксенофонт. Анабазис / пер. М. Максимовой // Ксенофонт. Анабасис. Греческая история. 

М. : Ладомир, 1994. С. 35. 
17

 Ксенофонт. Домострой // Ксенофонт. Воспоминания о Сократе / пер. С. И. Соболевского. М. : 

Наука, 1993. С. 219. 
18

 Там же. С. 214 
19

 Там же.  
20

 Там же. С. 241. 
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называет «заботливостью», следует поощрять, а небрежность – наказывать. Это 

простое правило, по его мнению, гарантирует благополучие семьи и приравнивает 

главу семьи к учителю, который не должен допускать ошибок, чтобы его ученики 

не копировали их (Xen. Oec. XII. 18). 

Обучение «заботливости» здесь представляет собой особую педагогиче-

скую технологию: «А кто хочет сделать человека способным к заботливости, 

должен уметь присмотреть за работами, понимать в них толк, быть готовым за 

хорошее исполнение отблагодарить исполнителя и без колебания подвергнуть 

нерадивого заслуженному наказанию» (Xen. Ec. XII. 20) 
21

. Суть предложенной 

Ксенофонтом технологии достаточно проста: внушить «ученику» (которым может 

быть как любой член семьи, так и раб) доброжелательное отношение к главе се-

мьи, убедить его в необходимости заботиться о семейном счастье, вооружить зна-

ниями по исполнению работ разного рода, наблюдать, как он радуется продуктам 

своего труда и своему росту как управленца (Xen. Ec. XV.1). Человек, научив-

шийся заботиться о себе и о других, кажется Ксенофонту «прекрасным», «хоро-

шим», творящим все поступки на основе добродетели и никогда не предающимся 

лени (Xen.Ec. XI.12). 

Даже в стоящих особняком сочинениях, наставляющих всех желающих на 

правильный стиль управления лошадью («О верховой езде», «Гиппарх»), Ксено-

фонт проводит ту же мысль: воспитание взрослых людей – это, прежде всего, их 

собственное стремление заботиться о себе и строить свои собственные воспита-

тельные траектории: «Самое лучшее из всех наставлений  это привести в испол-

нение то, что признал полезным; а знание без заботы об исполнении не приносит 

плода ни на поле, ни на корабле, ни в городе» (Xen. Gip.9.2) 
22

.  

Ксенофонту удается превратить свои сочинения разной тематики в тексты, 

где объединены афинские, спартанские и персидские представления о воспитании 

и самовоспитании. Воздержанность, умеренность, повелевания/повиновения, по-

стоянная занятость являлись для Ксенофонта не просто качествами, позволяющи-

ми человеку жить в согласии с самим собой, а воспитательными принципами, ко-

торые имеют силу не меньшую, а иногда и бо́льшую, чем законы. Предлагая сво-

им читателям интегрированные в наставления простые и понятные воспитатель-

ные схемы и стратегии, Ксенофонт не всегда последователен и хронологически 

точен, но всегда убедителен и оригинален, что делает его сочинения уникальными 

историко-педагогическими источниками, методология изучения которых пред-

ставляет собой особую сферу поиска истоков ключевых для последующих эпох 

воспитательных ориентиров.  
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О. Г. Меркулова 

 

ИНФОРМАЦИОННО-ЭТИЧЕСКИЕ СИТУАЦИИ  

В НАУЧНО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ РАБОТЕ СТУДЕНТОВ:  

ОСНОВНЫЕ ТИПЫ И КЕЙС-АНАЛИЗ 
1
 

 
В статье обосновывается актуальность изучения ситуаций нарушения студентами 

вузов академических норм и ценностей при использовании информации в научно-
исследовательской работе. Автором рассмотрены основные группы нарушений: плагиат, 
фальсификация и фабрикация, представление одного и того же текста, обман, или мо-
шенничество, повреждение чужой интеллектуальной собственности, нарушение автор-
ских прав, – которые имеют место в информационно-этических ситуациях и связаны  
с разными видами научно-исследовательской работы студентов. Информационно-
этические ситуации описаны с помощью метода кейс-стади, позволяющего развивать 
навыки работы с информацией, умения работать в команде. 

 
информационно-этическая ситуация, научно-исследовательская деятельность, 

кейс-стади, вузовское сообщество. 

 
С процессом широкого развития и распространения информационных техно-

логий проблемы корректного использования информации становятся все более акту-
альными, а интерес к информационной этике как науке с каждым годом неуклонно 
растет. Английский ученый Л. Флориди, известный исследователь в области фило-
софии информации, определял информационную этику как учение о нравственных 

вопросах, возникновение которых обусловлено тремя факторами  наличием, до-

                                                 
1
 Публикация подготовлена в рамках поддержанного РГНФ научного проекта № 15-03-00049. 
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ступностью и достоверностью информационных ресурсов 
2
. Актуальными темами 

информационной этики, как утверждает создатель Международного центра инфор-
мационной этики, крупнейший специалист в этой области  Р. Капурро, являются ин-
теллектуальная собственность, безопасность, перегруженность информацией, вирту-
альная реальность, цензура, неприкосновенность частной жизни, достоверная и акту-
альная информация об окружающей среде 

3
. 

Во «Всемирной декларации о высшем образовании для XXI века: подходы и 
практические меры» говорится о том, что в настоящее время масштабность и темпы 
преобразований таковы, что общество все больше зиждется на знаниях, а важнейши-
ми компонентами культурного, социально-экономического и экологически устойчи-
вого развития человека, сообществ и наций становятся высшее образование и науч-
ные исследования 

4
.  

В современном вузовском сообществе ситуация такова, что, проводя свои ис-
следования, не только обучающиеся, но и аспиранты, докторанты, преподаватели, 
научные работники вуза не всегда, к сожалению, обращаются с информацией честно 
и ответственно: нередки случаи плагиата, когда полностью работа или ее часть заим-
ствована у другого автора, использованы чужие идеи без каких-либо указаний и ссы-
лок на это; встречаются ситуации, когда исследование написано другим лицом на за-
каз, сфальсифицированы данные в эксперименте, когда один и тот же текст автор 
направляет в разные издания, разглашает в своей научной работе конфиденциальную 
информацию, пишет рецензию, отзыв на собственную работу и т.д. 

В нашей статье мы сосредоточим внимание на случаях нарушения академиче-
ских норм студентами вуза при использовании информации во время научно-
исследовательской деятельности. В федеральных образовательных стандартах ФГОС 
3 и ФГОС 3+ среди видов профессиональной деятельности, к которой готовится вы-
пускник вуза, называется научно-исследовательская деятельность, а в перечне про-
фессиональных компетенций в той или иной трактовке присутствует «способность 
самостоятельно осуществлять научное исследование». Те условия, в которых возни-
кает проблема нравственного выбора в обращении с информацией в вузовской среде, 
являются информационно-этическими ситуациями. Опираясь на ранее выработан-
ную дефиницию, информационно-этические ситуации будем рассматривать как си-
стему внешних по отношению к субъекту условий, в которых он вступает в отноше-
ния с информацией и которые побуждают и опосредуют его активность как субъекта, 
разрешающего существующее в данной ситуации нравственное противоречие 

5
. 

 

Типы информационно-этических ситуаций в научной работе студентов 

 

Рассмотрим нарушения, которые могут возникать во время научно-

исследовательской работы обучающихся, и опишем разные типы информационно-

этических ситуаций (ИЭС), характерных для каждого вида нарушений.  

                                                 
2
 Floridi L. Information ethics: On the philosophical foundations of computer ethics. URL : 
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 Всемирная декларация о высшем образовании для XXI века: подходы и практические 
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За основу классификации видов нарушений в сфере информационной этики 
принимается классификация, разработанная Т.В. Еременко и представленная в ста-
тье «О типологии информационно-этических ситуаций в научной деятельности со-
временного российского вузовского сообщества»

 6
. 

Плагиат (от лат. plagiatus  похищенный) – присвоение чужого авторства, 
выдача чужого произведения или изобретения за собственное. В статье Т.С. Са-
вочкиной и И.В. Нератовой «Студенческий плагиат в высшем профессиональном 
образовании» дается, на наш взгляд, точное определение данному виду наруше-
ния: «Студенческий плагиат является нарушением норм и правил академической 
среды, связанных с использованием чужой интеллектуальной собственности как 
своей, отказом от творческой и самостоятельной деятельности» 

7
. При этом груп-

пы нарушителей различаются (классификация, разработанная  Дж. Уильямсом). 
Это могут быть: 

 «ленивые плагиаторы», как правило, полностью копирующие тексты 
других авторов; 

 «хитрые плагиаторы», пытающиеся скрыть факты использования чу-
жих текстов;  

 «случайные плагиаторы», не осознающие факта кражи чужого произ-
ведения, подчас не знающие академических норм. 

Создатели ресурса Turnitin, программного комплекса, являющегося миро-
вым лидером среди интернет-сервисов по определению и профилактике плагиата, 
подразделяют плагиат на следующие группы, которые мы будем рассматривать 
как типы ИЭС 

8
: 

А) цитирование без указания источника: 
1) «фотокопия» – копируется значительная часть текста без изменений; 
2) компиляция в одной работе частей из трудов других авторов, но с ис-

пользованием для перехода к другой мысли собственных фраз; 
3) перефразирование из одного или нескольких источников с сохранением 

смысла работы/работ других авторов; 
4) заимствования из собственных трудов, написанных ранее; 
Б) цитирование с указанием источника: 
1) намеренно неправильное или ошибочное цитирование; 
2) отсутствие оформления чужой фразы как цитаты; 
3) присутствие в тексте как правильно оформленных цитат, так и перефра-

зированных чужих мыслей с целью создания впечатления самостоятельного ана-
лиза цитируемого; 

4) соблюдение правил цитирования и перефразирования, но отсутствие в 
тексте оригинальных авторских мыслей.  

Фальсификация и фабрикация данных. 

Фальсификация (от лат. falsificare  подделывать) – это намеренное подде-
лывание, искажение, подмена чего-либо подлинного ложным, мнимым 

9
. Фабри-

кация – это создание чего-то ложногo 
10

. 

                                                 
6
 В печати. 

7
 Савочкина Т.С., Нератова И.В. Студенческий плагиат в высшем профессиональном об-

разовании. URL: http://eprints.tversu.ru/641/2/Савочкина_Нератова.pdf. 
8
 Студенческий плагиат. URL: http://ru.tti.wikia.com/wiki/Студенческий_плагиат. 

9
 Комлев Н.Г. Словарь иностранных слов. М. : Эксмо-Пресс, 2000. С. 1130. 

10
 Там же. С. 1126 
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В научно-исследовательской деятельности студентов встречаются следу-

ющие ИЭС, связанные с этими явлениями:  

1) использование в тексте работы придуманных, несуществующих сведений; 

2) отказ от данных, не подходящих для доказательства определенной мыс-

ли, гипотезы (данных эксперимента, цитаты и т.д.); 

3) приведение в библиографическом списке источников, которые не ис-

пользовались при написании работы 
11

. 

Мошенничество, или обман, представленные в следующих ИЭС: 

1) текст научной работы подготовлен другим лицом за деньги, иное возна-

граждение или бесплатно 
12

; 

2) работа выполнена с использованием помощи другого человека, но как 

автор он не указан. 

Представление одного и тоже текста, что в научно-исследовательской дея-

тельности студентов может реализовываться в следующих ИЭС: 

1) одни и те же материалы без изменений представлены для разных науч-

ных мероприятий, разным научным руководителям и т.п.; 

2) одна и та же работа с небольшими изменениями подана в разные изда-

ния, подготовлена для разных конференций и т.д. 
13

. 

Нанесение ущерба чужой интеллектуальной собственности. Во время 

проведения научного исследования она связана с такими ИЭС:  

1) кража учебников, программных продуктов, рукописей; 

2) порча ресурсов, принадлежащих другому лицу, в том числе в результате 

незаконного доступа к ним. 

Нарушения авторских прав во время выполнения исследования может 

происходить в следующих ИЭС: 

1) несоблюдение правил копирования в вузовской библиотеке источников 

(в соответствии с п. 2 ст. 1274, ст. 1273, п. 1 ст. 1275 Гражданского кодекса РФ) 
14

; 

2) незаконное использование методов исследования, идей других авторов; 

3) неправомерное притязание на соавторство. 

Нарушение конфиденциальности информации во время научно-

исследовательской работы может быть представлено такими ИЭС, как: 

1) разглашение сведений, относящихся к государственной тайне 
15

; 

2) разглашение информации об изобретении, полезной модели, промыш-

ленном образце до официальной публикации сведений о них (в соответствии со 

ст. 1250, 1252, 1253, 1406.1 ч. IV Гражданского кодекса РФ) 
16

; 

3) разглашение персональных данных 
17

. 

                                                 
11

 MSU Student Honor Code. URL : http://www.grad.msstate.edu/files/honorcode.pdf. 
12

 Honor Code Owen Graduate School of Management. URL: http:// www.owen.vanderbilt.edu/ 

about-us/upload/2015-Honor-Council-Constitution.pdf. 
13

 Этические нормы публикации в журнале: по материалам издательства Springer. 

URL : http://lettersonmaterials.com/PublicationEthics.aspx. 
14

 Гражданский кодекс Российской Федерации (часть четвертая) : Федеральный закон от 

18.12.2006 № 230-ФЗ (с изм. и доп., вступающими в силу 01.01.2016). URL : http://logos-

pravo.ru/page.php?id=4232. 
15

 О государственной тайне : Закон РФ от 21 июля 1993 г. № 5485-I (с изм. и доп.). URL : 

http://base.garant.ru/10102673. 
16

 Гражданский кодекс Российской Федерации… 
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Кейс-стади информационно-этических ситуаций 

 

Информационно-этические ситуации, возникающие в вузовском сообществе, 

целесообразно анализировать с помощью метода кейс-стади. Данный метод с каж-

дым годом все шире используется в высшем образовании. Его популярность опре-

деляется соответствием принципам современной дидактики: интерактивность обу-

чения, проблемный характер подачи материала, продуктивность обучения. При ра-

боте с кейсами обучающийся не получает готовое знание, а вырабатывает его само-

стоятельно в ходе анализа ситуации, содержащей проблему, что позволяет эффек-

тивно использовать данный метод в контексте компетентностного подхода, на 

принципах которого осуществляется сейчас модернизация образовательных систем. 

Кейс (англ. case – случай) представляет собой подготовленный учебный 

материал, в котором содержится описание реального случая из практики. В кон-

тексте настоящей статьи под кейсом понимается описание случая из научно-

исследовательской деятельности вузовского сообщества. Анализ конкретных 

учебных ситуаций (case-study) – метод обучения, который используется, как ука-

зывает А. Долгоруков, «для совершенствования навыков и получения опыта  

в следующих областях: выявление, отбор и решение проблем; работа с информа-

цией – осмысление значения деталей, описанных в ситуации; анализ и синтез ин-

формации и аргументов; работа с предположениями и заключениями; оценка аль-

тернатив; принятие решений; слушание и понимание других людей – навыки 

групповой работы» 
18

. 

Методические принципы, или правила, лежащие в основе работы над ситу-

ацией, таковы 
19

: 

1. Коллективный принцип работы. Решение вырабатывается совместно, 

происходит взаимообмен информацией, каждый участник обсуждения вносит свой 

вклад в анализ ситуации: делится интересными идеями, собственным опытом и т.д. 

2. Отсутствие единственно верного решения. Ситуации, взятые из реаль-

ной жизни, предполагают несколько возможных вариантов решения задачи,  

в каждом из которых можно усмотреть как достоинства, так и недостатки.  

3. Строгая опора на текст. Не допускаются варианты решения, отходящие 

от логики текста, не учитывающие факты и положения, описанные в данном кейсе. 

4. Умение сформулировать главную проблему. Трудность иногда заклю-

чается в том, что основная проблема может быть скрыта за более злободневными, 

заметными, лежащими на поверхности. 

5. Следование четким временны́м рамкам при решении проблемы. Затя-

нутая дискуссия может не привести к продуктивному результату, а потеря темпа 

может обернуться и потерей интереса к проблеме, и снижением мотивации к обу-

чению в целом. 

                                                                                                                                               
17

 Перечень сведений конфиденциального характера. Утв. Указом Президента РФ от 6 

марта 1997 г. № 188. URL : http://base.garant.ru/10200083. 
18

 Долгоруков А. Метод case-study как современная технология профессионально ориен-

тированного обучения. URL : http://www.vshu.ru/lections.php?tab_id=3&a=nfo&id=2600. 
19

 Еременко Т.В. Метод кейс-стади в подготовке библиотечного менеджера : учеб.-метод. 

пособие / Т.В. Еременко; Белгород. гос. ин-т культуры и искусств ; Ряз. гос. ун-т им. С. А. Есени-

на. Белгород ; Рязань, 2008.  
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Приведем в качестве примера кейс, посвященный информационно-

этической ситуации в научной работе студентов: 

 
Как написать статью? 

 

В университете планировалось проведение студенческой научной конференции. 

Все ее участники должны были подготовить статьи для сборника. 

– Как ты будешь писать свою статью? – спросил Олег Дмитрия. 

– Я возьму какой-нибудь аспект из своего реферата, который писал в научном 

кружке в этом году. А ты не участвовал там? 

– Нет, – огорченно ответил Олег. 

– Тогда «скачай» что-нибудь из Интернета по нашей теме, – нашелся Борис. Я, 

например, так и сделаю. 

– Как? Всю работу без изменений? Разве так можно? – усомнился Олег. 

– Не совсем так. Ты перефразируй некоторые предложения и тему поменяй не-

много, чтобы твой научный руководитель не догадался, – пояснил Борис. 

– Ты знаешь, – вступил в разговор Игорь, – лучше сделать так: найти в Интернете 

несколько работ по своей теме и взять из каждой понемногу. Но надо обязательно привести 

ссылки, откуда ты взял информацию, указать автора. 

– Тогда весь текст будет состоять из сплошных цитат, – констатировал Борис, –  

и ничего нового от себя не будет написано в статье. 

– И правда, – согласился Олег. 

– Ты можешь сделать ссылку не для каждой части взятого откуда-то текста, толь-

ко некоторые цитаты оформить, чтобы остальной текст выглядел как твои собственные 

мысли, лишь только немного перефразируй авторский текст, – пояснил Игорь. 

– А как много в тексте должно быть цитат? – поинтересовался Олег. 

– Я обычно делаю на каждой странице реферата по одной или две ссылки. Но 

здесь будет статья, поэтому лучше здесь побольше сделать, это только приветствуется. 

Чем больше ты укажешь источников, тем лучше. 

– Спасибо, я, кажется, понял. Но нужно ли всегда кавычки использовать при при-

ведении мысли автора? 

– Нет, если только ты приводишь мысль автора дословно, без изменений. А если 

только передаешь содержание мысли, меняя фразу, тогда не нужно кавычек, просто сдела-

ешь сноску или в квадратных скобках укажешь номер источника, а затем номер страницы. 

Ну я тебе покажу в своём реферате, не волнуйся. Или пособие дам по написанию научных 

работ, я в библиотеке взял на прошлой неделе. 

– Ты мне лучше расскажи. Не знаю, успею ли я прочитать пособие. А в списке ли-

тературы указывать только то, что я привел в самом тексте статьи, или можно и  другие 

книги по теме? – спросил Олег. 

– Я слышал, что список литературы должен быть солидным! – сказал Борис,  по-

этому лучше привести побольше книг и статей, поищи в Интернете или в каталоге нашей 

вузовской библиотеки. 

– Да, и лучше, чтобы как можно больше литературы было современной! – доба-

вил Игорь. 

– А что значит «современной», сколько лет назад она должна быть выпущена? 

– По-моему, лет 56, – сказал Игорь. 

– А если я не найду новые книги по моей теме? – засомневался Олег. 

– Тогда сам поменяй год выхода книги или журнала, – предложил Дмитрий. 

– Но преподаватели, наверняка, знают годы издания книг. 

– Но не всех же книг и журналов, и не могут они все знать или наизусть помнить. 

– И правда! – согласился Олег. Но если преподаватель проверит? 
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– Но не будет же каждый преподаватель у студентов все источники  проверять, 

это займет много времени. У каждого преподавателя 2 или 3 студента пишут научные 

статьи. Если проверять все досконально у каждого обучающегося, то ни на что другое не 

будет ни сил, ни времени, других дел и так предостаточно. 

– Согласен, – сказал Олег.  

– Если ты в двух источниках даты их выхода изменишь, никакой трагедии не 

произойдет. Преподаватель и не заметит, скорее всего. А даже если и укажет тебе на это, 

ты скажешь, что перепутал. 

Олег еще некоторое времени анализировал то, что сказали ему другие студенты. 

Ему надо было найти какое-то решение. 

 

В заключение подчеркнем, что, по мнению экспертов, количество наруше-

ний в научных работах студентов при обращении с информацией растет 
20

, и этот 

факт требует особого внимания со стороны вузовского сообщества. Описание 

ИЭС в форме кейсов с последующим использованием эшелона кейсов в образова-

тельном процессе и системе повышения квалификации преподавателей открывает 

благоприятные перспективы для поднятия уровня информационно-этической 

компетентности российского вузовского сообщества.  
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На современном этапе российское общество столкнулось с серьезной про-

блемой: у молодого поколения наблюдаются отсутствие стремления к саморазви-

тию и самоактуализации, низкий уровень готовности трудиться на благо страны. 

Патриотизм стал восприниматься как нечто немодное и даже как совершенно не-

нужное качество для современного человека.  В то же время гражданская позиция 

проявляется во всех сферах жизнедеятельности личности − общении, учебе, тру-

де, гражданской активности. Отсутствие сформированной гражданской позиции 

приводит к деструктивности общения и взаимодействия, снижению ценности об-

разования, недостаточной ответственности в труде, отсутствию социально значи-

мых жизненных целей.  

Сквозь призму гражданской позиции оценивается отношение к отече-

ственной истории и культуре, к религии и национализму, к стратегии и путям 

возрождения России на современном этапе, к обеспечению ее безопасности и за-

щиты, к предназначению государства и сущности идеологии, оцениваются роль  

и значение воспитания, пути решения проблем развития и самореализации лично-

сти и целый ряд других важнейших вопросов. Поэтому формирование граждан-

ской позиции у современной молодежи является актуальной проблемой.  

В федеральной целевой программе «Развитие образования» уделяется осо-

бое внимание воспитанию таких гражданских качеств, как гражданственность, 

нравственность, трудолюбие, любовь к Родине и всему, что с ней связано, уваже-

ние к правам человека 
1
. Данная программа и другие нормативно-правовые акты 

определили круг задач в формировании гражданской позиции: формируя право-

вую, нравственную и экономическую культуру обучающихся, направить их к раз-

витию гражданской позиции и патриотического духа; способствовать приобрете-

нию социального опыта; оказывать поддержку обучающимся в самопознании, са-

моопределении и самосовершенствовании 
2
. 

Проблемам изучения гражданской позиции посвящены исследования мно-

гих ученых, но единства в трактовке данного понятия нет. Проведенный нами 

анализ педагогической литературы показал, что существуют два подхода к толко-

ванию сущности гражданской позиции. По мнению одних ученых (А.С. Гаязов, 

С.В. Митросенко, Т.Н. Османкина, Э.П. Стрельникова, И.Л. Судакова, Г.Т. Суко-

ленова, А.Ф. Шамич и др.), гражданская позиция – это интегративное качество 

личности, которое включает в себя социальную активность, ответственность, пат-

риотизм, политическую культуру, правовую культуру, чувство собственного до-

стоинства, уважение к людям, нравственность, законопослушность, трудолюбие  

и т.д. По мнению других (Н.Ф. Крицкая, В. Крысяк, А.М. Шаленов и др.), граж-

данская позиция личности – это различные аспекты отношений – духовные, тру-

довые, нравственные и прочие 
3
.  

Нам близка позиция Т.И. Кобелевой, которая считает, что гражданская по-

зиция – это интегративная система отношений личности к государству, праву, 

                                                 
1
 Об утверждении государственной программы Российской Федерации «Развитие образования 

на 2013−2020 годы» : Постановление Правительства Российской Федерации от 15.04.2014 № 295. 
2
 Об утверждении государственной программы Рязанской области «Развитие образования 

на 2014−2025 годы» : Постановление Правительства Рязанской области от 30.10.2013 г. № 344 
3
 Кобелева Т.И. Формирование гражданской позиции учащихся старших классов сред-

ствами социального проектирования : дис. … канд. пед. наук. Самара, 2006 186 с. 
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гражданскому обществу, к самому себе как гражданину, определяющих ориента-

цию на общественное благо и реализующихся в деятельности 
4
. 

Исходя из того, что наиболее значимые для человека объекты отношений – 

это государство, право, гражданское общество, гражданин, и опираясь на исследова-

ния С.Л. Комаровой, В.Н. Мясищева, О.Ю. Степановой, В.А. Ясвина, которые пред-

ставляют отношения человека как сознательную, избирательную, основанную на 

опыте психологическую связь его с различными сторонами объективной действи-

тельности, выражающуюся в его действиях, реакциях и переживаниях, Т.И. Кобелева 

выделяет три важнейших показателя сформированности гражданской позиции лич-

ности: мотивационно-потребностный (потребности участия в политической, право-

вой, социальной жизни и интересы как мотивы участия в ней); оценочно-

эмоциональный (переживания событий, явлений, действий и поступков в политиче-

ской, правовой, социальной сферах, а также их оценка на основе политических, пра-

вовых и других идей, норм, правил общения и поведения, усвоенных или практиче-

ски выработанных самой личностью); деятельностный (деятельностная активность 

личности, мера ее творческого, созидательного участия в жизни общества, активная 

реализация своей гражданской позиции) 
5
. 

С точки зрения В.Н. Мясищева, признаками сформированности граждан-

ской позиции являются потребности, интересы, оценки, эмоциональные реакции, 

деятельность, детерминируемые теми видами отношений, в которые наиболее ча-

сто вступает гражданин 
6
. 

Авторская концепция сущности понимания гражданской позиции заключает-

ся в том, что это интегративная система отношений личности к государству, праву, 

гражданскому обществу, к самому себе как гражданину, определяющих ориентацию 

на общественное благо и реализующихся в деятельности. На наш взгляд, критериями 

сформированности гражданской позиции личности являются чувство привязанности 

к тем местам, где человек родился и вырос; уважительное отношение к культуре сво-

его народа, к его истории и традициям; забота об интересах Отечества; осознание 

долга перед Родиной, готовность отстаивать ее честь и достоинство, свободу и неза-

висимость; гордость за социокультурные достижения своей страны; уважительное 

отношение к своему прошлому; гуманизм и милосердие.  

Таким образом, можно полагать, что гражданская позиция – наиболее важ-

ная характеристика личности, которая влияет на ее формирование и развитие  

и динамично развивается и изменяется под воздействием социальных факторов. 

Л.К. Фортова и Е.А. Базалей в своей работе указывают на важность пони-

мания того, что гражданско-правовое воспитание, являясь самостоятельным 

направлением воспитательной работы, требует целостного и комплексного под-

хода к реализации своих целей и задач 
7
. 

Целью нашего эксперимента было выявление особенностей гражданской 

позиции учащихся колледжа. 

                                                 
4
 Кобелева Т.И. Формирование гражданской позиции… 

5 
Там же. 

6 
Мясищев В.Н. Психология отношений / под ред. А.А. Бодалева. М. : МПСИ ; Воронеж : 

МОДЭК, 2003. 400 с. 
7
 Фортова Л.К., Базалей Е.А. Формирование гражданской позиции современной учащейся моло-

дежи как актуальная педагогическая проблема // Казанский педагогический журнал. 2015. № 4. С. 1−3. 
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Исследование осуществлялось в ходе констатирующего эксперимента на 

базе Политехнического колледжа города Рязани в 2013−2014 учебном году.  

В эксперименте приняли участие учащиеся колледжа в количестве 177 человек в 

возрасте 15−19 лет. Из них 96 юношей (54 %) и 81 девушка (46 %). 

Констатирующий эксперимент проводился поэтапно. На первом этапе отбира-

лись методы диагностики эксперимента. На втором этапе проводилась диагностика 

особенностей гражданской позиции учащихся колледжа по трем методикам. На  треть-

ем этапе выполнялась статистическая обработка полученных данных, осуществлялись 

анализ, обобщение, систематизация, интерпретация полученных результатов. 

В ходе исследования мы использовали следующие методы диагностики: 

наблюдение, опрос, анкетирование и тестирование. 

Для выявления особенностей гражданской позиции учащихся нами были 

использованы следующие методики: бланковый тест М. Рокича «Ценностные 

ориентации», опросник диагностики способности к эмпатии А. Мехрабиена,  

Н. Эпштейна, анкета на определение степени осознания обучающимися сущности 

гражданской позиции Т.А. Мирошиной. 

Для изучения особенностей проявления гражданской позиции учащихся кол-

леджа был использован бланковый тест М. Рокича «Ценностные ориентации», 

направленный на выявление тех ценностей, которые лежат в основе гражданской по-

зиции личности. Учащимся было предложено оценить два списка ценностей, при-

своив каждой из них определенный ранговый номер, соответствующий тому значе-

нию, которое подросток придает данной ценности в жизни по сравнению с другими.  

В ходе обработки анкет было установлено, что для учащихся предпочтитель-

ны (с 1-го по 5-е места): ответственность – 57 человек (32,2 %), из них 28 юношей 

(49,1 %) и 29 девушек (50,9%) и терпимость – 35 человек (19,8 %), из них 20 юношей 

(57,1 %) и 15 девушек (42,9 %) (рис. 1, а). Таким образом, большинство учащихся по-

ставили ответственность и терпимость на первые места, причем у юношей и девушек 

результаты практически одинаковые. 

Также важно отметить, что учащиеся поставили на последние места (с 15-го по 

19-е) такие ценности, как общественное признание – 59 человек (33,3 %), из них  

30 юношей (50,8 %) и 29 девушек (49,2 %); счастье других – 66 человек (37,3 %), из 

них 32 юноши (48,5 %) и 34 девушки (51,5 %); служение Родине, своему народу –  

90 человек (50,8 %), из них 40 юношей (44,4 %) и 50 девушек (55,6 %) и гражданская 

позиция – 99 человек (55,9 %), из них 46 юношей (46,5 %) и 53 девушки (53,5 %) (рис. 

1, б). Мы видим, что для учащихся менее важными оказались такие ценности, как об-

щественное признание, счастье других, служение Родине, своему народу и граждан-

ская позиция, причем по данным показателям лидируют юноши.  

Таким образом, в ходе эксперимента было установлено, что 55,9 % уча-

щихся колледжа отводят незначительное место такой ценности, как гражданская 

позиция, и 50,8 % − служению Родине, своему народу. Можно предположить, что 

это связано с их низкой социальной активностью и непониманием самого понятия 

«гражданская позиция». Количество девушек, имеющих низкий показатель, 

больше по сравнению с юношами. 
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Рис. 1. Терминальные и инструментальные ценности учащихся колледжа:  

а − высокий уровень; б – низкий уровень (в %) 

 

Опросник А. Мехрабиена, Н. Эпштейна направлен на определение уровня 

способности к эмпатии. Способность к сопереживанию – эмпатии  понимается 

как в психологии, так и в педагогике как эмоциональная отзывчивость, чувстви-

тельность и внимание к другим людям, к их проблемам, горестям и радостям. Эм-

патия проявляется в стремлении оказывать помощь и поддержку. Такое отноше-

ние к людям подразумевает развитие гуманистических ценностей личности, без 

чего невозможна ее полная самореализация. Эмпатия помогает человеку соеди-

ниться с миром людей и не ощущать в нем своего одиночества. Поэтому чувство 

эмпатии тесно связано с проблемой формирования гражданской позиции. 

В результате диагностики нами были получены следующие результаты: 

низкий уровень эмпатии выявлен у 58 человек (32,8 %), из них 32 юноши (33,3 %) 

и 26 девушек (32,1 %). У 10 респондентов (5,6 %) был выявлен очень низкий уро-

вень эмпатии, и все они оказались девушки (12,3 %) (рис. 2). 
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Рис. 2. Уровни эмпатии юношей и девушек (в % по группе) 

 

Полученные результаты свидетельствуют о том, что в группе испытуемых 

32,8 % учащихся более сосредоточены на себе, им безразличны мысли и чувства 

других людей, их больше интересуют свои собственные чувства и проблемы. 

Также они не способны целиком погрузиться в чувства другого человека и по-

нять, что другой человек чувствует. 

Всего лишь 5,6 % респондентов способны глубоко и точно понимать дру-

гого человека. Они способны мысленно воссоздать его переживания и ощущения 

и перенести целиком эти эмоции на себя, без осуждения другого. Высокий уро-

вень эмпатии – редкое явление среди учащихся колледжа. 

У 55,9 % учащихся колледжа средний уровень эмпатии. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что большее количество ре-

спондентов способны сопереживать другим людям, но сопереживания их прояв-

ляются по настроению или относятся к определенному типу людей (чаще всего 

близким). Чужие люди и их чувства чаще всего им безразличны. Они способны 

сопереживать, видеть эмоции других людей, но их интересуют только определен-

ные люди, они не умеют или не хотят по какой-то причине сопереживать всем. 

Также нами была использована анкета по определению степени осознания 

обучающимися сущности гражданской позиции, предложенная Е.Н. Титовой  

и адаптированная Т.А. Мирошиной 
8
. Данная анкета состоит из 8 вопросов и поз-

воляет определить, что понимают учащиеся под гражданственностью, а также вы-

явить их мнения о качествах, присущих гражданину.  

Под гражданственностью большинство учащихся колледжа понимают «граж-

данскую совесть и порядочность» − 53,1 % испытуемых. Также данная группа ре-

спондентов ассоциирует «гражданственность» с «готовностью служить на благо 

Отечества» − 51,4 %, «патриотизмом» − 37,3 % и «общественной активностью» − 

34,5 %. Невысокий процент учащихся колледжа связывают «гражданственность»  

                                                 
8
 Мирошина Т.А. Формирование гражданской позиции студентов вуза : дис. … канд. пед. 

наук. Кемерово, 2009. 255 с. 
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с «гражданским мужеством» − 24,3 %, а также с «выполнением профессиональных 

обязанностей» − 20,9 % и «самоотверженностью» − 13,0 %. И только 9,6 % учащихся 

отождествляют «гражданственность» с «нравственностью», 8,5 % − с «интегратив-

ным качеством личности» и 5,6 % − с «интернационализмом». 

Анкетирование учащихся колледжа показало, что «выполнение профессио-

нальных обязанностей» не понимается ими как особо значимая характеристика 

гражданственности. Вопрос был сформулирован таким образом: «Является ли вы-

полнение профессиональных обязанностей проявлением гражданской позиции?». 

Большинство учащихся колледжа (67,2 %) считают выполнение профессиональных 

обязанностей проявлением гражданской позиции, и лишь 32,2 % испытуемых не свя-

зывают выполнение профессиональных обязанностей с гражданской позицией.  

Следующий вопрос был сформулирован так: «Что, по Вашему мнению, явля-

ется гражданским долгом?» Большинство учащихся колледжа считают гражданским 

долгом «знание и соблюдение законов Российской Федерации» − 67,2 % и «службу  

в армии» − 53,7 %. Лишь 19,2 % респондентов считают гражданским долгом «соци-

ально значимую и милосердную деятельность» и 11,3 % − «успешную учебу в сузе». 

Используя анкету Т.А. Мирошиной, мы попытались выяснить, какие каче-

ства, по мнению учащихся колледжа, присущи гражданину. Респондентам было 

предложено выделить гражданские качества идеального гражданина. По мнению 

учащихся, идеальному гражданину присущи такие качества, как уважение к кон-

ституции государства, органам государственной власти, президенту страны, сим-

волам государственности (гербу, флагу, гимну) (67,8 %), честность, правдивость, 

чуткость, милосердие (57,6 %), чувство национальной гордости и патриотизма 

(57,1 %), ответственность за свои дела и поступки (56,5 %). 

В ходе беседы учащимся колледжа была разъяснена сущность следующих 

понятий: «гражданские знания», «гражданский долг», «гражданская ответствен-

ность», «гражданское поведение», «гражданская позиция», «гражданская убеж-

денность», «гражданская активность». Далее респондентам было предложено 

оценить наличие характеристик гражданственности у себя по трехбалльной си-

стеме: 3 балла – присутствуют в достаточной степени, 2 балла – присутствуют не-

достаточно, но желал бы развить, 1 балл – присутствуют недостаточно. По мне-

нию 47,4 % учащихся, они обладают «гражданской ответственностью», 45,8 % − 

«гражданским поведением», 40,1 % − «гражданским долгом», 36,2 % − «граждан-

скими знаниями», 27,7 % − «гражданской активностью», 26,0 % − «гражданской 

убежденностью», 24,3 % − «гражданской позицией». 

Далее респондентам было предложено ответить на вопросы: «Интересуетесь ли 

Вы происходящим в стране? Следите ли за последними событиями?» и «Имеете ли Вы 

собственные убеждения по отношению к событиям общественно-политической жизни 

в России и за рубежом?». Результаты ответов показали, что учащиеся колледжа актив-

но интересуются вопросами спорта (52,0 %) и проявляют интерес к вопросам образо-

вания (31,1 %). Наименьший процент респондентов проявляют интерес к политике 

(18,7 %), социальной сфере (18,1 %) и экономике (14,1 %). 

Таким образом, обобщенные результаты ответов учащихся колледжа поз-

воляют сделать вывод о том, что они не всегда проявляют интерес к событиям, 

происходящим в стране и за рубежом. 

Следующий вопрос был направлен на определение точки зрения и мнения 

учащихся по отношению к событиям, происходящим в стране. По результатам опро-
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са, практически одинаковый процент учащихся имеют свою точку зрения и отстаи-

вают ее (26,5 %) и имеют свое мнение, но не высказывают его (24,9 %). Высок про-

цент и тех респондентов, кто имеет свою точку зрения, но предпочитает ее высказы-

вать, не борясь за нее (19,8 %), и имеет свою точку зрения и обсуждает ее с препода-

вателями и студентами (16,9 %). 

На вопрос: «Гордитесь ли Вы своей страной?» получены следующие отве-

ты: «скорее да» – 75,1 %, «скорее нет» – 21,0 %; «нет, не горжусь» – 3,9 %. Итак, 

мы видим, что большая часть учащихся колледжа гордится своей страной. 

В заключение учащимся было предложено ответить на два вопроса, чтобы 

выявить поведенческий компонент. Первый вопрос: «В каких мероприятиях на 

благо коллектива, страны Вы бы поучаствовали?». Достаточно большая часть 

(48,1 %) респондентов затруднились ответить и лишь 18,6 % учащихся ответили, 

что поучаствовали бы в спортивных играх, причем если бы им предложили, но 

сами проявлять инициативу они не считают нужным.  

Второй вопрос звучал так: «В каких мероприятиях на благо коллектива, 

страны Вы участвовали в 2012−2013 годах?». При подсчете результатов были по-

лучены следующие данные: 52,5 % учащихся колледжа не участвовали ни в каких 

мероприятиях, 17,5 % респондентов приняли участие в «эстафете олимпийского 

огня зимних Олимпийских игр-2014», 9,6 % − в спортивных соревнованиях, 7,3 % 

− в Параде Победы 9 мая, 4,5 % учащихся являются волонтерами.  

Таким образом, мы видим, что учащиеся колледжа не проявляют граждан-

скую активность. А гражданская активность личности тесно связана с граждан-

ской позицией и является одной  из важнейших составных частей (форм) соци-

альной активности, включая в себя все многообразие ее проявлений и играя важ-

нейшую роль в процессе становления нового Российского государства. 

Итак, по результатам констатирующего эксперимента нами установлено, что 

у учащихся колледжа преобладают такие ценности, как ответственность и терпи-

мость, а таким ценностям, как гражданская позиция и служение Родине, своему 

народу, отводится незначительное место. Также установлено, что высокий уровень 

эмпатии – редкое явление среди учащихся колледжа, преобладает средний уровень 

эмпатии. Однако при беседе с респондентами установлено, что они понимают сущ-

ность гражданской позиции. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что основная цель граждан-

ского воспитания состоит в формировании гражданской позиции как интегратив-

ного качества личности, заключающего в себе внутреннюю свободу и уважение  

к государственной власти, любовь к Родине и стремление к миру, чувство соб-

ственного достоинства и дисциплинированность, гармоничное проявление соб-

ственных чувств и культуры межнационального общения. По нашему мнению,  

гражданская позиция – наиболее важная характеристика личности, которая влияет 

на ее формирование и развитие и динамично развивается и изменяется под воз-

действием социальных факторов.  
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