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А. Н. Джуринский
A. N. Dzhurinsky

ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ КАК НАУКА И УЧЕБНЫЙ ПРЕДМЕТ:  
ПРОБЛЕМЫ, ТЕНДЕНЦИИ, ПЕРСПЕКТИВЫ 

HISTORY OF PEDAGOGY AS A SCIENCE AND A SUBJECT:  
PROBLEMS, TENDENCIES, PROSPECTS

В статье рассматриваются проблемы, тенденции и перспективы развития истории педагогики как 
науки и учебного предмета. Дается классификация историко-педагогического знания и истории образования. 
Затрагивается вопрос относительно исторической периодизации и преемственности педагогического знания,  
а также предлагается ряд актуальных направлений историко-педагогических исследований.

Ключевые слова: методология историко-педагогической науки, классификация историко-педагогического 
знания, историческая периодизация и преемственность педагогического знания, история педагогики как 
учебный предмет, направления историко-педагогических исследований.

The article deals with the problems, tendencies and prospects of development of history of pedagogy as a 
science and a subject. Classification of historical and pedagogical knowledge and history of education is given. The 
question concerning a historical periodization and continuity of pedagogical knowledge is mentioned. A number of 
topical areas of historical and pedagogical research are offered.

Key words: methodology of  historical pedagogy, classification of historical and pedagogical knowledge, 
historical periodization and continuity of pedagogical knowledge, history of pedagogy as an academic subject, 
direction of historical and pedagogical research.

Исторический экскурс. К рубежу 
XIX –XX вв. в России сложилась мощная 
школа историков педагогики (М.  И.  Демков, 
К.  В.  Ельницкий, П.  Ф.  Каптерев, Е.  Б.  Ко-
маровский, П.  Г.  Мижуев, Л.  Н.  Модзалев-
ский и др.). Затем вклад в российскую исто-
рико-педагогическую науку внесли несколь-
ко поколений ученых: исследователи 1920  – 
1930-х гг. (Е.  Я.  Голант, А.  О.  Готалов-Готлиб, 
Г. Е. Жураковский, Е. Н. Медынский, А. П. Пин-
кевич, И.  Ф.  Свадковский, В.  Я.  Струминский 
и др.); ученые, сформировавшиеся после Ве-
ликой Отечественной войны (Б.  Л.  Вульфсон, 
З.  И.  Васильева, С.  Ф.  Егоров, Е.  И.  Зейлигер-
Рубинштейн, В.  М.  Кларин, М.  Н.  Колмакова, 
А. И. Пискунов, З. И. Равкин, К. И. Салимова, 
И. А. Соловков, Л. А. Степашко, С. А. Фрумов 
и др.); генерация, заявившая о себе в 1970 – 
80-х гг. (Б.  М.  Бим-Бад, С.  К.  Бондырева, 

Р. Б. Вендровская, А. Н. Джуринский, Э. Д. Дне-
пров, Г.  М.  Коджаспирова, М.  Н.  Кузьмин,  
Е.  Г.  Осовский, М.  Г.  Плохова, А.  А.  Фролов, 
Ф.  А.  Фрадкин и др.); историки педагогики, 
пришедшие в науку на рубеже XX – XXI вв. 
(В.  Г.  Безрогов, В.  И.  Блинов, М.  В.  Богуслав-
ский, А. В. Духовнева, Г. Б. Корнетов, М. А. Лу-
кацкий, В. М. Петров, А. Д. Столяренко и др.).

Известно, что советская историко-педа-
гогическая наука опиралась на определенные 
методологические установки: марксистской 
философии, коммунистической партийности,  
историзма, системности. История педагогики  
изучалась как целостное, обладавшее внутрен-
ней логикой, диалектически противоречивое 
явление в контексте череды обладавших кон-
кретно-историческими особенностями соци-
ально-экономических формаций, как идей-
ная надстройка производительных сил и  
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производственных отношений, следствие борь-
бы социальных классов. 

Совместными усилиями российских уче
ных в историко-педагогической науке утверди-
лись остающиеся и сегодня плодотворными на-
учные требования объективности, историзма, 
социального подхода, системности, диалек-
тического видения историко-педагогического 
процесса. 

На рубеже двух тысячелетий были под-
вергнуты критике тотальная политическая 
идеологизация истории педагогики, классовый 
подход как универсальный инструмент анали-
за историко-педагогического процесса, аполо-
гетика истории советской педагогики, искус-
ственное деление генезиса мировой, россий-
ской (до 1917 г.) и советской истории педа
гогики. Предложен был логический (проблем-
ный) метод, ориентировавший на изучение 
преимущественно истории педагогической 
теории. Стали пересматриваться требова-
ния относительно целей, методологии, клас-
сификации, периодизации, преемственности 
историко-педагогического знания, истории 
педагогики как учебного предмета, тематики  
исследований. 

Корректировка целей историко-педа-
гогической науки. Историко-педагогическая 
наука традиционно занята изучением общих и 
особенных тенденций развития историко-пе-
дагогического процесса, «реставрацией» педа-
гогических представлений социальных и куль-
турных страт различных исторических эпох, 
формаций и цивилизаций. 

По-прежнему выполняются цели само-
сознания и герменевтические цели, когда под-
водятся знаменатели педагогических поисков, 
критически интерпретируется история досто-
инств и недостатков в сфере воспитания и об-
учения. 

Возросла актуальность прогностиче-
ских целей. Историко-педагогическая наука 
стремится заглянуть в будущее, изменить со-
временность и решать проблемы нынешнего  
образования, служить неким зеркалом, вгляды-
ваясь в которое возможно вести своеобразный 
диалог прошлого с настоящим, высвечивать 
истоки современного педагогического процес-
са, находить путь к духовным сокровищам,  

которые порой оказываются невостребован-
ными при воспитании и обучении новых  
поколений.

Во многом изменились сервильные цели 
историко-педагогической науки. Она перестает  
быть «служанкой» политической идеологии,  
что отнюдь не означает «идеологическую сте-
рильность». Речь идет о свободных от дик-
тата философских и политических доктрин  
исследованиях, установлении гармоничного 
сотрудничества историко-педагогической нау-
ки и власти, эффективном историко-педагоги-
ческом сопровождении современных реформ  
в образовании. 

Трансформация методологических ос-
нований историко-педагогической науки. 
Важными в историко-педагогической науке 
остаются социокультурные подходы, учиты-
вающие, что педагогические идеи и практика 
существовали в пределах определенного со-
циального и культурного контекста. Исследу-
ется приобщение человека в разные социаль-
ные эпохи к общественным ценностям в ходе 
обучения и воспитания (аксиологический под-
ход). Принимается в расчет, что во все истори-
ческие времена образование оказывалось аре-
ной проявления и удовлетворения экономиче-
ских, культурных, политических, религиозных 
и иных других интересов социума и его страт. 
Историко-педагогическая наука вводит в ос-
мысление извечной обусловленности, взаимо-
зависимости общества, государственной поли-
тики, педагогики и образования.

Вместе с тем социокультурные подходы 
трансформируются. Это происходит при сосу-
ществовании традиционного и нетрадицион-
ного. В первом случае речь идет об исследова-
ниях в рамках социальных формаций (стадий), 
когда анализируются существовавшие в эпохи 
древности, Средневековья, Нового и Новей-
шего времени педагогические идеи и прак-
тика определенных общественных формаций 
(первобытной, рабовладельческой, феодаль-
ной, капиталистической и пр.). Наряду с этим 
применяется сравнительно новый для отече-
ственной науки подход в контексте мировых  
и региональных цивилизаций, когда исследова-
ния сосредоточены на изучении совокупных 
черт воспитания и обучения, доминировавших 
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в той или иной цивилизационной социокуль-
турной среде. Используются достоинства и 
преимущества обоих подходов, что качествен-
но обогащает научный инструментарий и по-
тенциал исследований. Оба подхода – стадий-
ный и цивилизационный – дополняют друг 
друга, позволяют более обстоятельно и аргу-
ментированно представить эволюцию, суще-
ственные характеристики отечественного и 
мирового историко-педагогического процесса 
с учетом его взаимосвязи со сменой основных 
социальных формаций и одновременно в пре-
делах различных цивилизаций с их многооб-
разными культурными, этническими, религи-
озными и прочими особенностями. 

При рассмотрении историко-педагогиче
ской наукой социокультурных детерминант 
есть потребность переосмыслить эволюци-
онные и революционные факторы развития 
образования и педагогики. Надо принять во 
внимание, что в истории человечества си-
стематически возникали качественно новые 
предпосылки и условия постепенного про-
гресса образования и педагогики. Подобные 
предпосылки оказывались результатом осво-
ения обретенного потенциала, в ходе, хотя и 
конфликтного, но эволюционного развития. 
Социальные катаклизмы и кризисы, будучи 
звеньями подобной эволюции, могли оказать-
ся не только двигателем, но и тормозом педа-
гогической мысли и школы. Показательные 
примеры – кризисы российского образования 
вскоре после Октября 1917 г., при распаде 
СССР в 1990-е гг. 

При философском обосновании историко-
педагогических исследований заметное место 
в методологии историко-педагогической на-
уки заняли идеи объективного позитивизма.  
Известно, что основное устремление позити-
визма – осмысление фактов как совокупности 
теоретического и практического опыта, отказ 
от исключительно умозрительных суждений. 
Позитивизм предполагает обращение к состо-
явшимся педагогическим явлениям и событи-
ям, поиск новых фактов в истории педагогики 
и их научно-педагогическую переработку. При 
этом воспроизведение фактов в истории педа-
гогики должно носить обобщающий характер. 
Надлежит избегать чрезмерного увлечения  

позитивистским «культом факта», что может 
нанести ущерб теоретическому анализу исто-
рико-педагогических проблем. 

Обновление научных представлений в 
отечественной историко-педагогической нау
ке предполагает также опору на философию  
релятивизма. Вероятно, следует отойти от 
классического понимания недостаточности 
историко-педагогического знания как резуль-
тата незнания всех причин, обусловивших  
генезис историко-педагогического процесса. 
По-видимому, идеальной точности такого зна-
ния добиться невозможно, поскольку нельзя 
абсолютно исчерпывающе определить условия 
и факторы историко-педагогического процесса. 
Так что выводы, оценки и обобщения в истори-
ко-педагогической науке нельзя считать аксио-
матичными. Эта наука имеет дело, с одной сто-
роны, с необратимыми феноменами, а, с дру-
гой стороны, на каждом новом этапе развития 
науки аранжировка фактов и событий меняет-
ся (и порой существенно). Это происходит как 
по причине того, что появляются дополнитель-
ные историко-педагогические сведения, так и 
в силу приращения общего педагогического  
знания, с высот которого историко-педагогиче-
ский процесс видится по-иному. 

Сравнительные методологии не новость 
в исторических науках. Вспомним хотя бы зна-
менитые «Жизнеописания» Плутарха. Сегод-
ня компаративистика, разумеется, выступает 
в ином качестве. Методология сравнительной 
педагогики превратилась в органическую часть 
историко-педагогической науки. Компаративи-
стика ориентирует на изучение универсально-
го и специфического в истории образования и 
педагогической мысли; позволяет точнее опре-
делять и характеризовать хронологические 
рубежи по вертикали и горизонтали педаго-
гических идей и учений; исследовать преем-
ственность русской (до 1917 года), советской 
и постсоветской педагогики; выделять то, что 
объединяет с мировым образованием и что от-
носится к национальной специфике; изучать 
историю педагогики в России и за рубежом как 
сообщающиеся потоки, уходя от искусственно-
го размежевания этапов развития отечествен-
ной и мировой педагогики и школы. Срав
нительно-исторический анализ ориентирует  
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на изучение приоритетов, ведущих концепций, 
инновационных подходов в истории педагоги-
ческого знания и образования. 

Классификация историко-педагогиче-
ского знания и истории образования. Устой-
чивыми показателями развития историко-пе-
дагогического знания, практики образования 
выглядят дихотомия и альтернативность. 
Эти показатели проявляются в сосуществова-
нии традиционного и нетрадиционного, свет-
ского и религиозного, социального и феноме-
нологического и т.  д. Ориентация на подоб-
ные критерии позволяет с большой степенью 
объективности выявлять и классифицировать 
генезис сущностных идей и практики в исто-
рии педагогики. При решении историко-педа-
гогической наукой вопросов классификации 
необходим учет как универсальных, так и кон-
кретно-исторических критериев. Это предпо-
лагает заполнение «несущих конструкций» в 
виде альтернативности и дихотомии педагоги
ческими критериями конкретно-исторического  
содержания. 

В качестве примеров классификаций в 
истории педагогики на основе предложенных 
критериев предлагаем две таблицы.

Таблица 1 
Традиционные и нетрадиционные идеи  

в истории мировой педагогики

Исторические 
этапы в генезисе 
педагогической 

мысли 

Традиционные 
педагогические 

идеи

Нетрадиционные 
педагогические 

идеи

Возникновение 
педагогического 
мышления 

Идеи общинного, 
интегративно-
синкретического 
образования

Семейно-
сословное 
образование

Педагогическая 
мысль первых 
письменных 
цивилизаций

Идеи семейного 
образования

Античная 
педагогика 
Христианская 
педагогика 

Педагогика  
в средневековых 
цивилизациях

Католическая 
педагогика
Православная 
педагогика  

Педагогика 
Возрождения  
и Реформации 

Педагогика  
в Новое время

Религиозная 
педагогика

Педагогика 
Просвещения
Классическая 
педагогика 
Нового времени

Педагогика 
Новейшего 
времени 

Социальная 
педагогика 

Феноменологиче-
ская педагогика 

Таблица 2
Традиционные и нетрадиционные институты  

в истории образования
Исторические 

этапы развития 
образования

Традиционные 
образовательные 

институты 

Нетрадиционные 
образовательные 

институты 
Возникновение 
образования  
как человеческой 
деятельности

Общинное 
обучение  
и воспитание 

Семейное 
обучение 
и воспитание 
«Воспитательные 
дома»

Образование 
в первых 
письменных 
цивилизациях

Семейное 
обучение  
и воспитание

Первые учебные 
заведения 
( «школы 
писцов» «школы 
табличек» и др.)
Ученичество 

Образование  
в средневековых 
цивилизациях

Семейное 
обучение  
и воспитание 
Ученичество

Церковные 
школы
Городские школы
Школы учения 
книжного 
Первые 
университеты 

Образование  
в Новое время

Церковные 
школы
Школы 
классического 
образования

Светские средние 
школы
Школы 
современного 
образования
Высшее женское 
образование
Классические 
университеты

Образование в 
Новейшее время 

Конфессиональ-
ные учебные  
заведения
Классические 
университеты

Система 
образования с 
преемственными 
ступенями
Исследователь-
ские университеты 

При выделении и оценивании дихотомии 
и альтернативности как критериев классифи-
кации историко-педагогического знания нель-
зя не учитывать их постоянную эволюцию, ди-
намику и взаимосвязи. Требуется принять во 
внимание, что альтернативность и дихотомия 
не абсолютны. Так, нуждается в пересмотре 
стереотип о безоговорочной альтернативно-
сти светской и религиозной педагогики. Раз-
личия между ними в оценках рационального и 
иррационального в воспитании и обучении не 
должны заслонять понимания, что и светская 
либеральная педагогика, и религиозная педаго-
гика смыкаются в феноменологических трак-
товках воспитания и обучения. 

Вопрос об исторической периодизации 
и преемственности педагогического знания. 
При осмыслении исторического генезиса пе-
дагогического знания, воспитания и обучения  
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остается актуальной проблема периодиза-
ции истории педагогики. При решении этой 
и иных проблем в истории педагогики сегод-
ня нередко пытаются резко менять плюсы на 
минусы, в частности в отношении марксизма. 
Между тем нам представляется плодотворным 
опора на идеи К.  Маркса о переходе от соци-
ума традиционного типа к обществу граждан-
ского типа и соответственно трехступенчатой 
модели исторического развития, согласно чему 
докапиталистические формации (первую сту-
пень) сменяет гражданское общество (вторая  
ступень), которое в свою очередь «создает  
условия для третьей ступени», для человека 
бесклассового общества. Исходя из таких кри-
териев, возможно строить научно убедитель-
ную периодизацию истории педагогики, аргу-
ментируя это тем, что в докапиталистических 
формациях педагогические идеи и практика 
зарождались при эволюции общинного вос-
питания и обучения, при движении к сослов-
ному образованию и что в социумах с рыноч-
ной системой получало развитие секулярное 
гражданское образование, взламывавшее наци
ональные, сословные, религиозные и иные  
социальные перегородки. 

Злободневно в научном и научно-практи-
ческом отношении предметное изучение фе-
номена исторической преемственности педа-
гогического знания и образования. Хотелось 
бы остановиться на нескольких аспектах такой 
преемственности. 

Прекрасным примером преемственности 
педагогического знания явилась Россия, кото-
рая вобрала в себя педагогические идеи, явив-
шиеся следствием социокультурных укладов 
Киевской Руси, Московии, Российской импе-
рии, советского и постсоветского периодов. 

Важно не упускать из виду дискрет-
ность, диалектику преемственности в исто-
рии педагогики. Человечество порой утрачива-
ло целесообразные и позитивные педагогиче-
ские идеи, которые позже возрождались в ином 
виде. На извилистом, нередко драматичном 
пути происходило постепенное превращение 
мировой педагогики из суммы эмпирических 
суждений в науку. Историческое движение пе-
дагогики и образования не было непрестан-
ным подъемом. Скорее, то было скачкообраз-

ное восхождение на пики: древнегреческая 
философско-педагогическая мысль, ренессанс 
в Китае X – XI вв., на Западе в XIV – XVI вв., 
Киевская Русь, классическая западная педаго-
гика, русская педагогика 2-й половины XIX  – 
начала XX вв. и т. п. На каждом историческом 
витке происходило качественное приращение 
фундаментальных представлений о воспита-
нии и обучении, которым в дальнейшем суж-
дено быть не только глубже проработанными, 
но и в значительной мере осуществленными. 
Так, письменные цивилизации Древнего мира, 
оттолкнувшись от опыта первобытного, ис-
ключительно эмпирического образования про-
должали не только его обогащать, но и присту-
пили к его философскому объяснению. Сред-
невековая педагогика, отразив корпоративное, 
конфессиональное, сословное сознание, вы-
шла на педагогические учения, направленные 
на освобождение человека от жестких социо-
культурных нормативов. В Новое и Новейшее 
время ускорилось формирование концепций 
воспитания и обучения на основе познания за-
кономерностей природы человека и общества, 
педагогика развивалась при нараставшем про-
тивостоянии феноменологической и социаль-
ной парадигм. 

Понимание проблем исторической пре-
емственности педагогического знания позволя-
ет «не ломиться в открытые двери». Изучение 
такой преемственности помогает эффектив-
нее оценивать научную новизну и значимость 
нынешних историко-педагогических работ, 
в частности кандидатских и докторских дис-
сертаций, оригинальность тех или иных ин-
новаций. Очевидно, что многие нынешние пе-
дагогические суждения уходят корнями в вы-
работанные в прошлом концепции. Так, идеи 
гуманизации образования, личностно-ориенти-
рованного обучения и т. п. стоят на фундамен-
те софистики, христианства, даосизма, европей-
ского Возрождения, руссоизма, антропологизма 
русской классической педагогики. Точно также 
рассуждения о диалогическом, интерактивном 
обучении выглядят как продолжение сократов-
ского и катехизисного преподавания, наследия 
экспериментальных школ XX столетия. 

Актуален анализ преемственности со-
временной российской школы и педагогики  
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с педагогической мыслью и образованием в 
СССР. Нехорошо предавать забвению научное 
наследие нескольких генераций российских 
историков педагогики. Опасно стать «Ивана-
ми, не помнящими родства». Важно избегать 
как огульного отрицания, так и безудержной 
апологетики советской педагогики и школы. 
Перспективными остаются унаследованные от 
советской педагогики идеи коллективного вос-
питания, образования без тупиковых ступеней, 
концепции гармонического развития личности, 
соединения обучения с производительным тру-
дом, ряд концепций общего среднего образова-
ния, развивающего обучения, методики опыт-
но-показательных учебных заведений и т. д. 

История педагогики и образования как 
учебный предмет. Вопрос об истории педаго-
гики и образования как учебном предмете зло-
бодневен в свете обновляемой методологиче-
ской матрицы историко-педагогической науки 
и современных реформ высшего образования, 
необходимости ответов на вопросы относи-
тельно места истории педагогики и образова-
ния в программах высшей школы. Дополни-
тельная актуальность истории педагогики как 
учебного предмета возникла в условиях созда-
ния двухуровневого высшего образования, вве-
дения кандидатских экзаменов по философии 
и истории педагогической науки. 

Понятно, что история педагогики – одна 
из важнейших составных частей подготовки 
квалифицированного преподавателя. Их этого 
следуют задачи изучения истории педагогики 
как учебной дисциплины: приобретение базо-
вого историко-педагогического знания, фор-
мирование открытого педагогического мыш
ления. При выполнении подобных задач осва-
иваются научные ценности образования, обо-
гащается мировоззренческая и педагогическая 
культура, происходит приобщение к педагоги-
ческим знаниям универсального, глобального 
характера, развивается пространственно-вре-
менное теоретическое мышление, осознаются 
причинно-следственные взаимосвязи педаго-
гических явлений, формируются навыки на-
учного исследования, знание педагогических  
категорий и понятий.

Преподавание истории педагогики пред-
полагает использование полученных историко-

педагогических знаний в научной и повсед-
невной педагогической деятельности. При-
виваются убеждения, что педагогика и школа 
являются заметным (хотя и не единственным) 
элементом культурной и общественной эво-
люции. Воспитывается уважительное и одно-
временно критическое, творческое отношение 
к теории педагогики. Формируется понима-
ние, что ряд нынешних педагогических идей 
является обновленным вариантом на время 
забытых концепций и теорий. Происходит от-
каз от заблуждения, будто современная педа-
гогика предлагает истины в конечной инстан-
ции. Возникает убежденность в неизбежности 
перемен в образовании, уверенность, что пе-
дагогика обладает постоянным потенциалом 
обновления. 

На пороге XX – XXI вв. опубликована  
серия общих учебников, учебных пособий, хре-
стоматий, учебных программ, которые адре-
сованы бакалаврам и сбалансировано пред-
ставляют всю историю мировой педагоги-
ки. Сформирован также корпус специальных  
учебников, монографий, хрестоматий и т.  п., 
адресат которых – магистранты, аспиранты, 
докторанты, углубленно изучающие те или 
иные проблемы истории педагогики. Сегодня 
высшая школа располагает учебной литерату-
рой, которая в значительной мере позволяет 
актуализировать цели, проблемы, направления 
развития истории педагогики; изучать исто-
рию педагогики как целостный и взаимосвязан-
ный процесс; раскрывать историю педагогики 
в формационно-стадийном, цивилизационном, 
компаративистском подходах; осмысливать фе-
номены имманентности, преемственности педа-
гогического знания; уяснять генезис концепций 
и реалий образования в многонациональном  
социуме; состыковывать понятийно-категори-
альный аппарат мировой и отечественной исто-
рико-педагогической науки. 

Не будем, однако, обольщаться. Во-
первых, нередко в вузах в ходу учебники, ко-
торые очевидно отжили свой срок. Во-вторых, 
учебной литературы нового поколения явно 
недостаточно. Так что потребность обновления 
учебно-методической литературы по историко-
педагогическому циклу по-прежнему остается 
острой.
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Актуализация направлений историко-
педагогических исследований. В последние 
годы проделан ряд обобщающих исследова-
ний мировой педагогики, раннехристианской 
философско-педагогической мысли, русской 
педагогики XVII и XIX вв., советской педаго-
гики, педагогики российского зарубежья, исто-
рии образования в многонациональном соци-
уме, истории педагогических инноваций, по-
литической истории образования и др. Безус-
ловным приоритетом остается изучение исто-
рии отечественной педагогики. В рамках этой 
истории представляется важным осмысление 
советской педагогики. Есть острая необходи-
мость системного изучения советской школы и 
педагогики в их многосложных и неоднознач-
ных проявлениях – идеологических, политиче-
ских и собственно педагогических. 

Понятно, что при обновлении направле-
ний, проблематики общий круг историко-педа-
гогических исследований остается достаточно 
определенным – это изучение педагогических 
идей и воспитательно-образовательных инсти-
тутов. Но возникают вопросы, каковы пере-
чень, динамика тем историко-педагогических 
изысканий. В частности, встают вопросы о  
целесообразности исследований исключитель-
но по персоналиям, о том, почему на перифе-
рии историко-педагогической науки оказались 
такие проблемы, как, к примеру, професси-
ональное образование, трудовое обучение и 
воспитание, гармоничное образование, кол-
лективное воспитание и т.  д. Ответы на эти  
и другие вопросы надо искать, по-видимому,  
в трансформированных научных подходах,  

потребностях современного российского об-
разования в виде стандартизации образования, 
профильного обучения, ЕГЭ, курсов религио-
ведения, двухуровневого высшего образования 
и т. д. Назовем ряд актуальных, на наш взгляд, 
направлений историко-педагогических иссле-
дований:

●● Преемственность в мировой и отече-
ственной педагогике.

●● Педагогическое и идеологическое в 
истории советской педагогики.

●● История отдельных ведущих педагоги-
ческих школ, идей, концептов и теорий. 

●● Традиционное и нетрадиционное в 
истории педагогики и образования.

●● История массовых представлений об 
образовании.

●● История соотношения светского и  
религиозного обучения и воспитания. 

●● История образования в многонацио-
нальном обществе. 

●● История гражданского образования. 
●● История реформ содержания среднего 

образования.
●● История реформ систем высшего обра-

зования.
●● История инновационных учебно-вос-

питательных заведений.
●● История диверсификации образования.
●● История сельской малокоплектной 

школы.
К сожалению, в нынешних историко- 

педагогических исследованиях указанная тема
тика не представлена сколько-нибудь система-
тически. 

Поступила 10.11.2010 
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N. K. Sergeev

К  поиску моделей базовых центров подготовки учителя

To searchING of models of the base centers  
of preparation of the teacher

Статья посвящена вопросам модернизации российского педагогического образования. В ней развивается 
мысль президента России Д. А. Медведева о крупных педагогических университетах, которые должны стать 
базовыми центрами педагогического образования в стране. В статье предлагается одна из моделей подобного 
центра.

Ключевые слова: педагогическое образование, базовый центр, модель, педагогический вуз, учитель, 
воспитательная среда, международное образовательное пространство.

Article is devoted to the modernization of the Russian pedagogical education. It develops the idea of the 
president of the Russian President Dmitry Medvedev of  major pedagogical universities, which should become the 
base centers of pedagogical education in the country. The article offers one model of such a center.

Key words: pedagogical education, the base center, model, pedagogical university, teacher, the educational 
environment, international educational space.

Из выступления Президента РФ 
Д. А. Медведева на Церемонии откры-
тия Года учителя, 21 января 2010 года:  
« … крупные, сильные педагогические 
университеты в конечном счете долж-
ны стать базовыми центрами подго-
товки учителей, это очевидно, и такой 
потенциал мы не должны терять». 

Российское педагогическое образование 
имеет длительную историю, отражает мента-
литет российского общества, которое всегда с 
глубоким уважением относилось к учителю, 
видело в нем, прежде всего, носителя куль-
туры, духовного наставника подрастающего  
поколения, воспитателя и никогда не сводило 
его деятельность к тривиальному «обучению 
наукам». 

Необходимость педагогического образо-
вания осознавалась во все времена. Именно эту 
мысль и подчеркнул в своем выступлении на 
Педагогической ассамблее в январе 2010 года 
в Санкт-Петербурге Президент РФ Дмитрий 
Медведев, отметивший уникальность педаго-
гического образования и необходимость сохра-
нения и развития его лучших традиций: «Такой 

потенциал мы не должны терять».
Вместе с тем очевидно, что в сложивших-

ся условиях назрела необходимость его суще-
ственной модернизации, которая прежде всего 
обусловлена процессами построения новой ин-
новационной экономики, основанной на зна-
ниях и инновационных технологиях во всех 
сферах человеческой деятельности, активным 
развитием информационного общества и свя-
занными с этим новыми требованиями к резуль-
татам деятельности образовательных систем на 
всех уровнях и во всех видах образования.

Нам представляется, что крайне важно, 
чтобы не ошибиться в выборе путей модерниза-
ции педагогического образования, следует уточ-
нить прежде всего представления о его сущно-
сти, специфике в сравнении с другими профи-
лями подготовки специалистов. А чтобы понять 
специфику современного педагогического обра-
зования, нужен взгляд на образование в целом. 

Выпускнику педагогического вуза пред-
стоит сегодня войти в мир образования, кото-
рый сильно отличается от той школы, в которой  
проходило его собственное детство. Отличает-
ся не только стандартами и технологиями, но и 
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ожиданиями общества от школы, возможностя-
ми послешкольного устройства своей жизни, 
которые современное общество может предо-
ставить ученику, и т. п. 

Метаморфозы, переживаемые общим об-
разованием, далеко выходят за рамки локаль-
ных изменений в учебном плане, в содержании 
отдельных учебных дисциплин, в организаци-
онно-методических аспектах обучения. Ком-
петентностная модель обучения, в отличие от 
традиционной предметной; профильная школа 
со множеством образовательных маршрутов, 
сменившая одинаковую для всех учебную сре-
ду; новые ценности образовательного процесса, 
когда на смену привычному культу «успевае-
мости и дисциплины» приходит ориентация на 
собственные достижения, на свое место в но-
вом мире; поликультурность, наукоемкость, ин-
формационная насыщенность образовательных 
систем; новые формализованные и достаточно 
жесткие способы оценки результатов образова-
ния (к примеру, ЕГЭ) – вот далеко не все штри-
хи к портрету той реальности, в которой пред-
стоит трудиться выпускнику системы педагоги-
ческого образования.

Развитие цивилизации изменяет содержа-
ние многих профессий. Нередко от них оста-
ются лишь прежние названия. По сути, то же 
самое происходит и с профессией учителя, в 
которой на первое место выходят ориентирую-
щие, развивающие, личностно-формирующие 
функции. 

Будучи посредником между некоторой 
областью культуры и формирующимся челове-
ком, учитель обязан уверенно ориентироваться 
в предмете, который он преподает; знать и ис-
пользовать на практике законы развития чело-
века и специфические механизмы усвоения из-
учаемого предмета; владеть самим собой, знать 
свои возможности и потенциал, заниматься 
своим профессиональным и личностным со-
вершенствованием. Эти области и образуют 
поле профессиональных компетенций педагога. 
Анализ таковых порождает сегодня множество 
вопросов. И как следствие возникает вопрос о 
том, чему и как должен быть обучен современ-
ный учитель? Как изменяется его социокуль-
турная позиция? Какими новыми видами педа-
гогической деятельности он должен овладеть? 
Как происходит сегодня его профессиональная 

социализация? Как изменяется профессиональ-
ное самосознание и самоидентификация совре-
менного учителя? Как реализуется обучающая 
и воспитывающая функции педагога в условиях 
демократизации социума, открытости и глобаль-
ности мира? Не отменяет ли стандартизация и 
технологизация образования индивидуальность 
учителя? Должна ли педагогическая наука учи-
тывать эту авторскую субъектную роль учителя 
или ее задача поставлять лишь «нормативы и 
алгоритмы» педагогической деятельности?

Именно вышеперечисленные вопросы и 
обстоятельства порождают главным образом  
утверждения, что педагогическое образование 
переживает системный кризис. Согласимся с 
этим утверждением с серьезными оговорка-
ми. Да, педагогическое образование пережи-
вает кризис, хотя, вероятно, не в большей сте-
пени, чем другие структурные звенья системы 
образования. Обусловлено это и масштабными 
изменения в экономике, социальной сфере, ин-
формации, и глобальностью встающих перед 
человечеством проблем, на вызов которых об-
разование пока еще не готово дать ответ. В этом 
смысле не менее системный кризис переживает 
и университетское образование в силу невос-
требованности научных кадров и инженерное 
образование в силу низких темпов развития 
производства, и гуманитарное в результате кри-
зисных явлений в культуре, и проч. Педагогиче-
ское образование переживает системный кри-
зис, потому что является частью системы обра-
зования, частью всей общественной системы, 
пребывающей в состоянии глубокого и затянув-
шегося кризиса. Просто педагогическое образо-
вание обслуживает начальный этап социализа-
ции человека и поэтому легче всего сказать, что 
«все беды оттуда…»

Несомненно одно: решение образователь-
ных задач в современном целостном личностно-
развивающем педагогическом процессе требует 
несравненно более высокой профессиональ-
ной квалификации от учителя, чем это имело  
место в традиционно понимаемом знаниевом 
образовании. 

По самой своей природе педагогическая 
профессия – высоко творческая сфера. Учи-
тель не может дать урок по чужому конспек-
ту, во-первых, потому что это неэффективно, 
во-вторых, потому что он не хочет лишать себя 
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радости самореализации. Каждый раз воспита-
тельный процесс в такой логике проектируется 
заново, а не повторяет однажды «сработав-
шую» методику. 

Парадокс состоит в том, что, говоря о  
решающем значении учителя для любого пе-
дагогического успеха, мы не располагаем в на-
стоящее время концептуальными исследовани-
ями, раскрывающими механизм, посредством 
которого обеспечивается собственный вклад 
учителя в педагогический процесс. В педагоги-
ческих исследованиях последних лет реже об-
ращается внимание на индивидуальные реше-
ния педагогов, на поиск ими своих подходов, 
неординарных моделей поведения, вследствие 
чего описание педагогической реальности осу-
ществляется преимущественно в понятиях об-
разовательных программ, содержания, стан-
дартов, технологий, критериев качества, т.  е. 
проявляется печальная тенденция – заменить 
профессионализм педагога некими универ-
сальными схемами, чтобы эту работу мог вы-
полнить каждый, независимо от того, в какой 
области и насколько он сам образован.

Создание фундаментальных педагогиче-
ских теорий, нормативных документов, целевых 
программ модернизации образования достигнет 
своих целей в том случае, если в единстве с ре-
шением других проблем будет предусматривать-
ся развитие в вышеуказанном смысле личност-
ного и профессионального потенциала учителя, 
его социального статуса и, как следствие, разви-
тие системы педагогического образования.

Очень бы хотелось, чтобы за предложени-
ями Президента России Д.  А.  Медведева, вы-
сказанном им в Российском государственном 
педагогическом университете им.  А.  И.  Герце-
на на открытии Года учителя (январь 2010 г.) по 
поводу путей реформирования системы педаго-
гического образования, виделся именно такой 
сущностный смысл. 

Одно из этих предложений касалось созда-
ния на базе «крупных, сильных педагогических  
университетов базовых центров подготовки 
учителей».

Что из себя должны представлять такие 
центры? Каковы принципы и критерии отбора 
образовательных учреждений, на базе которых 
целесообразно создание такого рода центров 
педагогического образования? Какие ожидания 

связаны с их деятельностью? Эти и многие дру-
гие вопросы требуют ответов, которые долж-
ны лечь в основу разработки и реализации раз-
личных моделей базовых центров в Российской  
системе педагогического образования.

Изложенное нами выше дает основания 
для того, чтобы сформулировать первое тре-
бование к базовым центрам подготовки учите-
лей: они должны стать центрами современ-
ных фундаментальных исследований при-
роды, специфики, закономерностей и факторов 
успешности педагогической деятельности в со-
временных условиях и перспективе. Необходи-
мо обеспечить становление и активное разви-
тие научных школ педагогического, психологи-
ческого, методического профилей, которым по 
плечу было бы глубокое научное осмысление 
новой природы педагогической деятельности, 
выработка методологических регулятивов и эф-
фективных педагогических теорий и техноло-
гий самых сложных проблем современного об-
разования – от дошкольного до послевузовско-
го, от базового, определяемого государственны-
ми образовательными стандартами различных 
уровней образования, до дополнительного, обу-
словленного интересами и потребностями субъ-
ектов образования, образовательными запро-
сами населения. Словом, именно им предстоит 
внести главный вклад в создание полноценной 
концепции непрерывного педагогического об-
разования, создать научные основы, норматив-
но-правовую базу и экономические механизмы 
ее реализации.

Кроме того, в педагогическом образова-
нии, помимо несомненной ценности и важно-
сти овладения собственно самого современно-
го научного знания в конкретной предметной 
области (специальность – учитель конкретного 
предмета), важно освоить его потенциал как 
средства «в руках учителя» для личностного 
развития обучающихся. Поэтому чрезвычай-
но важна всемерная поддержка исследований,  
направленных на изучение факторов, условий, 
дидактико-воспитательных средств, позволяю-
щих эффективно использовать и повышать лич-
ностно-развивающий потенциал специального 
предметного знания.

Конечно, успех такого рода деятельности 
во многом обусловлен индивидуальным науч-
ным потенциалом вуза. 
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Другое требование к базовым центрам 
подготовки учителей мы связываем с измене-
нием статуса педагогического образования 
и его главного носителя – педагогического 
университета в целостном образовательном 
пространстве региона и общества в целом. 
Социально-образовательной миссией педагоги-
ческого образования является его генерирую-
щая роль в развитии педагогического сознания 
общества, теоретическое, научно-методиче-
ское, кадровое, инновационно-кансалтинговое 
и мониторинговое обеспечение системы каче-
ственного образования региона на уровнях до-
школьного, общего, специального, начального 
и среднего профессионального, высшего педа-
гогического образования. Педагогический уни-
верситет обязан выступать как генератор идей, 
моделей и образцов педагогической деятель-
ности, инициатор и проводник инновационных 
процессов в региональном образовательном 
пространстве. Как упоминалось выше, выпол-
нение указанной миссии обеспечивается опере-
жающими фундаментальными исследованиями 
в области перспектив развития образователь-
ных и культурных процессов в регионе, изуче-
нием и актуализацией механизмов воздействия 
науки и образования на экономику, социальную 
и этнокультурную сферы, экологию, подготов-
кой кадров носителей новых образовательных 
стратегий для обновляющегося общества. 

Воздействие университета на качество 
образования в регионе должно осуществлять-
ся через многоканальный механизм, который 
включает: разработку инновационных педагоги-
ческих идей, теорий и технологий; подготовку 
и повышение квалификации специалистов сфе-
ры образования, которые выступали бы носите-
лями данных идей и технологий, обладающими 
компетенцией их реализации в образовательной 
практике. Важную роль при этом играет разра-
ботка научных основ и программ деятельности 
властных структур региона по обеспечению ин-
формационной, правовой, социальной, матери-
альной, психологической поддержки профес-
сиональной деятельности выпускников универ-
ситета. Задача педагогического университета 
здесь – вести активную работу по теоретиче-
скому обоснованию, научно-методической под-
держке и сопровождению инноваций, обуслов-
ливающих качество образования, разработке и 

сопровождению региональных образовательных 
проектов; обоснованию и внедрению моделей 
управления образовательными системами, обе-
спечивающими вовлечение работников образо-
вания в инновационную, научно-исследователь-
скую, социально-проектную деятельность. Вза-
имодействие с заказчиками образования должно 
развиваться в рамках компетентностной модели 
и на основе учета запросов региона, инноваци-
онной экономики, участие в создании систем 
профильного обучения, информационно-ресурс-
ных центров (общественно-педагогических ла-
бораторий, экспериментальных площадок, цен-
тров дистанционного обучения), организации 
сетевого взаимодействия учреждений педагоги-
ческого образования региона. Наконец, универ-
ситет должен вести непрерывный мониторинг 
эффективности своего собственного влияния на 
образовательное пространство региона. 

Выполнение такого рода «региональной» 
миссии педагогического университета предпо-
лагает поиск эффективной в каждом конкрет-
ном случае институциональной организации и 
механизмов взаимодействия вуза с региональ-
ными властями, органами управления образо-
вания и образовательными учреждениями ре-
гиона. Например таких, какие весьма резуль-
тативно проявили себя в опыте деятельности 
Волгоградского университетского комплекса 
непрерывного педагогического образования и 
взаимодействия ВГПУ с региональной систе-
мой образования в целом.

Тесно связано с вышеизложенными тре-
бованиями еще одно, которому безусловно дол-
жен соответствовать педагогический универ-
ситет как базовый центр подготовки учителей:  
его кадровый, научно-методический, матери
ально-технический потенциал должен быть 
таков, чтобы были представлены все уровни и 
направления подготовки специалистов, необхо-
димых современному образованию – от спец-
ифической профориентационной работы и до-
вузовского образования – до развитой по своим 
направлениям и возможностям системы допол-
нительного образования, переподготовки и по-
вышения квалификации специалистов сферы 
образования всего региона. Подготовка педаго-
гических кадров по всем востребованным про-
филям и специальностям педагогического труда 
в соответствии с нуждами региона; обеспечение  
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всех возможностей для повышения квалифика-
ции педагогов региона в соответствии с их об-
разовательными запросами; подготовка и по-
вышение квалификации научно-педагогических 
кадров для системы собственно педагогического 
образования; повышение педагогической квали-
фикации кадрового состава учреждений профес-
сионального образования иных профилей – да-
леко не полный перечень основных функций ба-
зового центра подготовки учителей в региональ-
ном образовательном пространстве, реализация 
которого потребует значительного развития, об-
новления, «осовременивания» учебно-матери-
альной базы педагогического образования.

Включенность университета в между-
народное образовательное пространство  – 
еще одно условие успешного развития универ-
ситета как базового центра подготовки учите-
лей. Общий вектор международного сотрудни-
чества университета с образовательными уч-
реждениями, международными организациями, 
фондами и программами определяется, прежде 
всего, пониманием целей Болонских соглаше-
ний, направленных на повышение конкуренто-
способности российского образования в миро-
вом образовательном пространстве, содействие 
интеграции университета в мировые процессы, 
направленные на развитие образования и науки. 

Сотрудничество ученых, преподавателей 
университета с зарубежными научными школа-
ми для решения конкретных исследовательских 
задач, содержательное наполнение программ об-
менов специалистами, создание совместных на-
учных трудов и научных пособий, организация 
международных научных конференций – это и 
многое другое может способствовать вхождению 
университета в качестве равноправного партнера 
в международное научно-образовательное про-
странство, позволяет ученым университета по-
стоянно ощущать себя «в мировом контексте», 
получать дополнительную информационную и 
научно-методическую поддержку, обмениваться 
опытом, результатами научных изысканий. 

Все это, несомненно, повысит потенциал и 
востребованность педагогического университе-
та как базового центра подготовки учителей. Об 
этом убедительно свидетельствует и опыт меж-
дународного сотрудничества Волгоградского  

государственного педагогического университета.
И, наконец, еще одно условие успешно-

го развития педагогического университета как 
базового центра подготовки учителей – особая 
воспитательная среда вуза, которая должна  
быть пронизана духом уважения к профессии 
учителя, иметь ярко выраженную профессио-
нально-педагогическую направленность, воору-
жать студентов опытом нравственной, патрио
тичной, креативной деятельности, который с ус
пехом может быть применен ими в будущей про-
фессиональной педагогической деятельности.

Такими, на наш взгляд, в их главных чер-
тах и должны быть те самые базовые центры 
подготовки учителя, о которых убедительно го-
ворил в своем обращении Президент РФ. По-
этому, по нашему мнению, следует быть пре-
дельно осторожными при принятии решений 
об объединении вузов, которое чаще всего ви-
дится в присоединении педвузов к чему-ли-
бо иному, зачастую вовсе не более сильному, 
тем более – о преобразовании их в факульте-
ты классических университетов. Особенность 
российской ментальности и наше особое на-
циональное отношение к учителю проявилось 
в том, что в каждом российском регионе, даже 
самом маленьком, всегда был педвуз. Инже-
неров можно было прислать из столицы или 
из какого-то крупного города, а учителей нуж-
но было готовить здесь, чтобы они знали свой 
край, его традиции, обычаи, живущих в нем 
людей, семьи, из которых к ним завтра придут 
дети. Укрупнение педвузов неизбежно приведет  
к уменьшению их числа, к удалению учителя 
от среды его профессионального становления 
и вряд ли увеличит приток выпускников таких 
педвузов в школу. 

Что касается присоединения педвузов к 
«классическим» университетам, то ясно одно  – 
учитель – это не только носитель и тем более не 
транслятор науки. К жизни в детской среде его 
может подготовить только специальная среда пе-
дагогического вуза, изначально ориентированная 
на школу, где создано межфакультетское студен-
ческо-преподавательское сообщество, протекает 
непрерывная педагогическая практика, реализу-
ются социально-педагогические проекты и экс-
перименты по работе с детьми и родителями. 

Поступила 17.11.2010 г.
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Особенностью современной политики 
в сфере образования является децентрали
зация  управления и перераспределения 
управленческих функций между различными 
уровнями. Управление образованием на уров-
не местного самоуправления является акту-
альной проблемой, так как именно на дан-
ном уровне обеспечивается образовательный  
процесс. 

Задачи развития профессионально зна-
чимых качеств личности руководителя входят 
в ранг приоритетных для системы управления 
образованием, поскольку напрямую связаны  
с повышением эффективности работы учреж-
дения образования. Этим проблемам посвя-
щены исследования Б. А. Аникина, А. В. Кар-
пова, А.  Я.  Кибанова, А.  Н.  Кузьмицкой, 
А. А. Моисеева, М. М. Поташника, В. М. Ше-
пель, В. Г. Шипунова и др.

Стратегия модернизации предполагает 
построение образовательного процесса в логи-
ке компетентностного подхода (В. П. Борисен-
ков, И. А. Громов, О. В. Гукаленко, А. Г. Здра-
восмыслов, Н.  Б.  Крылова, С.  Ю.  Курганов, 
В.  М.  Розин, Н.  С.  Розов, А.  П.  Тряпицына, 
А. В. Хуторской и др.). 

Актуализация компетентностного под-
хода в образовании обусловлена целым ря
дом факторов. Активнее заработали рыночные 
механизмы в обществе, возросла ролевая 
мобильность, появились новые профессии, из-
менились требования к уже существующим –  
они стали более интегрированными, менее 
специальными. Все эти изменения диктуют 
необходимость формирования личности, 
умеющей жить в условиях неопределенности,  
личности творческой, ответственной, стрес-
соустойчивой, способной предпринимать кон
структивные и компетентные действия в 
различных видах жизнедеятельности. Стало 
ясно, что уже недостаточно для успешной 
профессиональной деятельности получить 
высшее образование, возникает потребность 
пополнять свои знания постоянно. И как 
результат такого явления  – актуальность и 
востребованность концепции непрерывного 
образования. При этом следует отметить, что 
в исследовании проблемы компетентности 
постепенно происходит смещение требова-
ний к работнику с формальных факторов его 
квалификации к ценности его личностных 
качеств.
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Компетентностный подход предполагает 
совокупность общих принципов определения 
целей образования, отбора содержания образо-
вания, организации образовательного процесса 
и оценки образовательных результатов. К чис-
лу таких принципов относятся:

–  развитие способности самостоятельно 
решать проблемы в различных сферах и видах 
деятельности на основе использования соци-
ального опыта, элементом которого является  
и собственный опыт учащихся;

–  создание условий формирования опы-
та самостоятельного решения познавательных, 
коммуникативных, организационных, нрав-
ственных и иных проблем, составляющих  
содержание образования.

В условиях осмысления новых подходов 
к управлению школой, диктуемых изменивши-
мися условиями ее функционирования и раз-
вития, весьма важной представляется пробле-
ма повышения профессиональной компетент-
ности руководителей образовательных учреж-
дений. От профессионализма руководителей 
школ и качества развития их личности в значи-
тельной мере зависит судьба тех перемен, ко-
торые определены национальной инициативой 
«Наша новая школа». 

В соответствии с целями исследования  
к числу основных категорий следует отнести 
понятия «профессиональная компетентность» 
и «управленческая компетентность». На ос-
нове анализа научной литературы определяем 
профессиональную компетентность руководи-
теля школы как профессионально-личностное 
качество, характеризующее готовность руко-
водителя к решению управленческих задач  
разного уровня сложности. 

Управленческая компетентность руково-
дителя включает в себя следующие компо-
ненты: 

1)  систему ценностей и наклонностей, 
наличие стремления к саморазвитию, профес-
сиональному и карьерному росту, 

2)  систему знаний руководителя образо-
вательного учреждения о персонале, способах 
управления им для достижения целей учреж-
дения, 

3)  умение применять знания и опыт для 
нахождения оптимального решения в нестан-
дартных ситуациях.

Работа в условиях перехода на норматив-
ное бюджетное финансирование подталкивает 
к необходимости выработки новых форм по-
ведения руководителей, усиление гибкости и 
стратегической направленности управления. 
Задачи, стоящие перед руководителями обра-
зовательных учреждений, значительно услож-
няются и изменяются. Отсутствие необходи-
мой управленческой квалификации серьезно 
затрудняет их адаптацию к новым условиям 
деятельности. Поэтому каждому руководителю 
необходимо обладать правовой и маркетинго-
вой компетентностью.

Большую роль в повышении професси-
ональной и управленческой компетентности  
руководящих работников оказывают аттестация, 
повышение уровня квалификации, участие в 
научно-практических конференциях и семина-
рах различных уровней. 

Руководящие работники муниципальных  
образовательных учреждений городского окру-
га Саранск имеют достаточно высокий уро-
вень квалификации, который обеспечивает 
компетентностный подход в организации учеб-
но-воспитательного процесса. Так, 54 % руко-
водителей имеют высшую квалификационную 
категорию, 46 % – первую квалификационную 
категорию. 

Регулярно директора МОУ проходят  
форму повышения квалификации через крат
косрочные курсы, организуемые Мордовским 
республиканским институтом образования. 
Стало востребовано дистанционное обучение 
руководителей, позволяющее совмещать про-
фессиональную деятельность с повышением 
уровня квалификации. Примерно 20 % руко
водителей обучается по данной системе еже-
годно.

В целях изучения деятельности автоном-
ных образовательных учреждений была орга-
низована поездка руководителей на семинар 
в г. Пенза. Группа директоров МОУ №№ 16, 
34, 24, 27, 28, 29, 30, 31, 32, Ялгинский лицей 
г.  о. Саранск участвовала в семинаре «Кадро-
вое обеспечение модернизации образования»  
в г.  Москве. Муниципальные общеобразова-
тельные учреждения №№ 7, 12, 19, 20, 43 ре-
гулярно участвуют во всероссийских научно- 
практических семинарах и конференциях,  
совещаниях.
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Руководители данных учреждений имеют 
высокий уровень управленческой и професси-
ональной компетентности, соответствуют вы-
соким требованиям, предъявляемым к совре-
менному руководителю: готовности к выбору, 
принятию ответственности, самостоятельным 
действиям, способности к сотрудничеству,  
готовности к изменениям в характере профес-
сиональной деятельности, умению  мобилизо-
вать  свой личностный потенциал для решения 
различного рода задач.  На современном этапе 
развития общества востребован именно такой 
руководитель, который не ждет инструкций, 
а имеет уже сложившийся опыт творческого, 
проектно-конструктивного ведения професси-
ональной деятельности. 

Высокая компетентность руководителей 
образовательных учреждений №№  7,  19,  12, 
20, 39, 43, 29, 38, 23 г. о. Саранск подтвержда-
ется и результатами участия учреждений в ре-
ализации приоритетного национального про-
екта «Образование». Так, лицей № 7 и гимна-
зия № 19 дважды становились обладателями 
Гранта Президента РФ.

Однако, как показывает проведенный на
ми анализ, слабыми звеньями в управленческой 
компетентности многих руководителей образо-
вательных учреждений остаются: слабое вла-
дение теорией инновационной деятельности, 
целостной системой управления; недостаточное 
развитие навыков профессионального анализа 
своего опыта и опыта коллег и др.

Анализ научной литературы (Г. А. Бордов-
ский, Н. В. Бордовская, В. В. Гузеев, Н. А. Куз-
нецова, Е.  В.  Пискунова, Н.  Ф.  Радионова, 
Н. В. Рябова, А. П. Тряпицына, Т. И. Шукшина 
и др.) и образовательной практики показы
вает, что важнейшим средством решения дан-
ных проблем выступают гуманитарные тех-
нологии, приоритетно ориентированные на 
развитие личностного потенциала субъектов  
образования. 

В связи с этим в практике образователь-
ных учреждений особенно актуальны инно-
вационные гуманитарные технологии, наце
ленные на решение задач обучающегося и 
развивающегося «человека» «культурными, 
гуманными» средствами. Данные технологии  
помогают человеку в постижении смысла  

и ценности учебной, научной и професси-
онально значимой информации, актуализи
руют личностное отношение к другим участ-
никам образовательного процесса, к учебным 
и научным проблемам, изучаемым дисци
плинам.

Понятие «гуманитарная технология»  
наполнено смыслами «уважение личности», 
«ценность жизни», «существование, развитие 
человека», «качество жизни» и др. Это направ-
ление комплексно разрабатывается в програм-
мах ЮНЕСКО. Педагогическое сообщество 
также продуцирует новый дискурс образова-
ния, направленный на определенные модели 
построения обучения с позиций толерантно-
сти, сохранения здоровья, признания прав и 
достоинств учащихся, разнообразия мнений, 
опыта и жизненных позиций, языковой культу-
ры, а также многих других факторов жизнен-
ного уклада, деятельности и отношений.

Исследователи подчеркивают глубокую 
специфичность гуманитарных технологий – 
это затрудняет их эффективное проектирова-
ние. В то же время принципы их проектиро-
вания «лежат в сфере субъект-субъектных и 
культурно-ценностных отношений», т. е. по су-
ществу являют собой «культурные технологии, 
технологии культуры труда, общения, игры, 
принципиально ориентированные на выход за 
пределы «привычного порядка вещей», на рас-
крытие новых связей-отношений, на придание 
им новой динамики  [1,  с.  109]. Такая поста-
новка проблемы открывает реальные подходы 
не только к систематизации и типологизации 
гуманитарных технологий, но и к их проекти-
рованию, анализу, развитию и применению в 
системе развития управленческой компетент-
ности руководителей образовательных учреж-
дений.

Проектирование гуманитарных техноло-
гий предполагает подготовку руководителей 
образовательных учреждений к использова-
нию гуманитарных технологий в системе об-
разования. Как показывает анализ научной 
литературы и образовательной практики, к 
их числу следует отнести следующие гума-
нитарные технологии: проектное обучение,  
рефлексивное обучение, технология модера-
ции, информационные технологии (технологии  
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дистанционного обучения, технологии раз-
вития критического мышления, технология 
проблемного обучения), технологии обучения  
методом кейсов, проектные технологии и тех-
нологии модульного обучения и др. 

Кроме того, на сегодняшний момент, как 
справедливо полагают многие исследователи, 
можно говорить об оформлении целого ряда 
и других гуманитарных технологий, которые 
активно и успешно реализуются в различных 
областях профессиональной деятельности.  
К числу таковых, в частности, относятся:  

консультирование, экспертирование, обмен ин-
формацией, правовое обеспечение и осущест-
вление между ними кооперации на договорных 
основаниях.
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В последние годы в отечественной науч-
ной литературе широко обсуждается вопрос о 
необходимости укрепления института семьи. 

Ни для кого не секрет, что в современной 
России семья переживает острый кризис, про-
являющейся в первую очередь в сфере детско-
родительских отношений. Ослабляются со-
циальные связи между родителями и детьми, 
снижается значимость родства и родительства. 

Как отмечает Н.  В. Богачева, «самоутверж-
дение и автономность как наиболее важные 
принципы современной жизни ведут к разру-
шению традиционных устоев семьи; при этом 
супружество становится основной линией  
внутрисемейных отношений, тогда как роди-
тельство – второстепенной» [1, с. 3].

Серьезно затронули эти изменения и  
Россию и в конечном итоге привели к  
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малодетности наших семей. Так, согласно  
исследованиям отечественных социологов, 
малодетность сегодня становится жизненной 
нормой: половина российских семей воспиты-
вает только одного ребенка, и многие родители 
не стремятся к рождению последующих детей, 
ссылаясь на недостаточность своих средств, 
времени и сил [4]. 

Сложившаяся ситуация усугубляется  
ослаблением в последние годы родитель-
ского внимания к детям, которое психологи  
называют «дефицитом родительской люб-
ви» (И. Н. Машкова), а также низким уровнем  
педагогической культуры многих родителей, 
их неумением, а подчас и нежеланием серьез-
но и вдумчиво заниматься воспитанием соб-
ственных детей.

Изучая данные явления, уместно гово-
рить не только о кризисе семьи, но и о кризисе 
родительства, ярко проявляющим себя в совре-
менном мире. 

Безусловно, подобные негативные явле
ния требуют поиска способов преодоления 
сложившейся ситуации. В связи с этим акту-
альность приобретает проблема изучения цен-
ностных идеалов родительства, запечатленных 
в трудах виднейших отечественных филосо-
фов и педагогов прошлых веков.

Исходя из этого, мы определили цель 
данного исследования: на основе ретроспек-
тивного анализа философско-педагогических 
источников, отражающих различные периоды 
российской истории, определить место роди-
тельства в системе ценностей семейной жизни, 
характерных для русской национальной тради-
ции.

Как свидетельствуют исторические ис-
точники, ценности семьи и соответственно 
родительства занимали среди духовно-нрав-
ственных ориентиров человека Древней Руси 
достаточно высокое место. 

Данное обстоятельство было связано, с 
одной стороны, с восточнославянским насле-
дием. Так, по мнению этнографов, восточно
славянским племенам было присуще «родо-
вое сознание», которое проявлялось в почти
тельном отношении как к старшим членам  
семьи, так и предкам; в этом ключе ценно-
стями семейной жизни выступали: уважение  

к старшим, доброта, сила духа, смелость,  
трудолюбие, взаимопомощь [3]. А с другой 
стороны, с православным мировоззрением, 
предлагавшим для человека четкую систему 
ценностей: Бог – семья – общественное слу
жение – личные интересы.

Именно в православном христианстве 
сформировалось восприятие семьи как ма-
лой церкви, обеспечивающей духовное един-
ство всех ее членов. Впервые в человеческой 
истории союзу мужчины и женщины был  
передан божественный смысл «единства во 
плоти», неразрывного внешними обстоятель-
ствами и продолжавшегося в детях. 

Об этом высоком идеале супружества 
и родительства свидетельствуют источники 
древнерусской книжности. Согласно дошед-
шим до нас письменным памятникам, роди-
тельство понималось как важнейшая духов-
но-нравственная ценность с соответствую-
щим православным укладом жизни и высоки-
ми нормами нравственного отношения меж-
ду супругами и домочадцами. Так, например, 
Т. В. Чумакова указывает на особый этико- 
аксиологический контекст древнерусской куль-
туры, объединявший религию, искусство, хо-
зяйственную и личную жизнь, главной целью 
которого было спасение [13, с. 16]. Отсюда  
исходили и главные ценности родительства: 
чадолюбие, супружеское согласие и верность, 
терпение, благочестивое нравственное вос-
питание детей, сообразное с законом Божьим  
и ответственность за их судьбы перед Все
вышним.

О приоритете этих ценностей в семей-
ной и общественной жизни пишет в своем  
«Поучении» князь Владимир Мономах (XII в.).  
Частично мы находим примеры ценностного  
отношения к родительству в произведениях 
распространенного в те века агиографического  
жанра – житиях, а также в историко-литера-
турных сочинениях «Повести временных лет», 
«Слове о полку Игореве», «Повести о разо
рении Рязани Батыем» и др.

Таким образом, в древнерусской культу-
ре были заложены основы национально-цен-
ностного отношения к родительству, которое 
понималось как призвание мирского человека,  
добровольное и радостное служение Богу,  
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исполнение Его заповеди о любви к ближне-
му. Дети же воспринимались как благоволение 
Божие супругам, как помощники, утешители  
и кормильцы родителей в старости. 

Сложившаяся традиция понимания ро-
дительства определила направление развития 
русской семьи на несколько столетий вперед. 
И несмотря на все исторические перипетии 
XII – XVI вв., родительство в структуре цен-
ностных ориентаций русских людей сохраняло 
свое высокое назначение.

Однако в начале XVI в., в период ста-
новления Московского государства, мы можем  
обнаружить тенденцию усиления внешнего 
благочестия, которое проявилось в возраста-
нии требовательного отношения к родитель-
ству. Например, в знаменитом памятнике древ-
нерусской литературы «Домострое» семья  
рассматривается уже как модель государства, 
где каждый имеет свои права и обязанности.  
В этой книге акцент делается на ответствен-
ности родителей за воспитание своих детей  
в «поучении и страхе Божьем», повиновении 
детей родителям, четкой иерархии взаимо
отношений в семье. 

Именно в этот период русской истории  
в сознании наших соотечественников рожда-
ется идея об особом для России пути истори-
ческого развития. При этом в качестве образ-
ца принимается прежняя система ценностных  
ориентаций, однако теперь она должна ис-
полняться четко и жестко как единственный  
непреложный закон.

Уже в середине XVII столетия Россия 
не выдерживает тягот ею же выбранного пути 
«ревностного благочестия», своеобразным вы-
ражением этого становится раскол, охватив-
ший не только церковь, но и все общество. 

Все эти процессы подготовили почву 
для прихода царя-реформатора Петра I, кото-
рый избрал для России западный путь разви-
тия, превратив свое государство в империю  
с приоритетом общественных ценностей  
служения государству над личными, в том 
числе и семейно-религиозными. Так, впер-
вые для общественного сознания элит инте-
ресы государства стали ставиться выше, чем 
религиозный идеал спасения и приоритеты  
родительства.

Российская империя набирала свою силу 
и к концу XVIII – началу XIX столетий ста-
ла мощнейшим государством. К тому времени 
в нашей стране появилось достаточно много 
оригинальных авторских сочинений, так или 
иначе освещающих вопросы семьи, родитель-
ства и воспитания детей.

Условно авторов этих работ по их фило-
софско-социальным взглядам можно отнести  
к двум направлениям, которые обычно обозна-
чают как умеренно-традиционное и револю
ционно-либеральное.

Представители первого направления  
(К.  Д. Ушинский, П.  Ф. Каптерев, А.  С. Хо-
мяков, И.  В. Киреевский, И.  С. Аксаков, 
В. П. Острогорский) рассматривали родитель-
ство в качестве значимой личной и обществен-
ной ценности в рамках единой религиозно- 
государственной концепции, деятели второго – 
П.  Ф. Лесгафт, К.  Н. Вентцель, А.  И. Герцен, 
Н. Г. Чернышевский – выступали за либерали-
зацию всего российского общества, в том чис-
ле и сферы семейных и детско-родительских 
отношений. 

Так, например, К.  Д. Ушинский подчер-
кивал значение научной обоснованности ро-
дительства, необходимости сочетания в нем  
знаний и опыта. При этом педагог считал важ-
нейшей ценностью родительства «гораздо  
более важную, чем развитие ума вообще» – 
воспитание в своих детях христианской нрав-
ственности [12, с. 321]. На эту же задачу со-
хранения нравственного идеала в семье указы-
вал и П. Ф. Каптерев. Ученый придавал боль-
шое значение осознанному, вооруженному 
знаниями о развитии ребенка родительству, а  
особенно духовному влиянию родителей на 
воспитание детей [7].

К проблемам родительства обращался в 
своих трудах и другой педагог, К. Н. Вентцель. 
Он писал о необходимости реорганизации ро-
дительства, предусматривающую равноправие 
и свободу для всех членов семьи [2]. Эту же 
позицию во многом поддерживал и П. Ф. Лес-
гафт. В частности, он отмечал, что задача  
родительства состоит в том, чтобы «дать ре-
бенку возможность самому развертываться» 
[8, с.  26], поощрять его свободолюбие и ини-
циативу.
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Как известно, рубеж XIX – XX вв. в исто-
рии России стал сложным, во многом пере-
ломным временем. Глубинные противоречия 
внутри российского общества привели его к  
настоящей катастрофе 1917 – 1918 гг. Новые 
властители выбрали для страны социалисти-
ческий путь развития, те же русские люди,  
которые не вписывались в новую систему  
общественных отношений, были насильно  
выдворены из страны или покинули ее добро-
вольно.

Так, русская философско-педагогическая 
мысль XX столетия разделилась на два тече-
ния: эмигрантское и советское. 

Культура русской эмиграции характери-
зуется разнообразными направлениями, отра-
жавшими все те умонастроения, которые были 
присущи русскому обществу начала XX века.  
Однако все-таки главным из них является  
христианско-аксиологическое осмысление при-
оритетных для возрождения нашего Отечества 
ценностей. В ряду главнейших ценностей сто-
ит и семейная жизнь человека. Именно этой 
теме уделял значительное внимание в своих 
работах известный мыслитель Русского Зару-
бежья И. А. Ильин. 

Философ называл семью школой люб-
ви и жертвенности. В единобрачном вер-
ном супружестве и родительстве, основанном 
на «умении любить крепко и долго» и глубо-
ком нравственном достоинстве, И.  А. Ильин 
видел основу для сохранения и процветания  
России. Более того, ученый писал о том, что 
через любовь к родителям ребенок познает 
«два священных первообраза: образ любящей 
чистой матери и образ сильного и благостного 
отца», а «через них душа учится прилепляться 
к Родине-матери и возноситься к Богу-отцу». 
Таким образом, истинное родительство есть 
настоящее «хранилище национального духа», 
«чести, жертвенности и справедливости» [6, 
с. 198].

Новый тип передового советского роди-
тельства был сформирован в основном в рабо-
тах Н. К. Крупской. 

Так, Н. К. Крупская, активно выступавшая 
за освобождение женщин из-под домашнего 
гнета, считала, что воспитание детей долж-
но стать общественным делом и возлагаться  

на плечи общественных образовательных  
институтов: детских садов, школ, интернатов  
и т.  д. [10]. Эта мера являлась важной и для 
идеологически выверенного формирования 
подрастающего поколения, так как предпо-
лагалось, что для «правильного» воспитания  
необходимо оторвать ребенка от «буржуазных» 
семейных ценностей.

Таким образом, государство активно раз-
рушало традиционную национальную модель 
родительства, предлагая взамен новое образо-
вание, которое можно сравнить с неким родо-
вым сообществом в рамках страны.

Однако постепенно к началу 1940-х гг. 
общество стало осознавать, что радикаль-
ный отказ от семейной жизни для человека  
невозможен. Государство предприняло ряд  
шагов по укреплению семьи и приняло ее в  
качестве «ячейки общества», косвенно при-
своив ей третье место в системе ценностных 
ориентаций советского человека. Так, в 1936 г. 
вышло постановление «о запрете абортов 
и т. д.»; в 1944 г. – указ «об усилении охраны 
материнства и детства, об установлении 
почетного звания «Мать-героиня» и др.

При этом у родительства в его советском 
понимании сформировалась определенная чер-
та, которую можно обозначить как приоритет 
материнства над отцовством. Данное обстоя-
тельство было обусловлено несколькими при-
чинами: распространением в результате обще-
ственных потрясений и войн одинокого мате-
ринства; значительным увеличением числа се-
мей, в которых женщина становилась главою; 
особенностью государственной семейной по-
литики, направленной в первую очередь на 
поддержку матери, а не отца. 

Как полагает Р. А. Лопин, в результате 
подобной политики произошло частичное «ис-
ключение мужского начала из семейного быта 
и замена его полным вмешательством государ-
ства в дела семьи» [9, с. 274].

Все эти обстоятельства усилили кризис-
ные явления в области родительства, которые 
стали очевидны к 60 – 80-м гг. прошлого сто-
летия. Именно в этот период появились рабо-
ты педагогов, направленные на возрождение  
национально-ценностного отношения к семье 
и воспитанию детей. 
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Так, например, теме нравственного по-
тенциала детско-родительских отношений и 
необходимости мудрого любящего родитель-
ского воспитания уделял значительное внима-
ние в своем труде «Родительская педагогика» 
замечательный советский педагог В.  А. Су-
хомлинский [11]. Изучалась тема родитель-
ства в работах И.  С. Кона, супругов Никити-
ных, С.  В.  Дармодехина, Т.  А. Флоренской, 
О.  Л.  Зверевой, А.  Н. Ганичевой и мн. др.  
Еще в Советском Союзе в 80-е годы XX  сто-
летия в образовательную программу школ 
вводился курс И.  В. Гребенникова «Этика и  
психология семейной жизни», в рамках кото-
рого широко обсуждались вопросы родитель-
ства и особенностей родительского воспитания  
детей [5].

Однако крах советского государства при-
вел к новой волне социальных, экономических  
и нравственных потрясений, сопровождаю-
щихся изменением системы ценностей, ког-
да на первое место были поставлены личные  
потребности и желания человека, что только 
усугубило кризис родительства. 

Безусловно, возрождение ценностного  
отношения к родительству является первооче-
редной национальной задачей и требует зна-
чительного преображения системы духовно- 
нравственных ориентиров наших соотече-
ственников.

А такое преображение не произойдет, 
даже если государство и определенные со-
циальные институты будут оказывать давле-
ние на общественное сознание, так как оно  
требует ответственного выбора человеком 
определенной системы ценностей, при кото-
рой он добровольно был бы готов смирять  
себя ради блага своей семьи и окружающих 
людей.

Ведь по большому счету само стремле-
ние к родительству становится в современном 
обществе «подвигом», движением к воплоще-
нию в жизни не собственных эгоистических 
потребностей, а движением к служению лю-
дям, воспитанию и заботе о детях. Именно в 
такой деятельности человек и обретает гармо-
нию с миром и самим собой.
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Статья посвящена проблеме речевого оформления текстов детских презентаций, поиску наиболее 
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The article is devoted to the problem of speech processing of text of children’s presentation, searching for the most 
adequate, appropriate and effective verbal formulas of results of carried out project activity for primary school children.
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Организация проектной деятельности  
учащихся становится все более популярной  
в современной образовательной практике.  
Ее возрождение связано с реформированием 
школьного образования, поиском продуктивных 
форм познавательной деятельности школьни-
ков. Получив первоначально широкое распро-
странение в старшем звене общего образова-
ния, метод проектов стал также довольно актив-
но использоваться в обучении младших школь-
ников, несмотря на то, что большинство иссле-
дователей данного педагогического феномена 
связывают начало обучения проектированию с 
учащимися среднего и старшего школьного воз-
раста. Считается, что уровень самостоятель-
ности, необходимый для выполнения проекта, 
у младшего школьника сформирован недоста-
точно. Тем не менее школьная практика демон-
стрирует картину активного использования ме-
тода проектов в начальной школе.* 

С точки зрения форм организации обра-
зовательного процесса отчетливо вырисовыва-
ются три направления этой работы: в рамках  

* Работа проводилась при финансовой поддержке 
Федерального агентства по науке и инновациям за 
счет средств ФЦП «Научные и научно-педагогические 
кадры инновационной России» на 2009–2013 годы по 
теме «Методология, теория и практика проектирования 
гуманитарных технологий в образовании» (№ 02.740.11.0427).

урочной, внеурочной деятельности, а также  
в процессе интеграции этих форм. В послед-
нее время широко используется работа над 
интегрированным (или междисциплинарным) 
проектом в рамках внеурочной деятельности. 
Согласно предложенному в материалах ФГОС  
базисному образовательному плану (для на-
чальной школы) проектная деятельность лега
лизована как одно из направлений внеуроч-
ной работы с 1-го по 4-й классы. 

Анализ практики использования метода 
проектов в начальной школе показывает, что 
наряду с интересом к этой инновации проявля-
ются также и негативные стороны в организа-
ции детского проектирования. Это, во-первых, 
формальное отношение педагога-организато-
ра проектной деятельности к самому процес-
су работы над проектом, которое приводит  
к тому, что почти все этапы в создании проек-
та полностью выполняются родителями или 
сторонними лицами (в связи со спросом на 
презентационные материалы для школьников  
появилась соответственная платная услуга). 
Во-вторых, неумение руководителя проекта 
выбрать оригинальную, но в то же время со-
ответствующую возрасту младшего школь-
ника тему для проекта (именно с этим свя-
заны одинаковые названия проектов и почти  
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неотличимые тексты презентации, повторяю-
щиеся из года в год). И, в-третьих, рекоменда-
ции со стороны учителей по включению в тек-
сты детских выступлений методологическо-
го аппарата исследования (с целью, задачами,  
объектом, предметом и гипотезой исследова-
ния), что применительно к начальному звену 
обучения недопустимо. Причина названных 
тенденций кроется, на наш взгляд, в недооцен-
ке педагогами развивающегося в отечествен-
ной практике образования метода проектов, 
отсутствии обоснованного психолого-педаго-
гического и методического обеспечения про-
ектной деятельности, игнорировании органи-
заторами проектной деятельности возрастных 
возможностей детей младшего школьного воз-
раста. 

Цель настоящей статьи состоит в обо-
значении и интерпретации основных требова-
ний к одному из важных этапов ученического 
проектирования – составлению текста детской 
презентации, которая является логическим  
завершением работы над проектом. 

Наличие презентации в цикле проектной 
деятельности, на наш взгляд, несет две важные 
функции. С одной стороны, это демонстрация 
значимых для школьника и аудитории резуль-
татов проделанной работы, проживание ребен-
ком ситуации успеха. С другой стороны, уча-
стие в мероприятии одноклассников-зрителей, 
которые по ряду причин не приняли участие в 
работе над проектами, но после удачных, инте-
ресных по сути и по форме выступлений своих 
товарищей будут мощно мотивированы на уча-
стие в проектной деятельности в дальнейшем. 

Презентация результатов – последнее по 
упоминанию в перечне этапов проектной дея-
тельности, но далеко не последнее по значимо-
сти. «Умение представить созданный продукт 
в форме, адекватной ситуации, умение «подать 
товар лицом» – одна из наиболее востребован-
ных социальных компетентностей. … Созда-
вая продукт, ученики поначалу «не видят» его 
глазами внешнего наблюдателя, и лишь при-
обретая опыт презентаций, постепенно учатся 
этому» – справедливо отмечает К. Н. Полива-
нова [2, с. 151 – 152].

Исходя из возрастных возможностей 
младшего школьника, в составлении текста  

презентации принимают участие взрослые  
(родители, классный руководитель, учителя- 
предметники, научный консультант школы  
по проектной деятельности и т.  п.), которые 
оказывают помощь ребенку в работе над про-
ектом. Поэтому именно кураторам-взрослым, 
составляющим вместе с ребенком в некотором 
роде проектную группу, необходимо знать тре-
бования к оформлению результатов проекта в 
виде устного текста презентации, подаваемого 
в публичной ситуации. 

Текст презентации должен быть органи-
чен для ребенка данной возрастной группы. 
Основные фрагменты текста составляются,  
буквально пишутся под диктовку со слов  
ребенка. Элементы реферативности в тексте  
ребенка должны быть минимизированы. В  
целом это рассказ о том, как появилась идея 
проекта и как она осуществлялась со всеми 
возникающими трудностями и бытовыми под-
робностями.

При составлении текста презентации ку-
ратору данного процесса необходимо знать и 
соблюдать основные риторические принципы  
его создания, связанные как со спецификой  
самого жанра презентации (видеть компонен-
ты жанра: «цель, образ автора, адресат, язы-
ковое воплощение речевого жанра и другие» 
[1, с. 237 – 249]), так и с более общими законо-
мерностями, связанными со спецификой уст-
ной публичной речи.

Поскольку текст презентации результатов 
проекта является неким формально-семантиче-
ски законченным целым, то он имеет, как пра-
вило (и как минимум) трехчастную компози-
цию: начало, основную часть и заключение –  
каждая с конкретным, закрепленным содер-
жанием. Кроме того, текст презентации имеет 
и собственно текстовые признаки: речь идет, 
прежде всего, о наличии заголовка.

Итак, начнем с названия проекта. Необ-
ходимо понимать, что здесь чрезвычайно важ-
но найти удачное, привлекающее внимание, 
интригующее название проекта – яркий сло-
весный образ, который задаст определенный 
тон и отчасти запрограммирует адекватное по-
следующее публичное восприятие текста пре-
зентации. Риторическими способами создания 
такого образа являются, как правило, тропы – 
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изобразительно-выразительные средства лек-
сико-семантического уровня (эпитеты, мета-
форы, олицетворения, перифразы: «Вредные 
звуки», «Удивительные кристаллы», «Самая 
маленькая птица на Земле» и т.  п.). Считаем, 
что в ситуации подбора словесной формулы 
для названия проекта уместны и фигуры как 
изобразительно-выразительные средства син-
таксического уровня языка: так, всегда при-
влекательны вопросы разного типа (проблем-
ные, риторические и др.). Попробуем преобра-
зовать представленные выше тропы: «Могут 
ли звуки вредничать?», «Бывают ли вредные 
звуки?», «Чем могут удивлять кристаллы?», 
«Что удивительного в кристаллах?», «Легко 
ли быть самой маленькой птицей на земле?» 
и т. п.

Как уже было отмечено выше, логика раз-
вертывания презентации выражается в стро-
гом абзацном членении текста с закрепленным 
содержанием, связанном со спецификой пред-
мета речи: т. е. текст презентации может быть 
построен по принципу одного из трех типов 
речи (описание, повествование, рассуждение) 
либо содержать в себе интеграцию разных ти-
пов речи, как чаще всего и происходит в реаль-
ной речевой практике продуцирования текстов 
данного жанра. С целью иллюстрации сказан-
ного подвергнем риторическому анализу дет-
ский текст презентации, который называется 
«Друг с далекой планеты».

В начальной части текста презентации 
результатов проекта ученик предлагает некую 
«предысторию своей деятельности», говорит о 
том, как и почему появилась идея его проекта, 
зачем он делал свой проект.

«Друг с далекой планеты
Когда я смотрю фильмы или телепере-

дачи, читаю энциклопедии и журналы, я очень 
часто встречаю упоминания об инопланетя-
нах. Мне стало интересно, почему эти суще-
ства так выглядят и почему они так не похо-
жи на людей. Они могут выглядеть вот та-
ким образом (слайд), а также вот так (слайд) 
и даже так (слайд). Именно поэтому я решил 
разобраться: существует ли жизнь на других 
планетах? Если она существует, то как вы-
глядят живые существа, населяющие их? На 
какой еще планете, кроме нашей, возможна 

жизнь? Для того чтобы ответить на этот 
вопрос, я изучил особенности каждой из пла-
нет, входящих в Солнечную систему. И вот 
что я выяснил…»

Фактически, таким образом, в тексте пре-
зентации младших школьников адаптирует-
ся важнейшая часть любой научно-исследо-
вательской работы: указание на актуальность, 
обозначение цели, конкретных задач и гипоте-
тичности темы работы и т. п. Такая «предысто-
рия» может быть представлена серией вопро-
сительных конструкций: это одновременно и 
самый универсальный способ захватить вни-
мание слушателей, заставить их поразмыш-
лять вместе с автором презентации, это и один 
из возможных способов стимулировать слу-
шателей к прогнозированию, предположению 
дальнейшего хода, развертывания текстовой 
презентации результатов проекта. Текст дет-
ской презентации, представленный в адапти-
рованной, доступной и одновременно эффек-
тивной речевой форме, свидетельствует о том,  
что именно такая форма, а не презентация  
методологического аппарата научного иссле-
дования приемлема для младшего школьника.

Далее представляется рассказ о том, как 
осуществлялась идея проекта, как правило, 
он построен по принципу описательного типа 
речи.

«Солнечная система включает в себя 
9 планет, которые вращаются по своим орби-
там вокруг Солнца, а также вращаются во-
круг своей оси (слайд). Центральное место за-
нимает Солнце (слайд). Солнце – это обыч-
ная звезда, но только очень горячая, жизнь на 
Солнце невозможна, но именно от того, на-
сколько близко к Солнцу расположена та или 
иная планета, зависят температурные усло-
вия планеты, а значит, и возможность жиз-
ни на ней. Также необходимыми условиями 
для возникновения жизни являются: 1) твер-
дая поверхность планеты; 2) наличие кислоро-
да в атмосфере; 3) наличие источников воды 
(слайд).

Наиболее удалены от Солнца плане-
ты Плутон, Нептун и Уран (слайд). Жизнь на 
этих планетах невозможна, так как Солнцем 
они обогреваются очень слабо: средняя тем-
пература на них не превышает – 200 ºС (1). 
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Далее идут две планеты-гиганта – Сатурн 
и Юпитер (слайд). Эти планеты состоят из 
сгустившихся газов и не имеют твердой по-
верхности, средняя температура на них так-
же очень низкая около – 160ºС. Планета Вене-
ра (слайд) во многом похожа на Землю, одна-
ко атмосфера этой планеты в основном со-
стоит из углекислоты, губительной для всего  
живого.

Меркурий (слайд) – небольшая планета, 
расположенная в непосредственной близости 
от Солнца, средняя температура на ее поверх-
ности достигает + 500ºС, любой живой орга-
низм при такой температуре погибнет.

Таким образом, можно сделать вывод, 
что те внешние условия, которые существуют 
на перечисленных планетах, губительны для 
живых существ и жизнь на них невозможна.

И лишь на одной из планет Солнечной 
системы, по мнению современных ученых, воз-
можна жизнь – это планета Марс (слайд). 
Марс похож на Землю, он имеет твердую по-
верхность, типичную для планет земной груп-
пы (слайд). По своим размерам Марс примерно 
вполовину меньше Земли и вдвое больше, чем 
Луна (слайд).

Марс более удален от Солнца, чем Зем-
ля, поэтому один его оборот вокруг Солн-
ца длится почти 2 земных года. Марсианский 
день длится 24 часа 37 минут 23 секунды, что 
очень близко к продолжительности земного 
дня. Подобно Земле на Марсе происходит сме-
на времен года: зима и лето (слайд) (2) Кроме 
того, у Марса имеются два спутника – Фобос 
и Деймос, что в переводе означает – Страх и 
Ужас. 

Поверхность Марса (слайд) подобно по-
верхности Земли изменялась под действием 
погодных условий. Сейчас там сухая пусты-
ня, но если рассмотреть поверхность Мар-
са, можно увидеть, что когда-то там суще-
ствовали океаны и моря, по поверхности Мар-
са текли реки (слайд). Южное полушарие 
Марса более высокогорное (слайд), северную 
его часть составляют в основном равнины 
(слайд). На поверхности Марса много вулка-
нов, крупнейший из них вулкан Олимп, по своим 
размерам он в три раза выше высочайшей вер-
шины Земли – Эвереста (3).

Атмосфера Марса (слайд) отличает-
ся от атмосферы Земли, однако в отличие от 
других планет в ней все же присутствует кис-
лород в небольших количествах. Средняя тем-
пература на Марсе ниже, чем на Земле она ко-
леблется в интервале от + 20ºС до – 40ºС, что 
может быть вполне благоприятно для жиз-
ни. Точки зрения современных ученых о нали-
чии воды на Марсе очень разнообразны, од-
нако последние данные позволяют предполо-
жить, что на Марсе может быть вода, при-
чем не только в виде газа, скапливающегося  
в атмосфере или льда в полярных шапках, но и 
в жидком виде (4)…

Именно поэтому, возможно, на Марсе 
есть жизнь и там живут те самые инопла-
нетяне. Изучив особенности Марса, я попро-
бовал предположить, а как же может вы-
глядеть существо, которое там живет? Я  
пофантазировал и решил нарисовать марсиа-
нина, вот что у меня получилось…»

По нашему мнению, напоминание о дру-
ге с далекой планеты должно вводиться в текст 
презентации чаще, как бы пронизывать преды-
дущий рассказ, быть своего рода ключевыми 
словами, которые связывают историю, являются 
его смысловым стержнем: например, это могут 
быть такие речевые конструкции в соответству-
ющих местах: (1) «Мой друг-инопланетянин 
точно бы здесь превратился в льдинку…»; (2) 
«Интересно, что мой друг-инопланетянин 
больше любит: может быть, как и я – лето?»; 
(3) «Было бы здорово стать альпинистом и 
вместе с другом-инопланетянином одолеть 
вершину Олимпа!»; (4) «Интересно, мой друг-
инопланетянин может плавать? Если нет, то 
я обязательно его научу!» и т. п.

Далее в тексте презентации самое цен-
ное в проекте и самое интересное для слуша-
телей – то, ради чего они внимательно слуша-
ли – словесный портрет друга-инопланетяни-
на, подкрепленный соответствующими рисун-
ками, представленными на слайдах. С точки 
зрения терминологии проектной деятельности, 
речь здесь идет о действенном показе продукта 
деятельности, которым может быть либо изде-
лие (макет, модель, реальное изделие для прак-
тического использования, т. е. то, что имеет ма-
териальное воплощение, например, кормушка  
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для птиц, изготовленная из бросового мате-
риала; рисунки снежинок по представлению 
и после практического наблюдения; изготов-
ленная детьми, «Красная книга» некоторых 
редких или исчезающих видов растений или 
животных региона; модель инопланетянина 
и т.  д.) либо демонстрирование лабораторно-
го опыта, который входил в эксперименталь-
ную часть проекта (например, моделирование 
процесса солнечного затмения; практическое  
моделирование процесса подъема рабочими 
каменных блоков во время построения пира-
мид в Египте и т.  д.), либо демонстрирова-
ние конкретного практического умения (на-
пример, построение правильного шестиуголь-
ника; построение эллипса – орбиты планет; 
определение длины своего шага; вычисление 
на русских счетах и т. д.).

Говоря о демонстрации продукта, мы 
подчеркиваем действенную сторону этого про-
цесса, т. е. показ должен быть осуществлен на 
глазах у публики. Например, ребенок не толь-
ко рассказывает, что получится, если разрезать 
лист Мебиуса по линии, проведенной вдоль 
листа, но и сам разрезает его и показывает, что 
получилось в результате. Включение действен-
ного показа в презентацию школьника исклю-
чает формальный подход к выполнению проек-
та, сокращает вербальную часть выступления, 
делает интересным и зрелищным для больших 
и маленьких зрителей процесс презентации. 

В анализируемом тексте ученической 
презентации действенным показом продукта 
деятельности является словесное и собственно 
портретное представление друга-инопланетя-
нина, некая модель инопланетянина: «Мой ино-
планетянин – житель планеты Марс. Во мно-
гом он похож на человека, но есть и большие 
отличия. Поскольку на Марсе все же доста-
точно холодно, то у него очень густые воло-
сы. Волосами покрыты почти все участки его 
тела. Кожа у него темная, так как атмосфе-
ра Марса разреженная и легко пропускает уль-
трафиолетовые лучи. У моего инопланетяни-
на есть хвост, он помогает ему справляться 
с условиями невесомости и передвигаться по 
поверхности планеты. Поскольку в атмосфе-
ре Марса мало кислорода, то инопланетянин  

использует специальный защитный шлем, вы-
полняющий функцию фильтра, он отфильтро-
вывает достаточное количество кислорода и 
запасает его в специальных резервуарах, этим 
кислородом и дышит инопланетный житель 
(слайды появляются по мере описания)». 

Большое количество прилагательных, 
описывающих друга-инопланетянина, словес-
ные фантазии автора проекта о том, почему 
именно так выглядит инопланетянин, подкре-
пляющиеся аргументами, – так построена дан-
ная часть текста презентации.

В заключительной части текста презента-
ции сосредоточена важная составляющая все-
го проекта – вербализация рефлексии ребен-
ка на получение знаний и практических уме-
ний во время работы над проектом, что вво-
дится в текст презентации, как правило, с по-
мощью соответствующих речевых конструк-
ций: «В ходе работы над проектом я узнал…», 
«Меня удивило…», «А также я научился…»: 
«Каким получился мой марсианин – судить 
вам. А я в заключение хочу сказать, что в ходе 
работы над проектом я узнал много интерес-
ного о планетах солнечной системы, и в част-
ности о Марсе. Изобретая моего иноплане-
тянина, я научился наблюдать и делать выво-
ды. Кроме этого, научился правильно состав-
лять выступление для конференций. Хотя это 
было достаточно трудно и не раз приходилось  
исправлять его. Спасибо всем за внимание!»

Таким образом, эффективное построение 
и последующее предъявление текста презен-
тации возможно для этой категории учащихся 
под пристальным и целенаправленным внима-
нием куратора-взрослого, который, интегрируя 
всю информацию о правилах продуцирования 
презентации, давая определенные образцы та-
кой работы, помогает найти адекватную сло-
весную форму результатам проектной деятель-
ности младшего школьника.
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Российская система образования сегодня 
претерпевает существенные системные изме-
нения, которые направлены на модернизацию 
различных механизмов, регулирующих дея-
тельность образовательных учреждений. Появ-

ляются разработки новых моделей, форм, со-
держания и организации образовательного про-
цесса в них, идет поиск новых эффективных 
технологий в оказании индивидуальной помо-
щи ребенку с ограниченными возможностями  
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здоровья во время получения им образования, 
а также в процессе подготовки к дальнейшей 
самостоятельной жизни в обществе.

Современное гражданское общество не-
возможно без активного вовлечения всех своих 
членов в различные виды деятельности, ува-
жения прав и свобод каждого отдельного чело-
века, обеспечения необходимых гарантий без-
опасности,   свободы и равноправия. Поэтому 
сегодня особенно остро перед нашим обще-
ством и системой образования, в частности, 
стоит проблема вовлечения наших сограждан, 
имеющих некоторые особенности психофизи-
ческого развития, в социум, проблема их ак-
тивной адаптации, социализации и развития в 
рамках общества и на благо общества. 

Существующий ныне социальный заказ 
находит воплощение в различных моделях от-
ечественного образования: обычное (общее) 
образование, специальное образование, ин-
клюзивное образование, интегрированное об-
разование. Остановимся подробнее на двух 
последних, поскольку именно они вызывают 
особый интерес мировой педагогической об-
щественности в связи с признанием прав детей 
с ограниченными возможностями здоровья на 
предоставление равных с другими возможно-
стей в разных областях жизни, включая обра-
зование.

В основу инклюзивного образования по-
ложена идеология, которая исключает любую 
дискриминацию детей с особыми образователь-
ными потребностями независимо от их соци-
ального положения, физического, эмоциональ-
ного и интеллектуального развития; создает 
для них особые условия на основе психолого- 
педагогических приемов, ориентированных 
на потребности этих детей, с тем, чтобы под-
держать их в обучении и достижении успеха; 
предполагает разработку и применение таких 
конкретных решений, которые смогут позво-
лить каждому человеку равноправно участво-
вать в академической и общественной жизни; 
дает шансы и возможности таким детям для 
лучшей жизни, для социализации их в совре-
менном обществе.

Мировая практика инклюзивного обра-
зования берет свое начало с 1970-х годов. С 
этого момента ведется разработка и внедрение 

пакета нормативных актов, способствующих 
расширению образовательных возможностей 
инвалидов. В современной образовательной 
политике США и Европы получили развитие 
несколько подходов, в том числе: расширение 
доступа к образованию (widening participa-
tion); мэйнстриминг (mainstreaming), предпо-
лагающий общение учеников-инвалидов со 
сверстниками на праздниках, в различных до-
суговых программах; интеграция (integration), 
означающая приведение потребностей детей с 
психическими и физическими нарушениями в 
соответствие с системой образования, остаю-
щейся в целом неизменной, не приспособлен-
ной для них; инклюзия (inclusion, т. е. включе-
ние), означающая  реформирование школ, соз-
дание специальных программ обучения, пере-
планировку учебных помещений так, чтобы 
они отвечали нуждам и потребностям всех де-
тей, в том числе и детей с ограниченными воз-
можностями здоровья. 

В России понятия «инклюзия» и «ин-
клюзивное образование» не знакомы широ-
кому кругу общественности. Хотя в развитых 
странах эти термины не только известны, но 
и закреплены законодательно, а само инклю-
зивное образование поддерживается многими 
международными организациями (например, 
ЮНЕСКО и ЮНИСЕФ). Несовершенство го-
сударственной системы образования, пробелы 
в системе социальной поддержки, недоступ-
ность массовых школ для разных категорий 
детей, «особое» отношение к детям-инвали-
дам – перечисленные российские проблемы не 
позволяют детям с ограниченными возможно-
стями здоровья чувствовать себя полноценны-
ми гражданами Российской Федерации, в том 
числе в вопросах необходимого и доступного 
образования.

Текущее российское законодательство в 
области инклюзивного образования регулиру-
ется Конституцией РФ, федеральным законом 
«Об образовании», федеральным законом «О 
социальной защите инвалидов в РФ», а также 
Конвенцией о правах ребенка и Протоколом 
№ 1 Европейской конвенции о защите прав 
 человека и основных свобод. Среди сновных 
задач статьи 24 Конвенции ООН «О правах ин-
валидов», к которой Россия присоединилась  
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в 2008 году, – создание образовательной сре-
ды, которая обеспечит доступность и качество 
образования для всех детей-инвалидов. 

Ситуация с инклюзивным образованием в 
России характеризуется тем, что первые инклю-
зивные образовательные учреждения появи-
лись в нашей стране на рубеже 1980 – 1990-х гг.  
В Москве в 1991 году по инициативе москов-
ского Центра лечебной педагогики и родитель-
ской общественной организации появилась 
школа инклюзивного образования «Ковчег» 
(№ 1321). В 11 регионах страны были созданы  
экспериментальные площадки по интегриро-
ванному обучению детей-инвалидов. По резуль-
татам эксперимента были проведены три меж-
дународные конференции (1995, 1998, 2001).  
Участники Международной научно-практи-
ческой конференции по проблемам интегри-
рованного обучения (2001  г.) приняли Кон-
цепцию интегрированного образования лиц с 
ограниченными возможностями здоровья, ко-
торая была направлена в органы управления 
образования субъектов РФ Министерством 
образования РФ 16 апреля 2001 года. На се-
годняшний день проблема развития инклю-
зивного образования в России находится под 
пристальным вниманием не только родителей 
и педагогических сообществ, но и всей обще-
ственности. Не случайно 2009 год был объяв-
лен Годом равных возможностей, значит, при-
знание данной проблемы осуществляется на 
государственном уровне.

За последнее десятилетие был реализо-
ван широкий комплекс мер, направленных на 
защиту детей, в рамках выполнения Основных 
направлений государственной социальной по-
литики по улучшению положения детей в Рос-
сийской Федерации до 2000 года, утвержден-
ных Указом Президента Российской Федерации 
от 14 сентября 1995 г. № 942, которые сыграли 
позитивную роль в проведении последователь-
ной и взаимосвязанной политики в отношении 
детей на основе принятия планов действий в 
интересах детей Правительством Российской 
Федерации и на уровне регионов РФ.

Президент России Д. А. Медведев под-
держал идею инклюзивного образования, под-
черкнув, что доступ детей-инвалидов к совре-
менным образовательным технологиям должен 

быть обеспечен за счет бюджета: «Мы просто 
обязаны создать нормальную систему образо-
вания для инвалидов, чтобы дети и подростки 
могли обучаться среди сверстников в обычных 
общеобразовательных школах, и …не чувство-
вали себя изолированными от общества». Зам. 
министра образования и науки РФ, И.  Б.  Ка-
лина, сообщил, что по состоянию на конец 
2009 года 142 тыс. детей-инвалидов обучались 
в школах наравне со здоровыми детьми, бо-
лее 148 тыс. детей – в коррекционных классах 
общеобразовательных школ. Глава государства 
предложил парламентарию заняться доработ-
кой и представлением закона об образовании 
лиц с ограниченными возможностями.

Система инклюзивного образования вклю-
чает в себя учебные заведения среднего, про-
фессионального и высшего образования. Ее 
целью является создание безбарьерной среды 
в обучении и профессиональной подготовке 
лиц с ограниченными возможностями здоро-
вья. Данный комплекс мер подразумевает как 
техническое оснащение образовательных уч-
реждений, так и разработку специальных учеб-
ных курсов для подготовки и переподготовки 
педагогов разных квалификаций к взаимодей-
ствию с детьми, имеющими ограниченные воз-
можности здоровья, их обучению, развитию 
толерантности и в конечном итоге изменению 
установок в отношении к этим детям. Кроме 
этого, на наш взгляд, необходимы специаль-
ные образовательные программы, направлен-
ные на облегчение процесса адаптации детей с 
ограниченными возможностями в общеобразо-
вательном учреждении.

В 1990-е годы в нашей стране появились 
новые формы и модели обучения, ориентиро-
ванные на другую модель образования – инте-
грацию детей с ограниченными возможностя-
ми здоровья в среду их нормально развиваю-
щихся сверстников. Причем если на началь-
ных этапах этого пути формировался вариант 
социальной интеграции, при которой основное 
взаимодействие детей с разным уровнем пси-
хофизического развития осуществлялось во 
внеучебных формах общения, то в дальнейшем 
появились различные модификации модели со-
циально-образовательной интеграции. Данная 
модель предполагает не только социальное  
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партнерство, но и различные варианты со-
вместного получения образования на всех сту-
пенях обучения и воспитания детей. Совмест-
ное обучение – сложная проблема, поэтому 
при ее решении следует опираться на имею-
щиеся теоретические обоснования и практи-
ческие разработки, которые будут способство-
вать определению педагогической стратегии 
и тактики при организации интегрированного 
обучения как целостной системы, существу-
ющей параллельно и внутри системы общего 
образования и выполняющей важную социаль-
ную и педагогическую миссию.

Стратегической целью государственной 
политики РФ в отношении детей с ограничен-
ными возможностями является создание право-
вых и социально-экономических условий для их 
физического и духовного развития, а также ре-
альное обеспечение прав ребенка. Инвестирова-
ние средств в благополучие и развитие детей с 
ограниченными возможностями здоровья пред-
ставляется экономически оправданным с пози-
ций обеспечения перспектив развития регионов 
РФ, решения демографических задач, положи-
тельных сдвигов в целом в условиях масштаб-
ной социально-экономической трансформации. 

Однако острота и масштаб наиболее зна-
чимых проблем детства, как в России, так и в 
отдельных регионах не снижаются. В послед-
нее десятилетие происходит непрерывное, не-
адекватное физиологическим возможностям 
учащихся изменение системы образования, 
ликвидация эффективных форм физическо-
го воспитания, увеличивается интенсивность 
воздействия на детей и подростков факторов 
экологического и медико-социального риска, 
ухудшается структура питания, снижается эф-
фективность проведения традиционных про-
филактических мероприятий, возрастает уро-
вень заболеваемости, инвалидизации, увели-
чивается число социально дезадаптированных 
детей; имеет тенденцию к росту показатель ко-
личества детей с патологией эндокринной си-
стемы, органов пищеварения, дыхания, опор-
но-двигательного аппарата, психическими рас-
стройствами, алиментарно зависимой патоло-
гией (анемии, йоддефицитные заболевания). 

Принимая во внимание сложившуюся в 
стране ситуацию, связанную с увеличением  

количества детей, испытывающих потребность 
в получении инклюзивного образования, мы 
посчитали необходимым провести изучение 
проблемы оказания образовательных услуг де-
тям с ограниченными возможностями здоро-
вья в Республике Мордовия.

Так, в Республике Мордовия проживает 
158 945 детей, что составляет 18 % населения. 
Численность детей-инвалидов с 2001 года не-
значительно уменьшается в абсолютных циф-
рах, хотя в относительных остается высокой. 
Так, по данным Мордовиястат, численность 
детей-инвалидов в возрасте до 18 лет соста-
вила: в 2003 г. – 4 941 чел., в 2004 – 4 392 чел., 
в 2005 – 4 101  чел., в 2006 – 4 078  чел., в 
2007 – 4 056 чел., в 2008 – 4 027 чел., в 2009 – 
3 096 чел. [7]

Анализ статистических данных Муници-
пального учреждения «Городская психолого-
медико-педагогическая консультация» г. Са-
ранска свидетельствует, что количество детей, 
имеющих стойкую неуспеваемость и трудно-
сти школьной адаптации, за последние годы 
не сокращается и составляет 20 – 25 % от всех 
учащихся, обучающихся в общеобразователь-
ных школах. Процент абсолютно здоровых 
детей в школьном возрасте составляет толь-
ко 7 %. Вызывают серьезную озабоченность и 
сведения, показывающие неуменьшающееся 
количество детей с ограниченными возможно-
стями здоровья в условиях демографического 
спада. По информации за последние пять лет, 
из 1 500 – 1 700 детей (школьники составляют 
600 – 700 человек), ежегодно обращающихся  
в психолого-медико-педагогическую консуль-
тацию, 90 % составляют дети с нарушениями 
психофизического развития. В качестве при-
чин, провоцирующих отклонения у детей, мож-
но выделить следующие: наличие психическо-
го или соматического заболевания у родителей 
или кровных родственников (15 % детей); зло-
употребление родителями спиртными напит-
ками (25 % детей); длительные контакты роди-
телей с бытовыми и производственными му-
тагенами (20 % детей). Также необходимо от-
метить, что на мальчиков приходится больший 
процент аномалий психического и психологи-
ческого состояний, а на девочек – различно-
го рода соматических заболеваний. Обращает  
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на себя внимание и тот факт, что увеличивает-
ся число детей, имеющих сложные сочетанные 
дефекты, так, ежегодно процент таких детей 
составляет от 65 % до 73 % от общего количе-
ства обследованных [1].

Статистические данные обследования де-
тей в психолого-медико-педагогической кон-
сультации г. Саранска приводятся в таблице 1.

Таблица 1 
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2005 626 261 72 232 189 6 22 2 191
2006 600 246 50 190 159 4 33 2 193
2007 651 292 47 206 168 5 26 2 200
2008 538 229 35 164 164 5 28 2 200
2009 576 204 61 158 127 8 28 2 200

Итак, в общеобразовательных учрежде
ниях г. Саранска не уменьшается, а увеличи-
вается количество детей с ограниченными 
возможностями здоровья. Становится оче-
видным, что одной из ведущих причин про-
грессирующего ухудшения здоровья является  
неэффективность многих профилактических и 
коррекционных мероприятий по сохранению 
и укреплению здоровья детей. Практически 
не внедряются профилактические и организа-
ционные здоровьесберегающие технологии, 
направленные на создание условий для нор-
мального нервно-психического и физического 
развития детей, реализацию ими социальных 
функций, соответствующих возрасту. Вместе с 
тем в условиях стихийной интеграции эти дети 
не получают должных образовательных услуг, 
поэтому для них характерна стойкая школь-
ная неуспеваемость, причины которой могут 
быть представлены следующим образом: ухуд-
шающееся состояние психоэмоционального  
и физического здоровья, слабая мотивации  

обучения, низкий уровень интеллектуального 
развития, отсутствие необходимых социально-
педагогических условий в общеобразователь-
ных учреждениях. 

Вместе с тем существующие модели ин-
теграции предполагают создание специальных 
коррекционно-развивающих условий, учиты-
вающих индивидуальность каждого ребенка, 
структуру его дефекта. На наш взгляд, должна 
быть создана специальная образовательная сре-
да, ориентированная на связь обучения, воспи-
тания и развития, учет сензитивных периодов 
развития ребенка, его задатков и способностей, 
генетической и средовой обусловленности его 
развития и поведения. Мы полагаем, что про-
блемы обучения и воспитания детей с ограни-
ченными возможностями здоровья возможно 
преодолеть только в условиях продуманной об-
разовательной интеграции, системно реализуе-
мой в образовательных учреждениях.

Разумная образовательная интеграция  – 
это тщательно построенная последовательная 
цепочка адекватных коммуникативно-позна-
вательных сред, каждая из которых должна  
содействовать расширению возможностей ре-
бенка и готовить его к переходу на следующий 
уровень интеграции.  

Основополагающей особенностью орга-
низации учебно-воспитательного процесса в 
образовательных учреждениях, реализующих 
интегрированное обучение, является гибкость 
моделирования индивидуального учебного пла
на, который разрабатывается на основе базис-
ного учебного плана учреждения в соответ-
ствии с рекомендациями психолого-медико- 
педагогического консилиума. Вариативная часть 
учебного плана позволяет учитывать интере-
сы обучающихся с ограниченными возможно-
стями здоровья, их потребности и возможно-
сти. Объем учебной нагрузки и распределение 
учебных часов по образовательным областям 
определяется для каждого обучающегося инди-
видуально в зависимости от уровня усвоения 
минимума содержания образования, ограниче-
ний, связанных с течением заболевания, и со-
циальных запросов. В программах по обще-
образовательным предметам педагог должен 
научиться дифференцировать разноуровневые 
требования к усвоению содержания учебного  
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материала: базовые и минимально необходи-
мые (сниженные). Это даст возможность инди-
видуализировать работу с детьми с ограничен-
ными возможностями здоровья. В тех случаях, 
когда дети не усваивают минимально необходи-
мый уровень знаний, педагог вправе самостоя-
тельно определить индивидуальную программу 
обучения. Соблюдение этого гуманного прин-
ципа, определяющего структуру и содержание 
обучения, является для детей с ограниченными 
возможностями здоровья всесторонней педаго-
гической и психологической поддержкой.

Процесс обучения  и воспитания «осо-
бого» ребенка должен приспосабливаться к  
каждому ученику, поэтому важно сознательное 
и точное определение индивидуальных целей 
для каждого ребенка.

Планы занятий должны быть составлены 
с указанием для «особых» детей целей уроков 
или воспитательных мероприятий, используе-
мых педагогом методов, вспомогательных ма-
териалов (пособия, дидактические материалы) 
для выполнения заданий, форм организации 
их деятельности (индивидуальная, групповая), 
включать письменный отчет о результатах ра-
боты. Письменный отчет – это своего рода со-
держательная оценка результата совместной 
деятельности ребенка, учителя, помощника 
(тьютора), специальных педагогов, родителей. 
Главное в отчете – выявить индивидуальные 
положительные особенности в каждом учени-
ке, зафиксировать его умения, приобретенные 
за определенное время, наметить возможные 
ближайшие перспективы совершенствования 
приобретенных навыков и умений.

Характеристика ребенка представляет со-
бой оптимистическое отношение педагога к 
каждому отдельному ученику, способствует его 
самоутверждению, стимулирует его к дальней-
шему развитию и обучению, служит отправной 
точкой для выполнения следующего шага.

Осуществлять учебные цели педагогу по-
могает тьютор, который есть почти у каждого 
«особого» ребенка. Учитель прописывает ин-
дивидуальные упражнения и задания для ре-
бенка, т. е. некоторую инструкцию, а тьютор, 
действуя по ней, помогает осуществить заду-
манное учителем. Помощником учителя (тью-
тором) может быть человек без специального 

образования, являющийся сотрудником школы 
(если позволяет финансирование), или род-
ственник «особого» ребенка. В круг обязанно-
стей тьютора входит сопровождение ребенка 
при необходимости и оказание помощи в пла-
не организации его деятельности. 

В рамках Республиканской целевой про-
граммы «Дети Мордовии» на 2007 – 2010 годы 
в Мордовии осуществляется реализация ме-
роприятий подпрограммы «Дети и семья», 
которая позволит: увеличить число детей, по-
лучающих социальную реабилитацию в спе-
циализированных учреждениях для несовер-
шеннолетних; снизить уровень детской инва-
лидности; обеспечить полноценную жизнеде-
ятельность детей-инвалидов и их адаптацию в 
обществе, что приведет к улучшению здоровья 
и снижению тяжелых последствий перенесен-
ного заболевания (инвалидности). Реализация 
мероприятий включала: закупку эффективно-
го современного реабилитационного, коррек-
ционного и технологического оборудования 
для детских домов-интернатов; проведение 
мероприятий в рамках Международного дня 
инвалидов и оказание адресной помощи мало-
обеспеченным семьям, воспитывающим детей-
инвалидов; реконструкцию учреждений соци-
ально-бытового обслуживания детей с физиче-
скими недостатками, приобретение спортивно-
коррекционного оборудования для детей-инва-
лидов в дошкольные учреждения [4].

В рамках проекта «Дистанционного обу
чения детей с ограниченными возможностями», 
который был успешно реализован в Мордовии в 
2007 – 2008 году при грантовой поддержке Пре-
зидента России и Федерального агентства по 
образованию, выигранного Госкомитетом по де-
лам молодежи Республики Мордовия, 71 ребе-
нок в возрасте от 7 до 16  лет получил на дом 
комплект современной компьютерной техники, 
предназначенной специально для обучения де-
тей с ограниченными возможностями здоровья. 
Дистанционное обучение осуществлялось через 
безлимитный Интернет и веб-камеры, которые 
устанавливались в квартирах детей с ограни-
ченными возможностями здоровья за счет бюд-
жетных средств  [5].

Сегодня технологии дистанционного об-
разования развиваются очень активно, специ-
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альные учебные среды позволяют организовать 
учебный процесс, ни в чем не уступающий по 
своим дидактическим возможностям тради-
ционному, а во многом и превосходящий его. 
Дистанционное обучение позволяет свести до 
минимума непродуктивное использование вре-
мени учащегося. Ребенок не ждет, пока учитель 
запишет на доске предложения для анализа; 
электронный лабораторный эксперимент всег-
да пройдет четко, по заданному сценарию; по-
исковые системы позволят быстро найти нуж-
ные материалы. Это позволяет оптимизировать 
учебный процесс, потратить больше времени на 
обучение с учетом особенностей ребенка.

Индивидуальная образовательная траек-
тория ребенка должна согласовываться с роди-
телями и корректироваться в течение учебного 
года. Занятия с обучающимися предполагается  
проводить в учреждении, на дому, дистанци-
онно (он-лайн и оф-лайн). Основная часть за-
нятий может проводиться индивидуально, од-
нако, часть занятий в малых группах для ре-
шения задач формирования коммуникативных 
навыков и социальной адаптации учеников. 
Выбор вариантов проведения занятий зависит 
от особенностей психофизического развития и 
возможностей обучающихся, сложности струк-
туры их дефекта, особенностей эмоционально- 
волевой сферы, характера течения заболева-
ния, рекомендаций лечебно-профилактичес
кого учреждения, психолого-медико-педагоги-
ческого консилиума, возможностей доставки  
обучающегося в учреждение и отсутствия про-
тивопоказаний для занятий в группе.

Рабочее время обучающиеся могут ис-
пользовать на работу с различными источни-
ками информации, фото и видеосъемку, разра-
ботку и написание сценариев опытов, поиски 
натуральных объектов для исследовательской 
деятельности, сборку конструкций, моделей 
и т. д. в зависимости от целей и задач курса. 
Учебная среда позволяет прокомментировать 
каждую работу ученика, дать рекомендации по 
исправлению ошибок, работать с каждым ре-
бенком до тех пор, пока причины ошибок не 
будут устранены. Предполагается внедрение 
системы проектной работы, проведение фести-
валей увлекательной науки, школьных творче-
ских и исследовательских проектов.

Московский Центр образования «Техно-
логии образования» предоставил сетевым пе-
дагогам, участвовавшим в проекте, все учеб-
но-методические материалы для обучения де-
тей с ограниченными возможностями здоро-
вья. Ведущие специалисты России провели об-
учающие тренинги для 17 учителей саранской 
СОШ № 25, которые вовлечены в данный экс-
перимент. Учителя прошли обучающие курсы 
по работе с новыми программами. При этом 
даже опытные пользователи ПК признавались, 
что новая методика кардинально отличается  
от привычной школьной программы. 

В рамках проекта дистанционного обу
чения 2007 – 2008 года была осуществлена  
поставка программно-аппаратных комплексов 
для детей с ограниченными возможностями»  
в 12 районов Республики Мордовия и г. Саран-
ска, при этом мышка и клавиатура в них разра-
ботаны с учетом расстройства аппарата движе-
ния, зрения, слуха ребенка [3].

Уникальное специализированное ком-
пьютерное оборудование для детей с ограни-
ченными возможностями позволит не посеща-
ющим общеобразовательную школу детям по-
лучить среднее (полное) образование и в итоге 
сдать единый государственный экзамен, не вы-
ходя из дома. По словам организаторов проек-
та, в дальнейшем эти дети смогут с помощью 
того же оборудования получать  высшее обра-
зование на базе Мордовского государственного 
университета им. Н. П. Огарева.

Для расширения доступности общего об-
разования для детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья в рамках программы реали-
зации приоритетного национального проекта 
«Образование» на 2009 – 2012 годы в Республи-
ке Мордовия осуществляются мероприятия по 
дальнейшему развитию дистанционного обра
зования детей с ограниченными возможно
стями здоровья. 

В целях реализации направления при-
оритетного национального проекта в сфере 
образования «Дистанционное обучение детей-
инвалидов на дому по образовательным про-
граммам общего образования», во исполнение 
постановления Правительства РФ от 23.06.09 
№ 525 «О предоставлении в 2009 году суб-
сидий из федерального бюджета Российской  
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Федерации на организацию дистанционного 
образования детей-инвалидов» согласно прика-
зу Министра образования и науки РМ на базе 
государственного специального (коррекцион-
ного) общеобразовательного учреждения для 
воспитанников с отклонениями в развитии «Са-
ранская специальная (коррекционная) обще-
образовательная школа-интернат I и II  вида», 
муниципального общеобразовательного учреж-
дения «Средняя общеобразовательная школа 
№ 25» г. о. Саранск были созданы республи-
канские экспериментальные площадки «Школа 
дистанционной поддержки образования детей-
инвалидов». В эксперименте принимают уча-
стие 153  ребенка с ограниченными возможно-
стями здоровья в возрасте от 7 до 18 лет.

Координирующим звеном в реализации 
мероприятий является Центр дистанционного 
образования Мордовского республиканского 
института образования. На подготовительном 
этапе (декабрь 2009 г.) проводилось диагно-
стирование  и комплектование учебных групп 
детей с ограниченными возможностями здоро-
вья для участия в проекте. Следующим этапом 
стала организация обучения сотрудников, го-
товящихся работать в учреждениях, ведущих 
обучение детей с ограниченными возможно-
стями здоровья с использованием Интернет-
технологий (организация конференций, семи-
наров, круглых столов, презентация методиче-
ских материалов обучающего характера); про-
ведение собраний для родителей с целью озна-
комления с работой в информационной среде с 
использованием ИКТ (апрель-май 2010 г.).

С 4 по 16 февраля 2010 г. прошла Респу-
бликанская конференция «Организация эффек-
тивного образовательного процесса в дистан-
ционном режиме» для учителей, работающих с 
детьми, имеющих ограниченные возможности 
здоровья, и всех учителей, кому не безразлична 
судьба детей-инвалидов. На конференции об-
суждались вопросы, связанные с организаци-
ей дистанционного обучения детей-инвалидов, 
повышением качества образовательных услуг 
детям с ограниченными возможностями. В ней 
приняли участие свыше 40 педагогов респу-
блики Мордовия. Особо активными оказались 
учителя-коллеги из МОУ «СОШ № 25», кото-
рые являлись участниками проекта «Особые  

дети» 2007 – 2009 гг., преподаватели Саранско-
го государственного промышленно-экономиче-
ского колледжа, а также учителя-предметники 
средней общеобразовательной школы № 18 и 
№ 8 г.  о. Саранск. Активное участие в работе 
конференции приняла лауреат Всероссийского 
конкурса «Дистанционный учитель года» Киль-
дяева Лариса Геннадьевна. В процессе работы 
форума среди учительства республики выяви-
лось около 200 педагогов, заинтересовавшихся 
развитием данного направления национально-
го проекта «Образование». Педагоги, имеющие 
опыт работы в дистанционном режиме, поде-
лились с коллегами наблюдениями в области  
преподавания предметов в дистанционной фор-
ме, особенностями обучения на расстоянии, 
определили отличия дистанционного общения 
учителя с учеником от «контактного» [6].

Для современных подростков компью-
терный мир сверхинтересен и увлекателен – 
это подтвердит любой педагог, но для детей 
с ограниченными возможностями здоровья 
компьютер – не просто дорогая игрушка, а по-
мощник, открывающий дверь в большой мир 
знаний и новых открытий. Для ряда категорий 
детей современные дистанционные техноло-
гии представляют единственную возможность 
получить качественное образование. Одним из 
ключевых факторов здесь является компенса-
торная функция средств ИКТ. ИКТ – мощные 
средства адаптации в социальную среду для 
детей с ограничениями умственного развития, 
то же самое относится и к детям с ограниче-
ниями перемещения. Главный плюс такого  
обучения – это умение свободно ориентиро-
ваться в информационной среде, возможности 
дистанционного получения высшего образова-
ния, возможность найти свое место в жизни.

Специальный портативный компьютер 
содержит сотни обучающих программ для раз-
ных категорий детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья. Для детей с ослабленным 
зрением предусмотрены большие шрифты, для 
тех, у кого нарушена координация движения – 
большие кнопки и специально адаптированные 
компьютерные мыши. Это входит в комплект 
для каждого ученика. У каждого преподавате-
ля – по ноутбуку. К каждому компьютеру под-
ключена веб-камера. Для детей с нарушенным 
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слухом кроме сканера и принтера к компьюте-
ру прилагается звукоусиливающий аппарат и 
специальное устройство для коррекции речи 
(тренажер). Надев наушники с микрофоном, 
ребенок произносит слова. Через наушники с 
усилением звука он слышит, что и как сказал. 
Если неправильно – раздается громкий сигнал. 
И так раз за разом, пока звуки не сложатся в 
нужном порядке. Во время дистанционных 
уроков ученики и учителя общаются не только 
письменно, но и визуально.

Для каждого ребенка с ограниченными 
возможностями здоровья разрабатывается ин-
дивидуальная образовательная траектория, 
которая позволяет самостоятельно осваивать 
общеобразовательную   программу, а в даль-
нейшем обеспечит успешную адаптацию в  
реальной жизни.

Министерством образования и науки Ре-
спублики Мордовия, Мордовским республи-
канским институтом образования было про-
ведено два обучающих семинара (29 января и 
12 февраля 2010 г.) на тему «Создание условий 
для эффективной организации дистанционно-
го обучения детей-инвалидов в рамках реали-
зации приоритетного национального проекта 
«Образование», участниками которых явля-
лись 30 педагогов общеобразовательных уч-
реждений Республики Мордовия, представи-
тели районных служб образования. В ходе се-
минаров решались задачи организационного, 
учебно-методического и технического сопро-
вождения реализации проекта дистанционно-
го обучения детей с ограниченными возмож-
ностями, обсуждались проблемы и трудности 
первого этапа деятельности проекта, шло оз-
накомление с информационной средой дистан-
ционного обучения, педагоги делились опытом 
работы с детьми-инвалидами, принимавшими 
участие в предыдущем проекте. Результатом 
первоначального опыта внедрения компьютер-
ных технологий в работу с детьми, имеющи-
ми ограниченные возможности здоровья, ста-
ло приобщение детей-инвалидов к участию во 
всероссийских конкурсах по предметам [7].

21 января и 27 февраля 2010 г. на базе «Са-
ранской специальной (коррекционной) обще-
образовательной школы-интерната I и II вида» 
и в Саранском государственном промышленно- 

экономическом колледже специалистами Цен-
тра дистанционного образования Мордовского 
республиканского института образования были 
проведены собрания для родителей детей- 
инвалидов, где участников проекта «Дистанци-
онное образование детей-инвалидов на дому» 
ознакомили с целями, задачами, перспектива-
ми проекта, организационными моментами, 
основными этапами работы по организации 
обучения и формированию основных навыков 
дистанционного обучения. С родителями была 
проведена консультация по сбору документов 
на детей-инвалидов, подробно рассказано о со-
ставляющих элементах школьной педагогиче-
ской характеристики, указаны адреса психоло-
го-медико-педагогических комиссий и опреде-
лены сроки оформления документов на детей, 
озвучены требования для организации рабоче-
го места ученика в домашних условиях, даны 
рекомендации для родителей по организации 
дистанционного обучения на дому [7].

Студенты промышленно-экономическо-
го колледжа г. Саранска призваны оказать со-
действие родителям и детям, имеющим огра-
ниченные возможности здоровья, в обучении 
первоначальным навыкам использования уста-
новленного на дому оборудования и помощь в 
работе педагогам школы № 25, которая станет 
экспериментальной площадкой данного про-
екта. Опыт многих регионов показывает, что 
дети довольно быстро осваивают информаци-
онную среду при условии их желания учиться 
и заинтересованности в этом их родителей. 

Особые дети – особое образовательное 
пространство, которое они создают совместно 
с учителем. Учитель ведет ученика по этому 
пространству и от него зависит, с чем придет 
ученик в конце такого обучения. Совершенно 
очевидно, что обучение посредством компью-
тера снимает весьма актуальную для этих де-
тей проблему образования: получение средне-
го (полного) образования. 

Как сделать обучение оптимальным для 
каждого ребенка? Дистанционное обучение для  
больных детей, детей-инвалидов и детей с 
ограниченными возможностями здоровья не-
обходимо в силу прежде всего особенностей 
развития российской системы образования и 
специфики психического развития таких детей.  
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При этом дистанционное обучение должно 
быть включено в рамки специальной образова-
тельной среды, ориентированной на цели обра-
зования, развития и социализации детей с огра-
ниченными возможностями. Образовательный 
процесс в телекоммуникационной компьютер-
ной образовательной среде для этих категорий 
детей должен стать частью более широкой об-
разовательной среды и строиться как система 
гибкого взаимодействия учащегося с учителем 
и другими учащимися посредством компьюте-
ра. Эта система должна преследовать не только 
образовательные цели, но и помощь в социали-
зации, интеграции и личностном развитии.

Проводимые мероприятия по развитию 
дистанционного образования детей с ограни-
ченными возможностями здоровья в Респу-
блике Мордовия требуют создания особой об-
разовательной среды развивающего типа для 
детей-инвалидов и детей с ограниченными 
возможностями здоровья, в которой происхо-
дит смена приоритета с дидактических ком-
понентов на психологические, когда базовый 
уровень «знаний-умений-навыков» превраща-
ется из цели обучения в средство актуализации 
познавательных, творческих и личностных 
возможностей учащихся. То есть образова-
тельная среда должна быть нацелена не только  
(а может быть, и не столько) на собственно об-
разовательные цели, сколько на то, чтобы каж-
дый ребенок с ограниченными возможностями 
нашел оптимальный для себя способ успешно 
адаптироваться в жизни [3].

В условиях образовательной среды необ-
ходимо проводить допрофессиональную подго-
товку учащихся и оказывать им помощь в про-
фессиональном самоопределении. Создание 
условий для дистанционного обучения (обору-
дование рабочих мест в школе и на дому уча-
щихся путем установки компьютеров) даст им 
возможность начать осуществление професси-
ональной деятельности еще до окончания шко-
лы, освоить первичные навыки, необходимые 
для профессий, требующих владения информа-
ционными технологиями, востребованными в 
современных условиях развития общества.

Дистанционное обучение детей с огра-
ниченными возможностями здоровья должны 
осуществлять педагоги, обладающие необхо-

димыми знаниями в области особенностей 
психофизического развития различных кате-
горий детей с ограниченными возможностями 
здоровья, а также в области методик и техно-
логий организации образовательного процесса 
для таких детей в очной и дистанционной фор-
мах. Процессы овладения продуктами культу-
ры и социализации должны происходить при 
посредничестве педагога. Таким детям жи-
вой посредник нужен не меньше, а больше, 
чем здоровым детям, поскольку социализация 
у них затруднена. С особыми детьми должны 
работать особые учителя. Они должны уметь 
поддержать, вселить надежду, трепетно отно-
ситься к каждому ребенку, любить его таким, 
какой он есть, быть терпимым, толерантным. 
К тому же этот педагог должен быть постоян-
но в поиске, постоянно учиться и повышать 
свой уровень. У него должно быть сформиро-
вано огромное желание сделать всё возможное 
для этих детей. 

Вместе с тем при реализации проекта дис-
танционного обучения детей с ограничения-
ми в здоровье возникает ряд проблем, которые 
требуют своего незамедлительного решения. 
Ключевой в ряду проблем является професси-
ональная подготовка педагогических кадров 
для работы с особыми детьми в дистанционном 
режиме. Такой педагог должен обладать рядом 
особых компетенций. Поэтому в процессе ре-
ализации данного направления в регионе был 
организован специальный отбор учителей, ко-
торые смогли бы правильно и профессиональ-
но, как в содержательном, так и в организаци-
онном плане, работать с такими детьми. Напри-
мер, применительно к организации обучения в 
телекоммуникационной компьютерной образо-
вательной среде это означает выдвижение осо-
бых требований к технологиям обучения, т.  е. 
учитель должен на высоком уровне владеть 
ИКТ. Для педагогов, прошедших конкурсный 
отбор, в мае 2010 г. были организованы курсы 
повышения квалификации с целью подготовки 
к осуществлению деятельности по обучению 
детей, имеющих ограниченные возможности 
здоровья, с использованием дистанционных  
образовательных технологий. 

Развитие в процессе обучения становится 
саморазвитием для ребенка только тогда, когда 
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педагог является не только носителем личного 
опыта, но становится персонифицированным 
воплощением общечеловеческой культуры, бо-
гатство которой передается ребенку в каждой 
конкретной или обучающей ситуации. Благо-
даря этому у ребенка и возникает возможность 
творческого овладения обобщенными формами  
человеческой культуры, что открывает источ-
ники саморазвития. Удастся ли создать такую 
возможность в рамках телекоммуникационной 
компьютерной образовательной среды, в кото-
рой роль учителя во многом делегирована ком-
пьютеру, – это также зависит от компетенции 
учителя. 

Одной из частных проблем является 
также психологическое обеспечение индиви-
дуального обучения детей с ограниченными 
возможностями здоровья в телекоммуникаци-
онной компьютерной образовательной среде. 
Учитель любого предмета также должен быть 
психологом, знать поведение детей, имеющих 
те или иные особенности психофизического 
развития. 

При дистанционном обучении учитель 
должен чувствовать ребенка, его психоэмоцио-
нальное состояние, понимать и любить его даже 
на расстоянии, ведь ему еще больше нужно чут-
кости, внимания, чем обычному ребенку. Надо 
приложить максимум усилий, чтобы дети с 
ограниченными возможностями здоровья были 
как можно больше приближены к «контактному 
обучению». Отдавая всех себя особенным де-
тям, в будущем можно рассчитывать на что, что 
забота о них вернется сторицей.

Таким образом, объективный научный 
анализ проблемы интеграции детей с особыми 
образовательными потребностями в массовые 
образовательные учреждения показал, что этот 
процесс мировой, в который вовлечены все 
высокоразвитые страны; интеграция – законо-
мерный этап развития системы специального 
образования, связанный в любой стране мира, 
в том числе и в России, с переосмыслением 
обществом и государством своего отношения 
к инвалидам, с признанием их прав на предо-
ставление равных с другими возможностей в 

разных областях жизни, включая образование. 
Поэтому насущной проблемой, стоящей сегод-
ня перед передовой научно-педагогической об-
щественностью, стало обеспечение всем участ-
никам педагогического процесса «безболезнен-
ного» перехода к инклюзивному образованию.
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education based on cognitive, personal and activity approach components.
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В течение многих десятилетий в от-
ечественной системе образования конечные 
результаты образовательного процесса опи-
сывались знаниями, умениями, навыками  
(ЗУНами). На них ориентировались и госу-
дарственные образовательные стандарты. 
Однако изменения в социальной, экономиче-
ской, информационной сферах, интеграция 
России в мировое экономическое и образо-
вательное пространство предъявляют новые 
требования к определению целей образова-
ния, методам управления им, личности спе-
циалиста с высшим образованием. Актуали-
зируется разработка современных перспек-
тивных подходов к проектированию образо-
вательного процесса, модернизации его на 
компетентностной основе.

Проблемы профессиональной компетент-
ности специалиста, категоризация его профес-
сионально важных качеств, структура компе-
тенций, критерии и показатели профессио-
нальной компетентности рассмотрены в трудах 
многих отечественных ученых (В. А. Адольф, 
Ю.  В.  Варданян, Э.  Ф.  Зеер, И.  А. Зимняя, 
Н. В. Кузьмина, О. А. Козырева, А. К. Марко-
ва, Л. М. Митина, В. А. Сластенин, Ю. Г. Та-
тур, А. В. Хуторской, В. Д. Шадриков и др.). 

Компетентностный подход, по опреде-
лению Ю.  Г. Татура, подход, акцентирован-
ный не на содержании, а на результатах обра-
зования, выраженных в форме компетенций 
(К-подход). Единая трактовка категорий «ком-
петентность», «компетенция» в литературе от-
сутствует. Однако большинство авторов в по-
нятии компетентности выделяют как ведущий 
компонент совокупность личностных качеств, 
выражающихся в готовности (способности) на 
его основе к успешной деятельности с учетом 
ее социальной значимости. Чаще всего компе-
тентность связывают с определенными видами 
деятельности, т. е. речь идет о профессиональ-
ной компетентности. В.  А. Сластенин пони-
мает профессиональную компетентность как 
единство теоретической и практической готов-
ности и способность личности осуществлять 
профессиональную деятельность. В качестве 
основополагающего мы берем определение, 
данное Ю. В. Варданян. Это «сложная единая 
система внутренних психологических состо-
яний и свойств личности специалиста: его го-
товность к осуществлению профессиональной 
деятельности и способность (то есть умения и 
возможности) производить необходимые для 
этого действия» [2].
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С позиций системного подхода в структу-
ре профессиональной компетентности выделя-
ют набор компетенций, понимая под компетен-
цией «совокупность взаимосвязанных качеств 
личности (знаний, умений, навыков, способов 
деятельности), задаваемых по отношению к 
определенному кругу предметов, процессов 
и необходимых, чтобы качественно и про-
дуктивно действовать по отношению к ним» 
(А. В. Хуторской) [7].

Число компетенций, характеризующих 
профессиональную компетентность специали-
ста, определяется разными авторами неодно-
значно (от 3 до 27). Родственные компетенции 
предлагается сгруппировать по блокам: соци-
альные, личностные и т. д. 

Основываясь на главных целях общего 
образования, структурном представлении со-
циального опыта и опыта личности, а также 
основных видах его деятельности, многие уче-
ные (М. Д. Ильязова, И. А. Зимняя, Э. Ф. Зеер, 
А. В. Хуторской и др.) разделяют компетенции 
на ключевые, относящиеся к общему содер-
жанию образования, общепрофессиональные, 
базовые для всех представителей данной про-
фессии, специальные (предметные), обуслов-
ленные конкретной предметной областью про-
фессиональной деятельности.

Для оперирования группами компетен-
ций, выбора их в качестве структурных ос-
нов построения образовательных стандартов, 
учебных программ необходима деятельност-
ная форма представления компетенций. В этой 
связи В. В. Краевский и А. В. Хуторской выде-
ляют такие компетенции, как ценностно-смыс-
ловые, учебно-познавательные, социокультур-
ные, коммуникативные, информационные, здо-
ровьесберегающие [4].

Стандарты ФГОС ВПО третьего поколе-
ния (2010 г.), представляющие совокупность 
требований, обязательных при реализации ос-
новных образовательных программ вуза, сфор-
мированы на компетентностной основе.

В Федеральном государственном обра-
зовательном стандарте высшего профессио-
нального образования по направлению «Пси-
холого-педагогическое образование» в области 
психолого-педагогического сопровождения де-
тей с ограниченными возможностями здоровья 

(ОВЗ) в коррекционном и инклюзивном обра-
зовании выделяются три группы компетенций: 
общекультурные (ОК): способность использо-
вать в профессиональной деятельности основ-
ные законы развития современной социальной 
и культурной среды; готовность использовать 
основные положения и методы гуманитарных 
и экономических наук при решении социаль-
ных и профессиональных задач; способность 
формировать навыки здорового образа жизни 
и безопасной образовательной среды обучаю-
щихся и др.; общепрофессиональные (ОПК): 
готовность применять качественные и коли-
чественные методы в психологических и пе-
дагогических исследованиях; способность ор-
ганизовать совместную деятельность и меж-
личностное взаимодействие субъектов обра-
зовательной среды; использовать здоровьес-
берегающие технологии в профессиональной 
деятельности и др.; профессиональные компе-
тенции в области психолого-педагогического 
сопровождения детей с ОВЗ в коррекционном 
и инклюзивном образовании (ПКСПП): способ-
ность организовать совместную и индивиду-
альную деятельность детей с разными типами 
нарушенного развития в соответствии с их воз-
растными, сенсорными и интеллектуальными 
особенностями; готовность применять реко-
мендованные методы и технологии, позволяю-
щие решать диагностические и коррекционно-
развивающие задачи и др. [6]

Как видно из определения, лежащего в 
основе стандартов, компетенция представля-
ет собой сложное интегративное образова-
ние, имеющее разноуровневый характер. С 
одной стороны, это знаниевый (когнитивный) 
уровень, с другой, деятельностный (операци-
ональный). Двойственность проявляется и в 
природе компетенции – единстве педагогиче-
ского и психологического начал. Знания, уме-
ния навыки, приобретенные в процессе обу-
чения, должны быть актуализированы, обуча-
ющийся должен быть психологически готов и 
способен применить приобретенные качества в 
реальных жизненных условиях. В определение 
понятия «компетенция» включаются понятия 
«способность» и «готовность». В «Большом 
психологическом словаре» [1] способности 
понимаются как индивидуально-психологиче-
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ские особенности, определяющие успешность 
выполнения деятельности или ряда деятельно-
стей, несводимые к знаниям, умениям и навы-
кам, но обусловливающие легкость и быстроту 
обучения новым способам и приемам деятель-
ности.

Формирование способности предполага-
ет освоение связанных с какой-либо деятель-
ностью знаний (проверенный практикой ре-
зультат познания действительности) и умений 
(определенный уровень овладения каким-либо 
действием). Способности развиваются в дея-
тельности. Способности как интегральное ка-
чество личности связаны с готовностью, дру-
гим ее интегральным качеством. Способности 
выражают готовность человека к овладению 
им определенными видами деятельности и к 
их успешному осуществлению. На основании 
анализа психолого-педагогической литерату-
ры по проблеме профессиональной готовно-
сти к педагогической деятельности (Б. Г. Ана-
ньев, М. И. Дьяченко, Л. А. Кандыбович, Н. В. 
Кузьмина, В.  А.  Сластенин, Л.  М. Митина и 
др.), специальной педагогики – Р. О. Агавелян, 
А.  Д.  Гонеев, Н.  М. Назарова, Н.  В. Рябова и 
др. мы определяем готовность бакалавра пси-
холого-педагогического образования к про-
фессиональной деятельности по психолого-пе-
дагогическому сопровождению детей с ОВЗ в 
коррекционном и инклюзивном образовании  
как устойчивое интегративное качество лич-
ности, проявляющееся через положительное и 
осознанное отношение к этой деятельности и 
реализуемое на основе системы знаний и уме-
ний, необходимых для ее осуществления. В 
структуре готовности мы выделяем три ком-
понента: когнитивный – система знания и по-
знавательных умений, личностный – наличие 
и проявление базовых профессионально-зна-
чимых личностных качеств, обусловленных 
характером предстоящей деятельности, вклю-
чающей такие составляющие личностной го-
товности, как мотивационно-ценностные ори-
ентации, социальные ориентации, профессио-
нальную направленность, состояние здоровья 
и свойства личности, саморазвитие и рефлек-
сию, и деятельностный – умение учителя обо-
снованно определять и рационально приме-
нять пути и способы наиболее эффективного 

достижения поставленных целей (определение 
А.  Д.  Гонеева [3]). Мы выделяем такие груп-
пы умений, как специальные, общепедагоги-
ческие и профессиональные умения и навыки, 
необходимые бакалавру психолого-педагоги-
ческого образования в его профессиональной 
деятельности. 

Данные компоненты могут характеризо-
вать и структуру всех компетенций бакалавра. 
Покажем структуру компетенций, их взаимос-
вязь на основе характеристики трех компонен-
тов: когнитивного, личностного и деятельност-
ного соотносительно с требованиями к резуль-
татам освоения основных образовательных 
программ. Когнитивный компонент компетен-
ций должен включать, на наш взгляд, систему 
знаний, содержащую:

–– метазнания, характеризующие миро-
понимание окружающей человека природной 
и социальной среды, осознания себя в ней, це-
лостного восприятия научной картины мира, 
что способствует формированию научного ми-
ровоззрения студента (ОК-1 и ОК-2);

–– общепрофессиональные знания о куль-
туросозидающей функции образования,  в том 
числе и культуры здоровья, знание основных 
теорий и концепций обучения, воспитания и 
развития ученика, форм организации учебно-
го процесса, технологий активизации деятель-
ности школьников. Психолого-педагогические 
знания о закономерностях всестороннего раз-
вития личности в процессе учебной деятель-
ности (ОК-4, ОК-5, ОК-11, ОПК-1, ОПК-3, 
ОПК-4, ОПК-8);

–– специальные знания о психолого-педа-
гогических особенностях лиц с отклонениями 
в развитии, теории и практики интегрирован-
ного обучения, его формах и моделях. О разви-
тии личности ребенка на основе коррекции и 
компенсации имеющихся нарушений психофи-
зического развития, его интеграции в социум. 
О специфике деятельности педагога в системе 
специального и интегрированного образова-
ния (взаимодействие с ПКСПП-2, ПКСПП-3, 
ПКСПП-5, ПКСПП-7);

–– интегрированные предметные знания о 
теоретических, методологических, технологи-
ческих основах организации и содержания спе-
циального и инклюзивного образовательного  
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процесса с детьми, имеющими разные типы 
нарушений развития (сенсорного и интеллек-
туального) в соответствии с их возрастными и 
личностными особенностями (ОК-4, ОПК-1,   
ОПК-3, ПКСПП-1, ПКСПП-2,  ПКСПП-5);

–– систему знаний об основах здорового 
образа жизни, его компонентах, освоение здо-
ровьесберегающих образовательных техно-
логий (ЗОТ) в профессиональной деятельно-
сти, мер личной безопасности и безопасности 
окружающей среды (ОК-11, ОПК-12);

–– знание международных и отечествен-
ных документов о правах ребенка и правах ин-
валидов, готовность применять их в професси-
ональной деятельности (ОПК-11), подготовка 
документации о ребенке для обсуждения его 
проблем на ПМПК (ПКСПП-7);

–– понимание принципов организации на-
учного исследования, способность поиска но-
вых оптимальных решений профессиональных 
задач (ОК-9);

–– владение основными методами, спосо-
бами и средствами получения, хранения, пе-
реработки информации, способность работы 
с информацией в глобальных компьютерных 
сетях (ОК-8), владение методами сбора, обра-
ботки данных о состоянии здоровья, индиви-
дуальных особенностях истории развития и за-
болевания детей с ОВЗ (ОПК-2, ПКСПП-3).

Личностный компонент компетенций 
включает:

–– мотивационно-ценностный компонент  – 
готовность и интерес к работе с детьми, име-
ющими отклонения в развитии, осознание цен-
ности профессиональных знаний, удовлетво-
ренность педагогическим трудом, признание 
приоритетности субъект-субъектного отноше-
ния к педагогической деятельности, понима-
ние ценности здоровья и ответственного отно-
шения к нему;

–– социальную ориентацию – осознание 
индивидом самого себя как частицы социаль-
ной общности, осознание своего места и роли 
в той социальной среде, в которой он нахо-
дится, готовность к выполнению социальных 
функций и ролей в профессиональной, соци-
ально-культурной сферах (ОПК-8, ОПК-10);

–– профессиональную направленность 
будущего бакалавра, характеризующуюся (по 

Л.  М. Митиной [5]) отношением его к обуча-
ющимся (забота, любовь, содействие развитию 
личности ребенка и максимальной самоактуа-
лизации его индивидуальности), к коллективу 
(готовность к взаимопониманию, соблюдение 
принципов профессиональной этики и т.  д.).; 
направленностью на себя, связанной с потреб-
ностью в самосовершенствовании и самореа-
лизации в сфере профессиональной деятельно-
сти дефектолога (ОК-6, ОК-8, ОК-10, ОПК-1, 
ОПК-10, ПКСПП-1, ПКСПП-6);

–– личностные качества: аналитичность, 
критичность мышления; гибкость внимания; 
полнота, точность представлений; самокон-
троль и самокритичность; стрессоустойчи-
вые качества (физическая  тренированность, 
умение управлять своими эмоциями и пове-
дением), оптимизм, уверенность в себе, от-
ветственность, личный пример формирования 
культуры здоровья через систему общечелове-
ческих ценностей и др. (ОК-5, ОК-9, ОПК-12, 
ПКСПП-6);

–– рефлексивный компонент – осознание 
личностью своего состояния, своих возможно-
стей, оценка своей деятельности, своевремен-
ная корректировка своих действий, их совер-
шенствование. 

Деятельностный компонент компетен-
ций, включающий систему практических дей-
ствий бакалавра, представлен тремя группами 
умений, систематизированных по ведущему 
признаку деятельности.

Это специальные, общепедагогические и 
профессиональные умения и навыки. Специ-
альные умения и навыки бакалавра обеспечива-
ют выполнение тех или иных видов деятельно-
сти психолого-педагогического сопровождения 
детей с ОВЗ в специальном и инклюзивном 
образовании. Это:

–– диагностические умения и навыки: 
умение проведения дифференциальной диа-
гностики для определения типа отклонений в 
развитии детей с ОВЗ (ОПК-2);

–– способность осуществления психоло-
гического обследования детей с сенсорными, 
речевыми и двигательными нарушениями раз-
ного возраста, проведения сбора и первичной 
обработки результатов и умение формулиро-
вать психологическое заключение (ПКСПП-3);
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–– нормативные умения: сбор и подготов-
ка документации о ребенке для обсуждения его 
проблем на психолого-медико-педагогическом 
консилиуме учебного учреждения (ПКСПП-7);

–– проектировочные умения: проектиро-
вание и организация совместной и индивиду-
альной деятельности детей с ОВЗ в разных ви-
дах: предметной, продуктивной, культурно-до-
суговой и др. (ОПК-5, ПКСПП-1);

–– коррекционные умения: предупредить 
возникновение нарушений развития вторич-
ных дефектов;

–– социально-адаптационные: способность 
формировать у детей с ОВЗ (совместно с дру-
гими специалистами образовательного учреж-
дения, родителями) видение жизненной пер-
спективы, желание участвовать в социальных 
проектах и т. д. (ОПК-10, ПКСПП-6). 

В структуре деятельностной составля-
ющей компетенций важны также общепеда-
гогические и профессиональные умения и на-
выки, такие как организаторские (ОПК-5,  
ОПК-6), аналитические (ОК-2, ОПК-2, ОПК-3,  
ПКСПП-3, ПКСПП-7), проектировочные (ОПК-1,  
ОПК-4), прогностические (ПКСПП-1), ком-
муникативные (ОК-5, ОК-8, ОПК-6, ОПК-10,  
ПКСПП-6), регулировочно-коррекционные  
(ПКСПП-1, ПКСПП-2), здоровьесберегающие  
(ОК-10, ОК-11, ОПК-12), оценочные (ПКСПП-3,  
ПКСПП-7).

Обобщая содержание компонентов ком-
петенций бакалавра психолого-педагогическо-
го образования, можно заключить, что только 
единство когнитивного, личностного и деятель-
ностного компонентов, их взаимосвязь и взаи-
модействие будут являться условием успешной  

деятельности бакалавра в области психолого-
педагогического сопровождения детей с огра-
ниченными возможностями здоровья в коррек-
ционном  и инклюзивном образовании.

Список использованных источников
1.  Большой психологический словарь / сост. и 

общ. ред. Б. Г. Мещеряков, В. П. Зинченко. – СПб. : 
Прайм-ЕВРОЗНАК, 2003. – С. 527.

2.  Варданян,  Ю.  В. Становление и развитие 
профессиональной компетентности педагога и пси-
холога / Ю. В. Варданян ; под науч. ред. В. А. Сла-
стенина. –  М. : Изд-во МПГУ, 1998. – 180 с. 

3.  Гонеев, А. Д. Основы коррекционной педа-
гогики : учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. за-
ведений / А. Д. Гонеев, Н. И. Лифинцева, Н. В. Ял-
паева  ; под ред. В. А. Сластенина. – М.  : Академия, 
2010. – 280 с. 

4.  Краевский, В. В. Основы обучения. Дидак-
тика и методика : учеб. пособие для студ. высш. учеб. 
заведений / В. В. Краевский, А. В. Хуторской. – М. : 
Академия, 2008. – 352 с.

5.  Митина, Л. М. Профессиональная деятель-
ность и здоровье педагога : учеб. пособие / Л. М. Ми-
тина, Г. В. Митин, О. А. Анисимова. – М. : Академия, 
2005. – 368 с.

6.  Федеральный государственный образова-
тельный стандарт высшего профессионального об-
разования по направлению подготовки 050400 «Пси-
холого-педагогическое образование» (квалификация 
(степень) «Бакалавр») [Электронный ресурс] // Ре-
жим доступа : http://www.mgppu.ru/foreign_affairs/

7.  Хуторской, А. В. Ключевые компетенции 
как компонент личностно-ориентированного образо-
вания / А. В. Хуторской // Народное образование. – 
2003. – № 2. – С. 58–64.

Поступила 07.12.2010 г.



    

48

Гуманитарные науки и образование 2010 № 4

УДК 376.42:613 (045)
ББК 74.3

Л 526

С. В. Летуновская, Н. Н. Морозова
S. V. Letunovskaja, N. N. Morozova

ОСНОВНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ ДИАГНОСТИКИ УРОВНЯ  
СФОРМИРОВАННОСТИ ЗДОРОВЬЕСБЕРЕГАЮЩЕГО ПОВЕДЕНИЯ  

У УЧАЩИХСЯ С ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ НЕДОСТАТОЧНОСТЬЮ

THE BASIC DIRECTIONS OF LEVEL DIAGNOSTICS  
OF FORMING HEALTHPROTECTING BEHAVIOUR 

OF PUPILS WITH INTELLECTUAL INSUFFICIENCY

В статье поднимается проблема здоровья учащихся специальных (коррекционных) образовательных 
учреждений VIII вида, показывается значимость формирования здоровьесберегающего поведения в его 
сохранении и укреплении. 

На основе анализа современных подходов к здоровью и поведению человека выделяются источники 
функционирования и условия развития здоровьесберегающего поведения, в соответствии с которыми 
определяются основные направления его диагностики.

Ключевые слова: здоровье, здоровьесберегающее поведение, персональные ресурсы.

The article deals with the problem of pupils’ health of special (correctional) educational institutions of the 8th 
kind, the importance of formation of healthsaving behaviour in its preservations and strengthening is shown. 

On the basis of the analysis of modern approaches to health and behaviour of the person, sources of functioning 
and development conditions of healthprotecting behaviour are singled out according to which the basic directions of 
its diagnostics are defined.

Key words: health, health-behaviour, personal resources.

В последние десятилетия в многочислен-
ных исследованиях, государственных докумен-
тах, научно-популярных и публицистических 
статьях приводятся цифры ухудшения здоро-
вья населения России. Имеются и работы, по-
казывающие, в частности, что, несмотря на все 
усилия, здоровье учащихся специальных (кор-
рекционных) образовательных учреждений 
VIII вида за годы обучения в школе снижает-
ся (Н. В. Астафьев, В. И. Михалев, С. М. Че-
чельницкая, А. А. Михеева, С. В. Летуновская, 
И. Н. Волченкова, О. Г. Косицкая и др.). Соот-
ветственно, подчеркивается и необходимость 
поиска новых, более эффективных подходов к 
формированию у школьников с интеллектуаль-
ной недостаточностью возможностей по со-
хранению и укреплению здоровья. 

В последнее время в различных между-
народных документах [4; 9; 11 и др.], научных  

разработках [1; 3; 6 и др.] подчеркивает-
ся, что овладение знаниями и умениями в  
области здоровья часто не приводит к их  
использованию в жизни. Гораздо более вы-
сокие результаты можно получить при фор-
мировании у человека поведения, позволяю-
щего сохранять и укреплять свое здоровье.  
Кроме того, анализ данных по основным при-
чинам ухудшения здоровья и смерти населения 
во всем мире показывает, что в большей сте
пени они обусловлены неправильным, непро-
думанным поведением по отношению к нему. 

Формирование здоровьесберегающего по
ведения происходит в ходе социализации. На 
ход его развития оказывают влияние такие ин-
ституты общества, как семья, образовательные 
учреждения, средства массовой информации, 
государство и ряд служб (здравоохранения, 
психологической помощи и др.). Проблемы  
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семей, воспитывающих умственно отсталых 
детей, сложности восприятия лицами с интел-
лектуальной недостаточностью государствен-
ных документов, сведений, предоставляемых  
в СМИ, а также недостаточная компетент-
ность различных служб в вопросах своеобра-
зия работы с такой категорией граждан, позво-
ляют говорить о том, что основным источни-
ком формирования здоровьесберегающего по-
ведения у такого ребенка становится школа. 
Соответственно, важнейшей задачей СКОУ 
VIII вида должно стать развитие у воспитанни-
ков здоровьесберегающего поведения. Верные 
подходы к ее решению в отношении каждого 
ребенка во многом связаны с правильной диа-
гностикой состояния у него рассматриваемого 
поведения и отслеживанием его становления в  
течение всего пребывания в образовательном 
учреждении. Для выделения основных направ-
лений данной деятельности важно понимать, 
что представляет собой рассматриваемое пове-
дение, его структуру.

В научных работах по педагогике, пси-
хологии, медицине, социологии, философии  
и экономике, занимающихся различными 
аспектами здоровьесберегающего поведения, 
под ним понимается главным образом систе-
ма действий, направленных на формирование 
и сохранение здоровья, снижение заболевае-
мости и увеличение продолжительности жиз-
ни [1; 5; 10 и др.]. Анализ исследований соци-
ального поведения, а также современных мо-
делей здоровья позволил нам несколько уточ-
нить данное определение. Так, российские 
исследователи определяют социальное пове-
дение как «особую форму существования ак-
тивности человека в обществе, социальных 
группах, направленную на поддержание и 
развитие этого общества, групп и самой лич-
ности» [2, с. 82]. Его структура включает в 
себя: поведенческий акт, действие, поступок,  
деяние. 

Согласно современной модели здоровья 
человека оно представляет собой категорию, 
в значительной степени связанную с благопо-
лучием, с состоянием гармонии. При этом вы-
деляют следующие его аспекты: соматическое  
и физическое, психическое и нравственное. 

Достижение благополучия, гармонии имен-
но в этих сферах дает возможность ощу-
щать себя здоровым. Таким образом, под  
здоровьесберегающим поведением мы понима-
ем акты, действия, поступки и деяния, позво-
ляющие человеку жить в гармонии с собой,  
с окружающим, не нарушая общечеловече-
ских норм и правил поведения, полноценно 
развиваться и функционировать его органам и  
системам. При выполнении любой деятельно-
сти индивид должен отбирать и выполнять те 
из них, которые бы учитывали необходимость 
укрепления и сохранения здоровья (либо вос-
станавливающие его, либо имеющие профи-
лактическую направленность). 

Изучение современных научных работ 
по указанным выше областям знаний позволил 
также выделить основные источники функци-
онирования и условия развития здоровьесбе-
регающего поведения. Исходя из того, что ос-
новным источником поведения являются раз-
личные потребности, можно говорить о том, 
в плане здоровьесберегающего поведения им 
является наличие желания в его сохранении 
и укреплении. Здесь нам хотелось бы подчер-
кнуть разницу в потребностях и мотивах рас-
сматриваемого поведения. Потребность – это 
состояние индивида, создаваемое испытывае-
мой им нуждой в объектах, необходимых для 
его существования и развития, и выступаю-
щее источником его активности. Мотивы –  
побуждение человека в связи с возникшей 
нуждой. Связь мотива и потребности заклю-
чается в том, что последние реализуются в 
поведении посредством мотивов. То есть по-
требность в сохранении и укреплении здоро-
вья реализуется в различных видах деятель-
ности по заботе о здоровье, выбор которых 
индивид осуществляет под влиянием сформи-
ровавшихся мотивов. Потребность в сохране-
нии и укреплении своего здоровья возникает 
у человека при условии формирования, в про-
цессе социализации, осознания его ценности, 
адекватных самооценки и неудовлетворенно-
сти его состоянием.

Выбор в пользу определенного мотива 
зависит от имеющихся у личности социальных 
установок. Специально проведенное исследо-
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вание валеустановки, проведенное О.  Ю.  Ма-
лоземовым, показало, что в нее входят  
интегрирующие структуры психики, которые 
отвечают за состояние здоровья и предназна-
чены для поддержания внутренней согласован-
ности индивида, гармонизации его отношений 
с окружающим миром, для обеспечения усло-
вий личностного роста [7]. В структурном пла-
не валеоустановка идентична структуре атти-
тюда (осознание информации, определенное 
отношение к ней и намерение поступать тем 
или иным образом). 

Ряд исследований позволяет также го-
ворить о необходимости развития у человека 
для полноценного функционирования здоро-
вьесберегающего поведения так называемых 
персональных ресурсов, которые позволя-
ют преодолевать отрицательное воздействие 
факторов на здоровье. К наиболее значимым 
из них, как показывают научные разработки, 
проведенные во многих странах мира, отно-
сят общие жизненные навыки («life skills») в 
области здоровья. Детальный анализ пробле-
мы их формирования у учащихся был про-
веден ВОЗ и нашел отражение в докумен-
те «Навыки, необходимые для здоровья» [9]. 
В документах ВОЗ они рассматриваются как 
способности к адаптации и практике безо-
пасного поведения, компетенции, позволя-
ющие людям эффективно решать самые раз-
нообразные проблемы и преодолевать труд-
ности повседневной жизни, что дает возмож-
ность сохранять и укреплять здоровье. Прак-
тика развития у детей «life skills» в образова-
тельных учреждений показала, что они влия-
ют на способности и умение молодых людей 
защитить себя от угрозы собственному здо-
ровью, создать компетенции для положитель-
ной поведенческой практики и для формиро-
вания здоровых взаимоотношений. Они увя-
зываются с конкретным поведенческим вы-
бором в отношении охраны здоровья, напри-
мер, отказ от табакокурения, выбор здоровой 
диеты или информированный выбор в отно-
шении безопасных взаимоотношений [8; 12 и 
др.]. Установлено, что независимо от того, в 
какой стране проживает человек, у него важ-
но развитие трех групп жизненных навыков: 

коммуникации и межличностного общения,  
принятия решений и критического мышления, 
а также навыков самоуправления и решения 
проблем. При этом каждая группа включает 
в себя ряд компонентов. В частности, навык 
коммуникации и межличностного общения 
состоит из навыков межличностного обще-
ния, ведения переговоров / отказа, сопережи-
вания / эмпатии, сотрудничества и коллектив-
ной / групповой работы, пропаганды / защиты  
интересов. 

Помимо общих жизненных навыков, для 
полноценного функционирования здоровьес-
берегающего поведения ряд исследователей 
выделяют такие персональные ресурсы, как 
инструментализм против фатализма, самосто-
ятельность против наученной беспомощности, 
возможность выстраивать временную жизнен-
ную перспективу и др. [Цит. по: 13]

Полноценное развитие рассматриваемо-
го поведения невозможно и без определенных 
знаний, умений и навыков из области здоро-
вья, путях их приобретения.

Обобщая вышесказанное, можно гово-
рить о том, что основными направлениями ди-
агностики здоровьесберегающего поведения 
должны стать:

1.	 Представленность всех компонентов 
здоровья (соматическое, физическое, нрав-
ственное, психологическое) в образе «здоро-
вый человек».

2.	 Наличие потребности в сохранении и 
укреплении здоровья. 

3.	 Ценность здоровья, его направлен-
ность.

4.	 Самооценка здоровья.
5.	 Удовлетворенность / неудовлетворен-

ность состоянием своего здоровья.
6.	 Валеоустановка.
7.	 Наличие основных знаний, умений, 

навыков по сохранению и укреплению здоро-
вья (действия профилактические, восстанови-
тельные, вредящие здоровью) и возможность 
получать новые знания и умения 

8.	 Основные персональные ресурсы: об-
щие жизненные навыки, инструментализм, са-
мостоятельность, возможность выстраивать 
временную жизненную перспективу и др.
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ПРОБЛЕМА ДЕОНТОЛОГИЧЕСКОЙ ГОТОВНОСТИ СПЕЦИАЛИСТОВ  
К РАБОТЕ С СЕМЬЕЙ АНОМАЛЬНОГО РЕБЕНКА

THE PROBLEM OF DEONTOLOGICAL PREPAREDNESS OF SPECIALISTS 
FOR THE WORK WITH THE FAMILY OF AN ANOMALOUS CHILD

Статья посвящена вопросам соблюдения деонтологических норм при взаимодействии специалистов с 
семьей ребенка, имеющего проблемы в развитии. Приводятся данные, позволяющие говорить об увеличении 
детей с различной патологией, а, следовательно, и о росте числа родителей, обращающихся за помощью. 
Представлены взгляды ученых на предмет деонтологии в сфере специального образования, а также разработана 
схема, отражающая последствия отсутствия деонтологической готовности специалиста к работе с семьей 
особого ребенка.

Ключевые слова: дети с отклонениями в развитии, родители, деонтологическая готовность к 
профессиональной деятельности, работа с семьей, принцип соблюдения этики.

The article is devoted to the questions of observance of deontological rules in cooperation of specialists with 
the family of a child who has problems of development. The data, allowing to speak about the increase of the children 
with different deviations and, consequently, about the increase of number of parents who ask for help, is cited here. 
Views of scientists on the subject of deontological ethics in the sphere of special education are given. The scheme, 
which shows consequences of the absence of deontological preparedness of a specialist for the work with the family of 
a special child, is developed.

Key words: children with deviations in development, parents, deontological preparedness for professional activity, 
work with the family, principle of observance of the rules of ethics.

В современном обществе увеличивается  
количество детей с различными нарушениями  
психического и физического развития. Со-
гласно данным ВОЗ, «только 20 % <…> детей  
условно являются здоровыми, остальные или 
<…> по своему психофизиологическому со-
стоянию занимают граничное положение меж-
ду здоровьем и болезнью, или страдают на-
рушениями психического развития, или боль-
ны. Общая частота психических расстройств 
у детей в развитых странах составляет 10 %, 
в развивающихся странах – около 15 %, в Рос-
сии – более 15 % [Цит. по: 1, с. 48]. По словам 
С. Д. Забрамной, И. Ю. Левченко, наблюде-
ния специалистов показывают, что у 12 – 19 % 
детей дошкольного возраста диагностируются 
выраженные формы психических расстройств, 
30 – 40 % составляют группу риска по разви-
тию психических нарушений. Кроме того, в 

дошкольном возрасте 25 % детей, а по неко-
торым данным 30 – 45 %, требуют организации 
специальных условий обучения и воспитания. 
Среди учащихся 20 – 30 % детей нуждается в 
специальной психолого-педагогической помо-
щи, а свыше 60 % относятся к так называемой 
группе риска. Рост заболеваемости среди детей 
обусловливает нарастание инвалидизации дет-
ского населения [3, с.  19 – 20]. Таким образом, 
растет число родителей, дети которых нужда-
ются в квалифицированной психолого-медико-
педагогической помощи и поддержке.

При этом в ряде случаев высокий обра-
зовательный уровень и значительный профес-
сиональный опыт специалиста, взаимодей-
ствующего с ребенком и его семьей, не всег-
да является свидетельством его деонтологиче-
ской компетентности, а иногда может наблю-
даться и полное несоответствие обозначенных  
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категорий, что позволяет говорить о деонтоло-
гической готовности специалиста, работающе-
го с особым ребенком и его родителями, как об 
особой проблеме.

Важно подчеркнуть, что В. М. Бехтерев, 
А. Р. Маллер, О. Н. Ертанова и другие ученые 
«считают одной из важнейших проблему куль-
туры терминологии и обиходного языка специ-
алистов, работающих с семьями аномальных 
детей» (И. М. Карташова) [4, с. 114].

Известно, «… что возможности глубоко 
отсталого ребенка крайне невелики, его про-
движение, по крайней мере, на первых эта-
пах обучения, практически незаметно…» 
(А. Р. Маллер) [5, с. 89], однако «… чтобы сни-
зить состояние тревожности родителей, <…> 
необходимо предложить информацию о воз-
можности улучшения состояния ребенка, а 
также те способы и условия, которые позво-
ляют достичь в развитии ребенка положи-
тельных результатов». В беседах с родителя-
ми нужно подчеркивать, что необучаемых де-
тей нет, однако, необходима длительная и ква-
лифицированная помощь разных специалистов 
(И. М. Карташова) [4, с. 115].

А. Р. Маллер пишет: «Перефразируя вы-
ражение крупнейшего русского психоневроло-
га и психофизиолога В.  М. Бехтерева: “Если 
больному после беседы с врачом не становит-
ся легче – это не врач”, мы можем сказать, что 
если мать ребенка после беседы с педагогом-
дефектологом уходит подавленной, убитой, не 
видящей никаких возможностей для продви-
жения в развитии своего ребенка, то это не пе-
дагог» [5, с. 89].

В связи с этим встает вопрос о развитии 
деонтологической готовности специалистов к ра-
боте с семьей ребенка с нарушенным развитием. 

Проблема деонтологической готовности  
к профессиональной деятельности специ-
ального педагога в целом рассматривается  
И.  А. Филатовой. При этом данным автором 
деонтология специального образования по-
нимается как наука о должном профессио-
нальном поведении специального педагога [6, 
с.  90], а «деонтологичность профессионально-
го поведения специального педагога проявля-
ется в педагогической деятельности, имеющей 
rоррекционную направленность, и определяется  

личностью педагога, которая <…> может быть 
интерпретирована через систему определен-
ных ценностных качеств, среди которых <…> 
профессионализм, моральность и милосердие 
являются системообразующими качествами 
<…>. Специфика личности специального пе-
дагога заключается в социокультурном отно-
шении к людям с ограниченными возможно-
стями здоровья и / или особыми образователь-
ными потребностями, в коррекционном харак-
тере педагогической деятельности» [6, с. 91] и, 
что важно в контексте рассматриваемого нами 
вопроса, «во взаимоотношениях с воспитан-
никами» и «с их близким окружением» [6, 
с. 91], а также с коллегами, другими специали-
стами и с самим собой [Там же].

Таким образом, проблему деонтологиче-
ской готовности специалистов к работе с се-
мьей ребенка с нарушенным развитием невоз-
можно рассматривать отдельно от проблемы 
деонтологической готовности профессионала 
к деятельности в целом. В то же время важно 
подчеркнуть, что нельзя рассматривать вопро-
сы деонтологии в деятельности соответству-
ющих субъектов коррекционно-лечебно-обра-
зовательно-воспитательно-развивающего про-
цесса без учета деонтологичности их взаимо-
действия с семьей аномального ребенка.

Особое значение при этом имеет прин-
цип соблюдения этики, сформулированный 
среди профессиональных принципов деятель-
ности олигофренопедагога И.  М. Яковлевой, 
«который реализуется в уважительном отно-
шении к человеку с интеллектуальными нару-
шениями независимо от степени снижения ин-
теллекта и возможности выразить свои потреб-
ности; неразглашении конфиденциальной ин-
формации, корректном использовании специ-
альной терминологии в присутствии человека 
с нарушением в развитии и его близких и т. п.» 
[7, с. 23].

Важно подчеркнуть, что М. Е. Орешкина 
среди деонтологических составляющих про-
фессиональной деятельности логопеда ука-
зывает и на «сформированность деонтологи-
ческих позиций по отношению к ребенку с  
нарушением речи», а также «… по отношению 
к родителям ребенка с нарушением речи» 
[Цит. по: 6, с. 93].
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А.  Р. Малер указывает на то, что «пер-
вое правило, которому должен следовать учи-
тель, – не оскорблять родительских чувств» 
[5, с. 90], а также, что недопустимо «когда ро-
дителям говорят “в лицо” о бесперспективно-
сти ребенка» [Там же]. 

Стресс, полученный в результате неу-
дачного общения со специалистом, работа-
ющим с ребенком, может рассматриваться и 
как собственно психологическая травма роди-
телей (психотравмирующая ситуация), и как 
база для формирования неправильного семей-
ного воспитания ребенка, что является особой 
проблемой, так как, по словам Л. С. Выготско-
го, «... последствия неправильного воспита-
ния гораздо более искажают действительные 
возможности развития отсталого ребенка, чем 
нормального …» [2, с. 209].

Данная точка зрения наглядно представ-
лена на рис 1.

Рис. 1. Последствия отсутствия  
деонтологической готовности специалиста  

к работе с семьей особого ребенка

Таким образом, в настоящее время ак-
туально заниматься вопросами формирова-
ния деонтологической готовности к рабо-
те с семьей ребенка с нарушенным развитием 
как среди будущих, так и среди работающих  
специалистов, так как современной наукой и 

практикой семья аномального ребенка рассма-
тривается как ключевое звено в коррекционном, 
развивающем и реабилитационном процессах.

Список использованных источников

1.	 Ветрила, Т. Г. Медико-психологические про-
блемы семьи, воспитывающей ребенка с нарушением 
психического развития / Т. Г. Ветрила // Медицинская 
психология. – Т. 4. – № 1 (13). – 2009. – С. 48 – 51.

2.	 Выготский, Л. С. Собрание сочинений : в 
6  т. Т. 5: Основы дефектологии / Л. С. Выготский ; 
под ред. Т. А. Власовой. – М., 1983. – 368 с.

3.	 Забрамная, С. Д. Психолого-педагогическая 
диагностика нарушений развития (курс лекций)  / 
С. Д. Забрамная, И. Ю. Левченко. – М. : В. Секачев, 
2007. – 128 с.

4.	 Карташова, И.  М. Этические нормы обще-
ния специалистов с семьей ребенка с нарушениями 
умственного развития / И. М. Карташова // Механиз-
мы адаптации и реабилитации детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья : материалы науч.-практ. 
конф. / отв. ред. М. В. Воронцова. – Таганрог, 2010. – 
С. 114 – 116.

5.	 Маллер, А. Р. Педагог и семья ребенка- 
инвалида (некоторые вопросы педагогической эти-
ки)  / А.  Р.  Маллер // Психология семьи и больной  
ребенок : учеб. пособие : хрестоматия. – СПб. : Речь, 
2007. – С. 87 – 92.

6.	 Филатова, И. А. О деонтологической готов-
ности к профессиональной деятельности специаль-
ного педагога / И. А. Филатова // Специальное обра-
зование. – № 4. – 2009. – С. 89 – 97.

7.	 Яковлева, И. М. Формирование профессио-
нальной компетентности учителя-олигофренопедаго-
га в системе непрерывного педагогического образо-
вания : автореф. дис. … д-ра пед. наук / И. М. Яков-
лева ; Московск. гос. пед. ун-т. – М., 2010. – 45 с.

Поступила 30.11.2010 г. 

Отсутствие 
деонтологической 

готовности 
специалиста  

к работе  
с родителями 

ребенка  
с ограниченными 
возможностями 

развития

Стресс  
у родителей 

(психо
травмирующая 

ситуация)

Личностные 
нарушения  
у родителей

Нарушение 
родительского 

отношения  
к ребенку

Дисгармонич
ное воспитание  

в семье

  

  



    
55

философия

философия

удк 101.1 : 316 : 001.102
ббк 87.6

А 379

Ф. А. Айзятов
F. A. Ayzyatov
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DIVERSITY OF INFORMATION STATES  
(the philosophical And methodological analysis)

В статье рассмотрено объединение атрибутивного и функционального подходов и показано, 
что информационное пространство характеризует связка понятий «данные» – «информация» – «знания». 
Информационные процессы представляют собой иерархическую структуру, которая определяется теориями и 
подходами, базирующимися на понятиях названных аспектов и классифицируемыми в зависимости от логико-
методологических функций.

Ключевые слова: информация, данные, знания, атрибутивный, функциональный, структурный, теория 
систем, разнообразие, упорядоченность, организация, устойчивость.

The association of attributive and functional approaches is considered in the article. The information field is 
characterized by the sheaf of concepts: the data – the information – the knowledge. Information processes represent 
the hierarchical structure which is defined by the theories and the approaches based on concepts of the mentioned 
aspects and classified according to the logical and methodological functions.

Key words: information, data, knowledge, attributive, functional, structural, theory of systems, variety, 
orderliness, organization, stability.

Основоположником теории разнообразия 
является У. Эшби, который считал, что приро-
да информации заключается в разнообразии. 
Методологическая эффективность этой кон-
цепции, по мнению ученого, состоит в следу-
ющем. Первое: она дает возможность прийти к 
тем же результатам в построении той или иной 
теории, которые достигаются исходя из каких-
либо других соображений (позволяя интерпре-
тировать на единой основе различные теории 
и концепции информации). Второе: она откры-
вает возможность бесконечного развития тео-
рий информации и их приложений, прогноза 
возникновения новых теорий и новых приме-
нений. Третье: она прослеживает связь инфор-
мации с отражением и рядом других категорий 
диалектики (Цит.  по: 7,  с.  23 – 36). А.  Н.  Кол-
могоров отмечает, что в статистической тео-
рии информация рассматривалась как снятая, 

устраняемая неопределенность. В теории ин-
формации понятие «неопределенность» счи-
талось, во-первых, интуитивным, во-вторых, 
связаным с процессами выбора, в-третьих, 
имеющим более широкое понимание, чем ве-
роятность (это диктуется появлением неве-
роятностных подходов). Следовательно, как 
отмечал У. Р.   Эшби, теория разнообразия по-
иному рассматривает множества с разнообра-
зием и множества с вероятностью, которые в 
данной теории имели эквивалентные свойства. 

Данная теория стоит особняком в ряду 
других теорий информации, хотя она и была 
отнесена к качественным аспектам. Учитывая 
понятия функционального подхода в структуре 
информатики, необходимо отметить, что катего-
рии «множество» и «разнообразие» взаимодей-
ствуют с термином «система». У. Р. Эшби была 
проведена аналогия между «разнообразием»  
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и «избыточностью», причем последняя ха-
рактеризовалась ограничением разнообразия. 
Отсюда вытекает взаимосвязь понятий коли-
чественных и качественных аспектов атрибу-
тивного подхода. С учетом этой взаимосвязи 
в функциональном подходе теории информа-
ции два множества обладают комбинаторным 
разнообразием, которое обусловлено рядом 
причин. Первая связана с тем, что количество 
входящих элементов множества обладает опре-
деленным состоянием, вторая – с обладанием 
фиксированным количеством элементов, тре-
тья – с выделением элемента в множестве, на-
ходящегося в нем в определенном состоянии. 
Основанием количества информации в тополо-
гическом подходе является различие. Оно свя-
зано с выделением в структуре теории инфор-
мации понятия «граф». Это приводит к разли-
чиям в определении данного понятия по его ге-
ометрии, возникающим в вершинах графов, по 
степеням, по ориентации ребер [1, с.  16 – 20]. 
В данном подходе можно провести параллель 
между понятиями «различие» и «управление», 
«коммуникация», что связано с их определе
ниями.

В работах А. Н. Колмогорова ничего  
не было сказано о взаимосвязи понятий атри-
бутивного и функционального подходов, что 
свидетельствует о рассмотрении категории 
«алгоритм» только с количественной стороны, 
игнорируя при этом его качественную приро-
ду. Понятие «алгоритм» в функциональном 
подходе связано с термином «логическая ве-
роятность» (смысловая, содержательная), а 
в атрибутивном – с понятием «вероятность». 
Идея разнообразия предложена Ю. А. Шрей-
дером и ярко выражена в модели теории се-
мантической информации. Он предложил ко-
личество семантической информации опреде-
лять как степень изменения тезауруса (запаса 
знаний) под воздействием изменения текста. 
Сам тезаурус обладает определенным смысло-
вым, содержательным разнообразием, которое 
увеличивается при его изменении. Прагмати-
ческие подходы, предложенные ранее, опреде-
ляли информацию, с одной стороны, как раз-
нообразие, а с другой – как тождество, однооб-
разие. Но при таком подходе игнорировалась 
ценность информации. Взаимосвязь понятий 

«разнообразие» и «структура» прослеживается  
в определении информационных объектов из-
учения, а именно в том, что любой объект  
наряду с отличием имеет тождество. 

Ю. А. Шрейдер рассматривал модель 
простого формализованного языка, включа-
ющего конечное число имен индивидов (еди-
ничные предметы) и конечное число преди-
катов (логические сказуемые). В этом языке 
выделялись определенные сложные предложе-
ния, которые назывались описаниями состо-
яния (Z) и сопоставлялись некоторому поло
жительному числу (априорная вероятность  
m(Z)) – так называемой мере. Вероятностный 
смысл меры описания состояния позволял 
пользоваться результатами индуктивной веро-
ятности. Анализируя эту схему, можно вывести 
взаимосвязь понятий семантического и функ-
ционального подхода с состоянием систем.  
В данной концепции не уделялось внимания 
понятиям функционального подхода [Цит.  по: 
3, с. 68 – 70]. 

Теоретически осмысливала проблему ин-
формации, ее содержательного аспекта теория, 
построенная на простейшем определении ин-
формации через «функцию меры» (мера содер-
жания). При этом выделялось понятие «мера 
информации» (inf) – отрицательный логарифм 
меры содержания. В данной концепции мож-
но понятия количественного аспекта атрибу-
тивного подхода («мера содержания») и каче-
ственного аспекта функционального подхода 
можно объединить через понятие «ценность». 
Информация в качественном аспекте не связы-
вала понятие «ценность» с понятиями «управ-
ление» и «коммуникация». Эта связь вытекает 
из выделения информационного аспекта как 
информационной функции в теории инфор
мации.

Попытка объединения семантического 
и синтаксического аспекта информации была 
предпринята Е. К. Войшвилло. Он ввел поня-
тие «истинность проблемы», которое опреде-
лялось как величина, доказательством или до-
пущением истинности суждения уменьшаю-
щая энтропию проблемы. Анализируя данную 
теорию, можно отметить, что в ней был сделан 
акцент на взаимосвязи понятий атрибутивно-
го и функционального аспектов. Фактически 
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все понятия семантического подхода взаимо
связаны с понятиями функционального аспек-
та. Качественные подходы Ю. А. Шрейдера 
и Е.  К.  Войшвилло являются более перспек-
тивными, поскольку используют богатейший 
формализованный язык и выходят за преде-
лы измерения предметного значения знаковых 
выражений. Но все же они игнорируют либо 
количественную, либо качественную сторо-
ну атрибутивного подхода. Изучая исходные 
понятия теории информации, можно прийти 
к выводу, что термин «тезаурус» рассматри-
вается как имеющий иерархичную структуру, 
состоящую из элементарных понятий, им об-
разующих трегоны атрибутивных и функцио-
нальных аспектов информационной природы: 
а) данные – информация – знание, б) информа-
ция – цель – информация. Рассматривая первый 
трегон понятий, нетрудно установить взаимос-
вязь между информацией и знанием, которые 
являются производными от понятия «данные», 
составляющего их фундамент.

Итак, с одной стороны, качественный 
аспект к природе информации затрагивает на-
правление, которое тесно связано со статисти-
ческой теорией, с другой – направление, свя-
занное с дисциплиной, занимающейся изуче-
нием информации как таковой, следовательно, 
объекта, лишенного конкретного содержания, 
и использующей алгебраические идеи комби-
наторного, топологического, динамического, 
алгоритмического характера [4, с. 48 – 56].

К. Поппер сделал акцент на математике 
информационного пространства, которая ха-
рактеризовалась тем, что несмотря на то, что, 
для ее объективизации требуется логарифми-
ческая матрица, эта математика достаточно 
проста и носит описательный характер. Сле-
довательно, по утверждению К. Поппера, в 
информационном пространстве не существует 
объективных мер, в нем присутствуют только 
отношения; в нем нет нуля (начала координат), 
т. е. важную роль играет ранжирование. Отсю-
да следует, что математика информационного 
пространства стоит ближе к классической гре-
ческой науке, нежели к современной. Переход 
от информационного пространства к физиче-
скому осуществляется с помощью математиче-
ских преобразований.

Системно-организационный подход пред
полагает рассмотрение сложной организации 
взаимодействующих уровней, объединяемых 
совокупностью как «горизонтальных», так и 
«вертикальных» связей. Взаимосвязь катего-
рий «организация» функционального подхода 
и «энтропия» атрибутивного подхода проявля-
ется в том, что в их определении фигурирует 
понятие «степень организации». Это связано с 
тем, что существуют формулы измерения сте-
пени организации, которые понятие «самоор-
ганизация организованности» рассматривают 
как естественно-научное выражение процесса 
самодвижения материи, возникающего за счет 
согласованного функционирования внутрен-
них связей и внешней среды. М. Е. Валенти-
нуци определяет понятие «организация» как 
состоящее из нескольких членов. Первый член 
представляет собой разнообразие элементов, 
второй – разнообразие связей, третий – разно-
образие отношений порядка, четвертый – дру-
гой класс отношений (топологических, функ-
циональных и т. д.). На первый план в теории 
информации выступала количественная сторо-
на понятий и игнорировалась качественная. В 
определении понятия «организация» помимо 
количественных методов выделяются и каче-
ственные (например, семиотический критерий, 
который состоит из семантического, прагма-
тического и синтаксического). Итак, исходя из 
вышесказанного, можно отметить, что в ин-
формационных процессах присутствуют все 
четыре члена, которые характеризуют понятие 
«организация». 

Под системой нужно понимать органи-
зованное множество, образующее целостное 
единство. Система отличается от организации 
своей ограниченностью от окружающей сре-
ды; то есть критерием в данном случае высту-
пает различие организации системы и внешней 
среды, Эволюция понятия «система» включает 
несколько этапов. Первый связан с классиче-
ской механикой, рассматривающей механиче-
ские системы, основывающиеся на понятии 
«энтропия», второй – со статистической физи-
кой, где энтропия рассматривается как термо-
динамическая величина, третий – с теорией 
информации в информатике, которая объеди-
няет как открытые, так и закрытые системы. 
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Основу этих систем составляют понятия атри-
бутивного и функционального подходов.

В. Н. Садовский рассматривал понятие 
системы как основанное на трех совокупно-
стях. Первая представляет собой идею совокуп-
ности, которая находится во взаимодействии с 
окружающей средой. Вторая – идею совокуп-
ности, образованной из подсистем, находящих-
ся во взаимодействии, причем эта взаимосвязь 
обеспечивает системе некоторую внутреннюю 
связь; третья – идею совокупности, испытыва-
ющей более или менее глубокие изменения во 
времени и сохраняющей при этом некоторое по-
стоянство. Необходимо отметить взаимосвязь 
понятия «система» с понятием атрибутивного 
подхода «определенность» [Цит. по: 6, с. 45 – 47]. 
Это вытекает из трактовки системы как единого 
целого, которое можно определенным способом 
расчленить на элементы. Понятие «система» ха-
рактеризуется с различных позиций. Первая со-
стоит в том, что имеется класс множества, назы-
ваемого членениями системы. Вторая предпола-
гает наличие класса парных соответствий меж-
ду этими членениями, каждое из которых опре-
деляют типы объектов в естествознании. Дан-
ные системы основаны на принципе, который 
состоит в том, что элементы системы находятся 
в необходимой устойчивой взаимосвязи и отра-
жают свойства и отношения данного объекта. 
А. И. Уемов отмечал, что эти системы представ-
ляют собой целостные образования, расчленен-
ные на определенные элементы [6, с. 156 – 160].

Итак, информационные неживые систе-
мы рассматриваются в синтезе двух аспектов: 
первый – атрибутивный, абсолютизирующий 
роль техники в обществе, второй – функцио-
нальный, отдающий приоритет человеческому 
фактору. Информационные процессы пред-
ставляют собой иерархическую структуру,  
которая определяется теориями и подходами,  
базирующимися на понятиях названных аспек-
тов и классифицируемыми в зависимости  
от логико-методологических функций.

Информационные методы способству-
ют разрешению группы проблем, связанных 
с прогнозированием информационных про-
цессов в обществе. Данные методы постро-
ены на различных теориях (теории систем,  
алгоритмов и др.). Социальная информация 
в рамках теории информации рассматрива-
ется, во-первых, как свойство-характеристи-
ка, во-вторых, как исходное понятие теории. 
Введение понятия «состояние» как информа-
ционной категории помогает сблизить атри-
бутивный и функциональный подходы. Кате-
гория «состояние» образует систему понятий 
(«субстрат», «структура», «организация», «эн-
тропия», «развитие», «ценность», «время», 
«адрес», «функция», «язык» и др.). Их объеди-
нение в рамках технократическо-атрибутивно-
го и гуманистическо-функционального инфор-
мационных подходов «размывает» границы 
между гуманитарным и естественно-научным  
знанием.
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Субстратный подход в науке

The substrate approach in a science

В статье рассматривается субстратное метафизическое основание и понимание физической картины 
мира, а феноменологическая, атрибутивная, функциональная и структурная рефлексии синтезируются в общем 
их объектов, или субстратной рефлексии, исходящей из вводимого метафизически-научного понятия субстрата. 
Субстрат трактуется не в смысле Аристотеля, не вещественно, а как особенная модель континуальной 
идеально-материальной среды, отличной от вещества, обладающей определенными параметрами, не совпа
дающими с параметрами моделируемого на основе субстрата вещества.

Ключевые слова: субстрат, детерминизм, геометрии кватернионов, вещество, эфир, вакуум, вещество, 
качество, эволюция, рефлексия.

The substance of the metaphysical basis as understanding of a physical picture of the world is considered in 
this article. The substratum is treated not as substance but as especial model of the ideal-material sphere, possessing  
in certain parameters.

Key words: substratum, determinism, substance, vacuum, quality, evolution, reflection.

В естествознании основания субстратно-
го подхода используются в традиции становя-
щейся постнеклассической науки (Г. Вейль) и 
эфиродинамики, традиции построений упру-
гих моделей физического вакуума и квантовой 
механики, также имеющих постнеклассиче-
ский характер, в моделях вселенной (А. Н. Ар-
лычев). Не только Г. Башляр, но и другие  
видные философы науки обращаются к ис-
пользованию оснований субстратного подхода 
в естественнонаучном и техническом позна-
нии, гуманитарных науках. 

1. Так, в области математической фи-
зики Г. Вейль отмечает, что в квантовой ме
ханике каждая группа вещей требует своей, 
создаваемой на собственной основе системы 
чисел, которые, таким образом, производны 
от топологической формы онтологии, из кото-
рой выводится алгебраическая структура, а не 
наоборот. В этом смысле современная наука 
возвращается к точке зрения науки древне-
греческой [2, с.  30,  34]. С позиций субстрат-
ного подхода (невозможности устранения 
экзистенциональных параметров, субстрат-
ных ограничений на понимание оснований  

математики в связи с процедурами их фор-
мализации и др.) Г. Вейль осуществляет кри
тику теории типов Б. Рассела, анализирует  
проблему антиномий.

В. А. Ацюковский, исходя из статистики 
опытов по обнаружению эфирного ветра, раз-
вертывает концепцию эфира как газа – эфиро-
динамику [1]. Эфир моделируется как газ, име-
ющий определенные параметры (плотность, 
давление, температура и пр., первичный эле-
мент – амер с его параметрами). В рамках этой 
концепции проводится критика противоречий 
и постулативного подхода в общей (ОТО) и 
специальной (СТО) теории относительности 
и квантовой механике; моделируются гравита
ция, Вселенная и её эволюция, демонстрирует-
ся практическая работа эфиродинамики в кон-
кретных расчетах.

В.  П. Дмитриев создает вариант кван-
товой стохастической механики, опираясь 
на механизм нетраекторного движения мик
рочастиц, основу которого образует представ-
ление о физическом вакууме как твердой упру-
гой среде и об элементарной частице вещества 
как сингулярности этой среды [3].
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Квантовая механика строится как тео-
рия немарковского случайного процесса с па-
мятью. Роль закона эволюции в этой теории 
играет уравнение Шредингера, а памяти – фаза 
волновой функции. Закон эволюции в этом 
случае включает в себя закон эволюции мар-
ковского процесса (особенного субстрата) и 
дополнительную информацию, относящую-
ся к предыдущему по отношению к моменту 
времени состоянию случайного процесса (это 
и есть память, или последействие случайного 
процесса) [3, с. 3 – 5]. Следовательно, эволюция 
особенного субстрата в немарковском случай-
ном процессе определяется взаимосогласова-
нием двух его характеристик – функции плот-
ности (вероятности) Р (х, t) и памяти V (х, t) 
или конструктивного общего нетраекторного 
характера взаимодействия физических траек-
торий марковских процессов.

В. П. Дмитриев, используя аппарат диф-
фузионного немарковского случайного про-
цесса, осуществляет моделирование феноме-
нологических моделей динамических диффу-
зионных процессов; устанавливает безвих-
ревой характер уравнения Э.  Шредингера, 
которое соответствует безвихревому вариан-
ту специального типа немарковского динами-
ческого диффузионного случайного процес-
са [Там же, с.  15]; строит квазигидродинами-
ческую модель интерференции микрочасти-
цы; рассматривает систему соотношения не
определенностей в стохастической механике, 
явление туннелирования микрочастицы; созда-
ет упругую модель вещества, основываясь на 
вводимых им понятиях точечной дилатации, 
центров точечного кручения упругой среды; 
анализирует последействие (детерминизм) в 
квантовой механике, модели вещества в целом; 
осуществляет критику противоречий кванто-
вой механики как противоречий ее функцио-
нального языка.

Вещество моделируется В. П. Дмитри-
евым на базе общего флуктуационно-диффу
зионного фактора, не зависящего от динамиче
ских свойств конкретных систем и имеюще-
го характер континуальной среды (идеальный 
фактор) относительно механической матрицы, 
на которой оно образовано [Там же, с.  28 – 50]. 
Единицы этого фактора – флюиды точеч-
ной дилатации, в процессе своего движения,  

взаимодействия представляемые как броу-
новские частицы, содержат как нераздельное 
целое флуктуационно-диффузионный и дис-
сипативный факторы, во взаимодействии ко-
торых и организуется целостная эволюция  
марковских процессов как немарковского слу-
чайного процесса с памятью [Там же, с. 24, 50].

В этой целостной эволюции ряда суб-
стратов, или физических траекторий марков-
ских процессов, формируется одновременная 
реализация всей совокупности взаимосвязан-
ных математических (идеальных) траекторий, 
соответствующих интегральному уравнению 
эволюции. Это логика движения, отличная от 
логики движения частного и не сводимая к 
нему [Там же, с.  23]. Следовательно, в инте-
гральном уравнении эволюции оптимизируют-
ся во взаимодействии марковских и немарков-
ского процесса с памятью нелокальность и ло-
кальность движения на субмикроскопическом, 
микроскопическом и макроуровнях вещества. 
В этой модели законосообразности синтезиру-
ются линейная законосообразность, различные 
модели вероятности, модель закона И. Приго-
жина, марковские процессы. 

Субстратные понятия, к примеру, моде-
лирующие сущее, – суть инерция, электромаг-
нитная индукция, энергия, принцип относи-
тельности вообще, общее как единичный при-
знак сходства, тождества, целенаправленности, 
цикличности и опосредования функциональ-
ных связей в системе равновесия; специфика-
ция материальных точек по качеству – заряд, 
инерциальное тело, электромагнитное поле, 
слабое поле и т.  п.; качественная специфика 
размерностей – скаляры и вектора и т. п.; ди-
намика материальной точки как индивидуаль-
ной траектории – система координат, система 
отсчета; предельные идеализации как нулевые 
отметки, позволяющие вводить количествен-
ное специфицирование – абсолютно твердое 
тело, константы вообще и т. п. и на этой осно-
ве: отождествление – различение, телеология, 
цикличность, схема равновесия – неравновесия 
и его взаимодействия с частными процессами; 
моделирование качественного сравнения слу-
чайных событий по их большей или меньшей 
вероятности; моделирование законов эволюции  
целого и частей в нем; модель естественной 
классификации.



    
61

философия

Системе субстратных терминов корре-
лируют термины феноменологии, атрибутив-
ной рефлексии, функциональной рефлексии – 
математики и логик, структурной рефлексии, 
осуществляя их взаимодействие. Так, в моде-
ли субстратов и их иерархий моделируется ге-
нез вещества и его последующая эволюция, а 
уже на этой основе – модель и статика, дина-
мика Вселенной: 1) электромагнитное и сла-
бое взаимодействие (электроны и позитроны, 
и нейтрино и антинейтрино); 2) вакуум как 
минимальная возбужденность этих полей и их 
виртуальных единиц; 3) кварковая реальность; 
4)  актуальное вещество – частицы и антича-
стицы; 5.1) образование атомных ядер и их 
распад вследствие перегруппировки кварков 
и возникновение гравитационного поля, силь-
ного взаимодействия; 5.2) плазма особого ро
да – предпосылки к возникновению квазаров;  
5.3) собственно квазары как субъекты рожде-
ния вещества; 5.4) длительно существующие 
ядра, вступающие в контакт с материей или 
веществом, находящимся вне квазара; 5.5) воз-
никновение зарядовой асимметрии и само-
организация вещества за пределами квазаров,  
образование атомов, молекул.

Это моделирование, исходящее из всех 
наблюдаемых фактов, а не из некоторых, как 
имеет место в функциональной рефлексии и 
логико-математическом моделировании, на-
пример, в случае Вселенной, основанном пре-
жде всего на интерпретации красного смеще-
ния в доплеровском объяснении, хотя возмож-
ны его различные интерпретации. Теория рас-
ширяющейся Вселенной и большого взрыва, 
реально мало обоснованы и суть чистые мате-
матические количественные абстракции кон-
структивного характера на основе произволь-
но используемого эмпирического материала 
[А. Н. Арлычев: 3, с. 160 – 172].

Таким образом, В.  А. Ацюковским и 
В.  П.  Дмитриевым, А.  Н. Арлычевым, во-
первых, создается определенное субстратное 
метафизическое основание и понимание фи-
зической картины мира, во-вторых, проводит-
ся критика функциональной, структурной кар-
тины мира с позиций субстратного подхода, 
в котором функциональные образы материи 
и вселенной не отбрасываются (сохраняют-
ся системы уравнений, аппарат), а феномено-

логическая, атрибутивная, функциональная 
и структурная рефлексии синтезируются в 
общем их объектов, или субстратной рефлек-
сии, исходящей из вводимого метафизически- 
научного понятия субстрата или общего клас-
сов научных теорий. Субстрат трактуется не 
в смысле Аристотеля, не вещественно, а как 
особенная модель континуальной идеально-
материальной среды, отличной от вещества, 
обладающей определенными параметрами, 
не совпадающими с параметрами моделируе-
мого на основе субстрата вещества [3, с.  50]. 
Существенным свойством субстрата является 
нераздельное единство в нем флуктуационно- 
диффузионного и диссипативного факторов, 
инвариантного фактора (электромагнитного и 
слабого взаимодействия), что и делает его фор-
мой целостности и единства разнородовых по 
своей вероятности марковских процессов. Ве-
щество не складывается из первичных «кирпи-
чиков», а конструктивно моделируется, исходя 
из конструктивной онтологии.

Субстрат как общее, включающее еди-
ничный признак сходства, единичный признак 
тождества, единичный признак целесообраз-
ности, единичную форму цикла, единичную 
схему связи циклов и форм функциональных 
зависимостей в единичном признаке сходства 
содержит определенность пространства-вре-
мени (пространственно-временная причинно-
следственная связь, причинно-следственная 
связь, общие и частные функциональные зави-
симости в единстве), геометрии, энергии, ин-
формации, движения-самоактивности.

Пересматривается само понятие онто-
логии. Оно трактуется не статически, а дина-
мически: это схемы процессов локальности-
нелокальности, марковости-немарковости, де-
терминированности-недетерминированности, 
случайности, различимости и неразличимости 
объектов одного и разного рода (с разной логи-
кой вероятности, марковских и немарковских 
и т. п.). Кроме того, в данное понятие, как мы 
видим, введены схемы мышления метафизиче-
ского и языкового характера, абстрактного типа 
языка описания физического вакуума, эфира.

Названными авторами осуществляется  
критика языка квантовой механики, ОТО и 
СТО. Например, категориальный дуализм 
«волна-частица» отражает не структуру явления,  
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а, с одной стороны, соответствующие экспери-
ментальные образы (дифракция частиц, эффект 
Комптона), с другой – методы решения теорети-
ческих уравнений (метод Фурье и др.). При этом 
вырабатывается определенный онтологический 
субстратный язык квантовой механики, ОТО, 
СТО, который обладает преимуществом перед 
функциональным языком современной науки –  
целостностью и единством в описании, в том 
числе и разнородовых объектов, потенциалом 
взаимосогласования разнородовых процессов, 
чего структурно-функциональные языки до-
стичь в принципе не могут [3, с. 38].

Очевидно, что философское осмысление 
подобных процессов возможно лишь при ана-
лизе их категориального субстрата, каковым 
предстает теория общего в объектах одного и 
разного рода сразу в конкретно-научном, как у 
В. А. Ацюковского, В. П. Дмитриева, А. Н. Ар-
лычева, А.  А. Румянцева, Б.  Н. Чичерина, 
Н.  Я.  Данилевского, Г. Башляра, и в общефи-
лософском смысле (общее физически разноро-
довых процессов, объектов эволюции).

2. Интеллектуальная история Т. Парсонса 
(теория социологии действия).

Т. Парсонс в рамках интеллектуальной 
истории, стремясь создать макросоциологиче-
скую теорию социального действия, социаль-
ных систем, отмечает порочность социологи-
ческих исследований, основанных на принци-
пах методологического индивидуализма, ато-
мизма, идеализма, узкого эмпиризма в силу от-
сутствия в таких подходах абстракции целост-
ности и возможности системной интерпрета-
ции ситуаций и фактов социальной жизни. 

Т. Парсонс полагает, что необходимо 
создание относительно целостной социоло-
гической теории действия как основания со-
циальной теории социальных систем вообще. 
Создание такой теории возможно на основе 
интеллектуального синтеза: а) коллективист-
ской социологии солидарности и принципа 
методологического коллективизма Э. Дюрк-
гейма; б)  ценностного подхода к норматике и 
форме выведения экономических детерминант 
из формы ценностей, ценностного отношения, 
оценивания М. Вебера; в) антропологического 
подхода и принципа реальности социальных 

взаимосвязей З. Фрейда; г) принцип равнове-
сия общества на рационально-иррациональной 
основе, борьбы и процедур смены элит, от-
влекаясь от моральных принципов В. Парето; 
д) принципа экономического детерминизма в 
системе социокультурного контроля, принципа  
оптимизации в ВВП долей процента, ренты, 
зарплаты, предпринимательского дохода и меры 
госрегулирования с позиций социальных цен-
ностей экономических процессов К. Маркса.

Эта критика Т. Парсонса относится к пра-
ву, принципу законности. Право и законность 
имеют место, если законы соответствуют ар-
хетипическим ценностям и структуре лично-
сти, а социальные системы на этой основе изо-
морфны ценностям и личностям. Если этого  
не наблюдается, то законность и право суть 
БЕЗЗАКОНИЯ в положительной форме; нет 
социального порядка.

Ценностное отношение задает основания 
нормативного социального порядка, его равно-
весие, изменение, сохранение, парирование 
напряжений. Ценностное отношение содержит 
формы когнитивной ориентации, моральной 
ориентации, катектической ориентации (удо-
вольствие-неудовольствие), коллективно-ин-
дивидуалистической ориентации, оценочной 
ориентации (смысл и значение и на этой осно-
ве выбор альтернатив организаций и действия) 
[4, с. 79 – 85].
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ABOUT SENSE OF MODERNIZATION OF EDUCATION

В статье подвергаются критике отдельные тенденции модернизации современного российского 
образования, в первую очередь тестирование, которое, по мнению автора, уничтожает у школьников навыки 
нестандартного мышления и творчества. В работе предлагается несколько моделей трансляции знаний, 
которые будут способствовать формированию нестандартного мышления у учащихся. 

Ключевые слова: модернизация, креативность, нестандартное мышление, модель, творчество, 
трансляция знаний.

The article criticises certain tendencies of modernization of the contemporary Russian education, primarily 
testing which, according to the author, destroys school children thinking skills and. The paper proposes several models 
of knowledge translation that will promote formation of original thinking in pupils.

Key words: modernization, an independent way of thinking, model, creativity, translation of knowledge.

Модернизацию современного россий-
ского образования ныне определяют довольно 
различные тенденции. Однако прежде всего 
это компьютеризация, тестирование и вхожде-
ние России в Болонский процесс. По крайней 
мере, говорят чаще всего именно об этом, да 
и требования к педагогам и преподавателям 
от руководящих структур в основном сводят-
ся к этим показателям модернизации. И уже  
не секрет, что многие новации, связанные с ре-
ализацией отмеченных показателей, оказались 
малопродуктивными, – прежде всего это каса-
ется тестирования. Однако нам не хотелось бы 
здесь обращаться к данному обстоятельству, 
хотя бы потому, что полной и необходимой  
для каких-либо выводов информацией мы  
не обладаем. 

Здесь мы предлагаем кратко обсудить  
некоторые возможности реализации, по наше-
му мнению, самого важного показателя любой 
модернизации и вообще любого преобразова-
ния, касающегося образования. Самой необ-
ходимой и одновременно самой сложной за-
дачей является формирование творческой лич-
ности. Конечно, само по себе это заявление 
совершенно не ново и о творческой личности,  

о креативности, о развивающемся обучении  
и т.  п. писалось и говорилось множество раз. 
И при всей этой множественности высказыва-
ний общим является положение о невозмож-
ности совмещения шаблонного «тестового» 
мышления с истинным творчеством. Твор-
ческий человек должен обладать не только 
определенным набором «компетенций», но 
и уметь мылить нестандартно. Ни Галилей, 
ни Ньютон, ни Эйнштейн, ни Менделеев не 
смогли бы быть первооткрывателями нового 
в науке, если бы в своем мышлении они ори-
ентировались на принятые во время их жизни  
стандарты и нормы интеллектуальной дея-
тельности. Пока же в современном российском  
образовании по велению управленческого  
аппарата преобладают тенденции стандарти-
зации и унификации. 

В чем же дело? Неужели наши руководи-
тели столь слепы, что не понимают необходи-
мости воспитания этой самой творческой лич-
ности? Конечно, есть и такие, но не все же!  
Многие не только понимают, но всеми сила-
ми хотят способствовать росту такой лично-
сти. Кстати, столь неугодное сегодня многим 
тестирование, формально уравнивая шансы  
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поступления в ведущие вузы страны, частично 
призвано было решать проблему поиска такой 
творческой личности так сказать на местах, но 
не в столицах. Другое дело, что получилось из 
этого не то, что хотели, а то, что желательно 
было иметь бюрократам от образования. 

Мы полностью разделяем мнение мно-
гих специалистов о том, что подготовка к ЕГЭ 
напрочь уничтожает у школьников навыки не-
стандартного мышления и творчества. Однако 
спросим себя, в достаточной ли мере филосо-
фия образования разработала концепцию твор-
чества как желаемого качества образования? 
Во многих работах, посвященных этой пробле-
ме, ярко выражен лишь призыв к выработке у 
школьников и студентов навыков творчества, 
при этом на вопрос о том, что это такое – твор-
чество – ответа нет. Есть правильные слова: 
необходимо формировать не просто професси-
онала, но художника своего дела, способного и 
к самореализации и к гармонии со всем миром. 
Подобные пожелания можно выискать без тру-
да во многих работах, посвященных целям и 
даже сути креативности, развивающемуся об-
учению и еще многому другому весьма важно-
му и обстоятельному, но что есть творчество – 
остается на уровне интуитивного представле-
ния, а рассуждения по этому поводу довольно 
часто приводят к недоумениям. Рассмотрим 
для примера термин «креативность», как до-
вольно часто используемый для определения 
творчества.

В психологии мышления термин «креа-
тивность» связан с интеллектуальной деятель-
ностью человека и означает способность к осо-
бому стилю мышления, характеризующегося, 
прежде всего, видением новых перспектив в 
развитии той или иной проблемы; именно раз-
витии, но не просто ее решения, – последнее 
является прерогативой эвристического, а не 
креативного мышления. В педагогике же, на-
сколько нам известно, понятие «креативность» 
означает способность ученика творчески мыс-
лить. В этом случае происходит нечто непо-
нятное: с одной стороны, мы ограничиваем 
круг использования этого понятия, поскольку 
оно описывает теперь не деятельность челове-
ка, но лишь деятельность ученика. Но с другой 

стороны, это понятие неоправданно расширяет 
свои семантические границы до способности 
к творчеству. Последнее весьма абстрактно, 
хотя и относит творчество только к ученику, то 
есть человеку. Нечто подобное происходит и с  
пониманием развивающегося мышления, оно 
направлено на творчество как таковое, на твор-
чество ради творчества, причем и это послед-
нее не уточняется. 

В конце концов дело даже не в том,  
имеем или нет мы полное определение твор-
чества, или креативности, вполне достаточ-
но представления о том, что это – умение не-
стандартно мыслить. Допустим, что мы име-
ем представление о том, в чем сущность этого 
нестандартного мышления. Но как мы этому 
умению учим? Каковы наиболее распростра-
ненные модели передачи знаний от учителя  
к ученику, и возможно ли в рамках таких  
моделей ученику приобрести навыки нестан-
дартного мышления? 

Ниже мы намерены показать наиболее 
распространенные, с нашей точки зрения, мо-
дели трансляции знания, придав этим моделям 
как можно большую наглядность. Наглядность 
предлагаемых моделей имеет явно выражен-
ные организмические черты. Такая особенность 
была продиктована прежде всего тем, что про-
цесс трансляции знания от одного субьекта к 
другому, а точнее от учителя к ученику, никак 
нельзя представить механической моделью. По-
следняя должна быть функцией сложнооргани-
зованной системы. В то же время, поскольку 
это все же модель и как таковая есть упрощение 
сложного социального процесса, организми-
ческая ее природа как бы напрашивалась сама 
собой. Наконец, прежде чем прейти к непо-
средственному описанию моделей, мы хотели 
бы заранее извиниться перед читателем за то, 
что предлагаемые организмические модели, так 
сказать, не совсем галантны. Ими пришлось по-
жертвовать для большей образности.

Итак, первая из моделей и самая простая 
это модель, которую можно назвать «кормле-
ние ребенка». Маленького ребенка совсем не 
спрашивают, хочет он есть или нет и чего хочет. 
Ему просто дают пищу, какую взрослые счи-
тают нужной, – и все. Здесь субьект (ученик) 
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лишь условно, то есть в очень ограниченном  
обьеме участвует в выборе обьектов и форм 
знания. То же самое касается и способов при-
ема информации: ее интенсивности, скорости  
и т. д. Это – созерцательная, метафизическая 
модель усвоения знания, где субьект совершен-
но пассивен. Такие знания отличает то, что они 
усваиваются посредством простого запомина-
ния, причем процесс усвоения, как правило, 
контролируется. В школе это ответ на уроке,  
в вузе – сессия. Эта модель допускает проце-
дуру приращения знания «с нуля».

Читатель, хоть немного знакомый с исто-
рией античной философии, легко угадает в 
представленной модели софистическую ма-
неру обучения, против которой довольно рез-
ко выступал Сократ, предложивший другую, 
более действенную модель, которую сам он 
назвал «раздувающийся шар». Сократ дей-
ствительно уподоблял увеличение знания раз-
дувающемуся шару, но при этом подчеркивал 
лишь взаимоотношение знания и незнания. 
При этом сама по себе такая модель мало чем 
отличается от первой. Понимая это и выступая 
против софистических принципов обучения, 
Сократ предлагал другую аналогию – рожде-
ние ребенка. Такая аналогия, однако, оставля-
ет, по нашему мнению, слишком уж скромную 
роль учителю. По Сократу, как известно, это 
роль повивальной бабки, помогающей роже-
нице. При этом, как ни важна и почетна роль 
учителя, в процессе возникновения знания она 
сводится лишь к опосредованию. Учитель соз-
дает внешние условия для возникновения но-
вого знания, но само новое знание не передает. 
Это не совсем соответствует действительно-
сти. Причем той, которую демонстрирует нам 
сам Сократ; он не только создает комфортные 
условия для рождения нового знания у своего 
ученика, но сам творит и щедро делится ре-
зультами своего творения с учеником, то есть 
предает ему в ходе со-творчества новые зна-
ния. Кроме этого в модели рождения можно 
увидеть еще некоторые несоответствия. Про-
цесс физиологического рождения есть про-
цесс отчуждения одного организма от другого, 
вследствие чего новый, отчужденный организм  
начинает жить самостоятельной жизнью и 

перестает быть наличностью, то есть вну-
тренней неотторгаемой частью материнско-
го организма, как бы духовно-родственно они  
ни были связаны. Таким образом, если прово-
дить гносеологическую аналогию процессу 
рождения ребенка, то нужно говорить о выска-
занном знании, которое после высказывания 
перестает быть наличным, то есть выказав его, 
человек это знание утрачивает. Этого, к сча-
стью, на самом деле не происходит. Поэтому и 
необходимо немного подкорректировать сокра-
товские аналогии, оставив в целостности его 
идею, согласно которой, увеличение знания 
происходит не пассивным аддитивным путем, 
но вследствие внутренней реакции наличного 
знания.

Такая коррекция может быть достигнута 
введением модели, на которую намекнул из-
вестный русский филолог Потебня, как-то за-
метив, что знание нельзя получить или пере-
дать – знанием можно заразить. Собственно, 
именно это и демонстрирует нам Сократ в сво-
их диалогах: его деятельность в процессе об-
учения не сводится только к ухаживанию за 
процессом рождения знания ребенка, к кото-
рому он имеет лишь чисто внешнее касатель-
ство. Посредством постановки вопросов он 
заражает собеседника сначала уверенностью 
в том, что этот собеседник чего-то не знает –  
это ирония, а затем активно помогает ему  
выбраться из сетей незнания, расширяя при 
этом сферу своего знания, увеличивая знание  
о своем незнании. 

Однако и эта модель, при всех ее поло-
жительных моментах, не может быть признана 
полностью удовлетворительной и, по нашему 
мнению, может быть заменена на другую, бо-
лее приближенную к реальности, модель, кото-
рую условно можно назвать «заноза». А если 
быть более точным и последовательным, то 
это модель фагоцитоза, то есть растворения за-
нозы организмом. В отличие от модели «разду-
вающийся шар», здесь учитывается тот факт, 
что внешнее знание, будучи инородным (ано-
мальным) для системы наличного знания, не 
просто присоединяется к последнему, но долж-
но в процессе активной и иногда весьма болез-
ненной процедуры превратиться в наличное.  
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В отличие от модели «зараза», где также про-
исходит реакция взаимодействия налично-
го знания с инородным, в данной модели  
учитывается тот факт, что совсем не обязатель-
но все наличное знание должно реагировать, 
да еще болезненно, на внешнее, пришедшее в 
соприкосновение с внутренним. Кроме выше
отмеченного, анализируемая модель отли
чается еще несколькими положительными  
признаками. 

Допустим, мое наличное знание содер-
жит элементы обыденного и естественнона-
учного знания. Допустим также, что я полу-
чил некую новую для меня информацию из 
области физики. При этом в реакцию обнали-
чивания этого нового и пока аномального для  
меня знания вступает не все мое наличное  
знание, но лишь его естественнонаучная часть, 
подобно тому, как в процессе фагоцитоза  
не весь мой организм будет занят обрабатыва-
нием занозы. 

В рамках этой модели происходит важ-
ное деление знания на наличное и внешнее, 
что в предшествующих моделях не так заметно.  
В модели «кормление ребенка» разницы меж-
ду внешним и наличным знанием вообще нет 
никакой, потому что все внешнее есть потен-
циально наличное. Здесь обналичивание про-
исходит без осложнений, потому что неусва-
иваемость знаний в этой модели просто не 
предусмотрена, предполагается, что все то, что 
дают ребенку, ему и полезно и нужно. В мо-
дели «раздувающийся шар» процесс усвое-
ния знания ненамного усложняется, но лишь в 
том аспекте, что появляется ощутимое разли-
чие между внутренним, наличным знанием и 
внешним незнанием, точнее, по Сократу, появ-
ляется наличное знание о незнании. В модели 
«зараза» происходит дальнейшее усложнение 
отношений между наличным и внешним зна-
нием. Здесь появляется возможность не только 
узнать о наличии внешнего знания и его отно-
шении к наличному (знание о незнании), но и 
сформировать определенную избирательную 
позицию к внешнему знанию по типу иммуни-
тета, то есть недопущения некоторых элементов 
внешнего знания к наличному. Если же налич-
ное знание «заразилось» новым, то эта модель 
предполагает «борьбу с заразой», то есть унич-

тожение нового знания. В случае поражения  
«заразой» всего наличного знания (то есть  
выздоровления, возврата к старому наличному  
знанию не происходит), последнее «пере-
рождается» целиком в новое. Что называется, 
идет процесс исчезновения старого и возник-
новения нового. Для читателя, немного знако-
мого с философией науки, заметим, в качестве 
примера, что именно такую модель предпола-
гает куновская революция в науке, где смена 
парадигмы происходит так, что новое не со-
поставимо со старым знанием. Это, конечно, 
определенный недостаток вышеотмеченной 
модели. Модель «заноза» относительно сво-
бодна от такого недостатка, и получается это 
потому, что, как уже было отмечено выше, в 
реакцию взаимодействия нового знания со 
старым вступает не все старое, но лишь его 
часть, непосредственно имеющая отношение 
к новому. Но и у данной модели существуют 
весьма серьезные недостатки. Прежде всего, 
это отношение к любому новому как к непре-
менно враждебному, такому, с которым необ-
ходимо бороться и, если уж ассимилировать 
его в наличном, то лишь после существенной 
переработки либо наличного знания, либо но-
вого. Спрашивается, как быть в случае, если 
ни наличное, ни новое знание не могут быть 
переработаны до такой степени, чтобы соста-
вить гармоничное единство? Как быть, если 
различные элементы знания противоречивы, 
но при этом все же образуют некое, пусть не-
устойчивое, но все же единство? Ведь такие 
случаи встречаются довольно часто. На мой 
взгляд, именно для таких случаев может по-
дойти еще одна модель трансляции знания, ко-
торую условно, пользуясь принятой организ-
мической аналогией, можно назвать «родинка»  
или «бородавка».

Итак, возникает вопрос о том, как будут 
соседствовать знания разнородные, так ска-
зать не растворимые друг в друге? Проблема 
эта легко разрешима, если такие разнородные 
знания должны ужиться в уме, нейтральном по 
отношению к ним. Допустим, человеку неве-
рующему, безразличному к любому виду рели-
гиозного знания, довольно легко уложить эти 
знания в памяти в рамках модели «кормление 
ребенка». Поскольку это для него нейтральная 
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информация, нейтральными, хотя и формально  
противоречивыми они будут друг для друга.  
Например, ислам запрещает употребление 
спиртных напитков, а христианство – нет. Это 
противоречие наличествует, но не затрагивает, 
не определяет норм поведения неверующего, в 
своем отношении к спиртному он руководству-
ется другими, не религиозными критериями. 
Но как быть человеку истинно верующему? 
Носить в себе знание, поделенное на «свое» и 
«чужое» и надеяться на то, что в таком состоя-
нии можно пребывать долго и комфортно?

Кроме этого проблема усложняется еще 
в силу следующих обстоятельств. До сих пор 
речь шла о проблеме приобретения и хране-
ния чужого знания. И это удел ученика. Но как 
быть учителю, который эти чуждые для него 
знания должен не только хранить в себе, но и 
передавать? Хорошо известно, что учить чему-
либо можно успешно лишь в том случае, если 
сам в этом твердо убежден. Но если ты убеж-
ден в том, что это чужое и даже враждебное, 
то ты и будешь учить, что это чужое и враж-
дебное. Как нам представляется, именно так 
решается ныне проблема чужого в вакхабизме. 
Разумеется, нужно искать какое-то иное реше-
ние, формировать какие-то другие принципы 
единства своего и чужого. 

Отмечу, что такая проблема имеет место 
не только в рамках религиозного знания и ре-
лигиоведения. Вспомним недавнее философ-
ское прошлое. Будучи преподавателями диа-
лектического материализма, философы имели 
некоторые сведения о позитивизме. Официаль-
но это было оформлено как «критика позити-
вистской философии». Соответственно, любой 
рассказ о позитивизме студентам был расска-
зом о критике позитивизма. Но и критика бы-
вает разная: деструктивная и конструктивная. 
И если приходилось говорить о позитивиз-
ме как о чужом, то его определяли как «инте-
ресное чужое» а не как «враждебное чужое». 

И если последнее всегда активно отторгается, 
то «интересное чужое» почти всегда пытаются 
как-то переработать. Но переработать не с це-
лью полного растворения в себе, то есть пре-
вращения чужого в свое, а иначе, – формируя из 
своего иное. Мне кажется, что организмически-
ми аналогами такого нечуждого, но своего ино-
го и являются бородавки, то есть некоторые на-
росты на коже, являющиеся не собственно ко-
жей, а иным, сформированным из нее же.

В рамках этой модели предполагается 
формирование нового знания, когда оно с са-
мого начала является не просто инородным 
(как заноза), а чужеродным, то есть мы с само-
го начала определяем его как некий антипод 
наличного, но тем не менее не можем его от-
торгнуть. В силу ряда обстоятельств мы обяза-
ны иметь его в своей структуре, но не раство-
рять их в последней. (Вспоминается по этому 
случаю замечание Нильса Бора о том, что про-
тиворечия могут быть не только противопо-
ложными, но и дополнительными друг другу).  
Более того, в силу ряда обстоятельств мы  
не просто получаем это чужеродные знания 
извне и как-то адаптируем их к наличным  – 
мы вынуждены наличными средствами эти 
иные знания наращивать в себе, формировать 
некую завершенную структуру, подобно тому, 
как сами растим бородавку.

Рамки данной небольшой работы не по-
зволяют нам достаточно обстоятельно обсу-
дить связь между заявлением о необходимо-
сти вырабатывать навыки творчества у учени-
ков и представленными наглядными моделями 
трансляции знания. Нам остается лишь вы-
разить надежду на то, что читатель сам раз-
берется: какие из моделей образования будут 
способствовать формированию нестандартно
го мышления, а какие – нет. Мы оставляем  
решение этого вопроса читателю, предлагая 
ему использовать для этого решения имеющи-
еся у него навыки творческого мышления.

Поступила 29.10.2010 г.
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Феномен прозы «Soft Wave» был обо-
значен издательством «Нового литературного 
обозрения» в 2003 г. как новая книжная серия 
новейшей русской прозы. Прозаики, являю-
щие «Soft Wave» (М. Меклина, С. Львовский, 
О. Зондберг, Д. Осокин), как обозначено на 
четвертой странице обложки каждой из книг 
серии, кардинально отличаются от интеллек-
туального мэйнстрима с его «стилистическими 
и сюжетными шаблонами», «отказом от про-
вокативных стратегий и упрощения языка» и 
выстраиванием новых – «личных и живых» – 
отношений авторов «с миром и языком». Наи-
более показательным в этом плане представ-
ляется творчество казанского прозаика Дениса 
Осокина, в настоящее время активно публи-
кующегося в «толстых» журналах, чьи тексты 
стали хорошо известны после присуждения 
ему в 2001 г. премии «Дебют» за цикл расска-
зов «Ангелы и революция. Вятка, 1923», со-
ставивший наряду с другими циклами миниа-
тюр, якобы изданных в разных городах России 
(Сыктывкар, Йошкар-Ола, Вятка, Казань и др.) 
в период с 1918 до 2002 гг., центральную часть 
сборника «Барышни тополя».

«Особые отношения» с миром и языком 
у Осокина воплощаются в весьма специфи-

ческой сказовой форме. Примечательно, что 
сказовая повествовательная форма, избранная 
прозаиком, в принципе предполагающая «уста-
новку на воспроизведение разговорного моно-
лога героя-рассказчика», «имитацию «живого» 
разговора, рождающегося как бы сию минуту, 
здесь и сейчас, в момент его восприятия» [3, 
с.  12; 7, с.  876], «резко характерную манеру» 
рассказа, воспроизведение лексики и синтак-
сиса носителя речи, ориентацию на слушателя 
[4, с. 34], нарраториальность как упор на «по-
люсе нарратора», ограниченность умствен-
ного кругозора нарратора, двуголосость [5, 
с. 31], устность, спонтанность, разговорность, 
диалогичность [8, с. 178 – 187], претерпевает в 
«Барышнях тополя» значительную трансфор-
мацию. Прежде всего, осокинский сказ имеет 
визуальное решение – «слово» фиктивного ав-
тора, рассказывающего ту или иную историю, 
не столько имитирует спонтанность и устность 
(хотя сигналы устного говорения использу
ются), сколько стилизует письмо непрофес
сиональное, наивное, благодаря отсутствию 
прописных букв и знаков препинания, включе-
нию в текст пустых мест и рисунков. Сам про-
заик неоднократно подчеркивал значимость 
подобной визуализации: «Я занимаюсь глубоко  
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личным художественным исследованием мира 
и никого не пытаюсь ни в чем убедить. <…> 
ставить человеку минус я позволяю себе лишь 
в одном случае: когда первой реакцией на про-
чтение моей литературы является вопрос: по-
чему вы пишете без заглавных букв? Для меня 
это оскорбление чудовищным непониманием. 
Ведь графика – последнее в перечне необходи-
мого…» [2].

Открывается сборник весьма специфи-
ческим предисловием, вполне вписывающим-
ся в существующую традицию сказового по-
вествования, в рамках которого предлагаемое 
читателю произведение выдается за «чужой» 
текст и происходит подмена авторского голо-
са голосом рассказчика (достаточно вспомнить 
Н.  В. Гоголя, В.  Ф. Одоевского, А. Ремизова, 
И. Бабеля и др.). Однако в «Барышнях топо-
ля» предисловие не просто нейтрально, голос 
автора фиктивного или реального подменяет-
ся высшей (в прямом смысле слова) инстанци-
ей и номинируется как «пара слов от господа 
бога»: «на момент издания автору текстов ис-
полнилось 22 года. он считает себя неплохим 
писателем-примитивистом и в настоящее вре-
мя работает в вятской чк» [6, с.  11]*. Показа-
тельно, что в рамках подобного «безличного» 
высказывания контаминируются как вымыш-
ленные («работа в вятской чк»), так и под-
линные факты биографии «автора реального» 
(известно, что сам Д. Осокин, дебютировав-
ший достаточно рано и сразу же получивший 
престижную литературную премию, неодно-
кратно подчеркивал, что считает себя писате-
лем-примитивистом). Прием самоустранения 
автора из собственного текста, как известно, в 
литературе, тем более современной, где игро-
вые стратегии с авторским словом обрели обо-
зримые очертания еще в ХХ в., далеко не нов. 
Поэтому примечателен не столько сам факт его 
использования в «Барышнях тополя», сколько 
осмысление, во-первых, авторской задачи его 
применения, а во-вторых, специфика его функ-
ционирования от цикла к циклу.

Если предисловие, репрезентующее фик-
тивного автора-повествователя, предполагало 

* Здесь и далее текст цитируется по этому изданию 
с указанием страниц в тексте и с сохранением авторской 
орфографии и пунктуации.

ведение дальнейшего повествования от лица 
«работника вятской чк», то следующие за ним 
циклы сборника опровергают читательские 
ожидания, либо практически полностью устра-
няя фигуру «пишущего», либо вводя иных «ав-
торов», не имеющих отношения к сочинению в 
целом. Так, «автором» «Сцен ангелов» назван 
некий Валентин Кислицын, опубликовавший 
рассказы в Верхнем Устюге в 1927 г., аутен-
тичность чего усиливается заключительной ре-
маркой цикла «р.с.ф.с.р. издательство «уклю-
чина» [Там же, с. 137]. Он же является автором 
и «Подзорной трубы», написанной уже в Каза-
ни в 1917 г. Однако в этом же цикле «голос» 
истинного автора выдает ремарка, аллюзивно 
отсылающая вовсе не к Кислицыну, но к Де-
нису Осокину, «реальному» автору сборника 
«Барышни тополя», объединившему все ци-
клы рассказов: «и обратный порядок действия 
<…> или полевая работа ученого-фолькло-
риста. в области мистического познания соот-
ветствием будет общение с мертвыми в топо-
линых снах» [Там же, с. 154; выделено нами. 
– О.О.]. Очевидно, что автоотсылка, маркиру-
ющая авторское присутствие, содержит намек 
не только на научные «пристрастия» «автора 
реального» (Осокин, как известно, пристально 
изучал традиционную культуру народов По-
волжья, фольклор, руководя в Казани Центром 
русского фольклора), но и становится аллюзи-
ей на один из циклов сборника «Барышни то-
поля», где главы, именуемые «мертвая рита», 
«мертвая полина» [Там же, с.  77 – 79] и т.  д., 
представляют не просто описания умерших 
женщин, но являют собой некий опыт дей-
ствительно трансцендентного, мистического 
восприятия смерти как таковой. Автоаллюзив-
ны также подробный перечень названий трав 
при повествовании о манипуляциях с ними, 
высокая частотность употребления в текстах 
сборника латинских названий, в первую оче-
редь, растений: «яснотка (lamium album) – ина-
че глухая крапива <…>» [Там же, с. 358]. Все 
это вновь отсылает к биографическим подроб-
ностям автора «реального»: Д. Осокин защитил 
дипломную работу «Семантическое поле народ-
ных названий ядовитых растений и грибов».

Мало того, автоаллюзией можно с уве-
ренностью считать и введение в повествование 
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зеркальной тематики. Оговоримся, что Осокин 
как ученый-фольклорист активно использует  
фольклорно-мифологические мотивы Повол-
жья на протяжении всего повествования (на-
пример, в «Наркоматах» один из наркомов  
женат на рыбе и мечтает превратиться в рыбу, 
во главе наркомпрода стоит мордовская бо-
гиня паксь-ава и т.  д.), а в цикле «Ребенок и  
зеркало» обыгрывает практически все извест-
ные мифопоэтические и мистические функции 
зеркала. Это касается, во-первых, отождест-
вления зеркала и обмана, его «брачных уз» с 
рыбами [6, с.  168] и мистической связи с мо-
тивом смерти: «ребенок с матерью были одни. 
мать готовила в кухне, а ребенок играл на полу 
<…>. в коридоре стояло зеркало, в которое 
комната с ребенком просматривалась с кухни 
целиком. <…> мама верила зеркалу – а зерка-
ло ее обманывало, уже четверть часа ребенок  
был мертв <…>. не имеет смысла даже гадать, 
для чего зеркалу это было нужно» [Там же, 
с. 159]. 

Во-вторых, зеркало рассматривается как 
граница междумирья (мира земного и поту-
стороннего): «бывает хозяева выбросят ста-
рый шкаф, а дверцу-зеркало оторвут и оставят 
дома. в одной комнате с такой дверцей на полу 
исчез ребенок. <…> мать искала, кричала, по-
том посмотрела в зеркало и увидела на отра-
женных в нем деревянных досках пола лужу и 
мокрый след как если бы ребенок обмочился. 
в комнате на этом же полу никакого следа не 
было» [Там же, с. 154]. 

В-третьих, разрабатывается образ «зло-
го» зеркала, которое может и благоволить к де-
тям, наказывая взрослых («дети разбили зер-
кало. мать наказала их так, что дети весь ве-
чер плакали. утром в постели мать оказалась 
мертвой, ночью с ней что-то произошло. <…> 
в ее смерти было повинно разбитое зеркало, 
оно отомстило за слезы своих маленьких бра-
тьев» [Там же, с.  159 – 160]; раскладное «зер-
кало-убийца» воздействует на воспитательни-
цу и нянечку, которые калечат детей [Там же, 
с. 165]), и напротив – ненавидеть детей, заби-
рая их жизни: так, зеркала «делят» еще не за-
чатого сына героини [Там же, с. 166], ребенок 
режется лезвием, когда в детскую игру «найди 
мишку» вступает зеркало. 

Кроме того, введены в повествователь-
ную ткань и приметы, непосредственно связан-
ные с зеркалом: «нельзя чистить рыбу и отра-
жаться в зеркале. так может делать мать, если 
хочет смерти своему ребенку, или девушка – 
чтоб никогда не рожать» [Там же, с. 160]. По-
мимо этого, неоднократно подчеркивается «су-
веренность» зеркала, его самостоятельность и 
способность «впитывать» энергетику хозяев: 
«женщина была развратна. она умерла. вещи 
вынесли из дома, <…> в доме осталось зерка-
ло на карамельных обоях. <…> чего только не 
показывало зеркало своим дорогим гостям: ма-
стурбирующих учительниц, раздвинутые ноги 
старших сестер <…> – зеркало было неуправ-
ляемым» [Там же, с. 161]. Нарратор обыгрыва-
ет также связанные с зеркалом «страшилки», 
почерпнутые из городского фольклора, приме-
ром чего служат истории о вызове девушки из 
зеркала или о клюквенном киселе, раздавлен-
ном между двумя зеркалами, вызвавшем носо-
вое кровотечение у ребенка. Опираясь на бы-
тующее мифологическое представление о так 
называемом «правдивом зеркале» [1, с. 34 – 39], 
чей образ возникает в связи с рассмотрением 
актуального мира как мнимого, кажущегося 
отражения истинного мира, и которое способ-
но показать правду как о внешности, так и о 
внутреннем мире человека, отразить истинную 
суть и состояние смотрящего на него, нарратор 
повествует о способности зеркал к «общению» 
и предвидению: «на новогоднем утреннике 
в детском саду дедом морозом было большое 
овальное зеркало. <…> одна девочка в зале как 
раз заболевала опасной болезнью и это видело 
только зеркало. оно не выдержало и сказало, 
вручая ей свой подарок: сыпь багульником в 
зеркала, если не хочешь умереть в новом году» 
[6, с.  164 – 165]. И наконец, в повествователь-
ную ткань активно введены приметы, направ-
ленные против мистики зеркал, соблюдение 
которых способно охранить, уберечь: «утопите 
зеркало в воде, заверните зеркало в коричне-
вую бумагу или ткань <…>» [Там же, с. 172].

Очевидно, что фольклорная образность 
в рамках сказового повествования (восприня-
тая, по всей видимости, из прозы А. Ремизо-
ва и Е.  Замятина) становится не только мар-
кером авторского присутствия, но и стилизует  
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воспроизводимую в большинстве циклов рас-
сказов («Ангелы и революция», «Фигуры на-
рода коми», «Анна и революция», «Наркома-
ты») атмосферу 1910 – 20-х гг., пронизанную 
эротикой, насилием, мистицизмом. Можно 
предположить, что обыгрывание фольклорно-
мифологических мотивов и образов, описание 
метаморфоз вполне обычных вещей в сочета-
нии с архетипическими мотивами разрушения 
и созидания призваны в рассказах-миниатюрах 
Д.  Осокина стереть грань между профессио-
нальным письмом и «наивным». При этом син-
тез сказовых и примитивистских приемов, осу-
ществленный прозаиком, оказывается сродни 
художественным экспериментам в живописи 
А.  Руссо, воплотившим одиноко личностную 
сублимацию ограниченного высказывания нар-
ратора перед самим собой посредством обра-
щения к традиционной культуре и фольклору. 

Возвращаясь к исследованию специфи-
ки сказа «Барышень тополя», отметим, что по-
вествование большинства рассказов сборника 
стилизуется под устно произносимый монолог 
нарратора, доверительно беседующего с чита-
телем. Однако в отличие от «двуголосого» по-
вествования «классического» сказа, соотнося-
щего автора и рассказчика и сочетающего речь 
нарратора с собственно авторскими выска-
зываниями, у Осокина авторская речь макси-
мально вуалируется и маскируется. Так, цикл 
«Ангелы и революция, вятка. 1923» имеет под-
заголовок «рассказы для города вологды» [6, 
с.  9], равно как и остальные разделы сборни-
ка, которые предваряются указанием места и 
времени создания («наркоматы. вятка. 1918», 
«история риты детям. казань. 2000», «анна и 
революция. вятка. 1918», «ребенок и зеркало. 
сыктывкар. 1956»). В «Истории зеркал города 
усть-сысольска» уточняется место публика-
ции («сыктывкар коми книжное издательство 
1956», причем с целью усиления впечатления 
аутентичности название приводится в двуя-
зычном варианте: «кага да рő-мпоштан усть-
сысольск карса рőмпоштаньяслőн историям» 
[Там же, с. 156 – 157]. Это же касается и цикла 
«Огородные пугала», чье название предлага-
ется в двух вариантах, в том числе и на язы-
ке-оригинале («putnu biedēkl») с уточнением,  

что текст представляет собой «перевод с ла-
тышского», осуществленный в Казани в 1926 г. 
В «Суккубах» роль автора вообще низводится 
до уровня публикатора, что вновь подчерки-
вается в предваряющей цикл ремарке: «<…> 
казань. 1922. <…> посвящается петру фло-
ренскому отбывшему в местность хоф (где 
ангелов пруд пруди). коменский валентин» 
[Там же, с.  339 – 340]. Однако сказ постепен-
но трансформируется до нейтральной речи, 
принадлежность к которой автору реально-
му или фиктивному практически невозможно 
идентифицировать, поскольку сигналы устно-
го говорения, являющиеся непосредственным 
маркером сказа, ориентация на собеседника, 
отсутствуют, заменяясь рисунками, «дополня-
ющими» сказанное (например, в цикле «анна 
и революция»). Подобная «визуализация» не 
что иное, как прием примитивистской эстети-
ки, когда и без того лаконичное повествование, 
«слово» подменяются визуальными средства-
ми, демонстрирующими якобы неспособность 
автора вербализовать художественную идею, 
словесно ее оформить (происходит сужение 
возможностей языка, акцентируется минима-
лизация его роли).

Весьма примечателен последний раздел 
книги Д. Осокина – «őдя» («сцены к филь-
му»), отсылающий к циклу «Фигуры народа 
коми»  – рассказы его обрамлены параллель-
ными текстами на коми и русском языках: 
«őдя олő миян вашке валын. кор сылывőлi дас 
кык арőс – сiūőс гусялiсны вőрсаяс – но кыд-
зи вőрсе чőртьяс»; «одя живет у нас на вашке. 
когда ей было 12 лет – ее украли ворсы – лес-
ные ну как черти» [Там же, 2003, с. 420]. Оче-
видно, что автор к финалу всей книги вообще 
устраняется из текста, низводя свою функцию 
лишь до собирателя и публикатора фольклор-
ного материала, причем литературной обра-
ботки текстам последнего цикла не придает, 
опять-таки с целью создания у читателей впе-
чатления аутентичности. Показательно, что 
сказ сохраняется именно в «переводных» рас-
сказах как демонстрация «живого», устно-
го, «подлинного» слова, в противовес слову 
письменному, литературному, художественно 
оформленному.
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ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИЕ ЕДИНИЦЫ С КОЛОРАТИВОМ  
КАК СРЕДСТВО ХРАНЕНИЯ КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКОЙ ИНФОРМАЦИИ  

(на материале украинского и русского языков)

PHRASEOLOGICAL UNITS WITH COLORATIVE  
AS MEANS OF SAVING CULTURAL-HISTORICAL INFORMATION  

(based on the Ukrainian and Russian languages)

В статье проанализирована группа фразеологических единиц украинского и русского языков со 
структурным компонентом на обозначение цвета; отмечено, что фразеологические единицы с колоративами 
являются средством хранения культурно-исторической информации.

Ключевые слова: компонент на обозначение цвета, фразеологические единицы, цветообозначение, 
колоратив.

The article analyses a group of phraseological units of the Ukrainian and Russian languages with a structural 
component  of colour designation; it is noted that phraseological units with coloratives are the means of saving cultural 
and historical information.

Key words: component designation for colour, phraseological units, colour terms, colorative. 

Цвет имеет сложный диапазон символи-
ческих значений, чаще всего связанных с миро-
воззренческими представлениями этноса, его 
психикой, культурой, бытом, обычаями и тра-
дициями. Феномен цвета интересовал человече-
ство испокон веков. Над этой проблемой рабо-
тали и работают многие известные ученые. 

О.  Крижанская, к примеру, все названия 

цветов относительно происхождения разделя-
ет на две лексико-семантические группы: пер-
вичные и вторичные. К первичным относит 
названия цветов, которые в современном язы-
ке не соотносятся ни с какими существитель-
ными-референтами и обозначают абстрактные  
цветовые качества. Их происхождение и связь с 
определенным конкретным названием раскрыва-
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ется с помощью этимологического анализа (крас-
ный, черный, белый, зеленый и т. д.). Вторичны-
ми являются цветоназвания, которые передают 
конкретный цвет и образованы на основе украин-
ского и русского языков за цветовым сходством к 
предметам и явлениям окружающего мира [4].

Предметом нашего исследования стала не-
большая группа фразеологических единиц со 
структурным компонентом на обозначение цве-
та. Материал для исследования выбран из фра-
зеологических словарей украинского и русского 
языков [7; 8].

Несмотря на достаточно глубокую изучен
ность цветообозначающей лексики, в современ-
ной лингвистике отсутствуют специальные ра-
боты, посвященные исследованию и описанию 
фразеологических единиц с колоративом в сопо-
ставительном аспекте на материале лексикогра-
фических источников близкородственных языков.

Сопоставляя систему цветообозначений в  
разных языках, исследователи отмечают тот 
факт, что на современной стадии группа основ-
ных цветообозначений в индоевропейских язы-
ках включает 11 слов: черный, белый, красный, 
зеленый, желтый, синий, коричневый, фиолето-
вый, розовый, оранжевый, серый. Однако, как в 
украинском, так и в русском языках она состоит 
из 12 цветов. Особенность заключается в том, 
что для обозначения синего цвета в исследуемых 
языках существует два основных названия – си-
ний и голубой. Вполне вероятно, подчеркивает 
Ю.  Зольникова, что в данном случае мы имеем 
дело с универсальным явлением, связанным с 
национальной картиной мира, в которой тесно 
переплетаются традиции и обычаи народов [2].

Н. Клименко, рассматривая отдельные во-
просы, связанные с цветовой лексикой, обраща-
ет внимание на бесцветные – белый и черный, 
сквозь призму которых определялось мировос-
приятие первобытного человека [3], поэтому 
фразеологические единицы украинского языка, 
в состав которых входят колоративы на обозна-
чение «белого» и «черного» цветов, составляют 
наибольшую группу. Белый и черный цвет, по 
мнению психологов, является первоосновой об-
разования других цветов, поскольку «для возник-
новения цвета необходимы свет и мрак». Об ото-
ждествлении черного цвета с мраком А. Потебня  
писал: «Подобно тому, как мороз, приближаясь 
к огню, противостоит ему некоторым символи-

ческим значением, черный цвет, образуясь от 
огня, имеет значение беспорядка, ненависти, пе-
чали, смерти, которая является противополож-
ным к переносным значениям света» [6]. 

Лексема-компонент белый, к примеру, ис-
пользуется в оборотах для описания бледности 
лица: білий як молоко; білий як стіна // белый  
как молоко; белый как стена. Сравнение в укра-
инском языке белого цвета со сметаной, а в  
русском – с мрамором, алебастром, водяной ли-
лией, лебяжьим пухом составляет специфиче-
ские черты фразеологических систем близко-
родственных языков.

В структурах сопоставляемых фразеологи-
ческих единиц выделяем и дополнительные кон-
нотации: ‘чистый, светлый’ – на білому світі //  
на белом свете; серед білого дня // среди белого 
дня; не бачити світа білого // белого света не 
видеть; ‘седой (о цвете волос)’ – доживати до 
білого волосу; ‘необычный, не похожий на дру-
гих’ – біла ворона (білий крук) // белая ворона. В 
устойчивом сочетании близкородственных язы-
ков (біла кість (кістка) // белая кость) анализи-
руемый колоратив приобретает отрицательное 
значение – ‘пренебр. о людях знатного, дворян-
ского происхождения’.

Белое в картинах мира украинского и рус-
ского народов – это также нечто неизвестное, не-
изведанное, некоторое обобщенное понимание  
мира как чего-то светлого: біла пляма // белое 
пятно (неисследованная территория, район, край;  
не разработанная часть вопроса, проблемы); бі-
лий світ // белый свет (окружающий мир, земля).

В сопоставляемых языках сходным также 
является ассоциативное восприятие черного цве-
та, который, как подчеркивает Д. Тресиддер, поч-
ти повсеместно предстает как цвет негативных 
сил и печальных событий [6]: чорна невдячність, 
малювати чорними фарбами, чорні дні, чорні ду
ми, чорна сторінка історії // черная неблагодар-
ность, изображать в черном цвете, черные дни, 
черные думы, черная страница истории. Среди 
фразеологических единиц обоих языков нет вы-
ражений, указывающих на траур, но в каждой из 
них чувствуется отчаяние, тьма, горе, скорбь.

Сохранились также этнокультурные тради-
ции украинского и русского народов и в устой-
чивом сочетании чорна кішка пробігла // черная 
кошка пробежала. Это выражение отражает на-
родное суеверие: перебежавшая дорогу черная 
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кошка сулит беду.
Фразеологичекие единицы с колоративом 

черный в украинском языке передают также ка-
чественные, как правило, отрицательные харак-
теристики людей: ‘сердитый, злой’ (аж у роті 
чорно); ‘грустный, хмурый, невеселый, неудов-
летворенный’ (як чорна хмара); ‘обессиленный, 
усталый’ (от переживаний, болезни, тяжелого 
труда) (чорно перед очима); ‘грустный, невесе-
лый’ (як чорний віл на ногу наступив); ‘ковар-
ный, бессердечный’ (чорна душа). 

Для украинского народа, как и для рус-
ского, любимыми были и остаются цвета крас-
ной гаммы. В одних фразеологизмах колоратив 
красный ассоциируется с чем-то основным в ре-
альной действительности: проходити червоною 
ниткою / проходить красной нитью или «кра-
сивым, эффектным»: червона як ягода, червона 
як рожа. В других фразеологических единицах 
значение красного цвета связано с отрицатель-
ной аксиологичностью: червоні вогні в очах (миг-
тять, блискотять), пускати червоного півня //  
красный петух. В устойчивом сочетании русско-
го языка под красную шапку в солдаты (пойти) 
воплощен исторический фактор – напоминание 
о бывшей реалии, когда русские солдаты носили 
красные шапки.

Розовый цвет как компонент фразеоло
гических единиц обоих языков ассоциируется  
с мечтательностью, нереальностью, оптимиз-
мом, положительными переживаниями: дивити-
ся крізь рожеві окуляри // смотреть сквозь розо-
вые очки; у рожевих фарбах, у рожевому світлі //  
в розовом свете (цвете).	

Желтый цвет, с одной стороны, восприни-
мается как светлый, яркий, возбуждающий, со-
гревающий; а с другой – как цвет измены. Во 
фразеологических единицах украинского языка 
заздрість з жовтими очима; мов жовтки ко-
лоратив желтый обозначает зависть. Это, по 
мнению Н. Грузы, связано с физиологическими 
процессами в организме человека: когда он чув-
ствует зависть, ревность, у него интенсивно вы-
деляется желчь, и потому желтеет кожа и белки 
глаз [8]. Состояние гнева, злости, сильного раз-
дражения выражается отадъективными глагола-
ми на обозначение желтого, синего, зеленого  
цветов, которые входят в состав устойчивых  

сочетаний как украинского языка: жовтіти від 
злості; синіти від злості; так и русского – позе-
ленеть от злости. 

Синий цвет, как правило, ассоциируется с 
мудростью, хотя возникает возле тьмы, и этот 
факт определенным образом влияет на его ха-
рактеристику, ср: синя панчоха // синий чулок –  
«так пренебрежительно говорят о сухой, чер-
ствой женщине, которая потеряла привлекатель-
ность, целиком посвятила себя научным инте-
ресам, книгам»; бідний, аж синій (в украинском 
языке) – «очень бедный»; синие мундиры (в рус-
ском языке) – «жандармы, которые в дореволю-
ционной России носили мундиры синего цвета».

Таким образом, имеющие многовековые 
исторические традиции украинская и русская 
языковые культуры по праву считаются неис-
черпаемыми источниками красочных по фор-
ме, содержащих в себе глубокий внутренний 
смысл, устойчивых языковых конструкций 
– фразеологических единиц, которые являют-
ся, как видим, средством хранения культурно-
исторической информации. 
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Социально-экономические перемены, про
исходящие в нашей стране, и связанные с этим 
процессом изменения мировоззренческих ори-
ентиров людей, состояние духовно-нравствен-
ного здоровья народа – все это накладывает 
свой отпечаток на содержание ценностных 
ориентаций педагога и воспитанных им учени-
ков. Именно педагог ориентирует учащихся в 
мире ценностей, морали, культуры, приобща-
ет к ним, способствует созданию картины бу-
дущего, определяет перспективы личностного 
роста. Ответ на вопрос о том, на какие цен-
ности ориентируется педагог, позволяет вы-
яснить силу его влияния на педагогические и 
социокультурные процессы в обществе, спрог-
нозировать потенциальные возможности педа-
гогического сообщества, оказать конкретное 
влияние на развитие человеческого капитала 
страны. Поэтому в современном образователь-
ном процессе педагогического вуза недопу-
стимо ограничиваться только теоретической 
и практической подготовкой будущего специ-
алиста к преподаванию конкретных учебных 
дисциплин. Наряду с этим необходимо уде-
лять серьезное внимание процессу содержа-
тельного наполнения ценностных ориентаций  
будущего педагога как основы его подготовки 
к воспитанию подрастающего поколения. 

Ценностные ориентации учителя высту-
пают в качестве постулатов, необходимых для 
регуляции деятельности, а развитие умений 
пользоваться ими позволит творчески решать 
педагогические проблемы. Ценностные ориен-
тации учителя выражают прежде всего его от-
ношение к жизни и ее целям, к средствам удов-
летворения этих целей, к ценностям человека, 
его культуре и жизненной философии. Они 
выводят педагога в сферу мировоззренческого 
осмысления социальной и педагогической дей-
ствительности в изменяющемся мире, в сфе-
ру противоречий, с которыми приходится по-
стоянно сталкиваться и педагогу, и учащимся. 
Ценностные ориентации педагога выступают в 
качестве нормативных идей, стимулирующих, 
направляющих и регулирующих полноценную 
профессиональную деятельность в ситуации 
неопределенности, конфликта, моральной от-
ветственности, сложного выбора.

Одно из ведущих мест в системе цен-
ностных ориентаций педагога занимают про-
фессиональные ценности, которые являются 
важнейшим условием его самоопределения, 
профессионального роста и самореализации. 
Профессионально-ценностные ориентации вы
ступают как один из аспектов внутреннего  
содержания деятельности, дающий основу 
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оценке и регуляции деятельности. В нашем по-
нимании профессионально-ценностные ори-
ентации педагога – это система его устойчи-
вых установок, убеждений, предпочтений, на 
основе которых выстраиваются избиратель-
ные отношения к наиболее значимым аспек-
там профессиональной деятельности. Мно-
гие ученые (Н. А. Асташова [1], Ю. В. Варда-
нян [2], В. П. Бездухов и Ю. Н. Кулюткин [3], 
Н. Н. Никитина [5], В. А. Сластенин [6] и др.) 
выделяют три типа профессионально-ценност-
ных ориентаций:

–	по отношению к личности педагога –  
ориентации на самопознание, позитивное са-
мовосприятие, принятие себя как педагога, 
развитие содержания профессионально-пе-
дагогического идеала, профессионально-лич-
ностное саморазвитие, духовное самосовер-
шенствование и приобщение к ценностям 
культуры; 

–	по отношению к личности ученика – 
стремление к выявлению и удовлетворению 
потребностей и интересов ребенка, проявле-
ние уважения к нему, принятие его уникаль-
ности, содействие его личностному развитию, 
взаимодействие и сотрудничество с ним;

–	по отношению к профессиональной  
деятельности – ориентации на значимость 
трудовой деятельности, характеризующие по-
требности и мотивы педагога, творчество и  
самореализацию в профессии, социальную 
значимость профессионально-педагогической 
деятельности.

Развитие профессионально-ценностных 
ориентаций педагога – это сложный, много-
гранный и трудоемкий процесс, требующий 
учета сложившейся ценностной системы, кото-
рая является результатом воздействия семьи и 
школы, а также интересов профессионального 
сообщества и потенциальных возможностей 
человека. Развитие ценностных ориентаций 
прежде всего процесс качественных и количе-
ственных изменений будущего специалиста. В 
качественном отношении происходит транс-
формация личностных характеристик: педагог 
усваивает уникальные ценностные ориентации 
и становится носителем духовно-нравствен-
ного начала, отличающего его как личность и 
профессионала от других субъектов и пред-

ставителей иных профессиональных групп.  
В количественном отношении ему предлага-
ется обратить внимание на многочисленность 
существующих ценностных ориентаций и мак-
симально освоить те из них, которые отвечают 
его представлениям о природе педагогической 
деятельности и особенностях ценностных ос-
нов образования.

Становление профессионально-ценност-
ных ориентаций наиболее активно происходит 
в процессе обучения в вузе. Именно в этот пе-
риод закладываются профессионально-значи-
мые качества личности педагога, происходит 
переосмысление ценностных ориентаций с 
позиции будущего учителя. Профессиональ-
но-ценностные ориентации, возникающие на 
начальных этапах обучения в вузе, детермини-
руют особенности движения молодого челове-
ка в профессии, возможности его личностного 
развития, профессионального становления и 
реализации. Стихийное развитие профессио-
нальных ценностных ориентаций студентов в 
процессе обучения, как правило, приводит к 
неадекватному принятию будущей профессио-
нальной деятельности. В этой связи представ-
ляется принципиально важным, чтобы процесс 
профессионального становления студента по 
возможности моделировал заданную структу-
ру педагогической деятельности учителя, его 
профессионально-ценностные ориентации и 
обращал особое внимание на его профессио-
нально-ценностное развитие.

Развитие профессионально-ценностных 
ориентаций будущего педагога представляет 
собой процесс поэтапного совершенствования 
качества их содержания и структуры путем 
приобретения профессиональной значимости 
и личностного смысла под влиянием соци-
альных воздействий, ценностного потенциала  
вузовской образовательной системы, собствен
ной деятельности в процессе обучения и  
профессионально-личностного самосовершен-
ствования. 

Целенаправленная работа по созданию 
условий для развития ценностных ориентаций 
в учебном процессе и в ходе педагогических 
практик позволит будущему педагогу уточ-
нить и обогатить собственные ценности, соот-
нося их с профессионально-обусловленными.  
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Ценности могут приниматься или отвергать-
ся обучающимися, но в любом случае их  
действие очевидно. Поэтому важно создание 
условий, при которых социокультурные, про-
фессионально-педагогические и личностные 
ценности будущего педагога оказывают по-
зитивное влияние на динамику развития его 
профессионально-значимых характеристик. 
Этому, в частности, способствует разработан-
ный нами курс «Психология профессиональ-
но-ценностного развития педагога». Его задача 
состоит в создании профессионально-образо-
вательных условий совершенствования про-
цесса освоения и применения профессиональ-
но-ценностных ориентаций студентами педа-
гогического вуза. В процессе изучения курса 
развитие профессионально-ценностных ори-
ентаций педагога представлено единством тео-
ретического и практического аспектов деятель-
ности в ходе обучения. Теоретический аспект 
связан прежде всего с накоплением новых и 
актуализацией ранее приобретенных знаний о 
сущности, содержании, структуре ценностей и 
ценностных ориентациях, профессионально- 
ценностной сферы человека, механизмах и 
средствах развития. Практический – связан с 
теоретическим и знаменуется закреплением 
полученных знаний и выработкой соответству-
ющих практических умений и навыков.

Составленные научно-методические ре-
комендации включают использование потен-
циала цели, содержания, условий, механиз-
мов, результатов освоения курса для овладе-
ния студентом теоретической и практической 
готовностью и возможностью усовершенство-
вать систему профессионально-ценностных 
ориентаций. В процессе занятий предлага-
ются разнообразные формы работы: учебно- 
познавательные, диагностические, тренинго-
вые, игровые, имитационно-моделируемые,  

реальные ситуации и др. Особое значение 
имеет составление аксиологического слова
рика, дневника профессионально-ценностного  
роста, программы самовоспитания личност-
ных и профессиональных качеств, разработка 
тематики классных часов, составление пла-
нов-конспектов аксиологических бесед, раз-
работка программы факультативного курса 
для учащихся «Мир человека и его ценно-
сти». Предложенные задания направлены на 
актуализацию, систематизацию и совершен-
ствование системы профессионально-цен-
ностных ориентаций будущего педагога, раз-
вивающих готовность и возможность студен-
та применять их в процессе педагогической 
деятельности.
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Понимание психического состояния  
как элемент практического компонента психологической культуры 

будущего специалиста
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OF THE PRACTICAL COMPONENT OF PSYCHOLOGICAL CULTURE  
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В статье рассмотрена одна из малоизученных проблем психологии, сделан акцент на одном из аспектов 
данной проблемы – умение понимать психическое состояние другого человека, выделены и раскрыты 
особенности умения понимать психическое состояние другого человека, определена значимость для будущего 
специалиста.
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The author examines one of the little-known problems of psychology, focusing on one aspect of the problem – 
the ability to understand the mental state of another person, identifies and clears up the ability to understand the mental 
state of another person, determines the significance for the future specialist.

Key words: psychological culture, components of psychological culture, practical component, ability to 
understand, mental state, future professionals.

Современная образовательная ситуация 
задает все более высокий уровень професси-
онализма будущего специалиста. Становится 
очевидным, что достижение целей современ-
ного образования во многом связано с лич-
ностным потенциалом педагога, его общей, 
профессиональной и психологической культу-
рой. В общем виде психологическая культура 
представляет собой систему психических про-
цессов и свойств человека, благодаря которым  
осуществляется понимание себя и других лю-
дей как субъектов и как личностей, эффектив-
ное воздействие на других людей и на самого 
себя, адекватное отношение к людям в целом 
и к самому себе, в частности, как к личностям. 
Психологическая культура обеспечивает разум-
ное и эффективное использование личностного 
потенциала человека для решения различных 
жизненных проблем, возникающих в процессе 
общения и предметной деятельности [5].

Психологическая культура пронизывает 
все сферы человеческого бытия, чем и объяс-

няется необходимость ее возникновения, раз-
вития и существования у человека на протя-
жении всей жизни. Высокий уровень ее разви-
тия является основным фактором профессио-
нального успеха специалистов, работающих 
с людьми: учителей, социальных работников, 
руководителей, государственных служащих 
и др. 

Психологическая культура специалиста 
представляет собой особое психическое обра-
зование личности, основанное на гуманисти-
ческом отношении к другим людям и обеспе-
чивающее высокую эффективность професси-
ональной деятельности. Высокий уровень ее 
развития позволяет человеку: правильно ори-
ентироваться в окружающих людях;  в совер-
шенстве владеть необходимым репертуаром 
способов психологического воздействия и раз-
умно пользоваться ими в условиях профессио-
нальной деятельности; знать и понимать само-
го себя, т. е. иметь адекватный образ «Я»; в со-
вершенстве владеть приемами самоуправления 
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и саморегуляции, позволяющими в максималь-
ной степени реализовывать свой личностный 
потенциал; правильно (на гуманистических 
позициях) относиться к людям и строить бла-
гоприятные отношения с ними.

Все это необходимо человеку в любых 
сферах социального бытия, в том числе и в 
профессиональной деятельности. Поэтому ее 
формирование и составляет цель психологиче-
ской подготовки педагогов-психологов.

В структуре психологической культуры 
можно выделить три составных взаимосвязан-
ных компонента: интеллектуальный (когнитив-
ный), ценностно-смысловой (духовно-нрав-
ственный) и практический (поведенческий). 
Психологическая подготовка будущих специ-
алистов должна быть направлена на их форми-
рование, что и определяется как ее задачи.

Интеллектуальный (когнитивный) ком-
понент психологической культуры представ-
ляет собой систему познавательных процессов 
(ощущение, восприятие, мышление, воображе-
ние, память и др.) и психологических знаний 
(определенную осведомленность и компетент-
ность). На его основе осуществляется ориен-
тировка специалиста в многообразии психи-
ческих явлений (личностных чертах, состоя-
ниях, мотивах поведения, отношениях и др.), 
целеполагание и проектирование оптимальных 
способов психолого-педагогического воздей-
ствия. Высокий уровень развития интеллекту-
ального компонента психологической культу-
ры позволяет специалисту быстро и правиль-
но ориентироваться в окружающих людях и в 
самом себе. Он является важным показателем 
развития у него психологической культуры  
в целом.

Психологические знания – это система 
хранящихся в памяти субъекта образов и по-
нятий о людях, о психических явлениях: свой-
ствах, состояниях, процессах, механизмах и 
закономерностях [7]. В зависимости от проис-
хождения и качественных характеристик пси-
хологические знания могут быть научными и 
житейскими (обыденными). Научные знания 
порождаются учеными-психологами. Они за-
фиксированы в специальной литературе (учеб-
никах, словарях) и передаются людям через 
специальное обучение. Житейские знания  

порождаются и усваиваются главным образом 
в ходе повседневного общения, т.  е. являются 
продуктом личного психологического опыта. 

Психологическое мышление представля-
ет собой систему умственных действий, вос-
создающих в субъективной форме внутрен-
нюю психологическую сущность человека как 
субъекта, как личности и как индивидуально-
сти, законы его развития и социального бы-
тия. Психологическое мышление, по мнению 
К. М. Романова, выступает как внутренний 
инструмент решения именно психологиче-
ских задач и опирается на соответствующие 
когнитивные образования: психологические 
понятия, субъективные образы, социальные 
стереотипы и  т.  п. [8] Психологическое мыш-
ление возникает в результате преобразования 
(интериоризации) реальных социальных дей-
ствий (межличностных воздействий), которы-
ми люди обмениваются в процессе общения. 
По своей природе психологическое мышление 
существенным образом отличается от пред-
метно-ориентированного мышления [4]. Отме-
чаются следующие особенности этого мышле-
ния: творческий характер, повышенный дина-
мизм, высокая ответственность принимаемых 
решений, повышенная зависимость от потреб-
ностно-мотивационной и эмоциональной сфе-
ры личности. Кроме того, психологическое 
мышление глубоко связано с личностью. Оно 
опосредствует отношения субъекта не толь-
ко с другими субъектами, но и с самим собой, 
являясь составной частью самосознания. Так 
же как и знания, психологическое мышление  
может быть житейским и научным.

Ядром психологической культуры чело-
века является ценностно-смысловой (духовно- 
нравственный) компонент, который можно 
определить как устойчивое личностное отно-
шение специалиста к другим людям (учени-
кам, коллегам, родителям и другим участни-
кам образовательно-воспитательного процес-
са) и к самому себе. Оно может быть разным 
по содержанию (отношение к другому как к 
равноценной личности – отношение к друго-
му как к неравноценной личности), по знаку 
(положительным, отрицательным, противо-
речивым), по устойчивости (устойчивым –  
неустойчивым), по силе (сильным – слабым), 



    

80

Гуманитарные науки и образование 2010 № 4

по уровню осознаваемости (осознаваемым –  
неосознаваемым). Наиболее благоприятным 
для работы с людьми является устойчивое, 
осознаваемое, положительное отношение к 
другому человеку как к самостоятельной, рав-
ноценной, уникальной личности. Такое от-
ношение называется гуманистическим. Оно 
предполагает принятие каждого человека та-
ким, какой он есть; исключает любую возмож-
ность его подавления или использования в ка-
честве средства (орудия) достижения каких-
либо целей; благоприятствует его личностной 
самореализации. Воспитание такого отноше-
ния к людям составляет следующую важную 
задачу психологической подготовки специали-
стов-психологов [3].

Практический компонент психологиче-
ской культуры педагога-психолога представлен 
системой соответствующих умений и навыков, 
обеспечивающих возможность использова-
ния теоретических знаний и психологического 
мышления для работы с людьми (детьми, их 
родителями, коллегами и другими участника-
ми образовательно-воспитательного процесса) 
в условиях реальной профессиональной дея-
тельности. Он предполагает владение различ-
ными приемами и формами межличностного 
воздействия (убеждение, просьба, моральная 
поддержка и др.), приемами саморегуляции, 
умением выражать себя и свои мысли, слу-
шать и понимать другого человека, готовить 
психологические рекомендации для работы с 
людьми, разрабатывать психологические ха-
рактеристики и пользоваться имеющейся в них 
информацией, проводить и анализировать со-
циальные мероприятия (уроки, собрания, бе-
седы и  т.  п.) и др. Следует отметить, что все 
практические умения и навыки тесно связаны 
с интеллектуальным компонентом психологи-
ческой культуры. Умения и навыки межлич-
ностного воздействия и самовоздействия по-
строены на интеллектуальной основе, что и 
делает их разумными.

В рамках практического компонента важ-
ное место занимает умение понимать психиче-
ское состояние человека. Данное умение явля-
ется одновременно и педагогическим, и обще-
человеческим, однако оно должно формиро-
ваться в специально созданных условиях.

Понимание человека человеком состав-
ляет одну из содержательных сторон процес-
са общения, является процессом актуализации  
психологического содержания личности, ко-
торое закрепляется признаками внешности,  
поведения и деятельности человека в обще-
ственно-трудовой практике людей. 

Отметим, что невозможно не признавать 
процессуальный и динамичный характер по-
знания в общении, так как при выражении сво-
его психического состояния субъект получает 
эмоциональный отклик, трансформирующий 
его прошлое состояние в качественно новое, 
наполненное новым содержанием, однако по-
требность самовыражения остается актуаль-
ной, что приводит к повторному выражению 
состояния и данный процесс продолжается до 
тех пор, пока состояние субъекта выражения 
не исчерпает себя. Существенным моментом 
процесса межличностного познания является 
и то, что каждому из субъектов в определен-
ный момент времени приходится выражать 
свое состояние и понимать психическое состо-
яние другого человека. И соответственно толь-
ко тот человек, который умеет выражать свое 
психическое состояние, способен к истинному 
глубокому познанию другого.

Выражение своего и понимание психи-
ческого состояния другого человека связано 
с вербализацией. Поэтому говоря о процессе 
познания человека человеком мы имеем вви-
ду его диалогичность и понимаем диалог как 
универсальный инструмент познания, в связи 
с этим взаимодействие участников познания 
обозначаем как систему «субъект⇔ субъект»,  
где каждый из участников равноправен,  
активен.

Каждый день мы встречаем множество 
людей, наблюдаем их поведение, слушаем то, 
что они говорят, думаем о них, пытаемся их 
понять. Нам очень часто кажется, что психи-
ческие особенности человека – его позиция, 
стремления, чувства – воспринимаются нами 
так же, как и его физические данные. Большин-
ство людей считают, что восприятие и позна-
ние других происходят автоматически. Широко 
распространено представление о том, что вос-
приятие других основано на более или менее 
детальном отражении объективно заданных  
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характеристик. Внутренняя активность вос-
принимающего субъекта, как правило, недо-
оценивается. Подчеркнем, что «видение» и 
познание людей – это не пассивное отражение 
и фиксация некоторой реальности, а активная 
деятельность, результаты которой часто очень 
разнообразны. 

Одним из механизмов познания психи-
ческого состояния человека является эмпатия, 
рассматриваемая как понимание психических 
состояний, эмоций, чувств, переживаний со-
беседника. С позиций системного подхода 
эмпатия рассматривается как элемент целост-
ной структуры личности, она тесно связана  
с другими ее сторонами и свойствами (тре
вожностью, сензитивностью, общительностью,  
воображением и др.) и является центральным 
образованием, в котором представляет осо-
бый «сплав» установок и мотивов, выражаю-
щих отношение к людям. Эмпатия позволяет 
постичь сущность другого человека, не столь-
ко понять, сколько уловить тайные движения 
его души: суть мотивов и смысл поступков, 
источники интересов или апатий, причины 
лжи или искренности, цели замкнутости или 
развязности и т. д. Для определения понятия  
«эмпатия» нередко пользуются обиходным 
термином «вчувствование в другого». Эмпа-
тия основана на умении правильно представ-
лять себе, что происходит внутри другого че-
ловека, что он переживает, к чему стремится, 
как воспринимает и оценивает себя и окружа-
ющий мир. Способность смотреть на людей и 
воспринимать различные события их глазами 
имеет чрезвычайно важное значение для пони-
мания окружающих [2]. 

Другим составляющим диалогического 
общения на психологическом уровне является 
«аутентичность» как способность человека в 
общении отказываться от различных социаль-
ных ролей (психотерапевта, профессионала,  
педагога, руководителя и т. п.), позволяя  
проявляться подлинным, свойственным толь-
ко данной личности мыслям, эмоциям и по-
ведению. Аутентичность наряду со способ-
ностью к безусловному принятию и эмпа-
тии является обязательной составляющей  

эффективного человеческого общения. Психоло-
гический смысл аутентичности можно опреде-
лить как согласованное, целостное, взаимосвя-
занное проявление основных психологических 
процессов и механизмов, обусловливающих  
личностное функционирование.

Не менее важна и акцептация, рассматри-
ваемая как готовность и умение принять друго-
го таким, какой он есть, принять его на равных 
позициях, признавая в нем человека, который 
достоин уважения, доверия, позитивного от-
ношения; признание человека как наивысшей 
ценности, который имеет право на свои соб-
ственные мысли, позиции [1]. 

В процессе межличностного взаимодей-
ствия огромное значение отводится открыто-
сти. Открытость – это и умение, и готовность 
поделиться своими впечатлениями об актуаль-
ной ситуации, а также переживаниями, свя-
занными с прошлым, чтобы помочь партнеру 
лучше понять нас. Готовность партнеров к вза-
имной открытости создает атмосферу взаимо-
доверия. 

Важно и то, что понимание других  
людей тесно связано с пониманием себя. Ста-
раясь познать себя, причины своих поступков 
и потребностей, человек прибегает к тем же 
самым способам, которыми он пользуется для 
познания других. И здесь важно почувствовать 
свое состояние и выразить его. Главное усло-
вие адекватного выражения своего психиче-
ского состояния заключается в осознании и по-
нимании его самим субъектом – лишь выделив 
в себе свое состояние и назвав его для себя, 
субъект может поведать о нем другому чело-
веку с помощью тех же самых слов, понятных 
себе и другому человеку [4].

Понимание психического состояния дру-
гого человека – это сложный, особый вид по-
знавательной деятельности, так или иначе ба-
зирующийся на интеллектуальной проработке 
поступающей информации, результатом ко-
торой становится сообщение выражающему 
субъекту о своем понимании его состояния. 
Здесь важна обратная связь, позволяющая 
помочь окружающим в лучшем осознании 
своего собеседника, донесение до субъекта  
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выражения тех чувств, какие они вызывают 
у нас, как влияют на наше состояние и пове-
дение. Обратная связь может способствовать 
лучшему взаимопониманию и углублению 
взаимоотношений между партнерами, если 
будет принята во внимание не только тем, кто 
обеспечивает ее, но и тем, для кого она пред-
назначена. 

Уровень владения перечисленными уме-
ниями и навыками, а также умение управлять 
собственными психическими функциями (вос-
приятием, памятью, мышлением, воображе-
нием, вниманием, эмоциями, потребностями 
и др.) является важным показателем развития 
психологической культуры человека и специ-
алиста в частности.  

Выделенные структурные компоненты 
психологической культуры специалиста тесно 
взаимосвязаны как функционально, так и ге-
нетически. Каждый из них необходим, но не-
достаточен для эффективного взаимодействия 
человека с другими людьми, равно как и суще-
ствования самого субъекта как полноценной 
личности. 

Кроме того, в работах последних лет, по-
священных вопросам изучения межличностно-
го познания, психологической культуры, под-
черкнуто, что в процессе общения и совмест-
ной деятельности человек учится осознавать 
и выражать собственные психические состоя-
ния, но часто сталкивается с многочисленны-
ми трудностями непонимания или недопони-
мания со стороны, порождающихся не только 
внутриличностными барьерами общающихся, 
но и низким уровнем развития соответствую-
щих знаний, умений, навыков и психологиче-
ской культуры в целом. При этом сам процесс 
понимания психического состояния другого 
человека выступает как элемент психологиче-
ской культуры личности, отражающий в себе  

все ее компоненты. И сегодня в систему со-
временного высшего образования необходимо 
включать работу по формированию психоло-
гической культуры в целом и понимающих 
действий (деятельности) субъекта в частно-
сти, что в первую очередь является важным 
для современной системы педагогического 
образования.
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КУРС ПО ВЫБОРУ «ПСИХОЛОГИЯ СЕМЬИ» КАК ФАКТОР  
РАЗВИТИЯ В ВУЗЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА 

ELECTIVE COURSE “PSYCHOLOGY OF FAMILY” AS A FACTOR  
OF UNIVERSITY DEVELOPMENT OF PROFESSIONAL COMPETENCE OF THE TEACHER 

В настоящей статье говорится о развитии профессиональной компетентности педагога в процессе 
освоения курса по выбору «Психология семьи», о месте данного курса в системе педагогического образования.
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This article refers to the development of professional competence of the teacher in the process of developing the 
elective course «Psychology of the Family», the place of the course in the system of pedagogical education.

Key words: professional competence of the teacher, elective course «Psychology of the Family».

На современном этапе развития обще-
ства одной из наиболее интересных и значи-
мых проблем, требующих всестороннего ос-
мысления и творческого решения, остается 
становление профессиональной компетент-
ности педагога в процессе вузовского обу-
чения. Основными составляющими профес-
сиональной компетентности специалиста с 
высшим образованием являются внутренняя 
готовность и возможность выпускника выс-
шего учебного заведения квалифицированно 
осуществлять профессиональную деятель-
ность на основе единства теоретической и 
практической подготовки [1, с. 17]. Говоря о 
профессиональной компетентности педагога, 
особую роль следует отводить ее психологи-
ческому компоненту, так как профессия учи-
теля не представляется возможной без умения 
психологически компетентно мыслить и дей-
ствовать в конкретных условиях педагогиче-
ской деятельности. 

Психология семьи – одно из направлений 
социально-психологических исследований, из-
учающее психологические аспекты становле-
ния и функционирования семьи и семейных 
отношений. Проблемы возникновения и раз-
вития семьи, роли семьи в жизни общества и 
каждого индивида в отдельности на протя-
жении многих веков занимали лучшие умы  

человечества. Тем не менее, в этих пробле-
мах и сегодня остается много спорных вопро-
сов. Как правильно выстраивать гармоничные 
взаимоотношения с ребенком? Что такое ав-
торитет родителей? Как повысить психоло-
гическую культуру родителей? Ответы на по-
добные вопросы важны для любого человека, 
а для педагога они составляют основу компе-
тентного психологического оснащения педаго-
гической деятельности. Следовательно, знание 
основ психологии семьи и семейных отноше-
ний является для педагога неотъемлемым и 
обязательным условием совершенствования 
профессионального мастерства и повышения 
личностного роста. 

Семья строится на таком психологиче-
ском фундаменте, который включает в себя 
знания, умения и навыки многих отраслей 
психологии (базовой дисциплины психологи-
ческого компонента педагогического образова-
ния, обеспечивающей изучение мира психиче-
ских явлений):

– общей (каждый член семьи – уникаль-
ная, неповторимая личность с присущими 
только ей особенностями: самооценкой, уров-
нем притязаний, темпераментом, характером, 
ценностями, потребностями, интересами, за-
датками, уровнем развития познавательных 
процессов и т. д.); 
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– возрастной (в семьях из поколения в  
поколение отражается полный жизненный цикл  
человека; представители разных поколений в 
семье находятся на различных возрастных сту-
пенях психического развития, факторы, осо-
бенности, закономерности которого невозмож-
но не учитывать при создании гармоничных 
семейных взаимоотношений); 

– социальной (семья представляет собой 
малую социальную группу, между членами ко-
торой непрерывно протекает процесс общения 
во всей многогранности своих сторон, поэтому 
очевидно, что гармония семейных отношений 
во многом определяется умением обменивать-
ся информацией; слушать, слышать, восприни-
мать, понимать друг друга; конструктивно вза-
имодействовать; предотвращать или разрешать 
конфликты и т. д.); 

– педагогической (как известно, одной 
из ведущих функций семьи является воспи-
тательная функция, осуществление которой  
малоэффективно без знаний психологических 
закономерностей развития человека в процес-
се обучения и воспитания). 

Таким образом, очевидно, что курс по 
выбору «Психология семьи» является для бу-
дущих учителей полезным и небезынтерес-
ным. Основной целью изучения курса по вы-
бору «Психология семьи» является углубление 
и обогащение психологической подготовки 
педагога как необходимого условия его про-
фессионализма, обеспечивающего успешность 
осуществления эффективного, грамотного вза-
имодействия с собственными семьями и се-
мьями своих воспитанников. Основные зада-
чи курса: выявить важность и необходимость 
освоения основ психологии семьи для педаго-
гической профессии; формировать систему ос-
новных понятий, используемых при освоении 
данного курса по выбору; изучить основные 
правила, приемы, способы эффективного по-
строения гармоничных семейных отношений; 
освоить методы психологического изучения  
семьи и семейных отношений; расширить  
основные компетенции будущего педагога.

К сожалению, программно-методическое 
обеспечение качественной психологической 
подготовки будущих педагогов к оснащению 
профессиональной деятельности является на  

сегодняшний день одной из актуальных про-
блем высшего педагогического образования.  
В поисках эффективных путей ее решения раз-
работано учебное пособие «Основы психоло-
гии семьи» [2], материалы которого соответ-
ствуют содержанию курса по выбору «Психо-
логия семьи» для студентов педагогических 
специальностей высших учебных заведений; а 
также программа указанного курса по выбору 
и методические рекомендации по ее реализа-
ции [3]. Работы составлены с учетом требова-
ний государственного образовательного стан-
дарта высшего профессионального образова-
ния и адресованы студентам педагогических 
вузов, социальным работникам, практическим 
психологам, педагогам, преподавателям пси-
хологических дисциплин, методистам, аспи-
рантам; могут также представлять интерес  
для широкого круга людей, интересующихся 
психологией семьи.

Для удобства восприятия материалы 
учебного пособия структурированы по темам:  
«Общая характеристика семьи и семейно-брач-
ных отношений», «Психолого-педагогические 
основы семейного воспитания», «Психологи-
ческое изучение семьи и особенностей семей-
ного воспитания». В процессе освоения каж-
дой темы студентам представляется система  
специальных профессиоведческих вопросов 
и заданий, которые могут быть использованы  
во время аудиторных занятий, а также в про-
цессе саморазвития профессиональной компе-
тентности. Материал, осваиваемый студентом 
в процессе выполнения творческих заданий, 
выступает источником становления умений 
психологически компетентно мыслить и дей-
ствовать в конкретных условиях педагогиче-
ской деятельности. Проллюстрируем сказан-
ное конкретными примерами – некоторыми из 
тех заданий, выполнение которых в процессе 
занятий было, со слов самих студентов, особо 
интересным и полезным.

В процессе освоения темы «Общая ха-
рактеристика семьи и семейно-брачных отно-
шений» студентам можно предложить следу-
ющие задания: подобрать примеры толкования 
понятия «семья» с точки зрения психологии, 
сравнив их с определениями данного поня-
тия представителями других наук; построить 
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родословное дерево своей семьи, начиная с 
себя, стараясь восстановить вглубь времен как 
можно больше поколений; познакомиться с од-
ним из журналов, адресованных современной 
семье и подготовить его рекламу, используя 
убеждение, внушение, психологическое за-
ражение и другие способы воздействия в со-
циальных группах; разработать и представить 
макет страницы журнала «Моя семья», пред-
ложив основную тематику страницы и ее глав-
ные рубрики; продумать идею создания музея 
семьи, предложив конкретные тематические 
залы и экспонаты данного учреждения. 

В процессе освоения темы «Психолого-
педагогические основы семейного воспита-
ния» студентам можно предложить следующие 
задания: подобрать пословицы, поговорки, 
сказки о родительском доме на различных язы-
ках, проанализировав и сравнив их с русскоя-
зычными; вспомнить из курса возрастной пси-
хологии психологические особенности, при-
сущие мальчикам и девочкам, и, опираясь на 
них, составить психолого-педагогические ре-
комендации для домашнего воспитания сына 
или дочери; написать сочинение-размышление 
на тему «Традиции моей семьи как психоло-
гическое средство формирования ее сплочен-
ности»; сформулировать типичные психоло-
гические трудности родителей в общении с 
детьми, творчески оформив работу в виде па-
мятки; подготовить доклад на тему «семья как 
первичный социальный институт приобщения 
ребенка к этническим нравам, обычаям, тради-
циям»; подобрать колыбельные песни разных 
народов, проанализировав заложенные в них 
цели воспитания; составить памятку для ро-
дителей «Психологические основы семейного 
воспитания».

В процессе освоения темы «Психологи-
ческое изучение семьи и особенностей семей-
ного воспитания» студентам можно предло-
жить следующие задания: проанализировать 
основные методы и методики психологиче-
ского изучения семьи и особенностей семей-
ных отношений «глазами ребенка» и «глазами 
взрослых», сравнив их между собой; составить  

развернутый план выступления на роди
тельском собрании по теме «Психологические 
последствия основных нарушений детско- 
родительских отношений»; высказать свои 
предложения по улучшению педагогического 
просвещения родителей; составить фотостенд 
«Счастливая семья» на основе самостоятельно 
подобранных фотоматериалов из различных 
газет, журналов, собственных семейных фото-
альбомов; составить итоговый кроссворд по 
всем пройденным темам. 

Безусловно, это лишь малая часть твор-
ческих вопросов и заданий, которые мож-
но использовать в процессе освоения данной 
дисциплины. Проблемы психологии семьи и 
особенностей семейного воспитания были ак-
туальны вчера, являются не менее актуальны-
ми сегодня, будут, несомненно, представлять 
огромный интерес завтра. Именно семья явля-
ется той первичной средой, где мы получаем 
первые сведения о многообразии и сложности 
окружающего нас мира. Общение с самыми 
близкими людьми духовно обогащает и возвы-
шает, утверждает веру в себя, вселяет жизнен-
ный оптимизм, открывая в человеке все самое 
лучшее. Нам, наставникам студентов педаго-
гического вуза, необходимо помочь им в осоз-
нании простых истин – как любая дорога на-
чинается с первых шагов, так и становление 
личности ребенка начинается с семьи, знание 
основ психологии которой играет для педагога 
важную роль в его становлении как личности 
и профессионала.
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ТОЛЕРАНТНОСТЬ КАК СТРУКТУРНЫЙ КОМПОНЕНТ ЛИЧНОСТИ ПЕДАГОГА

TOLERANCE AS A STRUCTURAL COMPONENT OF PERSONALITY OF THE TEACHER

Статья посвящена проблеме толерантности в образовательном процессе. Раскрыты основные аспекты  
и проявления толерантности педагога.
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The article deals with the problem of tolerance in the educational process. It discloses the principal aspects and 
manifestations of tolerance of the teacher.

Key words: tolerance, personality of the teacher, levels of tolerance.

Изменения в социально-экономической 
и политической сферах, происходящие в на-
шей стране, обусловили появление ряда про-
блем в сфере образования. С одной стороны, 
выполняя социальный заказ, сформулирован-
ный в Концепции модернизации российско-
го образования, образовательные учреждения 
и специалисты, в них работающие, должны 
осуществить решение задач воспитания толе-
рантности у учащихся. С другой стороны, для 
того, чтобы решить данную задачу, современ-
ному педагогу необходимо самому быть толе-
рантным, демонстрировать ее проявления во 
взаимодействии с другими субъектами образо-
вания, что предъявляет высокие требования к 
профессионализму и компетентности учителей 
в вопросах толерантности.

Во многих культурах понятие «толе-
рантность» является своеобразным синони-
мом «терпимости»: лат. tolerantia – терпение; 
англ. tolerance, toleration, нем. toleranz, франц. 
tolerance. В «Толковом словаре русского язы-
ка» под редакцией Д. Н. Ушакова [5] категория 
«толерантность» полностью отождествляется 
с категорией «терпимость». В «Словаре ино-
странных слов и выражений» понятие также  
определяется как «терпимость к чужим  
мнениям, верованиям, поведению, снисходи-
тельность к чему-либо или кому-либо» [4]. 

Проблема толерантности сложна и  
вряд ли имеет одно единственное решение, 

окончательно устанавливающее пределы, за 
которыми толерантность утрачивает свою цен-
ность и провоцирует вседозволенность.

Наиболее обобщенный взгляд на это 
понятие представлен в философии в трудах 
А.  И.  Ильина, Ю.  А.  Ищенко В.  О.  Тишкова, 
В. М. Золотухина и др. В психологии толерант-
ность как феномен изучается сравнительно  
недавно. Понимание толерантности как уваже-
ния и признания равенства, отказ от домини-
рования и насилия, признания многомерности 
и многообразия человеческой культуры, норм, 
верований, отказа от сведения этого много-
образия к единообразию или к преобладанию 
какой-то одной точки зрения находит отра-
жение в работах А.  Г.  Асмолова и Г.  У.  Сол-
датовой. С точки зрения А.  В.  Петрицкого, 
А. В. Зимбули, Ю. А. Ищенко, В. М. Золотухи-
на, С. Ю. Головина, А. Г. Асмолова и Г. У. Сол-
датовой, терпимость является составной ча-
стью толерантности, последняя в свою очередь 
считается более «широким» понятием [2].

Толерантность выступает как один из 
важных компонентов личности педагога, кото-
рый проявляется на личностном, когнитивном, 
эмоциональном, поведенческом и вербальном 
уровнях.

Личностный уровень толерантности пред
ставляет ценностно-смысловую систему, в ко-
торой центральное место занимают ценность 
уважения человека как такового, ценности  
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прав и свобод человека и равноправия  
людей по отношению к выбору мировоззрения 
и жизненной позиции, ценность ответствен-
ности за собственную жизнь и признание та-
ковой за каждым человеком. Это позволяет 
различать толерантность как преходящее со-
стояние и как устойчивую личностную пози-
цию [1]. Иными словами, личностная основа 
толерантности в качестве своего истока имеет 
толерантное (уважительное, принимающее) 
отношение к самому себе. Все это имеет са-
мое непосредственное отношение к сфере 
образования и личности педагога, позволяет 
определить исходную позицию и стратегию 
решения проблемы «педагогической инто-
лерантности» – гармонизации самооценки и 
«Я-концепции» учителей, укрепления их при-
нятия и уважения самих себя. 

Толерантность на когнитивном уровне  
заключается в осознании и принятии педаго-
гом сложности, многомерности жизненной 
реальности и вариативности ее восприятия, 
понимания и оценивания разными людьми, а 
также относительности, неполноты и субъек-
тивности собственных представлений и сво-
ей картины мира. Она проявляется в ситуаци-
ях противоречий – при расхождении мнений, 
столкновении взглядов и т.  д. – и позволяет 
рассматривать их как проявление плюрализма, 
богатства индивидуальных восприятий и ин-
терпретаций. Толерантность, таким образом,  
означает еще и такое важное качество, как  
способность человека при расхождении с собе-
седником во мнениях когнитивный «конфликт» 
не переводить в конфликт межличностный. 

Если когнитивный компонент предпо
лагает реальное изменение восприятия, пони-
мания, мышления, интерпретации в направле-
нии реализации принципов толерантности, то 
вербальный компонент ограничивается «зна-
ниевой составляющей». Это наиболее простое 
измерение толерантности, которое может сви-
детельствовать о знакомстве человека с иде-
ями толерантности и способности частично 
рассказать об этом. На этом уровне большин-
ство педагогов вполне в состоянии «продемон-
стрировать» требуемую толерантность, но это 
еще не означает готовность следовать соответ-
ствующим принципам на практике.

Эмоциональный аспект толерантности 
педагога проявляется в способности к эмпа-
тии. Установление эмоционального контакта 
между собеседниками способствует созданию 
более доверительной и безопасной атмосферы 
общения и снижает напряженность и возмож-
ность обострения отношений, конфронтации 
и соперничества. Эмоциональная составля-
ющая толерантности имеет особое значение 
благодаря тому, что именно в этом измере-
нии коммуникативной ситуации собеседники 
даже при различиях во взглядах имеют воз-
можность обрести некую общность, восста-
новить разрыв человеческих связей, который 
во многом и делает людей разобщенными 
и нетерпимо настроенными по отношению 
друг к другу. Эмпатия учителя по отноше-
нию к ученику является не только одной из  
форм проявления уважения, но также инди-
катором его полноценной личностной вклю-
ченности в общение, своеобразной «работой 
над собой» в непростом процессе воспитания 
и развития учащихся. В качестве отдельной 
составляющей эмоционального компонен-
та может быть назван и особый вид эмоцио-
нальной устойчивости – «аффективная толе-
рантность» [3], суть которой состоит в спо-
собности справляться с эмоциональным на-
пряжением, терпимо относиться к сложным 
и неприятным переживаниям, тревоге – без 
того, чтобы подавлять или искажать их. Дру-
гой аспект этого вида толерантности связан  
с терпимым отношением к различным (вклю-
чая яркие, индивидуальные, непривычные 
формы) эмоциональным проявлениям других 
людей. Развитая аффективная толерантность 
позволяет человеку лучше осознавать как 
собственные эмоциональные процессы, так 
и переживания других людей, не раздража-
ясь и не приписывая им негативного смысла. 
Игнорирование и подавление эмоциональной 
сферы ведет к эмоциональной интолерантно-
сти педагогов, эмоциональному выгоранию, а 
в дальнейшем и к почти неизбежной профес-
сиональной деформации значительной части 
учителей.

Поведенческий аспект толерантности 
включает в себя конкретные умения и способ-
ности, среди которых можно выделить: 
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●● способность к толерантному высказы-
ванию и отстаиванию собственной позиции 
как точки зрения;

●● готовность к толерантному отношению 
к высказываниям других;

●● способность к конструктивному взаи-
модействию;

●● толерантное поведение в напряженных  
и эксквизитных ситуациях при различиях 
в точках зрения, столкновении мнений или  
оценок.

Таким образом, толерантность – это ак-
тивная нравственная позиция и психологиче-
ская готовность педагога к конструктивному 
взаимодействию со всеми субъектами обра-
зовательного процесса. Являясь социально- 
психологической категорией, она проявляется в 
установке на принятие другого человека, на эм-
патическое понимание, на открытое и довери-
тельное общение. Вместе с тем толерантность 
не означает безразличие к любым действиям  

или взглядам. Очевидно, нельзя мириться и  
с ошибочными воззрениями, поэтому границы 
допустимости толерантности должны опреде-
ляться нравственными категориями. 
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SOCIOCULTURAL SPACE OF CADET CORPS OF THE RUSSIAN EMPIRE

В данной статье анализируется феномен социокультурного пространства кадетских корпусов Российской 
империи. Детально рассматриваются «цук» (аналог современной «дедовщины»), «закальство» (культ показного 
молодечества) и ритуал посвящения в кадеты. Автор приходит к выводу, что даже негативные традиции 
приносили большую пользу, сплачивая воспитанников в одну дружную семью. 

Ключевые слова: кадетский корпус, традиция, «цук», «закальство».

This article gives the analysis of phenomenon of the sociocultural space of cadet corps in the Russian Empire. 
“Tsuk” (similar to today’s “dedovschina”), “zakalstvo” (the cult of ostentatious mettle) and the ritual of initiation to 
the cadets are descried in detail. The author comes to the conclusion that even negative traditions were very useful, 
because they united pupils into one friendly family. 

Key words: cadet corps, tradition, “tsuk”, “zakalstvo”.

Каждое из военных учебных заведений 
дореволюционной России представляло со-
бой «закрытый мир», а его питомцы состав-
ляли «сообщество, подчиненное строгой ар-
мейской дисциплине с обширной системой 
обязанностей и минимумом прав» [1]. «Три 
времени года в четырех стенах» – так озагла-
вил свои воспоминания выпускник одного 
из кадетских корпусов П. Волошин [2], под-
черкнув тем самым, что социокультурный 
континуум военного учебного заведения был 
четко демаркирован от окружавшей его не-
военной среды. Внешним проявлением этого 
разграничения служили высокие каменные 
стены, окружавшие здание корпуса и примы-
кавший к нему плац, и тяжелые двери, само-
вольный выход за которые сурово карался. Ни 
карманных денег, ни штатской одежды вос-
питанникам иметь не полагалось; контакты с 
невоенными сверстниками не приветствова-
лись. «Отчужденность корпуса от остально-
го мира сказывалась в неудобствах и лишени-
ях тамошнего существования, которые были 
мало сказать ежедневные, но ежечасные. Что  

может быть элементарнее таких потребностей, 
как возможность достать четвертку порядоч-
ного чаю, фунт сахару, шелку для шитья, кусок 
сносного мыла, или найти прислугу, или зака-
зать что-нибудь из платья. А между тем, жи-
тели корпусного редута всего подобного были 
лишены, по крайней мере, первые годы» [3], – 
вспоминал известный писатель, биограф Суво-
рова А. Ф. Петрушевский.

Столь же прочные стены, отгораживаю-
щие военное от невоенного, по мысли педаго-
гов, должны были существовать и в сознании 
кадет и юнкеров, сплачивая воспитанников 
в тесную и дружную семью на основании их 
принадлежности к воинскому братству. Воен-
ный педагог А. Д. Бутовский называл это «кор-
поративным единением» [4]. Однако чрезмер-
ное акцентирование внимания на таких поня-
тиях, как «офицерская каста», «воинский дух», 
«честь мундира» вело не только к внутренне-
му сплочению личного состава, но и к искус-
ственному противопоставлению военных и 
штатских, кадет и гимназистов, юнкеров и сту-
дентов, офицеров и чиновников.
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Очень устойчивой оказалась возникшая в 
начале XIX в. традиция пренебрежения всем, 
что не было связано с военной средой. Все 
штатские на военном жаргоне презрительно 
именовались «шпаками» или «рябчиками», и 
отношение к ним с николаевских времен отли-
чалось дикой грубостью, не имеющей никаких 
границ. Так, за великую честь почиталось ни 
за что ни про что обругать штатского, сбить с 
него шляпу, а при малейшем сопротивлении с 
его стороны в ход незамедлительно пускались 
кулаки.

Что же касается единения самих воспи-
танников в спаянную воинскими традициями 
семью, то здесь дело обстояло не так просто. 
На словах этот братский союз декларировался 
повсюду, но в действительности в своем иде-
альном варианте он существовал разве что в 
Финляндском кадетском корпусе, где старшие 
кадеты составляли «Товарищество», помогая 
друг другу и младшим воспитанникам [5].

В большинстве же кадетских корпусов и 
военных училищ, несмотря на устойчивые тра-
диции взаимопомощи и взаимовыручки, вос-
питанники делились на несколько категорий 
в зависимости от возраста, физической силы, 
поведения, отношения к учебе и ряда других 
критериев. 

Наиболее заметной была градация кадет 
и юнкеров на «старших» и «младших». Так, в 
Артиллерийском училище «5-й и 4-й классы 
были в безусловном подчинении у 1-го класса 

[1-й класс был старшим. – А.Г.]; 3-й класс поль-
зовался уже большею самостоятельностью, а 
2-й составлял иногда, хотя редко, оппозицию 
училищным диктаторам и враждовал с ними; 
но борьба всегда оканчивалась не в пользу  
либералов» [6]. При этом «старички» имели 
полное право командовать «малолетками», а 
последние были обязаны беспрекословно вы-
полнять самые нелепые указания. 

Корпусная и училищная «дедовщина», 
именуемая «подтяжкой» или «цуком», крас-
ной нитью проходит через историю военных 
учебных заведений, разделяя воспитанников 
на старших и младших, «цукающих» и «цука-
емых». В Николаевском кавалерийском учили-
ще это были «корнеты» и «звери», в Главном 
инженерном училище «старшие» и «рябцы», 

в кадетских корпусах «старички» («старикаш-
ки») и «новички». Если в Николаевском кава-
лерийском училище – родине «цука» – взаимо-
отношения «корнетов» и «зверей» регламенти-
ровались неписаным уставом, запрещавшим  
применение физической силы и надругатель-
ство над личностью и устанавливавшим чет-
кие рамки «подтяжки», то в кадетских кор-
пусах «цук» не был ограничен ничем, кроме  
фантазии его адептов. 

Стремление подражать лихим училищ-
ным «корнетам» в карикатурной форме про-
явилось в кадетских корпусах, вызвав к жизни 
устрашающе-гротескный, однако весьма попу-
лярный тип так называемого «старого кадета» 
или «отчаянного». Сами «отчаянные» гордо 
именовали себя «закалами», ибо, по их пред-
ставлениям, лишь физически и морально «за-
каленные» кадеты могли вынести телесную 
экзекуцию, не издав ни малейшего стона. 

«Закала» можно было узнать по его 
внешнему виду – настоящий «коренной ка-
дет» резко выделялся из общей массы кадет: 
«Куртка и брюки запачканные, а иной раз и 
разорванные, крючки на воротнике и несколь-
ко пуговиц на борту не застегнуты, сапоги не 
чищенные, волосы взъерошенные, руки исца-
рапанные с грязными ногтями, кулаки сжатые, 
физиономия мрачная, а иной раз и подбитая» 
[7]. Само собой разумеется, что «закал» дол-
жен был отличаться недюжинной физической 
силой. 

«Коренные» открыто пренебрегали дис-
циплиной (их побаивались даже некоторые 
преподаватели), считали себя военными до 
мозга костей и образцом для подражания. 

Один из воспитанников 2-го кадетского  
корпуса писал: «Кадет, отличавшийся мужиц
кими манерами, терпеливо переносивший са-
мые жестокие наказания, постоянно враждовав-
ший с начальниками, с нелепым, часто враж-
дебным образом мыслей, – таков был идеал 
большинства» [8]. 

К концу XIX в. переход из категории 
«младших» в разряд «старших» в кадетских 
корпусах был обставлен рядом торжественных 
церемоний и принял характер инициации: «В 
большой кадетской уборной, помещавшейся в 
одной из дворцовых башен, выстраивались два  
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отделения 6-го класса в ожидании производ-
ства в кадеты. «Генерал» – кадет, больше всех 
остававшийся на второй год…, приказывал  
зачесть приказ о производстве. Затем проис-
ходила «рубка хвостов». В узком коридоре,  
который шел из уборной, ставилась поперек 
скамейка… Два кадета, вооруженные рапи-
рами, становились по бокам. Вновь произ-
веденный перепрыгивал через скамейку, в то 
время ему отсекали «хвост» рапирой… При 
этой операции сказывались личные отношения 
между кадетом и церемониймейстером: иногда 
«хвост» отрубался так, что трое суток было 
больно сидеть. Затем новопроизведенный под-
ходил к умывальнику, здесь смывали со «зве-
ря» грязь» [9]. 

Гораздо реже имела место быть обратная 
процедура: «старичок» за какие-либо прегре-
шения мог быть разжалован в «новички» – как 
правило, на определенный срок. Если же от-
ступление от неписаных правил было массо-
вым, то «понижение в звании» применялось  
по отношению к целому классу, чаще всего на 
несколько недель [10]. 

Несмотря на наличие внутренних границ, 
социокультурное пространство каждого во-
енного учебного заведения дореволюционной 
России отличалось внутренним единством и 
целостностью – «майоры» и «звери» были чле-
нами одной пестрой, но дружной семьи. Годы, 
проведенные в корпусе, на склоне лет вспоми-
нались с ностальгией. После выпуска семья 
воспитанников не распадалась. Бывшие пи-
томцы Пажеского корпуса, встретившись че-
рез много лет после окончания курса, узнавали 
друг друга по маленькому мальтийскому кре-
стику на мундире или сюртуке и общались как 
старые друзья, даже если до этого не были лич-
но знакомы [11]. Нередки бывали случаи, когда 
убеленный сединами генерал, встретив кадета  

своего родного корпуса, требовал, чтобы тот 
обращался к нему на «ты» – в полном соответ-
ствии с традициями. Эти традиции, несмотря на 
свою брутальность, бьющую порой через край, 
были полезным «испытанием на прочность». 
Отсеивая «маменькиных сынков», они закаляли 
воспитанников духовно и физически, приуча-
ли будущих офицеров командовать и повино-
ваться, с презрением относиться к опасностям и 
жертвовать всем ради спасения товарищей. 
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В статье прослеживается процесс формирования сети духовных семинарий в Поволжье  в первой 
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The article traces the process of formation of a network of theological seminaries in the Volga region in first 
half of XIX century and analyses the activities of the Procurator of the Holy Synod earl N. A. Protasov to transform 
the curriculum of theological seminaries.
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earl N. A. Protasov, Volga region.

26 июня 1808 года император Алек-
сандр  I утвердил доклад Комитета духовных 
училищ (КДУ) «О усовершенствовании духов-
ных училищ; о начертании правил для образо-
вания сих училищ и составлении капитала на 
содержание духовенства, с приложением шта-
тов духовных академий, семинарий, уездных и 
приходских училищ». В нем обосновывалась 
необходимость предстоящей духовно-учебной 
реформы и предлагался план преобразования 
духовных училищ. 

Так, с учетом уже установленной трех-
ступенчатой градации светских учебных за-
ведений – высшая, средняя и низшая ступе-
ни, Комитет предполагал соответственно уч-
редить: 4 академии; 36 семинарий, по одной  
на епархию; по 10 уездных и по 30 приход-
ских училищ, тоже на каждую епархию. Кро-
ме того, по аналогии со светской, предлага-
лась окружная система организации духов-
ного образования. В соответствии с количе-
ством академий, все епархии были поделены 
на четыре духовно-учебных округа: Санкт-
Петербургский, Московский, Киевский и Ка-
занский [4, л. 11]. 

Забегая вперед, отметим, что в первой 
половине XIX века наблюдалось достаточно 
быстрое распространение именно низших ду-
ховно-учебных заведений во всех епархиях, в 
том числе и поволжских. Что же касается ду-
ховных семинарий, то их количественный рост 
в регионе увеличивался крайне медленно и  
в основном приходится на вторую четверть 
XIX столетия. 

Известно, что к началу проведения ду-
ховно-учебной реформы 1808 года в Поволж-
ском крае функционировали открытые еще в 
XVIII веке Нижегородская, Казанская, Астра-
ханская и Пензенская (1800) семинарии.

Первая духовная семинария в порефор-
менный период была учреждена в Поволжском 
регионе лишь в октябре 1830 года – в Сара-
тове. Ее открытие было обусловлено несколь-
кими причинами. Во-первых, Саратовская гу-
берния являлась одним из центров раскола, в 
которой насчитывалось до 38 тыс. раскольни-
ков самого различного толка. По данным Ко-
миссии духовных училищ, в губернии дей-
ствовало 52 молельных дома и 4 монастыря  
[1, с. 123].
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Во-вторых, на ее территории проживали 
многочисленные последователи ислама, кото-
рых насчитывалось до 50 тыс. человек с 45 ме-
четями. Между тем ближайшая семинария – 
Пензенская, где получали свое образование бу-
дущие священники Саратовской епархии, на-
ходилась на достаточно большом расстоянии 
от Саратова.

Наконец, одной из важнейших причин, 
послуживших поводом к открытию семина-
рии, стал факт учреждения в 1828 году в Са-
ратове самостоятельной епархии. Ее первым 
епископом стал преосвященный Моисей, че-
ловек, по отзывам современников, образован-
ный и умный. Уже 24 июля 1829 года он писал 
в Святейший Синод (Св. Синод): «Признаю 
необходимо нужным открыть Саратовскую 
семинарию в будущем сентябре месяце. Все 
затруднение, какое могло представиться при 
сем случае, состоит, по-видимому, в том, что 
не приобретено постоянного жительства для 
учеников и учащих, но сие затруднение может 
быть легко обращено наймом свободных до-
мов, коих в Саратове достаточно» [1, с. 124]. 
Св. Синод пошел навстречу саратовскому пре-
освященному и согласился открыть духовную 
семинарию. Об этом сообщалось Моисею в си-
нодальном письме от 31 августа того же года. 
В нем же его спрашивали: какое из наемных 
зданий владыка находит более удобным для 
семинарии? 

Между тем Моисей решил приобрести 
для будущей семинарии собственное поме-
щение, о чем вновь донес в Св. Синод. Пре-
освященный подобрал для нее два хороших 
каменных здания, общая стоимость которых 
составляла огромную по тем временам сум-
му – 160  тысяч рублей. Тем не менее духов-
ное ведомство согласилось с этим решением, в 
скором времени представило на «Высочайшее 
усмотрение» доклад следующего содержания: 
«1) Семинарию открыть в Саратове, в коем 
должен иметь местопребывание архиерей, на 
точном основании училищного устава. 2) Шта-
ты для семинарии утвердить те же самые, ка-
кие в 20 г. утверждены для третьеразрядных.  
3) Следующую по сему штату сумму 20 390 руб. 
отпустить на общем основании из капиталов 
ведомства Комиссии» [Там же].

Пятого августа 1830 года этот доклад 
был утвержден Николаем I, а 26 октября того 
же года состоялось торжественное открытие 
Саратовской духовной семинарии.

В 1832 году была открыта самостоятель-
ная Симбирская епархия, ранее входившая в 
состав Казанской. Назначенный на вновь от-
крытую кафедру епископ Анатолий (Макси-
мович) практически сразу же приступил к ор-
ганизации духовной семинарии. Уже в январе 
1833 года на свои собственные средства он 
приобрел для нее с торгов место. Через два ме-
сяца была завершена работа по составлению 
плана и сметы на постройку семинарии, и уже 
в апреле того же года они были представлены 
в Св. Синод. Однако утверждение этих доку-
ментов по неизвестным нам причинам было 
отложено на неопределенный срок.

Между тем Симбирская консистория 
остро нуждалась в скорейшем открытии соб-
ственной духовной семинарии. Дело в том, что 
необходимость в ней диктовалась фактически 
теми же причинами, что и в случае с откры-
тием Саратовской семинарии, а именно: на-
личием в епархии до 34,5 тысяч некрещеных 
инородцев, а также большим количеством при-
ходов «из разных новокрещенских племен», 
нуждавшихся в христианском просвещении 
не менее «непросвещенных» (таких приходов 
в епархии насчитывалось 109 – В.Л.). А ввиду 
того, что в епархии наблюдался острый дефи-
цит «ученого» духовенства, которое состав-
ляло лишь 20 % от общего числа служителей 
культа, решить эти проблемы без подготовки 
собственных кадров не представлялось воз-
можным. Напомним, что самая ближайшая 
из всех семинарий – Казанская находилась от  
некоторых городов Симбирской епархии на 
расстоянии свыше 400 верст. 

Вопрос об открытии Симбирской семи-
нарии вновь был поднят лишь в 1838 году. На 
этот раз инициативу проявила уже сама Ко-
миссия духовных училищ. Убедившись в том, 
что Симбирская епархия действительно нуж-
дается в собственной семинарии, 16 мая 1838 г. 
Комиссия просила преосвященного Анатолия, 
«дабы он благоволил войти в соображение о 
том, не предвидится ли возможности пред-
полагаемую семинарию поместить в здании  
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низших училищ, а для последних приобрести 
покупкою новый дом или поместить их в на-
емном доме» [1, с. 127].

В своем ответе предложенный вариант 
владыка рассматривал лишь как временный и 
то при условии, если Комиссия согласится от-
пустить 20 тысяч рублей на приспособление 
здания низших училищ для семинарии и 3 ты-
сячи рублей на ремонт присмотренного для 
них наемного здания. Вместе с тем епископ 
Анатолий настаивал на том, что было бы луч-
ше приобрести для семинарии собственное 
здание, которое как раз в то время продавалось 
в Симбирске всего за 45 тысяч рублей. Пред-
ставлены были и планы этого здания.

Комиссия согласилась с предложением 
епископа и сразу же приступила к его реали-
зации: планы и фасады здания были направле-
ны на экспертизу архитектору, а преосвящен-
ному Анатолию было указано выяснить – нет 
ли каких-либо препятствий для покупки этого 
здания со стороны гражданской власти. Кро-
ме того, Комиссия запросила у Казанского се-
минарского правления сведения относительно 
количества учеников, которых бы она могла 
перевести в предполагаемую к открытию Сим-
бирскую семинарию. Из правления ответили, 
что всех семинаристов из Симбирской епархии 
насчитывается 213 человек.

Тем временем Анатолий выяснил и со-
общил в Комиссию о том, что никаких пре-
пятствий со стороны гражданских властей 
для покупки здания нет. Не оказалось никаких 
препятствий и со стороны архитектора, кото-
рый нашел помещения дома вполне удобными 
для семинарии, а приобретение его выгодным. 
Ввиду того, что 1 марта 1839 года Комиссия 
духовных училищ была упразднена, вся пере-
писка относительно открытия Симбирской  
семинарии была передана в Св. Синод. 

В свою очередь, 31 мая 1839 года по-
следний издал указ следующего содержания: 
«1)  по представляющейся необходимости – 
основать в Симбирске семинарию и купить 
приторгованный у вдовы Дарьи Косолаповой 
дом за 45 тыс. рублей, отпустить на это озна-
ченную сумму из духовно-училищного капи-
тала и о сем предположении доложить Госу-
дарю Императору; 2) как на принадлежность  
помянутого дома представляются права разных 

лиц, т. е. вдовы Косолаповой и сына ее Василия 
и внуков, то, в предупреждение всяких от кого- 
либо притязаний на сей дом, предоставить  
Духовно-учебному управлению, прежде вся-
кого по сему исполнения и прежде соверше-
ния на оный крепостного акта, требовать че-
рез Симбирское епархиальное начальство от 
тамошней Палаты гражданского суда рассмо-
трения и постановления о том, точно ли при-
обретаемый дом принадлежит только вдове 
Косолаповой и сыну ее Косолапову, и более  
никто права на оный не имеет, и покупка  
от них будет совершенно беспрепятственна» 
[1, с. 128].

Это синодальное определение обер-про-
курор граф А. Н. Протасов направил для ис-
полнения непосредственно симбирскому пре-
освященному. И только после того, как епи-
скоп Анатолий еще раз подтвердил факт отсут-
ствия «препятствий и опасностей» для покуп-
ки дома, 18 сентября 1839 года Синод издал 
новый указ, в котором говорилось, что «по сим 
основаниям привести в исполнение первый 
пункт определения Св. Синода, состоявшегося  
31-го мая сего года». В свою очередь, импе-
ратор Николай I выразил свое согласие и на  
покупку дома, и на открытие Симбирской  
духовной семинарии.

Однако открыта она была лишь через 
год из-за волокиты с ремонтом купленного 
дома. Поэтому только 12 июля 1840 года пре-
освященным Анатолием был получен оконча-
тельный указ об открытии семинарии с начала 
учебного года. Таким образом, 22 августа со-
стоялось открытие Симбирского семинарского 
правления, а 2 сентября – непосредственно ду-
ховно-учебного заведения. Первым ректором 
Симбирской духовной семинарии стал архи-
мандрит Гавриил.

В царствование Николая I также было 
начато дело и об учреждении Самарской ду-
ховной семинарии. Так, еще в 1850 году са-
марский преосвященный Евсевий отправил 
в Св.  Синод представление об учреждении в 
городе Самаре духовной семинарии, в состав 
которой должны были поступить ученики из 
Оренбургской, Саратовской и Симбирской се-
минарий. В общей сложности 162 человека. 
Вместе с тем владыка извещал Синод о том, 
что им уже подобраны для нее два каменных 
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здания – одно для классов и преподавателей, а 
второе – для казеннокоштных воспитанников.

Необходимость открытия семинарии в 
Самаре преосвященный Евсевий обосновывал, 
главным образом, двумя причинами: 1) не-
удобством для местного духовенства отправ-
лять своих детей на учебу в другие семинарии, 
и 2) зараженностью Самарского края расколом 
и язычеством. При этом к докладу епископом 
были приложены договора по найму зданий и 
их планы. 

Судя по всему, представленные влады-
кой планы домов не удовлетворили членов 
Духовно-учебного управления и в Самару 
был направлен синодальный архитектор с це-
лью установления пригодности предполагае-
мых к покупке зданий для семинарии. Ввиду 
того, что последний нашел их «неудобными», 
а также из-за отсутствия финансовых средств 
для строительства нового здания, Св. Синод в  
феврале 1852 года распорядился отложить от-
крытие семинарии «до приискания средств». 

Как показало время, вопрос об учрежде-
нии Самарской духовной семинарии был от-
ложен ровно на пять лет. Только в 1857 году 
преосвященный Феофил обратился в Св. Синод 
с напоминанием о необходимости открытия в 
епархии собственной семинарии. При этом он 
рекомендовал нанять для нее дом самарского 
чиновника Ломбина. После того, как все необ-
ходимые формальности были соблюдены, в фев-
рале 1858 года Св. Синод постановил: «открыть  
с начала 1858 / 59 уч. года в городе Самаре се-
минарию в полном ее составе, с причислением 
ее к Казанскому округу» [1, с. 137]. 15 марта 
это постановление было утверждено Алексан-
дром II, а 9 сентября состоялось торжественное  
открытие Самарской духовной семинарии.

Таким образом, можно констатировать, 
что к началу 1858 / 59 учебному году формиро-
вание сети средних духовно-учебных заведе-
ний – семинарий во всех поволжских епархиях 
было успешно завершено. 

Вместе с тем следует заметить, что ре-
формой 1808 – 1818 годов не было окончатель-
но завершено преобразование духовной школы 
в России. В 1839 году она была вновь подвер-
гнута реформированию, которое инициировал 
обер-прокурор Св. Синода граф Н. А. Протасов.  
Сменив в феврале 1836 года на этом посту 

С. Д. Нечаева, он с самого начала своей дея-
тельности повел политику, направленную на 
коренное изменение учебной части в духовных 
семинариях. По глубокому убеждению графа 
Протасова, для семинаристов куда важнее и 
полезнее было бы твердое знание катехизиса, 
церковного устава и нотного пения, нежели 
изучение обширной бого-словской системы. 
«Высокие науки», в частности философию, он 
оставлял для академий [5, с. 317 – 318].

Обер-прокурор считал, что воспитанни-
ки семинарий должны были уметь «снисходить 
к понятиям простого народа и вразумительно 
беседовать с ним». В то же время он старался 
приспособить воспитание в семинариях к сель-
скому быту крестьян, с тем чтобы приходские 
священники могли быть полезными им в «жи-
тейских делах». В связи с этим Протасов счи-
тал необходимым ввести в курс учебных пред-
метов семинарий такие естественнонаучные 
дисциплины, как основы медицины и сельского 
хозяйства. При этом нужно заметить, что идея 
о введении в семинарский курс преподавания 
практических предметов не была плодом его 
собственных соображений, а являлась следстви-
ем влияния со стороны. По мнению И. В. Пре-
ображенского, в данном случае граф Н. А. Про-
тасов действовал под влиянием только что уч-
режденного Министерства государственных 
имуществ (1837), которое, собственно, и пред-
ложило обучать в семинариях будущих приход-
ских священников естественной истории, геоде-
зии, медицине и сельскому хозяйству [3, с. 151]. 

Несмотря на то, что митрополит Москов-
ский Филарет (Дроздов) категорически не со-
глашался с доводами и намерениями обер-про-
курора, разъясняя при этом всю непрактич-
ность предполагаемых нововведений, Прота-
сов был непреклонен. Он твердо решил во что 
бы то ни стало расширить семинарский курс 
практическими предметами. Между тем, четко 
осознавая тот факт, что его планы не получат 
поддержки со стороны Комиссии духовных 
училищ, обер-прокурор избрал обходной путь. 
В 1838 году он представил императору всепод-
даннейший доклад о необходимости пересмо-
тра уставов духовных училищ. Для этого граф 
Протасов предлагал создать особую комиссию 
в составе двух-трех ректоров семинарий под 
его непосредственным руководством.
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А для того чтобы у него окончательно 
были развязаны руки, в начале 1839 года он 
представил Николаю I еще один доклад – о 
новом устройстве высшего управления духов-
ного ведомства и об упразднении Комиссии 
духовных училищ. Доклад был утвержден им-
ператором 22 февраля 1839 года, а 28 февра-
ля вместо упраздненной Комиссии учреждено 
Духовно-учебное управление при Св. Синоде. 
Это означало, что высшее руководство духов-
но-учебными делами теперь было сосредото-
чено в Св. Синоде, которое, по мнению графа 
Н. А. Протасова, «будет иметь более удобства 
обращать все внимание свое на важнейшие 
предметы воспитания и хозяйства, не развле-
каясь мелкими» [11, с. 334]. 

Таким образом, получив поддержку со 
стороны императора, обер-прокурор начал ак-
тивно претворять планы по улучшению духов-
ных училищ в жизнь. «Быстрота в действиях 
этого улучшения, – отмечает И. А. Чистович, –  
была изумительная; учреждались комитет за 
комитетом; один не успевал кончить поручен-
ного дела, как на смену ему являлся другой; 
состав комитетов также был случайный, а по-
тому и в действиях не было ни связи, ни по-
следовательности» [Там же].

Но как бы там ни было, в 1840 году по-
следовало преобразование учебной части ду-
ховных училищ, затронувшее, главным обра-
зом, духовные семинарии. В связи с этим были 
заново пересмотрены все учебные руководства 
как по богословским, так и по общеобразова-
тельным предметам. А таковых оказалось бо-
лее двадцати. Кроме того, с этого момента все 
дисциплины в духовных семинариях и учили-
щах стали преподаваться на русском языке. 

Подобные преобразования напрямую 
затронули и духовно-учебные заведения по-
волжского региона. Так, например, 21 сентя-
бря 1845 года в правление Казанской духовной 
академии поступило представление правления 
Саратовской духовной семинарии в котором 
сообщалось, что «вследствие отношения Ду-
ховно-учебного управления при Св. Синоде от 
28 августа № 9832/563, Саратовским семинар-
ским правлением 18 сентября сего года открыт 
класс медицины, и в должность наставника по 

сему предмету определен и введен семинар-
ский врач г. штаб-лекарь Покасовский» [2, л. 2]. 

Следует заметить, что современники да-
леко не однозначно оценивали произведенную 
реформу. Так, например, известный деятель ду-
ховного просвещения того времени архиман-
дрит Никодим (Казанцев) считал, что реформи-
руя учебную часть в духовных училищах, граф 
Протасов факти-чески преобразовывал семи-
нарии в дьячковские школы, в которых учили 
только катехизису, церковному чтению и пению 
[5, с. 334]. Такого же мнения придерживался и 
митрополит Филарет (Дроздов).

Что же касается введения в семинарский 
курс преподавания практических наук – есте-
ственной истории, геодезии, землемерия, ме-
дицины и сельского хозяйства, то в силу недо-
статочности отведенного на эти дисциплины 
учебного времени, они, как правило, не до-
стигали своей прямой цели. Кроме того, из-
за них произошло существенное сокращение 
остальных предметов семинарского курса. Та-
ким образом, по справедливому замечанию 
И. В. Преображенского, «от введения прак-
тических наук для семинарского образования  
получалось не приобретение, а существенная 
потеря» [3, с. 152 – 153].

Но как бы там ни было, граф Протасов 
был твердо убежден в целесообразности про-
веденной им реформы учебной части духовных 
семинарий и училищ и поэтому ревностно обе-
регал ее от всех посягательств со стороны оппо-
нентов вплоть до своей кончины в 1855 году.
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 ФОРМЫ УЧАСТИЯ НАСЕЛЕНИЯ В ОХРАНЕ  
ОБЩЕСТВЕННОГО ПОРЯДКА В 1921 – 1928 гг.*

Forms of population participaition in the protection  
of publiC order in 1921 – 1928

В статье анализируются основные направления деятельности милиции в период НЭПа, определяемые 
как директивами центральных органов власти, так и негативными переменами в социально-экономическом и 
культурно-политическом развитии края и развивающиеся на этом фоне различные организационные формы 
участия населения в охране общественного порядка.

Ключевые слова: новая экономическая политика, милицейский аппарат, общественный порядок, 
деятельность народных дружин, институт сельских исполнителей, милицейские отряды, силовые методы, 
функции милиции. 

The article analyses the main activities of the militia during the NEP, defined as the directives of central 
authorities, and negative changes in socio-economic, cultural and political development of the region and developing 
on this background, different organizational forms of population participation in the protection of public order.

Key words: new economic policy, militia personnel, public order, activities of militias, institution of rural 
performers, militia detachments, militia’s methods, functions of militia.

Для деятельности мордовской милиции 
в период НЭПa было характерно выполнение 
преимущественно свойственных ей функций, 
а именно по борьбе с преступлениями и охра-
не общественного порядка. Навязанные мили-
ции в первые годы существования Советского 
государства функции борьбы с «контрреволю-
ционными элементами», хотя и сохранялись, 
но имели меньшее значение, что было вызвано 
временным отказом большевиков от силовых 
методов в управлении в связи с переходом к 
НЭПу.*

В 20-е годы милицейский аппарат Мордо-
вии и основные направления его деятельности 
претерпели существенные изменения, опреде-
ляемые как директивами центральных органов 
власти, так и переменами в социально-эконо-
мическом и культурно-политическом разви-
тии края. Прежде всего, огромное влияние на 
организационно-правовые основы деятельно-
сти, формы содействия населения мордовской 

* Статья выполнена в рамках проекта РГНФ № 10-01-
23103 а/В.

милиции, направления ее функционирования 
оказали экономические акции большевиков, 
связанные с переходом к НЭПу. Так, продик-
тованная экономическими преобразованиями 
необходимость демократизации политической 
системы в стране, выдвинутая в начале 20-х 
годов большевиками идея укрепления закон-
ности «во все областях» жизни. Постоянная 
нехватка средств на реализацию НЭПа, с од-
ной стороны, обусловили упорядочивание ми-
лицейского аппарата как в центре, так и на ме-
стах, в том числе и в Мордовии (четкое опре-
деление функций милиции, регламентация ор-
ганизационного построения милиции, преоб-
разование уголовно-розыскной службы, созда-
ние ведомственной милиции и т. д.), частичное 
освобождение милиции от несвойственных ей 
функций, создание системы мер для повыше-
ния образовательного и профессионального 
уровня милиционеров, а с другой – предопре-
делили перевод милиции на местный бюджет, 
многочисленные «чистки» кадрового состава, 
ужесточили классовый принцип при отборе 
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сотрудников милиции. Кроме того, функцио-
нирование мордовской милиции затрудняли 
тяжелейшие для населения края последствия 
гражданской войны, определяемые боевыми 
действиями в ареале проживания мордовского 
населения, его моральным и физическим исто-
щением и усугубившиеся экономическим кри-
зисом 1921 – 1922 гг. Аграрный характер эко-
номики края обусловил острую социальную 
напряженность в обществе Мордовии, вызван-
ную недовольством крестьянства политикой 
большевиков в деревне, изменением отноше-
ния к государственным законам. Прямым след-
ствием всего вышесказанного стал рост пре-
ступности в крае, особенно так называемых 
«контрреволюционных выступлений». Мили-
ция в этом противостоянии общества и власти, 
естественно, выступала на стороне последней, 
что предопределило негативное отношение к 
ней среди мордовского населения. Функцио-
нирование милицейского аппарата усложняло 
и еще более низкое, чем в целом по стране, его 
финансирование, связанное с материальными 
трудностями местной власти, а также незавер-
шенность процесса формирования милиции 
на территории с мордовским населением, обу-
словленная отсутствием единой законодатель-
ной базы и национальной государственности у 
мордовского народа.

Однако несмотря на ряд негативных мо-
ментов со стороны населения края, именно в 
рассматриваемый период стали возникать и 
получили распространение различные органи-
зационные формы участия населения в охране 
общественного порядка. 

В условиях мирного строительства пар-
тийное и государственное руководство страны 
предприняло меры по активизации деятельно-
сти Советов, укрепления их связи с трудящи-
мися, заметно утраченной в годы гражданской 
войны. В особенности это относилось к кре-
стьянству. Не случайно в резолюции октябрь-
ского (1924 г.) Пленума ЦК ВКП (б) указыва-
лось, что «прочное установление советского 
строя и общественные политические условия 
в стране в целом настоятельно выдвигают в 
настоящее время задачу развертывания в Со-
ветах непосредственной инициативы самого 
крестьянства, большего втягивания партийных 

крестьян во всю работу Советов [3, с. 137]. 
Перевод милиции на местный бюджет, 

низкая эффективность ее работы заставили ис-
кать дополнительные резервы в плане обеспе-
чения охраны общественного порядка в стра-
не, которую при создании организационных 
форм привлечения населения к деятельности 
милиции возможно было осуществить без осо-
бых затрат.

В течение 20-х годов наблюдается до-
вольно большое многообразие вышеуказанных 
организационных форм. В первый период это 
были различные формирования, которые ис-
пользовались и как вспомогательная сила, и 
как инструмент охраны общественного поряд-
ка. Так, в 1922 г. в помощь милиции в городах 
и уездах Мордовии была учреждена самоохра-
на в виде ночных дежурств граждан [1, с. 35].

В последующие годы получили разви-
тие организационные формы, использующие-
ся только в охране общественного порядка. К 
ним относится институт сельских исполните-
лей, возникновение которого связано во мно-
гом с крайней малочисленностью милиции. 
Так, в середине 1924 г. на одного сотрудника 
милиции в Ульяновской губернии приходилось 
3 528 человек, в Нижегородской – 3 493, в Пен-
зенской – 2 580, в Тамбовской – 2 355 [4, с. 42]. 
В 1924 г. ВЦИК определял штаты милиции 
следующим образом: на волость – 3, на уезд-
ный город – 15 милиционеров [4, с. 44].

Институт сельских исполнителей был 
учрежден декретом ВЦИК и СНК СССР от 
27  марта 1924 г., в котором определялись за-
дачи сельских исполнителей (охрана государ-
ственного порядка, личной и имущественной 
безопасности граждан, благоустройство) и их 
основное назначение – способствовать вы-
полнению сельскими Советами задач «по раз-
витию общественной самодеятельности тру-
дящихся». Декрет устанавливал и правовые 
основы взаимоотношений между милицией и 
сельскими исполнителями. Милиция вела учет 
сельских исполнителей, оказывала на них воз-
действие через совет (инструктаж, руководство 
оперативной деятельностью и т. п.). Во второй 
половине 20-х годов сельские исполнители 
оказывали существенную помощь мордовской 
милиции.
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Можно выделить две важнейшие особен-
ности института сельских исполнителей. Пер-
вая заключалась в том, что он носил классо-
вый характер. Сельскими исполнителями мог-
ли быть «граждане в возрасте от 20 до 50 лет 
для мужчин и от 25 до 45 лет для женщин, не 
лишенные избирательных прав по статье  65 
Конституции РСФСР». Граждане, лишенные 
избирательных прав, облагались особым сбо-
ром, поступающим в доход сельских советов, 
«по покрытию расходов по охране обществен-
ного порядка, личной и общественной безо
пасности или по благоустройству селения»  
[3, т. 2, с. 130].

Вторая особенность института сельских 
исполнителей состояла в том, что выполне-
ние функций сельских исполнителей было 
обязанностью жителей сел и деревень. В вы-
шеназванном декрете подчеркивалось: «Сель-
ские исполнители назначаются сельскими Со-
ветами в каждом селении в порядке очереди 
всех граждан... из числа постоянных жителей 
на срок до 2 месяцев, в количестве, определя-
емом волостным исполнительным комитетом 
по каждому селению, однако не более одного 
сельского исполнителя на 25 хозяйств» [3, т. 2, 
с. 131].

Некоторыми современными исследовате-
лями высказывается мнение, что «сельские ис-
полнители являлись государственно-милицей-
ской повинностью для трудящихся крестьян» 
[1, с.  37]. Другие считают такой подход фор-
мальным, не учитывающим исторических ус-
ловий 20-х годов, и полагают, что при низком 
культурном и политическом уровне крестьян-
ства установление для них равных обязанно-
стей способствовало развитию чувства долга, 
осознанию того, что от их активности зависит 
решение многих вопросов.

Во второй половине 20-х годов в услови-
ях развернувшейся индустриализации страны 
происходит увеличение численности город-
ского населения, сопровождающееся ослабле-
нием порядка в общественных местах, ростом 
хулиганства. Поскольку милиция не могла са-
мостоятельно справиться с таким мощным 
всплеском мелких преступлений, правитель-
ство организует широкую кампанию по борьбе 
с хулиганством. В сентябре 1926 г. при НКВД 

РСФСР начало работу специальное совеща-
ние по борьбе с хулиганством, которое призна-
ло необходимым «призвать профсоюзы и дру-
гие общественные организации к активному 
содействию в деле борьбы с хулиганством», 
«привлечь к активной борьбе с хулиганством 
сельских исполнителей, дворников, ночных 
сторожей...» [5, ст.  424]. Широкая кампания 
борьбы против хулиганства развернулась и 
на страницах массовой печати. В ней актив-
но участвовали известные поэты и писатели: 
В.  Маяковский, Д. Бедный, М. Кольцов. В 
газете «Правда» в 1926 г. даже была введена 
рубрика «Хулиганство должно быть уничто-
жено».

Несмотря на явно утопичный характер 
постановки вопроса, он способствовал при-
влечению внимания к этой проблеме. 8 дека-
бря 1926 г. был издан декрет СНК РСФСР «Об 
оказании гражданами содействия милиции при 
задержании пьяных и хулиганов» [5, ст. 426]. 
Должностным лицам милиции, согласно дан-
ному декрету, предоставлялось право в слу-
чае необходимости привлекать граждан к со-
действию по задержанию сопротивляющихся  
хулиганов.

Наиболее важным результатом разверну-
той кампании в Мордовии, как и по всей стра-
не, стало создание дружин по борьбе с хули-
ганами. Они организовывались партийными 
и комсомольскими организациями, которые 
определяли принципы построения и комплек-
тования дружин, их задачи и порядок работы. 
Каких-либо правовых актов, регулирующих 
работу дружин по борьбе с хулиганством, госу-
дарственные органы не издавали. Так, по вос-
поминаниям полковника милиции в отставке 
М. Ф. Воробьева, в декабре 1926 г. рузаевский 
уисполком принял постановление «О привле-
чении органами милиции граждан к содей-
ствию при задержании пьяных и хулиганов» 
[2, ст. 61].

Дружины, как правило, организовыва-
лись, по производственному принципу. Они 
создавались на фабриках и заводах, железных 
дорогах, сосредоточивались при клубах пред-
приятий. Формирование дружин основыва-
лось на принципе добровольности. Дружинни-
ки, допустившие нарушение дисциплины или 
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иную провинность, исключались из состава 
дружины. Работа дружин проходила в тесном 
контакте с деятельностью милиции.

Тем не менее формы организационного 
содействия населения милиции, в том числе и 
мордовской, характерные для 20-х годов, стро-
ились по инициативе снизу, не получили обще-
государственной правовой регламентации, не 
стали реальной помощью милиции и предо-
пределили создание обществ содействия мили-
ции в 30-х годах.
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В статье рассматривается практика проведения выборов в отдельных регионах Российской Федерации, 
которая, по мнению автора, повлияла на развитие федерального законодательства о выборах.
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IThe article discusses the practice of holding elections in some regions of the Russian Federation which, 
according to the author, has influenced the development of federal  electoral legislation/

Key words: elections, the legislation, election campaign.

Уроки частых избирательных кампаний 
по выборам федеральных и региональных ор-
ганов государственной власти и органов мест-
ного самоуправления свидетельствуют о по-
явлении новых реалий в политической жизни 
страны. 

Смысл их не только в принципиально  
новой правовой основе проводимых в стране 
выборов, появлении начал многопартийности, 
но и выявлении множества законодательных 
проблем, связанных с организацией и проведе-
нием выборов всех уровней, а также осмысле-
нии избирательных новелл, которые получили 
неоднозначную оценку в научной среде.

Между тем отдельные нововведения в 
федеральных законах о выборах появлялись, на 
наш взгляд, благодаря беспрецедентным в рос-
сийской избирательной практике ситуациям,  
складывающимся в 1994 – 1996 гг. вокруг про-
цесса формирования региональных законода-
тельных (представительных) органов государ-
ственной власти.

Сегодня эти новеллы можно рассматри-
вать как своеобразную реакцию федерального 
законодателя на неправомерное установление 
представительными органами субъектов РФ до-
полнительных, не предусмотренных федераль-
ным законом ограничений на приобретение  

и осуществление активного и пассивного  
избирательного права. Возможно, анализ со-
бытий прошлых лет в определенной степени 
позволит объяснить появление тех или иных 
законодательных новшеств.

Так, например, в апреле 1994 года на  
внеочередной сессии Верховного Совета Ре-
спублики Мордовия особо остро обсуждались 
два вопроса: первый – о переносе даты вы-
боров депутатов Верховного Совета, которые 
планировались на июнь 1994 года, и второй – о 
планке явки избирателей, при которой выборы 
будут считаться состоявшимися. 

После продолжительных дискуссий было 
решено перенести выборы депутатов Государ-
ственного Собрания – высшего представитель-
ного и законодательного органа власти РМ – 
на 27 ноября, одновременно провести выборы 
депутатов представительных органов местного 
самоуправления и глав местного самоуправле-
ния. Депутаты проголосовали за проект закона, 
согласно которому выборы считались состояв-
шимися при участии не менее 50 % от общего 
числа избирателей, включенных в списки для 
голосования. Предложения о снижении план-
ки явки избирателей до 25 – 35 % были про-
игнорированы, а аргументы, что выборы при 
столь высокой планке могут не состояться (а в  
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отдельных регионах России выборы срыва-
лись и при 25 %-ном пороге), не воспринима-
лись всерьез. 

Избирательная кампания в ноябре 1994 г. 
проходила при невиданном ранее противостоя-
нии за депутатские мандаты, но на фоне обще-
политического кризиса, показателем которого 
отчасти стало нежелание большей части насе-
ления участвовать в голосовании. Как и пред-
сказывалось накануне выборов, они состоя-
лись только в сельской местности, где наблю-
дался высокий процент явки избирателей – до 
70 % и выше. 

В столице республики, г. Саранске, в вы-
борах приняло участие менее 40 % избирателей. 
В трех городах республиканского значения 
процент избирателей, принявших участие в го-
лосовании, составил около 44 %. Особо пока-
зательны были итоги голосования за депутатов 
Саранского городского Совета: за 27 депутатов 
проголосовало лишь 29,4 % избирателей, при-
шедших на выборы, против них – 63,3 %! 

Результаты выборов депутатов в Государ-
ственное Собрание первого созыва были также 
неутешительными: из 75 депутатов были из-
браны только 45. Законодательный орган не-
правомочен был приступить к своим обязан-
ностям, поскольку кворум в 2 / 3 депутатского 
корпуса не был обеспечен. 

В соответствии с действующим в то вре-
мя законодательством Центральная избира-
тельная комиссия РМ назначила на 12 февра-
ля 1995 г. повторные выборы в тех округах, 
где они не состоялись. Однако 6 января 1995 г. 
внеочередной 20-й сессией Верховного Совета 
РМ большинством голосов в законы о выборах 
были внесены изменения, предусматриваю-
щие снижение процента участия избирателей в 
выборах с 50 % до 25 %, при котором выборы 
могли считаться состоявшимися. Одновремен-
но было принято беспрецедентное решение о 
признании состоявшимися проведенных в ноя-
бре выборов. 

Центральная избирательная комиссия РФ 
прислала разъяснение, в котором, в частности, 
говорилось, что «внесение изменений в закон 
не может повлечь за собой признание выборов в 
более чем 30 округах состоявшимися, так как за-
кон не должен иметь обратной силы». ЦИК РФ  
рекомендовало провести повторные выборы в 

тех округах, где они не состоялись. Увы, это 
разъяснение было оставлено без внимания. 

А на страницах местной печати были 
высказаны мыслимые и немыслимые доводы 
сторонников и противников произошедшего.  
Большинство выступающих склонялось к 
тому, что выборы явно имели политический 
окрас, а их результаты были выгодны прежде 
всего руководителям действовавших структур. 
Изменения, внесенные в законы о выборах и 
позволившие признать их задним числом, рас-
сматривались как панацея от многих проблем: 
и органы все созданы, и деньги целее будут, 
к тому же можно избежать «очередного акта 
морального издевательства над населением» 
и т. д. Среди сторонников признания выборов 
столь любопытным способом были и юристы, 
считавшие, что в данной ситуации соблюдены 
и законность, и справедливость, и право. Цель, 
как говорится, оправдала средства. 

Между тем мордовские законодатели 
упустили из виду конституционное положение 
о том, что ограничение прав и свобод челове-
ка и гражданина допускается только федераль-
ным законом и только в случаях, предусмо-
тренных ст. 55 Конституции РФ. 

Возможно, что в целях недопущения ана-
логичных ситуаций в других субъектах РФ в 
Федеральном законе от 12 июня 2002 г. № 67-ФЗ  
«Об основных гарантиях избирательных прав 
и права на участие в референдуме граждан 
Российской Федерации» появляется следу-
ющая норма: «в случае принятия в период  
избирательной кампании закона или устава му-
ниципального образования, содержащих поло-
жения, которыми определяется порядок подго-
товки и проведения соответствующих выборов, 
либо в случае внесения в указанный период в 
закон или в устав муниципального образования 
изменений и дополнений, касающихся порядка 
подготовки и проведения соответствующих вы-
боров, указанные нормативные правовые акты, 
изменения и дополнения применяются к выбо-
рам, назначенным после вступления в силу этих 
изменений и дополнений» [4]. 

Год спустя на республиканском референ-
думе, проводимом одновременно с выборами 
депутатов Государственной Думы Федерально-
го Собрания РФ второго созыва, полномочия 
Государственного Собрания РМ были продлены  
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до декабря 1999 года. Основной аргумент в 
пользу проведения данного референдума сво-
дился к экономии бюджетных средств, расходу-
емых на организацию и проведение выборов. 

Однако, на наш взгляд, желание и при-
чина проведения референдума крылись в ре-
альной опасности срыва из-за той же неявки  
избирателей первоначально запланированных 
на ноябрь месяц 1996 г. выборов депутатов 
различных уровней. Яснее ясного и то, что ре-
ферендум не может и не должен подменять вы-
боры, значение которых в том и состоит, что-
бы периодически обновлять структуры власти, 
обеспечивать над ней контроль и блокировать 
любые проявления монополии на власть, каки-
ми бы благими намерениями не руководство-
вались при этом. 

В 1997 году федеральный законодатель 
установил запрет на проведение референдума  
по вопросу об изменении (досрочном прекра-
щении или продлении) сроков полномочий  
выборных органов и должностных лиц [2]. 

Неоднозначная ситуация сложилась в 
1995 году в Тульской области, когда депута-
ты областной Думы самостоятельно прод-
лили свои полномочия еще на два года. При 
этом двенадцать депутатов, работающих в 
областных исполнительных органах, пода-
ли заявления о сложении своих полномочий 
и самоустранились от участия в заседаниях 
Думы, и тем самым «обескворумили» про-
цесс принятия решений, в том числе по созда-
нию региональной правовой базы о выборах и 
назначению даты очередных выборов.

Один из избирателей подал в областной 
суд жалобу, которая в декабре 1995 года была 
удовлетворена; суд признал решение Думы  
незаконным, а Верховный Суд Российской  
Федерации оставил решение областного суда  
в силе. 

В этих тупиковых организационно-пра-
вовых условиях (истечение срока полномочий 
Думы, отсутствие необходимого кворума в 
связи со сложением частью ее депутатов своих 
полномочий и невозможностью принятия за-
кона области о выборах депутатов областного 
законодательного (представительного) органа 
государственной власти), на основании обра-
щения главы областной администрации Пре-
зидент Российской Федерации, руководствуясь 

частью 2 статьи 80 Конституции РФ Указом 
от 11 апреля 1996 г. № 528 «О мерах по обе-
спечению конституционных прав граждан на 
участие в выборах законодательного (пред-
ставительного) органа государственной власти 
Тульской области» поручил главе областной 
администрации обеспечить с соблюдением га-
рантий, предусмотренных Федеральным за-
коном об основных гарантиях избирательных 
прав граждан, принятие нормативных право
вых актов, необходимых для проведения выбо-
ров в законодательный (представительный) ор-
ган государственной власти Тульской области. 
При этом главе администрации и областной 
избирательной комиссий было рекомендова-
но обеспечить проведение выборов в сентябре 
1996 года (выборы состоялись 29 сентября), а 
Центральной избирательной комиссии Россий-
ской Федерации – оказать необходимую по-
мощь в подготовке и проведении выборов.

В Пермской области депутаты Законода
тельного Собрания, срок полномочий которых 
истек в апреле 1996 года, также продлили свои 
полномочия до конца 1997 года. В этих услови-
ях председатель Совета городского клуба изби-
рателей подал в областной суд исковое заявле-
ние о неправомерности продления полномочий 
и одновременно предложил в качестве выхода 
из этой ситуации либо провести областной ре-
ферендум по вопросу о продлении полномочий, 
либо прекратить полномочия депутатов в судеб-
ном порядке и немедленно назначить новые вы-
боры. При этом другой избиратель также подал 
исковое заявление, но с требованием к Законо-
дательному Собранию о возмещении мораль-
ного ущерба, связанного с нарушением его из-
бирательных прав, в размере 1,5 млрд. рублей 
(областной суд объединил в одно производство 
два иска). Однако, в отличие от решения Туль
ского областного суда, Пермский областной суд 
до разрешения избирательного спора по суще-
ству обратился с запросом в Конституционный 
Суд Российской Федерации в связи с тем, что, 
по мнению суда, соответствие Конституции 
нормативных правовых актов Законодательного 
Собрания области о продлении полномочий де-
путатов может установить только федеральный 
Конституционный Суд [1].

Спустя значительное время после ука-
занных событий в законодательстве был  
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закреплен принцип «периодичности и обя-
зательности проведения выборов», который 
означает, что выборные органы осуществля-
ют свои полномочия в течение определенно-
го срока, по окончании которого обязательно 
должны быть проведены новые выборы [3].

Представляется, что вышеупомянутые 
нормы Федерального закона «Об основных 
гарантиях избирательных прав…» стали на-
дежным заслоном, препятствующим любите-
лям всех рангов самостоятельно устанавливать 
правила ведения избирательной кампании, по-
лагаясь на собственные вкусы и понимание  
демократии.
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Статья посвящена проблеме признания судебных прецедентов в качестве источников экологического 
права и их классификации. Представлен анализ критериев  классификации судебных прецедентов в качестве 
методологической основы исследования правовой природы судебного прецедента.
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The article is devoted to the problem of recognizing of judicial precedents as sources of ecological law and their 
classification. Criterions of classification of judicial precedents as methodological basis of research of legal nature of 
judicial precedents are analysed.
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Под источниками российского экологи-
ческого права, как правило, понимаются норма-
тивные правовые акты, содержащие нормы, ре-
гулирующие отношения в сфере взаимодействия 
общества и природы. Вопрос о том, являются  

ли решения, принимаемые судами, источниками 
российского права окружающей среды и права 
вообще, остается спорным. Тем не менее ана-
лиз природы судебной власти дает основание 
для признания судебной практики источником 
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экологического права. Считается, что «в рамках 
принципа разделения властей суды наделяются 
новыми полномочиями нормотворческого орга-
на власти» [1, с. 112]. Более того, в массиве эко-
логических норм выделяют те, которые содер-
жатся как в судебной практике, так и в судеб-
ном прецеденте. В качестве же субъекта приня-
тия такого судебного акта называются высшие 
судебные органы [5, с. 293 – 294]. 

Исследователи полагают, что во всем 
массиве юридической российской практики в 
области охраны окружающей среды и приро-
допользования основная доля принадлежит те-
кущей, или первичной практике (опыту судов). 
Менее распространена руководящая практика 
как опыт применения экологического законо-
дательства, выраженный в особых актах цен-
тральных судебных органов (постановления 
Пленума Верховного Суда РФ, Высшего арби-
тражного суда РФ) [4, с. 22 – 23].

Методологическая основа анализа судеб-
ного прецедента как источника экологического 
права предполагает выделение его отдельных 
видов в зависимости от различных критериев 
такой классификации.

В основу классификации судебных пре-
цедентов исторически была положена декла-
раторная теория прецедента, сторонники кото-
рой утверждали, что решения судов не могут 
создавать закон в собственном смысле слова, 
однако такие решения обладают силой и авто-
ритетом в толковании, декларировании и опу-
бликовании того, в чем состоит содержание 
права. Хотя такие решения не могут быть рав-
ны закону, они тем не менее доказывают его 
существование [4, с. 44 – 45]. В настоящее вре-
мя, когда деклараторная теория прецедента не 
отвечает существующим правилам его приме-
нения, английские судьи признают свое право 
создавать новые нормы. Признание судейского 
правотворчества привело к выделению в само-
стоятельный вид нормотворческих (устанавли-
вающих новую эколого-правовую норму) пре-
цедентов.

Степень обязательности применения пре-
цедента судом может быть положена в основу 
классификации судебных прецедентов на обя-
зательные и необязательные. Так, правило 
прецедента в Англии раскрывается доктриной 

тремя достаточными положениями: решения, 
вынесенные Палатой лордов, составляют обя-
зательные прецеденты для всех судов; реше-
ния, вынесенные Апелляционным судом, обя-
зательны для всех нижестоящих судов и (кро-
ме уголовного права) для самого этого суда; 
решения, принятые Высоким судом, обязатель-
ны для низших судов, и, не будучи строго обя-
зательными, имеют весьма важное значение 
и обычно используются как руководство раз-
личными отделениями Высокого суда и Судом 
Короны. Тем самым обязательные прецеденты 
создают только решения, исходящие от Вер-
ховного суда и палаты лордов. Решения других 
судов могут служить примером, но не создают 
обязательные прецеденты [3, с. 257]. 

Обязательные прецеденты обладают раз-
ным правовым значением как по степени юри-
дической силы, так и по характеру устанавли-
ваемых ими норм. Они делятся на безусловно-
обязательные и на условно-обязательные, в 
зависимости от степени их влияния на после-
дующую деятельность судов. Безусловно-обя-
зательным является решение, которому суды 
должны следовать в любом случае. Условно-
обязательным признается решение, от которого 
суды в ряде случаев могут отойти и не принять 
его во внимание. Необязательные прецеденты 
принимаются во внимание, однако судьи не обя-
заны ему следовать. Такие прецеденты имеют 
убеждающий характер и являются убеждаю-
щими (или убедительными). Р. Уолкер полагает, 
что только ratio decidendi является обязатель-
ной частью прецедентного решения, obiter dic-
ta же может быть признана прецедентом толь-
ко в силу своей убедительности. Другим видом 
убеждающих прецедентов он называет решения 
судов, стоящих по иерархии ниже того суда, ко-
торому предлагается последовать этим решени-
ям. Третью группу прецедентов, обладающих 
убеждающей силой, составляют решения судов 
Шотландии, Ирландии, стран Британского Со-
дружества и иностранных судов [11, с. 169].

По правовому содержанию судебные пре-
цеденты условно классифицируют: на преце-
денты толкования (судебные решения высшего 
судебного органа, создавшие наиболее точную 
формулировку смысла, содержащегося в зако-
не, имеющие обязательную силу); прецеденты  
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разъяснения (судебные решения высшего су-
дебного органа, являющиеся нормативными  
разъяснениями и имеющие обязательную силу) 
[8, с. 76].

Необходимость толкования норм эколо-
гического права определяется в том числе их 
общим абстрактным характером. Эти нормы 
применяются к конкретным ситуациям, когда 
возможно несовпадение текста статьи и смыс-
ла нормы. В процессе применения правовых 
норм осуществляется их судебное толкование, 
которое раскрывает смысловое содержание 
правоположений.

Конституционный анализ норм россий-
ского экологического законодательства содер-
жится в решениях Конституционного Суда 
Российской Федерации по вопросам правово-
го регулирования отношений в сфере приро-
допользования и охраны окружающей среды, 
обеспечения экологической безопасности. 

Наряду с постановлениями Конституци-
онного Суда значительное внимание уделяется 
анализу понятия «правовая позиция», предме-
том которой является понимание Конституци-
онным Судом: применяемой им нормы о самом 
Суде; проверяемой им эколого-правовой нор-
мы, конституционность которой оспаривается 
в конкретном деле; содержание конституцион-
ных положений в качестве критериев оценки 
или предмета толкования [7, с. 165 – 169]. 

Так, Конституционный Суд РФ, учитывая 
единство конституционного положения о том, 
что земля и другие природные ресурсы исполь-
зуются и охраняются в Российской Федерации 
как основа жизни и деятельности народов, про-
живающих на соответствующей территории, с 
провозглашенными в преамбуле Конституции 
Российской Федерации целью обеспечения бла-
гополучия нынешнего и будущих поколений и 
ответственностью перед ними, определил вза-
имообусловленность права каждого на благо-
приятную окружающую среду и обязанности 
сохранять природу и окружающую среду, бе-
режно относиться к природным богатствам, 
выразив тем самым принцип приоритета пу-
бличных интересов в правовом регулировании 
экологических отношений [10]; подтвердил 
обязанность публичной власти, несущей кон-
ституционную ответственность за сохранение  

природы и окружающей среды гарантировать 
соблюдение и защиту экологических прав граж-
дан [8], принимать профилактические (превен-
тивные) меры, направленные на сдерживание 
загрязнения окружающей среды, предупрежде-
ние и минимизацию экологических рисков [9].

С учетом представленной классификации 
судебных прецедентов в качестве эталонов мо-
гут быть названы: решения Конституционного 
Суда Российской Федерации по вопросам пра-
вового регулирования отношений в сфере при-
родопользования и охраны окружающей сре-
ды, обеспечения экологической безопасности 
(безусловно-обязательные толкующие судеб-
ные прецеденты); правовые позиции Консти-
туционного Суда, содержащие наиболее точ-
ную формулировку смысла норм экологиче-
ского законодательства (условно-обязательные 
толкующие прецеденты).

Полагаем, что в основу классификации 
судебных прецедентов могут быть положены 
и иные критерии: юрисдикционный – по юрис-
дикции судебного органа, вынесшего соответ-
ствующее решение; отраслевой – позволяю-
щий отнести правоположения, содержащиеся 
в судебном прецеденте, к той или иной отрас-
ли права.

Отнесение судебных прецедентов к числу 
экологических может определяться существом 
конкретных дел и содержанием применяемых 
судом правовых норм. Особое значение имеет 
наличие в судебном решении элементов защи-
ты экологических прав и законных интересов 
физических и юридических лиц, публичных 
образований. 

Признание же человека, его прав и свобод 
высшей ценностью означает изменение подхо-
дов к взаимоотношениям государства и граж-
данина, ориентиров в деятельности органов 
государственной власти. Главным ценностным 
ориентиром при принятии судебных решений 
должны стать естественные неотчуждаемые 
права человека, в том числе экологические.
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Статья посвящена проблемам официального использования основных государственных символов (герб, 
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The article is devoted to problems of official use of the basic state symbols (coat of arms, flag, anthem) subjects 
of the Russian Federation on the basis of the analysis of the regional legislation.
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В большинстве региональных законов 
о государственных символах содержатся по-
ложения, регулирующие основные случаи ис-
пользования официальной государственной 
символики. Степень правового регулирования 

этих случаев в различных субъектах РФ суще-
ственно отличается. В одних регионах России 
случаи официального использования своих 
символов нормативно отрегулированы доста-
точно широко и подробно, в других – норма-
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тивно закреплены лишь некоторые из них. 
Практика использования символики субъ-

екта РФ осложнена тем, что нет единого для 
всех регионов перечня случаев, когда она долж-
на применяться, и мест, где ее применение  
необходимо. Соответствующие традиции по 
использованию государственной символики в 
субъектах РФ только формируются, поэтому в 
каждом регионе есть свои особенности в этом 
вопросе. 

Официальное использование предпола-
гает санкционирование государственной вла-
стью, закрепление в соответствующем право-
вом акте, соблюдение всех формальностей. 
Отступление от официального использования, 
как правило, недопустимо, если иное не уста-
новлено правовым актом.

Сначала рассмотрим проблемные момен-
ты официального использования региональ
ного герба. 

Одной из терминологических проблем, 
возникающей при использовании региональ-
ного герба, является отсутствие в законода-
тельстве субъектов РФ о символике внятного 
разделения понятий «герб» и «изображение 
герба». Представляется, что они не являются 
идентичными. Герб является по сути своей аб-
страктным символом, тем или иным способом 
выраженным вовне, а изображение герба – это 
материальное воплощение герба, которое сле-
дует дифференцировать в зависимости от но-
сителя и способа, которым оно выполнено. Эта 
же проблема существует и в Федеральном кон-
ституционном законе «О Государственном гер-
бе Российской Федерации», на что указывают 
М. В. Гречнев и Л. Б. Ескина [2, с. 229].

В субъектах РФ в настоящее время нет 
единых требований к оформлению бланков 
официальных документов и печатей с воспроиз-
ведением гербов субъектов РФ. Очевидно, что 
особая процедура изготовления гербовых блан-
ков и печатей обусловлена необходимостью 
обеспечения их особой защиты от подделки. 

Чтобы придать бланкам и печатям с изо-
бражением герба субъекта РФ требуемую сте-
пень защиты, необходимо в каждом регионе 
принять свой нормативный правовой акт, ре-
гламентирующий порядок изготовления, хра-
нения, использования и уничтожения гербо-
вых бланков и печатей. Подобные нормативно- 

правовые акты приняты в ряде субъектов 
РФ – республиках Башкортостан, Дагестан, 
Коми, Чувашия, в Красноярском, Приморском 
и Ставропольском краях, в Новосибирской, 
Свердловской, Тульской, Тюменской областях 
и некоторых других. Этот положительный 
опыт должен быть воспринят и в других субъ-
ектах РФ.

Целесообразно также на уровне каждого 
региона установить единые требования к вы-
вескам и фасадам с изображением герба субъ-
екта РФ с указанием размеров, цветовой гам-
мы и возможно конкретных материалов, из 
которых должны изготавливаться вывески и 
изображения на фасадах зданий. Такие уста-
новления позволят гражданам единообразно 
воспринимать органы государственной власти, 
государственные учреждения и организации, 
наделенные государственными полномочиями 
субъекта РФ, и воспитывать чувство уважения 
к государственным символам своего региона.

Требование законодательства о том, что 
изображение герба субъекта РФ должно раз-
мещаться на служебных документах лиц, зани-
мающих государственные должности субъекта 
РФ и государственных гражданских служащих 
субъекта РФ, не всегда и не везде выполняется. 
В большинстве субъектов РФ, например, во-
обще не установлены форма и реквизиты слу-
жебных удостоверений государственных граж-
данских служащих, поэтому каждый орган 
государственной власти волен самостоятель-
но устанавливать форму удостоверений своих 
служащих. В некоторых субъектах РФ органы 
государственной власти выдают своим сотруд-
никам удостоверения с изображением Государ-
ственного герба Российской Федерации, иметь 
которые вправе только федеральные государ-
ственные служащие. Такие нарушения зафик-
сированы Прокуратурой Волгоградской об-
ласти, где Государственный герб Российской 
Федерации незаконно использовался не только  
на удостоверениях гражданских служащих  
области, но и на печатях и бланках аппара-
та Администрации области, ее структурных 
подразделений, а также почти всех областных 
управлений и комитетов [13].

Но даже в тех немногих нормативно- 
правовых актах субъектов РФ, которыми  
закреплены описание и форма служебных  

    

108

Гуманитарные науки и образование 2010 № 4



удостоверений государственных гражданских 
служащих субъектов РФ, встречаются противо-
речия с федеральным законодательством. Так, 
в приложении к Положению «Об удостовере-
ниях государственных гражданских служащих 
аппарата Правительства Самарской области и 
органов исполнительной власти Самарской об-
ласти» [14] закрепляется описание удостовере-
ния: «Удостоверение гражданского служащего 
представляет собой двухстраничную книжку 
прямоугольной формы… с воспроизведением 
в центре на лицевой стороне Государственно-
го герба Российской Федерации, под которым 
располагается слово «УДОСТОВЕРЕНИЕ». 
Государственный герб Российской Федерации 
и слово «УДОСТОВЕРЕНИЕ» выполняются 
тиснением золотом». Подобное использование 
Государственного герба Российской Федера-
ции не предусмотрено Федеральным консти-
туционным законом «О Государственном гербе 
Российской Федерации» [9].

В законах некоторых республик уста-
новлено, что герб в обязательном порядке раз-
мещается на бланках и печатях органов мест-
ного самоуправления, а также на служебных 
удостоверениях работников этих органов. Так, 
в Республике Мордовия герб помещается на 
печатях органов местного самоуправления, а 
также на удостоверениях депутатов предста-
вительных органов местного самоуправления, 
глав муниципальных образований, муници-
пальных служащих [8].

Устанавливая такие нормы, республикан-
ские власти, по сути, вторгаются в самостоя-
тельность органов местного самоуправления, 
которые в силу закона [12] вправе иметь свои 
официальные символы и устанавливать поря-
док их официального использования. В связи 
с этим возникает противоречие между право-
выми актами органа местного самоуправления 
и республиканским законодательством не в 
пользу последнего.

Более правильно, на наш взгляд, было бы 
использовать в таких нормативных актах фор-
мулировку, не обязывающую, а предоставля-
ющую органам местного самоуправления, не 
имеющим своих собственных символов, право 
использовать изображение государственного 
герба субъекта РФ на своих бланках и печатях. 
Примером сказанному может служить ст. 4  

Областного закона «О гербе Новгородской  
области», где сказано: «Герб Новгородской об-
ласти может помещаться на бланках и печатях 
представительных и исполнительных органов 
местного самоуправления, за исключением 
органов местного самоуправления, имеющих 
собственные гербы…» [6].

В некоторых субъектах РФ региональное 
законодательство о государственных символах 
предписывает обязательное размещение герба 
субъекта РФ в тех местах, где федеральное за-
конодательство лишь допускает такое их раз-
мещение, оставляя этот вопрос на усмотре-
ние правоприменителя. В ст. 8 Закона города 
Москвы «О гербе города Москвы» сказано: 
«Изображение герба города Москвы помеща-
ется в залах заседаний … Уставного суда го-
рода Москвы, Московского городского суда и 
иных судов общей юрисдикции в городе Мо-
скве, Арбитражного суда города Москвы, ми-
ровых судей города Москвы…» [4]. Такие же 
положения содержат законы Республики Баш-
кортостан, Кабардино-Балкарской Республики,  
Ямало-Ненецкого автономного округа. И хотя 
Федеральный конституционный закон «О су-
дебной системе Российской Федерации» (ст. 34) 
допускает в залах судебных заседаний по-
мещать изображение герба субъекта РФ, но 
он не обязывает этого делать. Если в кабине-
тах судей и залах заседаний конституционных 
(уставных) судов и мировых судей субъектов 
РФ присутствие региональной символики не 
только допустимо, но и необходимо, так как 
это суды субъектов РФ, то навязывание своей 
символики федеральным судам может быть 
расценено как вмешательство в самостоятель-
ность и независимость судебной деятельности.

В явное противоречие с федеральным  
законодательством вступает п.  3 ст.  2 Зако-
на Кабардино-Балкарской Республики «О Го-
сударственном гербе Кабардино-Балкарской 
Республики» [7], закрепляющий положение 
о том, что Государственный герб республики 
помещается на гербовых печатях Верховно-
го Суда Кабардино-Балкарской Республики и  
Арбитражного Суда Кабардино-Балкарской 
Республики.

Согласно ст. 4 Федерального конституци-
онного закона «О Государственном гербе Рос-
сийской Федерации» Государственный герб 
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Российской Федерации помещается на печатях 
федеральных органов государственной власти, 
к которым относятся и федеральные суды.

Непонятно какие цели преследовал зако-
нодатель Кабардино-Балкарской Республики, 
закрепляя подобные положения, но очевидно, 
что он должен привести региональное законо-
дательство в соответствии с федеральным.

Теперь рассмотрим проблемы, возника-
ющие при официальном использовании регио-
нального флага.

Следует отметить, что вопросы церемо-
ниала поднятия или установки флага субъекта 
РФ законодательно практически не урегули-
рованы, за исключением случаев траура. Зако-
ны субъектов РФ предписывают в дни траура 
приспускать свои государственные флаги либо 
в верхней части древка (мачты) флага прикре-
плять черную ленту, длина которой равна дли-
не полотнища флага. Такая же норма содер-
жится в ст. 7 Федерального конституционного 
закона «О Государственном флаге Российской 
Федерации» [11]. Однако некоторые субъекты 
РФ неправильно отразили траурную церемо-
нию поднятия флага в своих законах. В Кур-
ганской области закреплено следующее: «При 
объявлении официального траура флаг Курган-
ской области должен быть приспущен до поло-
вины древка (мачты), при этом в верхней ча-
сти древка флага Курганской области крепится 
сложенная пополам черная лента со свободно 
висящими концами. Общая длина ленты равна 
длине полотнища флага» [5]. Дело в том, что 
по сложившейся традиции черная лента кре-
пится только на флаге, прикрепленном к древ-
ку неподвижно. Если же флаг поднят на флаг-
штоке или мачте, то лента к нему не крепится, 
а он приспускается до половины, причем ниж-
ний край полотнища должен приходиться на 
середину мачты. Именно такие правила уста-
новлены  Геральдическим Советом при Прези-
денте РФ в отношении Государственного фла-
га России [1]. 

К сожалению, остались без внимания ре-
гионального законодателя следующие важные 
вопросы церемониала флага субъекта РФ: раз-
мещение флага в помещении; необходимость 
обязательного сопровождения церемонии пу-
бличного подъема флага субъекта РФ испол-
нением гимна субъекта РФ; обязательность 

обеспечения искусственного освещения фла-
га субъекта РФ, размещаемого на постоянной 
основе, с наступлением темноты; расположе-
ние флага при вертикальном подъеме; соот-
ношение ширины флага и высоты флагштока 
(оптимальным считается 1 : 6); необходимость 
оказания почестей флагу субъекта РФ, напри-
мер, при его торжественном выносе (следует, 
однако, оговориться, что многие законы субъ-
ектов РФ, посвященные гимну субъекта РФ, 
предусматривают правило, согласно которому 
в случае исполнения гимна, сопровождающе-
гося поднятием флага, присутствующие по-
ворачиваются к нему лицом); предоставление 
почетного места с левой стороны (со стороны 
смотрящего) для флага страны или части стра-
ны гостя в случае подъема флагов в честь при-
бытия иностранных делегаций [15]. 

Все эти вопросы церемониала хорошо из-
вестны специалистам протокольной практики 
[3], но подавляющее большинство граждан и 
даже государственных служащих о них просто 
не знают. Представляется, что законодательное 
закрепление этих правил в значительной сте-
пени упорядочило бы практику использования 
и Государственного флага РФ, и флагов субъ-
екта РФ, особенно в регионах России.

Наконец, рассмотрим проблемные слу-
чаи использования, а точнее исполнения гимна 
субъекта РФ.

Следует отметить, что почти все законы 
субъектов РФ о гимне содержат определения 
этого символа как музыкально-поэтического 
произведения, исполняемого в случаях, пред-
усмотренных Законом. Эта дефиниция полно-
стью скопирована с Федерального конституци-
онного закона «О Государственном гимне Рос-
сийской Федерации» [15]. О неудачной форму-
лировке данной законодательной конструкции, 
увязывающей статус гимна с его исполнением 
в случаях, предусмотренных законом, выска-
зываются некоторые авторы [2, с.  234]. Дей-
ствительно представляется, что гимн не может 
утрачивать своего высокого статуса единственно  
вследствие того, что исполняется в ситуации,  
не указанной в законе.

Проведенный анализ законодательства 
субъектов РФ показал, что церемониал испол-
нения гимна в субъектах РФ представлен в  
нескольких вариантах. 
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1. При публичном исполнении государ-
ственного гимна присутствующие слушают 
его стоя. Такой вариант закреплен в законода-
тельных актах республик Кабардино-Балкария, 
Северная Осетия-Алания, города Москвы и 
Чукотского автономного округа. 

2. При публичном исполнении государ-
ственного гимна присутствующие выслушива-
ют его стоя, мужчины – без головных уборов. 
Такой порядок установлен в республиках Бу-
рятия, Карачаево-Черкессия, Агинском Бурят-
ском автономном округе, Ростовской области.

3. Но в большинстве регионов России, где 
гимн существует, установлен вариант, скопиро-
ванный с Федерального конституционного зако-
на «О Государственном гимне Российской Феде-
рации». При официальном исполнении государ-
ственного гимна присутствующие выслушивают 
его стоя, мужчины – без головных уборов. В слу-
чае, если исполнение государственного гимна со-
провождается поднятием государственного флага, 
присутствующие поворачиваются к флагу лицом.

На первый взгляд различия данных цере-
мониалов незначительны. Первый вариант не-
достаточно полный, а третий использует недо-
статочно корректный, по мнению М.  В.  Греч-
нева и Л.  Б.  Ескиной, термин «официальное 
исполнение», который требует дополнитель-
ного уточнения. Действительно, исполнение 
государственного гимна субъекта РФ, к приме-
ру, на каком-нибудь собрании, проводимом не-
государственной организацией, не может быть 
признано «официальным», но тем не менее не 
должно избавлять присутствующих на нем от 
обязанности уважительного отношения к гим-
ну. Поэтому, как справедливо считают указан-
ные авторы, корректнее использовать термин 
«публичное исполнение» гимна [2, с. 235].

В связи с вышеизложенным наиболее  
оптимальным и корректно сформулированным 
выглядит второй вариант. 

Что касается церемонии исполнения го-
сударственного гимна, сопровождающегося 
поднятием государственного флага, то более 
уместным было бы закрепить это правило в 
законах субъектов РФ, посвященных государ-
ственному флагу субъекта РФ, о чем также  
говорят вышеуказанные авторы [Там же].

К сожалению, не во всех субъектах РФ 
законодательно регламентируется порядок и оче-

редность исполнения гимнов в случае, когда наря-
ду с гимном субъекта РФ исполняется гимн Рос-
сийской Федерации, иностранного государства, 
другого субъекта РФ или любой другой гимн. 

Таким образом, приходится признать, что 
церемониал государственного гимна субъекта 
РФ, как и других государственных символов 
субъекта РФ, следует регламентировать более 
полно.
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Некоторые вопросы деятельности Федеральной миграционной 
службы России и ее территориальных органов  

(на примере Управления Федеральной миграционной службы  
по Республике Мордовия)

SOME ASPECTS OF THE FEDERAL MIGRATION SERVICE OF RUSSIA  
AND ITS TERRITORIAL BODIES  

(THE CASE of the Federal Migration Service  
in the Republic of Mordovia)

В статье рассмотрены основы правового статуса Федеральной миграционной службы России. 
Проанализированы некоторые проблемы правового регулирования в данной сфере – определение места 
Федеральной миграционной службы России в структуре органов исполнительной власти, особенности 
регламентации службы в органах ФМС России. Также рассмотрены некоторые проблемы, возникающие в процессе 
правоприменительной деятельности, в частности привлечения к административной и уголовной ответственности 
за нарушения законодательства о правовом положении иностранных граждан в Российской Федерации. 

Ключевые слова: орган исполнительной власти, миграция, иностранные граждане, служба, ответственность.

The article deals with the basics of the legal status of the Federal Migration Service of Russia. The author 
has analysed some problems of legal regulation in this area – defining the place of the Federal Migration Service of 
Russia in the structure of executive bodies, particularly the regulation of work in the organs of the FMS of Russia. 
Some problems that arise during enforcement activities, such as bringing to administrative and criminal liability for 
violations of legislation on immigrants in the Russian Federation are considered.  

Key words: executive authority, migration, foreign nationals, service, responsibility.

Вопросы организации и функциониро
вания государственного аппарата вызывают 
непреходящий интерес как у практиков, так и  
в научной среде. Внимание исследователей 

традиционно привлекает исполнительная ветвь 
государственной власти, которая обладает ко-
лоссальными финансовыми, техническими и 
кадровыми ресурсами. Именно по этой причине  
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на протяжении последнего десятилетия не 
утихают дискуссии о наиболее оптимальной 
организации исполнительной власти, продол-
жаются поиски моделей функционирования 
как всей системы исполнительной власти, так 
и ее отдельных элементов. Можно упомянуть 
и о проводимой в стране антикоррупционной 
кампании, являющейся одним из приоритет-
ных направлений государственной политики, а 
также высказываниях главы государства о не-
обходимости модернизации управленческого  
аппарата. Очевидно, что упомянутые направ-
ления развития государственного механизма 
не могут не затронуть и его отдельные зве-
нья, в частности Федеральную миграционную 
службу России. 

Федеральная миграционная служба Рос-
сии является федеральным органом исполни-
тельной власти, реализующим все управлен-
ческие функции, перечисленные в указе Пре-
зидента Российской Федерации от 9 марта  
2004 года «О системе и структуре федераль-
ных органов исполнительной власти» – при-
нятия нормативных правовых актов в установ-
ленной сфере деятельности, осуществления 
контрольно-надзорной деятельности, оказания 
государственных услуг. По сути, данный орган 
представляет относительно замкнутую и «са-
модостаточную» структуру, характеризующу-
юся единством составляющих элементов (Фе-
деральная миграционная служба и ее терри-
ториальные органы) и наличием между ними 
иерархических связей. Директор Федеральной 
миграционной службы наделен полномочия-
ми по принятию нормативных правовых ак-
тов, которые могут носить как исключительно 
внутриорганизационный характер (например, 
принятие решения о создании или ликвида-
ции территориальных органов, определение 
перечня должностей), так и затрагивать пра-
ва и свободы физических и юридических лиц. 
Речь идет, прежде всего, о регламентах – ак-
тах, определяющих порядок осуществления 
отдельных управленческих функций (в насто-
ящее время действуют восемнадцать регла-
ментов, пятнадцать из которых утверждены 
непосредственно приказами директора Феде-
ральной миграционной службы). Как видно из 
приведенного примера, органы Федеральной 

миграционной службы достаточно активно 
оказывают государственные услуги, различаю-
щиеся в зависимости и от ее получателя, и от 
ее характера. 

Еще одна весьма широкая сфера деятель-
ности миграционной службы – осуществление 
контроля и надзора за соблюдением законода-
тельства по вопросам российского граждан-
ства и регистрационном учете граждан Рос-
сийской Федерации, правовом положении ино-
странных граждан, а также юрисдикционная 
деятельность (возбуждение и рассмотрение 
дел об административных правонарушениях). 
Следует подчеркнуть участие данного органа 
в решении вопросов занятости. Очевидно, что 
в условиях сокращения числа рабочих мест и 
роста безработицы это направление деятель-
ности Федеральной миграционной службы 
приобретает особую актуальность. 

В связи с этим не лишены оснований вы-
сказываемые мнения о возможности измене-
ния существующей подведомственности Фе-
деральной миграционной службы Министер-
ству внутренних дел Российской Федерации, 
придания ей, к примеру, статуса органа под-
ведомственного непосредственно Президен-
ту Российской Федерации или Правительству 
Российской Федерации. Действительно, на-
званные выше полномочия Федеральной ми-
грационной службы весьма значительны, а 
обозначенный Президентом России курс на 
модернизацию Министерства внутренних дел 
Российской Федерации и его органов повлечет 
дальнейшее расширение полномочий Феде-
ральной миграционной службы. Существую-
щая же на сегодняшний день «включенность» 
органов миграционной службы в систему Ми-
нистерства внутренних дел обусловлена исто-
рией появления и развития органов миграци-
онного учета и контроля в нашей стране. Па-
спортные отделения, отделения (группы) виз и 
регистрации, преобразованные впоследствии 
в паспортно-визовую службу, функционирова-
ли при органах внутренних дел. Обособленной 
структурой, занимающейся вопросами мигра-
ции населения, первоначально была Федераль-
ная миграционная служба, созданная на базе 
Комитета по делам миграции населения при 
Министерстве труда и занятости населения, 
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которая с 2002 года также стала функциониро-
вать при органах внутренних дел Российской 
Федерации. 

Как видится, главное препятствие на 
пути подобного рода преобразований – это 
определение статуса работников службы, кото-
рые являются сотрудниками органов внутрен-
них дел, а это более 50 % штатной численно-
сти Федеральной миграционной службы и ее 
территориальных органов. Нельзя забывать и о 
том, что кадровый состав органов миграцион-
ной службы весьма разнообразен с точки зре-
ния их правового статуса – в настоящее время 
в органах миграционной службы занято три 
категории лиц: сотрудники органов внутрен-
них дел; государственные гражданские слу-
жащие; гражданский персонал. Поэтому до-
статочно актуален вопрос об упорядочивании 
законодательства, регламентирующего статус 
всех этих лиц, занятых в органах Федеральной 
миграционной службы. Усовершенствованию 
деятельности кадровых подразделений могло 
бы послужить урегулирование вопроса един-
ства правоохранительной и гражданской служ-
бы в части, касающейся временного возложе-
ния обязанностей сотрудников органов вну-
тренних дел на государственных гражданских 
служащих и наоборот, что, несомненно, поло-
жительно бы сказалось на качестве предостав-
ления государственных услуг населению, ока-
зываемых Федеральной миграционной служ-
бой. Частичное решение проблемы, думается, 
может быть найдено в русле тех мероприятий, 
которые должны быть осуществлены в соот-
ветствии с указом Президента Российской Фе-
дерации от 24 декабря 2009 года «О мерах по 
реформированию Министерства внутренних 
дел Российской Федерации» [3]. Возможно, 
что некоторую ясность могло бы внести при-
нятие долгожданного закона «О правоохрани-
тельной службе Российской Федерации». 

Помимо вопросов, касающихся опре-
деления места Федеральной миграционной 
службы в системе органов исполнительной 
власти, а также правового статуса ее сотруд-
ников, можно назвать и некоторые проблемы, 
возникающие при применении действующего 
законодательства. Так, одна из проблем – обе-
спечение взаимодействия территориальных 

органов Федеральной миграционной службы с 
иными органами исполнительной власти. Если 
механизм совместной деятельности с органа-
ми внутренних дел, органами Федеральной 
службы безопасности достаточно хорошо от-
работан, то взаимодействие с некоторыми дру-
гими исполнительными органами не всегда от-
лажено. Можно назвать, в частности, процеду-
ру контроля за исполнением вынесенных по-
становлений о назначении административного 
наказания в виде административного штрафа. 
Информация о постановлениях, а также о сум-
мах взыскиваемых административных штра-
фов служит одним из показателей для оценки 
деятельности органов Федеральной миграци-
онной службы. В случае неисполнения выне-
сенного постановления в установленные Ко-
дексом Российской Федерации об администра-
тивных правонарушениях сроки, должност-
ные лица Федеральной миграционной службы 
передают материалы дела в орган Федераль-
ной службы судебных приставов для принуди-
тельного исполнения вынесенного решения. 
Должностные лица Федеральной миграцион-
ной службы вправе принимать решение о при-
влечении неплательщиков к административной 
ответственности в соответствии с п. 1 ст. 20.25 
Кодекса Российской Федерации об админи-
стративных правонарушениях [1]. Однако све-
дения о таких постановлениях никоим образом 
не влияют на оценку результатов деятельности 
должностных лиц и органов Федеральной ми-
грационной службы. 

Органы Федеральной миграционной 
службы принимают участие и в осуществле-
нии уголовного преследования, в частности 
за совершение такого преступления, как «ор-
ганизация незаконной миграции» (ст. 322.1 
была внесена в Уголовный кодекс Российской 
Федерации Федеральным законом от 28 дека-
бря 2004 года [2]). Судами Российской Федера-
ции в 2005 году по данной статье было осуж-
дено 89 человек, в 2006 – 344, в 2007 – 254 [2, 
с. 1031]. 

Интерес представляет и деятельность 
Управления Федеральной миграционной служ-
бы по Республике Мордовия в данной области. 
Сотрудниками Управления были собраны и 
переданы в органы внутренних дел материалы 
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по факту организации гражданином N. неза-
конного пребывания в Российской Федерации 
иностранных граждан. Указанное лицо в од-
ном из населенных пунктов Республики Мор-
довия приобрело два индивидуальных дома, 
признанных впоследствии непригодными для 
проживания, и на протяжении трех лет органи-
зовывал незаконное пребывание иностранных 
граждан на территории России путем их по-
становки на миграционный учет в принадле-
жащих ему домах без предоставления им жил-
площади по месту регистрации. Гражданин N. 
оказывал содействие иностранцам в сборе и 
подаче документов, в том числе и поддельных, 
о выдаче разрешения на временное прожива
ние, и о принятии их в гражданство России. 
Иностранные граждане и сам гражданин N. 
неоднократно привлекались к административ-
ной ответственности (ст. 18.8, ч. 3 ст. 18.9, ч. 2 
ст. 19.27 Кодекса Российской Федерации об ад-
министративных правонарушениях). Однако, 
несмотря на собранные доказательства, орган 
дознания отказал в возбуждении уголовного 
дела, так как, по мнению представителей ор-
ганов внутренних дел, для привлечения к уго-
ловной ответственности необходимо соверше-
ние всех деяний, перечисленных в диспозиции 
ч. 1 ст. 322.1 Уголовного кодекса. Однако пред-
ставляется, что для квалификация деяния по 
данной статье достаточно наличия любого из 
элементов объективной стороны юридического 
состава преступления (организация незакон-
ного въезда, организация незаконного пребы-
вания, организация незаконного транзитного 
проезда). Данная позиция отражена и в совре-
менной доктрине уголовного права [2, с. 1030]. 

Резюмируя, можно отметить, что прак-
тическая деятельность органов Федеральной  

миграционной службы выявила проблемы, 
требующие своего решения – с одной стороны, 
несовершенство действующего законодатель-
ства (пробелы и дублирование полномочий), а 
с другой – не вполне квалифицированное его 
применение. Очевидно, что решение не лежит 
в одной плоскости. Необходим и взвешенный 
подход законодателя, и грамотное применение 
существующих норм в рамках взаимодействия 
органов миграционной службы с органами 
внутренних дел, Федеральной службой безо-
пасности и другими органами государства. Ко-
нечной целью должно стать более качествен-
ное применение законодательства, обеспечива-
ющее оптимальный баланс интересов лично-
сти, общества и государства. 
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Проблема взаимообусловленности утопии и научной фантастики 

The problem of the interdependence of utopia and science fiction   

В статье анализируются особенности взаимопроникновения утопии и фантастики в современном 
киноискусстве. Автор выявляет социокультурную миссию киноутопии, заключающуюся в том, чтобы 
демонстрировать и драматизировать неспособность вообразить будущее.
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The article examines the features of the interpenetration of utopia and science fiction in modern cinematography. 
The author reveals the social and cultural  mission of cinema utopia, consisting in the fact that to demonstrate  and 
dramatize the inability to imagine the future.
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В наши дни мы имеем дело с неожидан-
ным открытием природы утопии как жанра. В 
современной кинокритике собственно утопи-
ческий текст, или дискурс, рассматривается как 
жанр научной фантастики в целом. Еще в 1920-
е гг. исследователь В. В. Святловский, видев-
ший в утопиях источник «научного социализ-
ма», называл их «прекрасными цветами соци-
альной фантастики», генеалогию которой он 
вел со времен Древней Греции до творчества 
Г. Уэллса, А. Франса и У. Морриса [1, с. 99].  
В.  В.  Святловский сущностно отождествляет  
дефиниции «утопия», «антиутопия», «соци-
альная» и «научная фантастика». Подобное 
представление о взаимодействии литературной 
утопии и научной фантастики впоследствии 
сохранилось и доминировало в литературове-
дении на протяжении всего XX века, причем 
было свойственно прежде всего советской на-
уке. Например, А. Ф. Бритикову форма научно- 
фантастического романа представлялась един-
ственно возможной для воплощения утопии. 
Потому он, анализируя поэтику «Красной звез-
ды» А.  Богданова, называл это произведение 
«первым в русской научной фантастике та-
лантливым соединением технической утопии  

с идеей социальной революции и научным 
представлением о коммунизме» [2, с.  54]. 
В.  Ревич, наоборот, «истоки советской фанта-
стики» усматривал в чрезвычайной популяр-
ности утопии в начале XX века [3, с. 309].

В настоящее время сохраняется тради-
ция интерпретации утопии как жанра не толь-
ко литературной научной фантастики, но и  
кинофантастики. Исследователи единодуш-
но констатируют тот факт, что научная фанта-
стика и утопия неразрывно связаны с осмысле
нием проблем научно-технического развития 
человечества и являют собой художественное 
осмысление проблем прогресса.

Парадоксальным можно считать тот факт, 
что в тот самый момент, когда утопия предпо-
ложительно подходит к концу, когда на это ука-
зывает угасание утопического импульса, она 
становится все более осязаемой. Научная фан-
тастика в последние годы заново открыла свое 
утопическое предназначение, в ее рамках было 
положено начало целой серии сильных работ, 
утопических и научно-фантастических одно-
временно. В современной киноиндустрии уто-
пия и фантастика настолько взаимопроникают, 
что нередко фантастикой называют и фильмы, 
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которые являются типичными киноутопиями.
Таким примером может служить фильм 

ранней эпохи «Метрополис» (Фриц Ланг, 1927),  
который относят к жанру классической фан-
тастики, но изображенный в нем огромный  
футуристический город, разделенный на две 
части: верхний «рай», где обитают «хозяева 
жизни»; и подземный промышленный «ад», 
жилище рабочих, низведенных до положения 
придатков гигантских машин, не воспринима-
ется как что-то сверхъестественное, не произ-
водит эффекта фантастики: это просто утопи-
ческая картина возможного будущего.

Поэтому в данной статье одной из иссле-
довательских задач является анализ взаимо-
проникновения утопии и кинофантастики в со-
временном киноискусстве. Утопия представля-
ет собой конструкт: он нигде не существует в 
«эмпирической» форме и должен быть рекон-
струирован на основе самых разнообразных 
эмпирических текстов способом, вполне схо-
жим с тем, как первофантазии индивидуально-
го бессознательного реконструируются через 
фрагментарные и симптоматические тексты 
сновидений, ценностей, поведения, словесных 
свободных ассоциаций и т. д.

Соответственно, следует обозначить фор-
мальные и текстуальные способы опосредо-
вания, с помощью которых такие глубинные  
повествования получают свое частичное выра-
жение. Как отмечает Фр.  Джеймисон, «сегод-
ня серьезная литературная критика и не пред-
полагает, что содержание – социальное или 
психоаналитическое – непосредственно и про-
зрачно вписано в произведения «высокой» ли-
тературы: напротив, последняя рассматривает-
ся с точки зрения сложной и полуавтономной 
собственной динамики – истории формы, – ко-
торая имеет свою собственную логику и чье 
отношение к содержанию как таковому с необ-
ходимостью опосредовано, комплексно и не-
прямолинейно (и реализуется с помощью раз-
ных структурных ходов в разные моменты как 
эволюции формы, так и социальной эволю-
ции). Возможно, менее очевидным является 
тот факт, что формы и тексты массовой культу-
ры точно так же целиком опосредованы и что 
точно так же коллективные и политические 

фантазии не находят простого и прозрачного  
выражения в том или ином фильме или теле-
шоу» [4, с. 35].

На наш взгляд, было бы ошибкой вы-
страивать «апологию» научной фантастики в 
терминах «высоких» ценностей – иными сло-
вами, пытаться реабилитировать тот или иной 
значимый текст как незаурядный (в смысле 
«элитарный»). Научная фантастика являет-
ся поджанром со сложной и интересной исто-
рией формы, она обладает своей собственной 
динамикой, отличной от динамики высокой 
культуры, но состоящей в диалектических от-
ношениях дополнительности с высокой куль-
турой и с модернизмом как таковым. Поэтому 
необходимо прежде всего коротко обозреть 
эволюцию этой специфической формы, ста-
раясь выявить ее происхождение в качестве 
формального и исторического феномена.

Каковы бы ни были прославленные пред-
шественники научной фантастики, общепри-
нято, что ее историческое возникновение в ка-
честве полноценного жанра можно датировать 
второй половиной XIX века, временем появле-
ния произведений Ж. Верна и Г. Уэллса, в ко-
торых она буквально расцвела, хотя данный 
исторический период характеризовался также 
производством изрядного числа утопий более 
классического типа. Представляется уместным 
рассматривать возникновение жанра научной 
фантастики в качестве симптома некоторого 
изменения в нашем отношении к самому исто-
рическому времени, но это более сложный те-
зис, нежели может показаться с первого взгля-
да, и он требует подробного теоретического 
обоснования.

Возникновение нового жанра – научной 
фантастики связано с формой, фиксирующей 
нарождающееся ощущение будущего в мире, 
в который некогда было вписано чувство про-
шлого. Рассмотрим более пристально те про-
зрачные, на первый взгляд, способы, с помо-
щью которых научная фантастика оперирует 
фантазиями относительно будущего.

Общепринятую точку зрения на приро-
ду научной фантастики как на предвосхищение 
можно назвать «репрезентативной». По большей 
части научно-фантастические повествования не 
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являются ни новаторскими, ни рефлексивными, 
они не склонны и к самодеконструкции. Они де-
лают свою работу с полным багажом и аксес-
суарами конвенционального реализма, с одной 
лишь только разницей: весь «реальный мир» – 
антураж и действия, которые необходимо изо-
бразить, – представляется как возможный или 
вообразимый в ближайшем или отдаленном 
будущем.

Отсюда каноническое оправдание этого  
жанра: во времена, когда технологический про-
гресс набрал головокружительную скорость, 
когда так называемый «футуристический шок» 
стал повседневным опытом, социальная функ-
ция научно-фантастических повествований за-
ключается в том, чтобы облегчить зрителям 
привыкание к стремительным инновациям, 
подготовить наше сознание и наши привычки 
к потенциально деморализующему столкнове-
нию с изменением как таковым. Фантастика 
«натаскивает» наше восприятие на ожидание 
неожиданного и таким образом обособляет нас 
от него.

В действительности отношение данной 
формы репрезентации, данного специфическо-
го нарративного аппарата к своему мнимому 
содержанию – будущему – всегда было более 
сложным, так как лежащий на поверхности ре-
ализм, или репрезентативность научной фан-
тастики, скрывает иную, гораздо более слож-
ную темпоральную структуру: стремление не 
предлагать нам образы будущего – как бы мно-
го такие образы ни означали для зрителя, ко-
торый наверняка не доживет до их «материа-
лизации», – но скорее отстранять и реструкту-
рировать опыт нашего собственного настояще-
го, причем таким способом, который отличает-
ся от всех иных форм отстранения. Начиная с 
великих интергалактических империй А. Ази-
мова или опустошенной и стерильной Зем-
ли после катастрофы из романов Дж.  Уиндэ-
ма и (двигаясь вспять во времени) кончая бли-
жайшим будущим банков органов и космиче-
ских шахтеров Л.  Нивена или конаптами, ау-
тофабами и психо-кейсами вселенной Фили-
па  К.  Дика – все эти несомненно полноцен-
ные образы функционируют в русле общего 
процесса отвлечения и смещения, вытеснения 

и периферийного обновления восприятия, что 
имеет свои аналоги и в других формах совре-
менной культуры.

Необходимы изощренные стратегии опо
средования, если мы хотим каким-то образом 
вырваться из нашей монадической обособлен-
ности и ощутить впервые и всерьез то «на-
стоящее», которое, собственно, и есть един-
ственное, что у нас имеется. Ретроспективное  
письмо памяти и переписывание прошлого ис-
пользуются Прустом для того, чтобы интен-
сивность ныне всего лишь припоминаемого 
настоящего переживалась в некоей свободной 
от времени и в высшей степени неожиданной 
посмертной актуальности.

Необходимость существования киноуто-
пий в том, что мы, зрители, отчаянно нужда
емся в том, чтобы не видеть реальности: чело-
вечество в состоянии вынести очень немного 
неопосредованной, нефильтрованной повсед-
невной жизни. Поэтому в современной кри-
зисной ситуации данный жанр используется 
для того, чтобы отвлечь нас в весьма специ-
фическом смысле: не от реальной жизни част-
ных и общественных неприятностей, но имен-
но от наших собственных защитных механиз-
мов против этой реальности. Наиболее харак-
терные произведения научной фантастики не 
пытаются всерьез вообразить «реальное» бу-
дущее нашей социальной системы. Скорее эти 
многообразные поддельные «будущие» при-
званы выполнять совершенно иную функцию: 
функцию трансформации нашего собственного 
настоящего в определенное прошлое некоего 
грядущего.

Научная фантастика, таким образом, изо-
бретает уникальный в структурном отношении 
метод для понимания настоящего как исто-
рии, и метод этот работает безотносительно к 
«пессимизму» или «оптимизму» изображаемо-
го мира будущего, который только выступает  
поводом для создания отстранения. Настоящее  
все равно оказывается прошлым, становятся ли  
конечным пунктом этого движения технологи-
ческие чудеса Ж. Верна или, наоборот, изно-
шенные и раскуроченные автоматы из произве-
дений Ф. К. Дика о будущем. Поэтому сейчас 
мы должны вернуться к взаимоотношениям  
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научной фантастики и будущей истории и пе-
ревернуть стереотипы описания этого жанра: в 
действительности уникальный посыл научной 
фантастики как модуса повествования и как 
формы знания отнюдь не заключен в ее спо-
собности вдыхать жизнь в будущее, даже в во-
ображении. Наоборот, глубинное предназначе-
ние данного жанра в том, чтобы снова и снова 
демонстрировать и драматизировать нашу не-
способность вообразить будущее, сделать оче-
видной через полнокровные репрезентации, 
оказывающиеся при ближайшем рассмотре-
нии структурно и сущностно безжизненными, 
современную атрофию того, что Г. Маркузе  
называл утопическим воображением, вообра-
жением инаковости и радикального различия; 
чтобы преуспеть через поражение – и про-
ложить непредвиденные и даже нежеланные 
пути для мышления, которое в поисках неизве-
данного обнаруживает себя безвозвратно увяз-
шим в слишком привычном и таким образом 
неожиданно трансформируется в созерцание 
своих собственных абсолютных пределов.

После всего того, что было сказано отно-
сительно научной фантастики в целом, выте-
кающие из этого соображения о политической 
функции жанра утопии не покажутся особен-
но неожиданными. Глубинное предназначение 
этого жанра заключается в том, чтобы довести 
до нашего сознания, определенными для дан-
ной местности путями с обилием конкретных 
деталей по дороге, нашу сущностную неспо-
собность вообразить саму утопию, неспособ-
ность, обусловленную не какими-либо инди-
видуальными провалами воображения, но яв-
ляющуюся результатом системной культурной 
и идеологической закрытости, пленниками ко-
торой тем или иным образом все мы являемся. 
Данный тезис нуждается, однако, в обоснова-
нии и конкретизации с отсылкой к самим тек-
стам. Более уместными для такого обоснова-
ния будут примеры из американской научной 
фантастики.

В последние годы из-за ухудшения по-
литического климата и трансформации обще-
ственного сознания вслед за литературой в ки-
нематографии появляется целый ряд произведе-
ний, в которой областью фантазии становится  

близкое смоделированное будущее, но не иде-
альное, а кошмарное, вопросы касаются та-
ких проблем, как путешествия во времени и 
пространстве, сквозь время, встречи с робота-
ми, чужаками (контакты с инопланетными ци-
вилизациями), утопии и антиутопии, разви-
тие физических и психических возможностей 
человека, противостояние людей и машин.  
Современный исследователь В. Чаликова от-
мечает, что в XX веке в утопии все больше 
преобладает «технический уклон, в центре 
оказывается не столько социально-политиче-
ская организация будущего, сколько прогнози-
рование научных достижений и – главное – их  
социальные и психологические последствия» 
[5, с. 59]. Появляется огромное количество та-
кого рода произведений, среди которых наи-
более примечательны «Шоу Трумена» (Пи-
тер Уир; 1998); «Эквилибриум» (Курт Вим-
мер; 2002), «Особое мнение» (Стивен Спил-
берг; 2002); «Код  46» (Майкл Уинтерботтом; 
2003), «Остров» (Майкл Бэй; 2005), «V зна-
чит вендетта» (Джеймс Мактиг; 2006), «Дитя 
человеческое» (Альфонсо Куарон; 2006) и др. 
Данные кинотексты скорее близки с дистопи-
ей, нежели с утопией, также в них можно най-
ти фантазии о циклическом регрессе или тота-
литарных империях будущего. «Нисхождение» 
дистопического дискурса до массового кино 
позволяет говорить  о том, что известный при-
зыв  О. Тоффлера создавать «фабрики утопий» 
был успешно реализован лишь с характерной 
заменой знака на противоположный – на на-
ших глазах успешно строится «фабрика анти-
утопий».

Вопрос, который следует адресовать по-
добным произведениям – утопическим тек-
стам вообще, от Томаса Мора и вплоть до со-
временных примеров, это вопрос по пово-
ду статуса негативного в том, что предлагает-
ся как попытка вообразить мир без негативно-
сти. Внимание к вытеснению негативного, к 
самому месту, где происходит вытеснение, по-
зволит нам сформулировать сущностные про-
тиворечия подобных текстов, описанные нами 
выше в более абстрактном виде как диалекти-
ческая подмена намерения, как инверсия ре-
презентации, «хитрость разума», с помощью 
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которой попытка вообразить утопию выдает в 
конце концов невозможность сделать это. Со-
держание этих вытесненных смысловых еди-
ниц негативности служит индикатором основ-
ных направлений, по которым может произво-
диться реконструкция всяческих антиномий и 
нарративных противоречий.

Не случайно также и то, что эти нарра-
тивные симптомы принимают пространствен-
ную, географическую форму. Уже у Т.  Мора 
возможность вообразить Утопию принципи-
ально соотносится с установлением некото-
рой пространственной отграниченности. Уда-
ленная океанографическая станция и остров-
тюрьма маркируют, таким образом, возвраще-
ние приемов пространственного отделения и 
замыкания, формально необходимых для кон-
струирования некоторого «чистого» и позитив-
ного утопического пространства, они выдают 
постоянную тенденцию обнажения базового 
противоречия в производстве утопических об-
разов и нарративов.

Если советские образы Утопии идеоло-
гичны, то характерные западные образы дис-
топии таковы же в не меньшей степени и чре-
ваты столь же опасными противоречиями. Так, 
классическим и буквально основополагаю-
щим в своем поджанре произведение Дж. Ору-
элла «1984» положило начало драматичному 
изображению тиранического всесилия бюро-
кратической элиты с ее совершенным и вез-
десущим технологическим контролем. Вме-
сте с тем «1984», пытаясь усилить эту угнета-
ющую замкнутость системы, последовательно 
перегибает палку так, что подрывает свои ис-
ходные идеологические допущения. Основы-
ваясь на еще одном общем постулате контрре-
волюционной идеологии, Оруэлл пытается по-
казать, как без свободы мысли непредставимы 
ни наука, ни научный прогресс, – тезис, живо 
иллюстрируемый в романе картинами нищеты 
и ветшающих зданий. Противоречие, конечно, 
заключается в логической невозможности при-
мирить эти две посылки: если развитию науки 
и технологического господства препятствует 
недостаток свободы, то должна исчезнуть абсо-
лютная технологическая власть дистопической 
бюрократии, а вместе с этим «тоталитаризм»  

перестанет быть дистопией в оруэлловском 
смысле слова.

Мысль о структурной невозможности уто
пической репрезентации, подчеркнутая выше, 
влечет за собой несколько неожиданных след-
ствий применительно к области эстетики. На 
сегодняшний день традиционным стал тезис о 
том, что общая направленность литературно-
го модернизма – с характерными для него не-
уловимой публикой и распадом традиционных 
культурных институций, в частности разрывом 
социального «контракта» между писателем и 
читателем, – привела в качестве одного из сво-
их существенных структурных последствий к 
превращению культурного текста в авторефе-
рентный дискурс, содержанием которого яв-
ляется непрерывное вопрошание условий соб-
ственной возможности. Мы можем убедиться 
в том, что то же самое в не меньшей степени 
характеризует и утопический текст. В самом 
деле, в свете всего сказанного не будет боль-
шой неожиданностью открытие, что, по мере 
того как настоящее предназначение утопиче-
ского повествования – поставить нас лицом к 
лицу с неспособностью вообразить утопию – 
начинает проявляться на поверхности, центр 
его гравитации смещается к автореферентно-
сти особого, гораздо более конкретного рода: 
подобные повествования явно или скрыто и 
как бы помимо воли обнаруживают свои ис-
тинные предметы в возможности собственного 
производства, в исследовании дилемм, сопут-
ствующих появлению утопических текстов.

Кинотекстом, подтверждающим данное 
утверждение, является фильм «Эффект бабоч-
ки» (Эрик Бресс, Дж. Мэкки Груббер; 2004).  
В этом фильме молодого парня-неудачника  
изводит способность видеть посредством фото
графии «действенные сны»: такие, которые из-
меняют саму внешнюю реальность, реконстру-
ируя историческое прошлое этой реальности  
таким образом, что она исчезает без следа.  
Герой начинает использовать свою невиданную 
способность в целях изменения своего лично-
го мира ко всеобщей пользе. Но реальность – 
это одна сплошная сеть: измени одну деталь, 
и непредвиденные, порой чудовищные транс-
формации произойдут в других, по видимости  
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никак не связанных с данным изменением об-
ластях жизни, подобно тому как в классиче-
ских историях о путешествии во времени один 
современный предмет, случайно оставленный 
во время экскурсии в юрский период, ката-
строфическим образом видоизменяет всю че-
ловеческую историю. Другой архетипический 
пример подобного рода – диалектика «жела-
ний» в волшебной сказке, когда удовлетворе-
ние желания сопровождается в высшей степе-
ни неприятными побочными эффектами, для 
исчезновения которых нужно осуществлять 
новые желания (удаление новых побочных  
эффектов опять влечет за собой новые непри-
ятные последствия и т. д.).

Идеологическое содержание фильма «Эф
фект бабочки» просматривается ясно, хотя его 
политический резонанс можно назвать двус-
мысленным: с основной позиции ее мистиче-
ского Даосизма усилия по «реформированию» 
и улучшению, трансформации общества пу-
тем либеральных реформ или революции рас-
сматриваются, в духе Эдмунда Берка, в ка
честве опасного проявления индивидуальной  
самонадеянности и деструктивного скрытого  
вмешательства в ритмы «природы». В поли-
тическом плане это идеологическое сообще-
ние может быть воспринято либо как выраже-
ние либеральной тревоги перед лицом подлин-
но революционной трансформации общества, 
либо как более консервативные дурные пред-
чувствия относительно реформаторства Нового  
Курса и благодеяний государства всеобщего 
процветания.

На эстетическом уровне, однако, а именно  
это занимает нас здесь, глубинным предметом 
этой завораживающей нарративной работы мо-
жет быть только опасность воображения Уто-
пии и более конкретно опасность самого напи-
сания утопического текста. Более очевидно, чем 
множество других научно-фантастических про-
изведений, фильм Э. Бресса и Дж. Мэкки Груб-
бера «посвящен» собственному процессу про-
изводства, который признается невозможным: 
главный герой не в состоянии «нагрезить»,  

измыслить утопию; и тем не менее в самом про-
цессе раскрытия противоречий данного нарра-
тивного производства повествование собствен-
но и пишется, а «утопия» порождается тем же 
самым движением, которое демонстрирует нам, 
что «достигнутая» утопия – полноценная ее  
репрезентация – есть противоречие в терминах.

Итак, установлено, что взаимопроникно-
вение утопии и кинофантастики определило  
специфику существования киноутопии, кото
рая заключается в том, чтобы не видеть ре-
альности: человечество в состоянии вынести 
очень немного неопосредованной, нефильтро-
ванной повседневной информации. В кризис-
ные периоды данный жанр используется для 
того, чтобы отвлечь человека не от реальной 
жизни с ее частными и общественными непри-
ятностями, но от собственных защитных меха-
низмов против этой реальности. Автор выявля-
ет социокультурную миссию киноутопии, за-
ключающуюся в том, чтобы демонстрировать 
и драматизировать неспособность вообразить 
будущее. В киноискусстве рубежа XX–XXI вв.  
из-за ухудшения экономического климата и 
трансформации общественного сознания наи-
большей популярностью пользуются произ-
ведения, в которых областью фантазии стано-
вится близкое смоделированное будущее, но 
не идеальное, а кошмарное, поэтому появляет-
ся огромное количество произведений близких 
негативной утопии.
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Проблемы взаимодействия культур в 
современную эпоху относятся к наиболее 
острым вопросам современности. В эпоху гло-
бализации межэтнические, межнациональные 
контакты становятся все более значимыми как 
на мировом, так и на внутригосударственном 
уровне. Современная ситуация знаменатель-
на еще и тем, что мы становимся свидетелями 
формирования транслокальной культуры, рас-
пространяющейся поверх границ националь-
ных государств. Совместно с этническими и 
национальными культурами она формирует 
своеобразную тернарную оппозицию, члены 
которой находятся в сложных взаимоотноше-
ниях, что связано со многими причинами, но в 
первую очередь – с их различной природой. 

Этнические (донациональные) культуры 
связаны с доиндустриальной эпохой и остают-
ся архаичными, земледельческими в своей ос-
нове. Они малоподвижны, анонимны, наибо-
лее закрыты для взаимодействий и контактов 
и сосуществуют, проявляя понимание и тер-
пимость, но больше усматривая друг в друге 
угрозу. Если они размыкают свои границы, им 
грозит ассимиляция.

Национальные культуры моложе; они мно
голики, профессиональны, связаны со станов-

лением промышленно-рыночных миров, город-
ского уклада, они порождены индустриальной 
эпохой. Национальные культуры также имеют 
свои пределы открытости, хотя они гораздо 
шире, чем в этнических культурах. В них сте-
пень взаимопонимания выше. Они подвижны, 
восприимчивы к взаимодействию и более го-
товы к продуктивным контактам; способны к 
диалогу, хотя отношения между ними главным 
образом отчужденные.

Транслокальная культура – детище эпохи 
постиндустриальной, информационной. Она 
программно космополитична, и, по мнению 
большинства исследователей, ее формирова-
ние идет рука об руку с процессами унифика-
ции, стандартизации культур. Однако именно 
в этом русле, как нам представляется, появ-
ляется и потенциальная возможность форми-
рования новых культурных образований, свя-
занных с понятием «диаспора», получивших  
широкое развитие в настоящее время.

Интенсификация культурных взаимодей-
ствий, формирование нового типа культуры и 
ряд других обстоятельств создают почву для 
формирования новых типов межкультурных кон-
тактов, новых тенденций социокультурного раз-
вития. В настоящее время выделяют следующие  
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мегатенденции: культурная ассимиляция, куль-
турная изоляция, культурная поляризация, 
культурная гибридизация. Первые три заклю-
чают в себе очевидные риски.

«Культурная ассимиляция» предполагает 
следование неким общим для всех принципам 
жизнеустройства, которые выработаны доми-
нирующими странами и рассматриваются как  
общепризнанные образцы (например, торжество 
идей западного либерализма). Предпочтение 
отдается общечеловеческим, всеобщим ценно-
стям. В результате происходит абсолютизация 
всеобщего и игнорируется индивидуальное,  
составляющее самобытность культуры. 

«Культурная изоляция» применяется, ког-
да необходима консолидация социальной си-
стемы против внешних и внутренних врагов. 
Ее берут на вооружение культурный и религи-
озный фундаментализм, националистические и 
расистские движения, авторитарные режимы, 
используя всякого рода ограничения (сужение 
информационных контактов, свободы передви-
жения, ужесточение цензуры и т. п.). В этом 
случае, напротив, абсолютизируется единич-
ное, характерное только для данной культуры, 
и игнорируется всеобщее, универсальное, объ-
единяющее различные культуры. 

«Культурная поляризация» рассматрива
ется как вариант взаимозависимости, осно-
ванной на страхе взаимного гарантированного 
уничтожения, который сдерживает стороны от 
применения средств, которые могли бы поста-
вить под угрозу само существование челове-
чества. Как правило, это противоборство двух 
или нескольких лагерей, составляющих некую 
целостность, основанную на том, что ее члены 
стоят на одинаковых или близких позициях по 
каким-либо вопросам. Поскольку лагеря объ-
единяются на основе какой-либо общности, то 
в данном случае абсолютизируется особенное.

Наиболее благоприятной представляет-
ся мегатенденция «культурная гибридизация». 
Она представляет собой, с одной стороны, 
процессы «креолизации» культуры, благодаря 
которым рождаются новые социокультурные 
общности, с другой стороны, она включает про-
цессы «транскультурной конвергенции и фор-
мирования транслокальных культур» [Цит. по: 
2, с. 10]. В процессе культурной гибридизации  

традиционно-локализованные, стремящиеся к 
обретению и сохранению национально-госу-
дарственной идентичности культуры, сменя-
ются культурами диаспоры. При этом не про-
исходит их поглощения универсальной культу-
рой, а рождаются новые формы бытия, функ-
ционирования и взаимодействия культур. Мир 
рисуется как сложная мозаика взаимопроника-
ющих друг в друга транслокальных культур, 
которые складываются в новые культурные 
единства, имеющие сетевую структуру.

Данные мегатенденции имеют многооб-
разные формы проявления в зависимости от 
множества внешних и внутренних факторов. 
Однако все их разнообразие, как правило, ис-
следователи сводят в четырем базовым сцена-
риям: глобализации, локализации, фрагмегра-
ции, глокализации. Они в свою очередь выра-
жают актуальные мировоззренческие установ-
ки, которые представляют собой своеобразный 
идейный стержень каждой из мегатенденций. 
К числу актуальных мировоззренческих уста-
новок мы относим глобализм, партикуляризм, 
регионализм, универсализм.

Любая мировоззренческая установка не 
существует лишь как теоретическая абстрак-
ция. Задавая определенные ориентиры, она 
становится важнейшим фактором, который по-
зволяет как обществу, так и индивиду не толь-
ко сформировать картину мира, но и адаптиро-
ваться к реальности. Тем самым она выходит 
за рамки своего идеального состояния и обре-
тает статус культурной практики, в частности 
выполняя роль инструмента при анализе и раз-
решении актуальных вопросов бытия. 

Попытаемся соотнести обозначенные ме-
гатенденции, их базовые сценарии и актуаль-
ные мировоззренческие установки.

Под глобализацией* понимают тенденцию 
формирования гомогенной культуры, прак-
тику культурной ассимиляции, унификации,  

*  Следует отметить, что в литературе, посвященной 
проблеме культурной глобализации, можно обнаружить два 
значения данного понятия. Представляется, что можно гово-
рить о глобализации в широком и узком смысле. В широком 
смысле слова это – двуединый процесс интеграции-диффе-
ренциации культур. Однако, когда речь идет о глобализации 
в узком смысле слова, имеется ввиду один из вариантов кон-
тактирования культур в процессе диалога в условиях глоба-
лизации, предполагающий гомогенизацию культур, один из 
сценариев глобализации в широком смысле слова.

    
123

культурология



«макдональдизацию» культур, обычно связы-
вая эти процессы с вестернизацией, америка-
низацией, европеизацией культуры, навязыва-
нием западных культурных стереотипов. Ми-
ровоззренческой установкой, лежащей в осно-
ве глобализации (мегатенденция – культурная 
ассимиляция), является несомненно глоба-
лизм, который мы понимаем как мировоззрен-
ческую установку на унификацию культур, го-
могенизацию, достижение идеала общей для 
всех культуры. С точки зрения В. А. Кутырева, 
в глобализме выражается победа западной, в 
особенности американской, культуры над все-
ми остальными. Важнейшей его отличитель-
ной чертой является технологизм, превращаю-
щий человека из социально-культурной лично-
сти в человеческий фактор общества, который 
отныне можно называть Техносом. Глобализм –  
становление монокультуры [1]. 

Локализация представляет собой вариант 
культурной изоляции и предполагает сохране-
ние индивидуального лица каждой из культур 
при условии ограничения (в идеале – отсут-
ствия) взаимодействий с другими культурами. 
Ее мировоззренческой основой является, несо-
мненно, партикуляризм культуры, отстаиваю-
щий момент самобытности культур и игнори-
рующий возможность их интеграции.

Термин «фрагмеграция», составленный 
их двух слов – интеграция и фрагментация 
(Дж. Розенау), подразумевает культурную по-
ляризацию нацеленную не просто на разме-
жевание культур, но дополнительно предпо-
лагающую момент противопоставления своей 
культуры и чужой. В этой связи становится 
понятным, что мировоззренческим основание 
«фрагмеграции» является регионализм, кото-
рый мы рассматриваем как мировоззренче-
скую установку на групповое взаимодействие 
культур в целях сохранения самобытности. 
Очагами фрагмеграции могут стать фундамен-
тализм разного рода, экономическое и экологи-
ческое неравенство регионов, претензии на ис-
ключительность, рост терроризма и т. п. 

Глокализация, соединяющая в себе прин-
ципы глобализации и локализации, понима-
ется исследователями как сочетание модер-
низации локальных культур с достижениями 

глобальной мультикультурной цивилизации.  
Мировоззренческой установкой в данном слу-
чае является универсализм культуры, который 
мы понимаем как установку на интеграцию 
культур средствами диалоговой коммуника-
ции, исходящую из идеи единства культурного  
многообразия. Универсализм культуры опи-
рается на представления о единстве мира, об 
универсальности как измерении человеческой 
сущности, о всеобщности коллективного бес-
сознательного как фундамента человеческой 
психики.

Большинство исследователей считают 
наиболее благоприятным сценарий глокализа-
ции, имеющий своей мировоззренческой ос-
новой универсализм культуры. Не случайно 
именно его духовные ориентиры заявлены в 
наиболее значительных документах ЮНЕСКО 
и Совета Европы по проблемам культуры.

В процессе интенсификации культурных 
взаимодействий такие ориентиры универса-
лизма культуры, как гуманизм, толерантность, 
готовность к диалогу, программная направлен-
ность на интеграцию способствуют решению 
задач сохранения культурного многообразия, 
осуществлению плодотворных, взаимообога-
щающих контактов. В условиях усиливающей-
ся интеграции культур универсализм культуры 
адаптирует как человека, так и общество к воз-
можному возрастанию инокультурных взаимо-
действий, потребующих от них более терпи-
мого отношения к «другому» и одновременно 
четкого самоопределения в отношении соб-
ственной – родной – культурной традиции. Это 
в конечном итоге будет способствовать пре-
одолению кризиса культурной идентичности.

В настоящее время большая часть со
временных общепризнанных концепций куль-
турной политики основаны на признании 
культурных различий, повышении их роли в 
становлении единого мира. 

Первоначально, на этапе становления, 
культурная политика многих развитых в эконо-
мическом отношении стран носила централи-
зованный характер, при котором государство 
играло ведущую роль в создании и поддержа-
нии разнообразных по функциям и назначе-
нию учреждений культуры. Централизованная 
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культурная политика была направлена на ко-
личественное увеличение числа учреждений 
культуры, находившихся под полной опекой 
государства. Доминировала идея культурной 
демократии, означавшей обеспечение равного 
доступа к культуре всех сограждан. В основе 
ее лежала идея облагораживающего воздей-
ствия культуры на человека. В 1970-е годы в 
этой политике увидели опасность навязывания 
большинству населения культуры и искусства 
элитарного меньшинства, игнорирования но-
вых форм самовыражения и самосознания. На 
этой основе возникло представление, что куль-
турная политика должна учитывать интересы 
каждого, что повседневная культура также до-
стойна внимания. Вместо лозунга «Культура для 
всех» был провозглашен лозунг «Культура для 
каждого», акцентирующий момент существо-
вания культурного разнообразия. В частности, 
ведущими ее направлениями стали стремление 
достичь усиления роли местной идентичности, 
активизации локального участия в культурной 
жизни, отказа от централизованного управле-
ния культурой в пользу децентрализованного 
администрирования. Все это открыло пути для 
оптимизации осуществления представлений о 
культурном разнообразии в реальности. Так, од-
ним из приоритетов деятельности ЮНЕСКО и 
Совета Европы является сохранение культур-
ного разнообразия. Во Всеобщей декларации  
ЮНЕСКО о культурном разнообразии акцен-
тируется вопрос о соотношении между унифи-
кацией и сохранением культурной самобытно-
сти. Культурное многообразие рассматривает-
ся как общее достояние человечества, а его за-
щита является этическим императивом, неотде-
лимым от уважения достоинства человеческой 
личности. По мнению ряда авторов, «в изме-
няющихся условиях культурное многообразие  

было и остается основой выживания всего че-
ловечества» [3, с.  8] (курсив наш – О.Б.). Ни 
одна из культур не должна потерять статуса 
объекта самовыражения и распространения, 
поскольку культурное разнообразие понимает-
ся как один из источников развития человека, 
обеспечивая ему полноценное интеллектуаль-
ное, эмоциональное, нравственное и духовное 
бытие.

Близкие положения лежат также и в ос-
нове культурной политики современной Рос-
сии. Это идея культурного плюрализма, ос-
новными компонентами которой обозначены: 
толерантное отношение к носителям разных 
этнических, религиозных и других культурных 
традиций; широкое просвещение населения 
(особенно детей) в области культурного разно-
образия; индивидуальный подход к различным 
группам и ситуациям, складывающимся в этой 
сфере; прогноз происходящих процессов. В 
основных чертах это проявление базовых черт 
универсализма культуры как мировоззренче-
ской установки.
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СПЕЦИФИКА ТРАНСЛЯЦИИ КУЛЬТУРНОГО ОПЫТА  
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОСТРАНСТВЕ «МАЛОГО» ГОРОДА 

THE SPECIFICITY OF TRANSMISSION OF CULTURAL EXPERIENCE  
IN THE EDUCATIONAL SPACE OF “SMALL” TOWN

Малые города России – значимая часть географического и культурного пространства страны, важный 
носитель национальной идентичности. Статья посвящена особенностям культурно-образовательной среды 
малой провинции, решающей в условиях современной глобализации задачи сохранения и трансляции 
культурно-исторического опыта. С позиций регионализации системы образования выделяется весьма 
актуальное для малой российской провинции исследовательско-краеведческое направление деятельности. 
Особое значение имеет художественно-педагогическая интеграция, способствующая формированию единого 
культурно-образовательного пространства данного малого локуса. 

Ключевые слова: малый город, провинция, регионализация образования, краеведение, культурно-
образовательная среда, художественно-педагогическая интеграция.

Small towns of Russia are a significant part of geographical and cultural area of the country and essential carrier 
of national identity. The article is dedicated to the features of cultural and educational environment of a small province, 
resolving the problems of transfer and preservation of the cultural and historical experience in conditions of modern 
globalization. From the positions of regionalization of the educational system there can be distinguished the field of 
research connected with regional culture. Artistic and pedagogical integration, prompting the formation of the united 
cultural and educational space of the current locus is of specific importance.

Key words: small city, province, regionalization of education, study of local lore, cultural and educational 
environment, artistic and pedagogical integration.

Одна из задач культурного возрождения 
сегодня заключается в том, чтобы «вернуть 
культурную жизнь в наши небольшие горо-
да… в первую очередь поддержать малые го-
рода, сделать жизнь в них привлекательной» 
[5,  с.  127]. Для России малые города всегда 
представляли значимую часть не только гео-
графического, но и культурного пространства. 
Современная наука рассматривает малый город 
как «тип поселения, лежащий между высокоур-
банизированным индустриальным центром и 
деревней, сочетающий в себе сельское и город-
ское начала. В этом плане он несет определен-
ную двусторонность типологических характе-
ристик своей среды» [6, с. 127], к которым сле-
дует отнести неразрывную связь с окружаю-
щим ландшафтом, ограниченность культурно-
го пространства, относительную замкнутость  

большинства связей. Привязанность мироощу-
щения жителя малого города к определенной 
территории рождает определенный субъект-
ный архетип со специфическими социально-
психологическими характеристиками, олице-
творяющими определенный жизненный уклад, 
основанный на глубинной этнической связи с 
местом проживания, соотнесении себя с опре-
деленной общностью и образом жизни, отлич-
ным от мегаполисов. 

Малые города – исток формирования 
России, русской культуры: на этой позиции ос-
нована Федеральная программа возрождения 
и развития малых городов России [3]. В усло-
виях современной глобализации, стирающей 
пространственно-временные и культурные 
границы, именно малый город, как думается,  
в наибольшей степени, если транслировать  

    

126

Гуманитарные науки и образование 2010 № 4



позицию исторического краеведения 1920-х гг.  
в сегодняшний день, «дает нам наиболее вы-
разительный образ культуры своего време-
ни. Он впитал в себя всю историю связанной 
с ним страны и волею своих граждан превра-
щен в ковчег, в котором содержатся народные 
реликвии. В городе мир прошлого не смыт 
беспощадным потоком времен <…> Все нако-
пленное веками слито здесь в едином, целост-
ном облике, который доступен каждому…» 
[2, с. 9]. 

Потенциал малого города – в его куль-
турно-историческом наследии, исторической 
и культурной уникальности. Сегодня культур-
ная жизнь региона рассматривается как источ-
ник творчества, пространство духовно-куль-
турной интеграции, то животворное начало, 
которое следует сохранять и защищать. Этим 
определяется важность сохранения культурно-
го наследия малых городов России. Но не ме-
нее важная задача – трансляция накопленно-
го культурно-исторического опыта молодым 
поколениям. В ее решении едва ли не веду-
щую роль играет сложившаяся на местах си-
стема образования. Для малой провинции с ха-
рактерными для нее весьма ограниченными 
возможностями культурной инфраструктуры 
особенно актуален принцип «развитие через  
образование», реализуемый через интеграцию 
образовательных учреждений разного уров-
ня, что способствует формированию едино-
го культурно-образовательного пространства, 
внедрению в жизнь региона новой социальной  
практики. 

Трудно переоценить роль местных тради-
ций как важного компонента воспитательного 
процесса, так как, говоря словами Д. С. Лиха-
чева, сам «факт воспитательного воздействия 
на человека окружающей культурной среды  
не подлежит ни малейшему сомнению» [4, 
с.  170]. Вовлечение историко-культурного на-
следия определенного региона (края, города, 
поселка) в воспитательный процесс означает 
включение накопленных в конкретных услови-
ях духовных и материальных ценностей в ак-
туальную культуру, способствует приобщению 
подрастающего поколения к духовным исто-
кам своей «малой Родины», позволяет сохра-
нить преемственность исторического развития 

отдельного региона в общенациональном кон-
тексте. 

Адаптация образования к конкретным  
условиям того или иного территориального  
локуса составляет суть регионализации отече-
ственной образовательной системы. Обуслов-
ленная тенденцией регионализации общест
венной жизни и связанная с необходимостью 
обновления философии образования, регио-
нализация рассматривается как свидетельство 
отхода от унифицированной, односторонней  
системы воспитания. Регионализация обра-
зования служит свидетельством переакцен-
тировки организации общественной жизни с  
национально-государственного на националь-
но-культурный принцип, предоставляющий 
широкие возможности для реализации каждым 
регионом своих национально-культурных ин-
тересов и потребностей. 

Насущная задача современной школы – 
использовать богатое культурное наследие сво-
ей «малой» родины в целях воспитания под-
растающего поколения. Если для крупных или 
относительно крупных культурных центров 
проблема «включения» подрастающего поко-
ления в родную культурную среду решается в 
условиях богатого и разнообразного культур-
ного фонда (музеев, выставок, концертных и 
театральных площадок), то для «малых» горо-
дов – районных центров, поселков – решение 
этой проблемы затрудняется отсутствием раз-
витой культурной инфраструктуры, имеющей-
ся у городов большего масштаба. Однако при 
этом культурная традиция «малого» региона 
остается не менее значимой, в том числе и для 
педагогической практики. 

Каждый регион имеет глубокие историче-
ские, культурные традиции, обладает характер-
ными социально-экономическими (демография, 
инфраструктура и др.), природно-географиче-
скими и прочими особенностями, что опреде-
ляет установку на нестандартное решение об-
разовательной политики. Все это необходимо 
учитывать при организации содержания обра-
зования на местах, чему, однако, порой пре-
пятствует отсутствие ясного представления об 
историческом прошлом своей «малой роди-
ны», ее культурных, художественных тради-
циях (как писал Ушинский, «русский человек  
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всего менее знаком именно с тем, что всего  
ближе к нему»). Таким образом, возникает на-
сущная задача систематизации сведений по 
истории культуры данного социума, написа-
ния своеобразной культурно-исторической эн-
циклопедии своего края с целью дальнейшего 
использования собранного материала в педа-
гогической практике, системного обновления 
содержания образования за счет включения 
на разных этапах обучения и воспитания (дет-
ский сад – общеобразовательная школа и си-
стема дополнительного образования – средние 
специальные учебные заведения – вуз) разно-
образного краеведческого материала – произ-
ведений народного творчества и связанных с 
краем авторов, широкого спектра данных об 
их жизни и творчестве, сведений об истории и 
современном состоянии культуры региона. 

Для ее решения необходима соответству-
ющая исследовательская и розыскная работа, 
так как порой отдельные исторические факты, 
события личной и творческой судьбы выдаю-
щихся представителей отечественной культу-
ры, их связи со своей «малой родиной» требу-
ют прояснения. Известно, что областные и ре-
спубликанские библиотеки России, как прави-
ло, имеют библиографические указатели о сво-
ем крае. Это необходимая работа для всяко-
го исследования явлений местной истории и 
культуры. Однако при всей важности и неза-
менимости краевой библиографии, совершен-
но очевидна недостаточность этой работы для 
воссоздания социокультурных процессов в ма-
лых русских городах. Думается, что изучение 
местного культурно-исторического процесса – 
одно из важных направлений образовательных 
учреждений так называемой малой провинции 
– районных городов, поселков, отдельных сел. 
Социально-педагогическая значимость такой 
работы заключается еще и в том, что она объ-
единяет по «краеведческим интересам» людей 
разного возраста, социокультурного статуса, 
уровня специальной (научной) подготовки.

Таким образом, исследовательская на-
правленность составляет одну из специфиче-
ских особенностей культурно-образовательно-
го пространства малого города. 

Ограниченность культурного ландшафта  
в этих условиях следует рассматривать как 

важное педагогическое преимущество, пре-
доставляющее возможность задействовать в 
процесс исследовательской работы как мож-
но большее число учащихся. Относительная 
замкнутость межличностных связей позволя-
ет сосредоточить внимание на общении с не-
посредственными носителями местного исто-
рико-культурного опыта, дает представление о 
людях, личностях, которые были движителями 
этих процессов. Изучение этноса своей малой 
родины, запечатленного в его исторической 
судьбе, культурном ландшафте, биографиях 
выдающихся деятелей, этнорегиональных тра-
дициях, складывавшихся на основе определен-
ного образа жизни населявших эту террито-
рию людей, установившихся смысловых доми-
нант и ценностных норм, воплощенных в па-
мятниках культуры, помогает увидеть ранее 
известные явления и факты в новом качестве. 
«Краеведение придает местности, не имею-
щей «авторского происхождения», историзм, 
открывает в ее прошлом, хотя бы и очень не-
давнем, что-то совершенно новое, ценное. Ког-
да мы узнаем, кто жил в том или ином доме, 
какая жизнь протекала в нем, что в нем было 
создано, дом этот для нас уже особый. Он на-
полняется духовным содержанием, преобра-
зуется. Преобразуется и город, чью историю 
мы познаем. Преобразуется ландшафт, если 
мы знаем, какие события в нем происходили, 
какие битвы тут разыгрывались, чьи судьбы  
решались. <…> Культура вносит в окружение  
человека высокую степень духовности, без  
которой человек не может осмысленно суще-
ствовать» [4, с. 161].

Интеграция собственно культурной и об-
разовательной среды в условиях малого соци-
ума, возможно, наиболее полно проявляется в 
сфере художественной культуры. Художествен-
ная культура региона – «один из устойчивых 
маркеров локального самосознания, важная 
составляющая в чувстве идентичности населя-
ющих эту территорию людей» [1, с. 265]. По 
сравнению с другими подсистемами культуры, 
искусство обладает особыми охранительными 
возможностями, способностью транслировать 
следующим поколениям региональную и эт-
нокультурную уникальность, запечатленную в 
местной художественной традиции.
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Художественно-краеведческий материал  
способствует выявлению ценности искусства  
данного региона как важной сферы отече-
ственного культурного наследия, раскрытию 
его влияния на духовное развитие нации в про-
шлом и определению значения в развитии со-
временной культуры. Его педагогическая зна-
чимость заключается в том, что он является  
средством формирования художественно-эсте-
тической культуры школьников и студентов, 
подлинных нравственно-патриотических ка-
честв личности, способствует сохранению 
исторической памяти, воспитанию чувства 
«духовной оседлости» (Д. С. Лихачев).

Думается, что будет справедливо выде-
лить основной сферой художественной жиз-
ни районного центра, поселка, крупного села 
любительские или самодеятельные формы бы-
тования искусства (кружки или аналогичные 
формы в домах культуры, клубах, домах твор-
чества). Наличие профессиональных коллекти-
вов в малой русской провинции в современной 
России (хотя заметим, не претендуя на всеох-
ватность, что речь идет по преимуществу о 
центральной ее части) – скорее исключение, 
чем правило. Так сложилось, что творческая 
интеллигенция здесь сосредоточилась имен-
но в сфере образования – общего (преподава-
тели искусства общеобразовательных школ) 
или специального (музыкальные, художествен-
ные школы, школы искусств). Педагог искус-
ства в условиях малого города становится сво-
еобразным универсалом, который совмещает 
в себе и собственно творческую деятельность 

(руководство и исполнительская деятельность 
в самодеятельном оркестре, работа художника- 
оформителя в различных местных учрежде-
ниях), и собственно преподавательскую (при-
чем возможно одновременно и в школе, и в 
доме культуры). Все это способствует форми-
рованию единого культурно-образовательного 
пространства, охватывающего значительную 
часть активного населения данного малого  
локуса. 
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учащихся средних общеобразовательных учреждений
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Статья посвящена определению функций домашнего задания в обучении математике. Автором 
анализируются подходы к определению функций домашнего задания в учебной литературе, прослеживается 
связь функций домашнего задания и функций обучения математике.
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The article is devoted to homework functions in teaching mathematics. The author analyses approaches to 
definition of functions of homework in the educational literature; connection of functions of homework and functions 
of teaching to mathematics are traced.

Key words: homework, teaching mathematics.

Анализ учебной литературы по про
блеме домашнего задания в обучении матема-
тике позволяет говорить о том, что до недав-
него времени методистами выделялась, глав-
ным образом, одна функция домашнего за-
дания в обучении математике – закрепление 
знаний учащихся по математике (В.  М.  Бра-
дис, В.  В.  Репьев и др.). Ряд исследовате-
лей подчеркивали при этом воспитательное 
значение домашнего задания, а также роль 
домашнего задания в развитии навыков са-
мостоятельной деятельности (С.  Е.  Ляпин, 
А. А. Столяр).

В конце 80-х годов в нашей стране на-
чалось реформирование образования в целом 
и математического образования в частности: 
разрабатывались и продолжают разрабаты-
ваться различные концепции его развития. В 
методике обучения математике были выпол-
нены ряд крупных исследований, результаты 
которых обозначили несколько новых направ-
лений в развитии методики обучения мате-
матике (системный анализ, деятельностный 
подход, личностно-ориентированный подход,  

концепции гуманизации и гуманитаризации 
образования, концепция фундаментализации 
образования). Данные направления застави-
ли по-новому взглянуть на проблему исполь-
зования задач в обучении математике (задача 
как средство развития математического мыш-
ления, задача как средство обучения матема-
тике), позволили переосмыслить содержание 
образования. Изменился подход к рассмотре-
нию функций обучения математике. Совре-
менная их номенклатура включает образо-
вательную, воспитательную, развивающую, 
эвристическую, прогностическую, эстетиче-
скую, практическую, контрольно-оценочную, 
информационную, корректирующую, инте-
грационную, гуманистическую функции. До-
машнее задание призвано, прежде всего, ре-
ализовывать функции обучения математике. 
Таким образом, в настоящее время необхо-
димым является условие расширения функ-
ций домашнего задания, недопустимо «узкое» 
рассмотрение возможностей данного компо-
нента педагогического процесса в обучении 
математике.
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Деятельностный подход к процессу  
обучения привел к новому осмыслению  
содержания образования: если ранее содержа-
ние составлялось предметными знаниями, то 
теперь кроме них в содержание необходимо 
включать и способы деятельности, которые 
составляются различного рода действиями. 
Знать с этих позиций – значит не просто пом-
нить определенные знания, а выполнять опре-
деленную деятельность, связанную с этими 
знаниями. На основании данных положений 
Г.  И.  Саранцевым была разработана деятель-
ностная концепция формирования понятий и 
работы с теоремой. Процесс изучения поня-
тия и работы с теоремой разбит на конкрет-
ные этапы, каждому этапу соответствуют 
упражнения, реализующие их [1].

Анализируя содержание упражнений,  
используемых для реализации различных эта-
пов организации изучения теоремы и фор-
мирования понятия, приходим к выводу, что 
часть из них может быть выполнена уча-
щимися в качестве домашнего задания. Это  
домашние задания, мотивирующие учащихся 
к изучению нового материала; домашние за-
дания, в ходе выполнения которых учащиеся 
знакомятся с методом доказательства теорем,  
с существенными свойствами понятий, с  
условием теоремы; домашние задания на си-
стематизацию, прикладную направленность 
материала. 

Как отмечается в пособии [2], на этапах 
поиска решения и анализа решения, при со-
ставлении задач методы познания, приемы и 
способы мышления осваиваются не только под 
воздействием учителя, но и в процессе их са-
мостоятельного творческого применения. Та-
ким образом, домашние задания, выполняемые 
учащимися самостоятельно, без посторонней 
помощи влекут за собой развитие мышления 
и целостное развитие личности, всех психи-
ческих процессов (воли, эмоций, памяти, воо
бражения).

Особое влияние на отбор домашнего за-
дания оказывают идеи гуманизации математи-
ческого образования. Главное в данной пара-
дигме – личностно-ориентированное обучение.  

Ученик рассматривается не как объект  
педагогических воздействий, а как субъект со 
своим внутренним миром, системой ценно-
стей, индивидуальными особенностями и т. д.  
При таком обучении каждый ребенок имеет 
возможность включить в процесс обучения 
свои собственные личностные функции, его 
субъективный опыт становится востребован-
ным. Учитель старается предоставить учени-
кам возможность проявить инициативу, мо-
тивирует любой вид деятельности. Большие 
возможности в данном направлении имеются 
у домашнего задания. При выполнении до-
машних заданий учащимся предоставляется 
большая самостоятельность в работе, когда 
они могут работать каждый своим темпом, 
используя разные способы запоминания из-
учаемого, уделяя отдельным видам заданий 
больше внимания.

В исследовании Л. А. Филоненко отме-
чается большое значение домашнего задания 
в процессе развития творческой самостоя-
тельности учащихся в обучении математике. 
Использование в качестве домашнего задания 
учебных исследований по математике опре-
деляет новую функцию – поисково-исследо-
вательскую. Наиболее полно данная функция 
реализуется в комплексных исследованиях 
домашней работы по определенной пробле-
ме, при подготовке математических сочине-
ний, сообщений, докладов, учебных проектов 
и т. п.

Гуманизация математического образова-
ния требует включения в содержание матема-
тического образования различных эвристик. 
Работа по формированию эвристик должна 
осуществляться не только в классе, но и дома. 
В качестве домашнего задания должны при-
меняться упражнения, направленные на усвое-
ние разного рода эвристик и связанных с ними 
приемов, методов познания и овладения уме-
ниями применять их в различных конкретных 
ситуациях, что способствует развитию способ-
ностей учащихся. 

Особое значение на сегодняшний день 
приобрела проблема диагностики в обуче-
нии математике. Изучение характера усвоения  
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учащимися учебного материала, оценка их 
знаний и умений, выявление уровня умствен-
ного развития и развития познавательных спо-
собностей – необходимая сторона процесса 
обучения, составляющая внутреннее содержа-
ние каждой его составляющей, в том числе и 
контроля выполнения домашнего задания. Та-
кой контроль необходим для диагностирова-
ния качества знаний по математике, выявления 
динамики последнего, сопоставления реально 
достигнутых на отдельных этапах результатов 
с запланированными. Кроме этого, контроль 
выполнения домашнего задания стимулирует 
учебный труд учащихся, способствует своев-
ременному определению пробелов в усвоении 
материала.

Изложенные выше рассуждения позволя-
ют говорить о полифункциональности домаш-
него задания и выделить следующие функции 
домашнего задания в обучении математике:

–– рефлексирующая (самоконтроль, осмы
сление, осознание);

–– обучающая (закрепление знаний, уме-
ний, навыков);

–– развивающая (развитие навыков само-
стоятельной работы, творческое развитие лич-
ности);

–– пропедевтическая (подготовка к вос-
приятию нового материала);

–– воспитательная (формирование воли, 
выдержки, целеустремленности);

–– информационная (приобщение к рабо-
те с дополнительными источниками, знаком-
ство с приложениями математики);

–– поисково-исследовательская (приобре-
тение исследовательских умений и навыков);

–– прогностическая (приобретение уме-
ний обнаруживать проблемы, выдвигать гипо-
тезы);

–– эвристическая (усвоение разного рода 
эвристик, эвристических приемов).

Все функции взаимосвязаны между со-
бой. Например, творческое развитие личности 
включает в себя и реализацию других задач, 
таких как: развитие собственного подхода к 
изучаемому материалу, осмысление, форми-
рование навыков самостоятельной работы, ин-
дивидуализация и т. д. Развивающая функция 
не может быть реализована вне эвристической 
функции, в свою очередь, эвристическая функ-
ция обусловлена необходимостью развития 
ученика.
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Статья посвящена проблеме формирования профессиональной компетентности личности. Особое 
внимание уделяется влиянию идей классиков зарубежной и отечественной педагогики Я.  А. Коменского, 
К.  Д.  Ушинского, А.  С. Макаренко, В.  А. Сухомлинского и др. на формирование коммуникативной 
компетентности личности.

Ключевые слова: личность, коммуникация, взаимодействие, коммуникативная компетентность, 
педагогическая деятельность.  

Article is devoted to a problem of formation of professional competence of the person. The special attention 
is given to influence of ideas of classics of foreign and national pedagogy of J.  A.  Komensky, K.  D.  Ushinsky, 
A. S. Makarenko, V. A. Suhomlinsky, etc. on formation of communicative competence of the person.

Key words: person, communication, interaction, communicative competence, pedagogical activity.

Согласно гуманистическим тенденциям 
образованию присуща коммуникативная при-
рода. Оно имеет дело с передачей информации 
в виде знаний, но одновременно ему сегодня 
свойственна ориентация на самостоятельное 
включение обучающейся личности в учебный 
процесс с помощью взаимодействия с препо-
давателями, коллегами по учебе, предметным 
миром знаний. Необходимо отметить, что об-
разование выполняет функцию развития гар-
моничной личности.

Важнейшей тенденцией развития обра
зовательных систем является большее акцен
тирование на проблематике, связанной с 
формированием профессиональной компе-
тентности личности, как педагога, так и обу-
чаемого, воспитательной функцией общения 
в образовательном процессе, человеческой ин-
дивидуальностью. Прежде всего, индивидуа-
лизация предполагает отказ от авторитарной 
позиции педагога и переход к диалогическим 
отношениям.

Задача любого педагога на современном 
этапе – в осознании значимости «соответству-

ющей коммуникации» как составляющей пе-
дагогической компетентности, так как сама 
природа педагогического процесса коммуни-
кативна, что неоднократно отмечалось и под-
тверждалось педагогами, работающими над 
данной проблематикой.

В результате создается оптимальная база 
для позитивных изменений эмоциональной, 
поведенческой познавательной сферах каждо-
го из участников общения. Таким образом, за-
мена межролевого общения на межличностное 
способствует отходу от догматизма в обуче-
нии и повышению его качественной составля-
ющей. Чтобы такой вид общения произошел, 
необходимо сформировать гуманистическое 
по своему характеру, коммуникативное ядро 
личности как у студента, так и у педагога. В 
«коммуникативное ядро» личности входят все 
психологические свойства, которые успели 
развиться у данной личности и которые прояв-
ляются в общении. 

Будет ли педагогическое общение опти-
мальным, зависит от педагогической компе-
тентности, а также позиции педагога.
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Равноправие взаимодействия предусма-
тривает наличие сформировавшихся лично-
стей. Если одна сторона коммуникации глуб-
же и масштабнее, вторая не сможет полностью 
включиться в процесс общения. Объектив-
но диалог таких личностей будет принимать 
форму воздействия педагога на учащегося  
[1, с. 242].

Одним из важнейших качеств педагога 
является его умение организовывать взаимо-
действие с детьми, общаться с ними и руко-
водить их деятельностью. В психолого-педа-
гогической литературе в этом смысле говорят 
о коммуникативных способностях учителя, 
важных для осуществления плодотворной 
педагогической деятельности. На форми-
рование коммуникативной компетентности 
личности обучающего и обучаемого, воспита-
тельную функцию общения, педагогическое 
влияние слова в работе с детьми обращали 
внимание ведущие педагоги: Я. А. Комен-
ский, А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинский, 
К. Д. Ушинский. 

В работах классиков педагогики пробле
ма коммуникации как составляющей педаго-
гической компетентности была поставлена  
как одна из важнейших проблем обучения и 
воспитания. 

Слово учителя, по мысли В. А. Сухом-
линского, прежде всего, орудие человечности, 
терпимости. «Человеческие поступки выра
жаются в деятельности и в слове, даже во 
взгляде. Слово – тончайшее прикосновение к 
сердцу; оно может стать и нежным благоухан-
ным цветком, и живой водой возвращающей 
веру в добро, и острым ножом и раскален-
ным железом, и комьями грязи. Слово обора-
чивается самыми неожиданными поступками 
даже тогда, когда его нет, а есть молчание»  
[5, с. 39].

Исключительно плодотворно рассужде-
ние В. А. Сухомлинского о психологическом 
воздействии коммуникации на душевное со-
стояние ребенка. «Мудрое, доброе слово до-
ставляет радость, глупое и злое, необдуманное 
и бестактное приносит беду. Словом можно 
убить и оживить, ранить и излечить, посеять 
смятение и безнадежность и одухотворить, 
рассеять сомнения и повергнуть в уныние,  

сотворить улыбку и вызвать слезы, породить 
веру в человека и заронить неверие, вдохно-
вить на труд и принести в оцепенение силы 
души. Злое, неудачное, бестактное, попросту 
глупое слово может оскорбить, огорчить, оше-
ломить, отрясти человека. Умей сообразить 
и почувствовать, когда человеку, с которым 
ты встречаешься, нужно, чтобы ты говорил,  
а когда ему необходимо, чтобы ты молчал»  
[5, с. 39 – 40].

Гармония внутреннего и внешнего (об-
щение, поведение) – ключ к успешному воспи-
танию нравственного сознания личности.

По мнению В. А. Сухомлинского, 
«….тончайшим способом влияния на юную 
душу являются слово и красота. Было время, 
когда школу критиковали за то, что воспита-
ние в ней «болеет» словесностью. Эта критика  
(отзвуки ее можно услышать и сейчас) недо-
разумение. Удивление вызывает она… Отсут-
ствие правильного, умелого воспитания сло-
вом в отдельных школах порождает много бед. 
Тонкость внутреннего мира человека, благо-
родство морально эмоциональных отношений 
не утвердишь без высокой культуры словес
ного воспитания» [4, с. 33].

В. А. Сухомлинский призывает учителей 
использовать в образовательном процессе ни-
чем не заменимый инструмент воздействия на 
душу воспитанника – слово: «Искусство вос-
питания включает, прежде всего, искусство го-
ворить, обращаться к человеческому сердцу.  
Я твердо убежден, что множество школьных 
конфликтов, нередко оканчивающихся боль-
шой бедой, имеет своим источником неумение 
учителя говорить с учениками» [4, с. 33].

В. А. Сухомлинский отмечает, что глав-
ное, что определяет эффективность слова учи-
теля, – его честность. Ученики очень тонко 
чувствуют правдивость слова учителя, чутко 
откликаются на правдивое слово. Еще тонь-
ше чувствуют дети неправдивое лицемерное  
слово.

Проблемы воспитания в образователь-
ном процессе В. А. Сухомлинский относит к 
педагогическому бескультурью преподавателя, 
зачастую выражающемуся в том, что «..вос-
питатель знает лишь две-три цели словесного 
обращения к питомцам – разрешение, запрет, 
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порицание. У мастера воспитателя обращение 
к воспитаннику имеет множество целей и одна 
из самых частых – разъяснение нравственной 
истины, понятия, нормы» [4, с. 33 – 34].

Вопрос воспитания и образования словом 
рассматривался в работах Я. А. Коменского, 
который писал, что «благородное прямодушие 
достигается частым общением с благородны-
ми людьми и исполнением на их глазах всевоз-
можных поручений» [2, с. 66].

В качестве примера Я. А. Коменский при-
водит Александра, воспитанного Аристотелем 
таким образом, что «на двенадцатом году сво-
ей жизни он умел обходиться со всякого рода 
людьми – с царями и послами царей и народов, 
с учеными и неучеными, с горожанами, посе-
лянами и ремесленниками, и по всякому затро-
нутому делу мог предложить разумный вопрос 
и разумно отвечать» [Там же, с. 82].

Я. А. Коменский большое внимание уде-
лял формированию коммуникативных способ-
ностей воспитанников. Именно поэтому, со-
гласно мнению Я. А. Коменского, из учеников 
латинской школы должны выйти:

I. Знатоки грамматики, которые прочно 
усвоили все явления языка и в состоянии разъ-
яснить их в латинском и родном языках в со-
вершенстве, а в греческом и европейском на-
сколько это необходимо.

II. Диалектики 
III. Риторики или ораторы, умеющие 

изящно говорить на любую тему… [Там же,                
с. 88] 

При этом необходимо отметить, что 
Я. А. Коменский четко разграничивал умение 
изящно говорить на любую тему от пустой 
болтовни, доказательством этому могут слу-
жить отрывки из «Великой дидактики»:

«Ведь кто не может выразить ощущение 
духа – тот статуя; кто болтает о том, чего не 
понимает, тот попугай. Мы же даем образова-
ние людям и хотим это сделать, идя кратчай-
шим путем, и этого мы достигнем, если вещи 
и речь будут идти в полном соответствии друг 
с другом» [Там же, с. 66].

К. Д. Ушинский также разделяет мнение 
о значимости правильного воспитания ком-
муникативных способностей ученика, обра-

щая внимание на взаимосвязь мыслительных 
процессов и речи: «Привычка чисто, гладко и  
изящно болтать всякий вздор и связывать  
ловкими фразами пустые, вовсе одна из дру-
гой не вытекающие мысли, есть одна из самых 
дурных человеческих привычек, и воспитатель 
должен искоренять ее, а не содействовать ее 
развитию» [6, с. 80].

В работах К. Д. Ушинского акцентиру-
ется внимание на значимости осознания вос-
питателем и преподавателем неразрывной 
связи между мыслью и словом: «Язык не есть 
что-либо отрешенное от мысли, а напротив 
органическое ее создание, в ней коренящееся 
и беспрестанно из нее вырастающее; так что 
тот, кто хочет развивать способность языка в 
ученике, должен развивать в нем прежде все-
го мыслящую способность. Развивать язык 
отдельно от мысли невозможно; но даже раз-
вивать его преимущественно перед мыслью 
положительно вредно. Если при таком исклю-
чительно формальном направлении и можно 
достичь каких-нибудь результатов, то толь-
ко результатов призрачных и даже вредных»  
[Там же].

К. Д. Ушинский также предлагает совер-
шенствовать коммуникативные способности 
учащихся постоянной тренировкой. Очевид-
на взаимосвязь полученных знаний и умени-
ем правильно, логично выразить их словесно. 
«…как умственная, так и словесная гимнасти-
ка должны упражнять умственные и словес-
ные силы ученика над каким-нибудь реаль-
ным, положительным знанием; что главной 
целью этих упражнений должно быть пол-
ное усвоение и ясное выражение самого зна-
ния, причем побочным образом будут упраж-
няться и умственные силы и способность  
слова» [Там же, с. 82].

Ценные рекомендации получают препо-
даватели иностранного и родного языков, об-
ращаясь к работам К Д. Ушинского «В этом 
отношении много зла приносит самым талант-
ливым детям… то слишком раннее изучение 
иностранных языков, при котором обращает-
ся все внимание на грамматическую правиль-
ность речи, а не на ее логический и фактиче-
ский смысл. Кроме того, не трудно убедиться, 
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что формальное изучение языков противоречит 
и самой природе дитяти» [6, с. 80].

«Дитя, если оно еще не испорчено  
ложным воспитанием, не склонно к фра-
зам: его, прежде всего, увлекает самая мысль,  
содержание, явление, факт, а не форма выра-
жение мысли. Нельзя придумать более непри-
личного для дитяти, более старческого заня-
тия, как забота об отделке форм. Это роскошь, 
желание которой приходит уже тогда, когда со-
держания в уме много, когда новое перестает 
нас сильно занимать; а для ребенка весь мир 
еще нов и занимателен. Я полагаю даже, что 
одно формальное изучение языка не достига-
ет и своей односторонней цели. Форма мысли 
тогда только хороша, когда человек создает ее 
сам, вместе с мыслью, когда она органически 
вырастает из мысли…» [Там же, с. 81].

К. Д. Ушинский в данном случае раз-
деляет точку зрения Я. А. Коменского о не-
обходимости «вещи и речи идти в полном 
соответствии друг с друг другом», рассма-
тривая язык не только как средство общения 
и воспитания, но и как универсальное орудие  
познания. 

Современные педагоги поддерживают 
мнения классиков педагогической мысли отно-
сительно значимости познавательной и воспи-
тательной функций общения в педагогическом 
процессе.

Так, В. А. Сластенин уверен, что «знания 
и умения могут передаваться учащимся толь-
ко через систему живого и непосредственного 
общения с ними» [3, с. 99].

«Способность к общению с детьми долж-
на основываться на твердом фундаменте – про-
фессионально-педагогической направленности 
учителя. По самой своей природе педагогиче-
ский труд повседневного общения с детьми 
углубляет любовь к человеку, веру в него. Од-
нако осуществляться эти качества должны в 
соответствии, на основе законов педагогиче-
ского общения» [Там же].

Таким образом, можно сделать следую-
щие выводы:

1. Общепризнанной является значимость  
формирования коммуникативной компетент-
ности личности педагога и обучаемого на  
современном этапе развития образования.

2. Коммуникация является составляющей 
педагогической компетентности, способству-
ющей реализации воспитательной функции  
в образовательном процессе, доказательством 
являются высказывания и педагогический 
опыт ведущих педагогов прошлого тысячеле-
тия и современности.

3. Отрицание и игнорирование данной 
воспитательной функции приводит к сниже-
нию качества познавательной деятельности 
учащихся.

4. Рациональное воспитательное и педа-
гогическое воздействие словом способствует 
формированию «коммуникативного ядра лич-
ности», соответствующей современной пара-
дигме образования XXI века. 
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В статье раскрыто понятие «ценностные ориентации», представлен анализ ценностных ориентаций 
современных старшеклассников и показан опыт развития системы ценностных ориентаций на примере 
изучения курса по выбору.
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This article deals with the concept “value orientations”. It has been analysed value orientations of modern senior 
pupils and it has been presented the experience of the development of value orientations by example of the elective 
course.
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Анализ философской и психолого-педа-
гогической литературы дает основание рассма-
тривать ценностные ориентации как систему 
эталонов, ценностных представлений, стрем-
лений, целей, интересов и других психических 
реальностей, отражающих направленность со-
знания и деятельности. Система ценностных 
ориентаций составляет основу отношений лич-
ности к окружающему миру и другим людям, 
определяет содержательную сторону направ-
ленности личности, основу мировоззрения. 
Ценностные ориентации можно рассматривать 
как «направленность личности на те или иные 
ценности: связь с миром человеческих ценно-
стей и принадлежность не просто к сознанию, 
а к поведению личности, их практически дей-
ственный характер» [1, с. 53].

Любой человек оценивает мир с позиции 
настоящего, поэтому очевидно, что ценност-
ные ориентации относятся к числу таких об-
щенаучных понятий, гносеологическое значе-
ние которых особенно велико для гуманитар-
ных наук, так как изучение ценностных ори-
ентаций личности позволяет уловить наиболее 
общие социальные детерминанты мотивации 

поведения школьников для последующего ана-
лиза и корректировки.

Именно в период старшего школьного 
возраста, или возраста ранней юности, проис-
ходит физическое, психическое и социальное 
созревание и интенсивное формирование си-
стемы ценностных ориентаций личности, ко-
торое стимулируется значительным расшире-
нием общения, столкновением с многообрази-
ем форм поведения, взглядов, идеалов.

На основе анализа результатов исследо-
вания уровня сформированности ценностных 
ориентаций 156 старшеклассников школ горо-
да Саранска в 2008 – 2010 гг. обнаружено, что 
для них в основном характерны такие тенден-
ции направленности личности: привержен-
ность к материальным, а не духовным цен-
ностям и направленность на личностные, а 
не на общественные потребности. Современ-
ные старшеклассники ориентированы на тер-
минальные ценности межличностного обще-
ния, реализуемые в ближайшем окружении. 
Преобладающие инструментальные ценно-
сти характеризуют тип «современного пред-
принимателя», а не «исполнителя». Ценность  
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«материально обеспеченная жизнь» имеет до-
статочно высокий рейтинг (82 %), что под-
тверждает господствующее в обществе мне-
ние о первостепенной значимости достижения 
хорошего материального положения, порой  
в ущерб духовному развитию. При этом ин-
струментальная ценность «трудолюбие» – одна 
из последних (21 %). Это противоречие свиде-
тельствует о том, что нынешние старшекласс-
ники имеют смутное представление о том, как 
сложно добиться каких-либо высот карьерного 
роста и сколько необходимо вложить трудолю-
бия, упорства и ответственности.

Наименьшую значимость имеет такая цен-
ность, как «возможность приносить пользу об-
ществу». Возможно, многие старшеклассники 
не видят, каким образом осуществить деятель-
ность в данном направлении. Малозначимы для 
них ценности, соответствующие параметрам, 
которые отражают отношение к другим людям, 
а также моральные и нравственные ценности. 
Ценность «развлечения» находится у многих 
на среднем уровне шкалы предпочтений. Сами 
старшеклассники объясняют это тем, что раз-
влечение является самым простым способом 
отказа от принятия серьезных решений, связан-
ных с проблемой выбора. Среди терминальных 
ценностей учащиеся предпочитают: «любовь» 
(72 %), «наличие хороших и верных друзей» 
(69 %), «свободу и независимость» (57 %), кото-
рые позволяют реализовать интимно-личност-
ное общение, чувство взрослости и стремле-
ние к независимости. Среди инструментальных 
ценностей современные юноши и девушки вы-
деляют «образованность» (65 %) и «рациона-
лизм» (53 %). Показатель же «познание» не вос-
принимается как значимый. Ценность «непри-
миримость к недостаткам» в настоящее время 
занимает одно из последних мест. 

Ценности «счастье других», «аккурат-
ность», «исполнительность», также как «твор-
чество» и «красота природы и искусства» отно-
сятся у 80 % респондентов к незначительным. 

Период ранней юности – это период кри-
тического восприятия и оценки действитель-
ности, упрочения мировоззрения и творче-
ства [2]. И именно в этом возрасте появляются 
убеждения (как результат становления систе-
мы этических и эстетических ценностей), со-
четающие активность анализирующей мысли, 

склонность к рассуждениям и особую эмоци-
ональность, впечатлительность. Такое совме-
щение черт «мыслительного» и «художествен-
ного» типа характеризует неповторимое своео-
бразие возраста [3, с. 69].

Изучение искусства как формы художе-
ственного отображения действительности яв-
ляется уникальной возможностью формиро-
вания мировоззрения личности, опираясь на 
нравственные эстетические образцы. Систе-
матическое и целенаправленное общение с ис-
кусством способно поменять некоторые цен-
ностные ориентиры и даже изменить иерар-
хию ценностей молодого человека. Примером 
тому может служить успешно реализуемый 
в течение нескольких последних лет на базе 
МОУ «Гимназия № 20» курс по выбору «Лицо 
моего города: монументальная скульптура и 
архитектура Саранска» (авторы-составители 
В. А. Варданян, Ю. В. Мокроусова). Цель кур-
са  – формировать теоретическую и практиче-
скую готовность учащихся к восприятию про-
странственных искусств, организации и осу-
ществлению исследовательской деятельности.

Образовательные задачи изучения курса 
состоят в создании профессионально-образо-
вательных условий, способствующих освое-
нию школьниками следующих знаний, умений 
и навыков: развивать видение пластических и 
конструктивных особенностей формы, чувство 
целостной композиции; расширять и углублять 
знания по специфике архитектуры и скульпту-
ры; отрабатывать навыки анализа произведе-
ний искусств данных видов; осуществлять эта-
пы проектной деятельности в предметной об-
ласти «Искусство». 

Наряду с образовательными задачами 
важнейшими направлениями работы является 
использование способов, методов и приемов, 
направленных на формирование смысложиз-
ненных ориентаций учащихся. Курс имеет как 
теоретическую, так и практическую направ-
ленность. Прием микропреподавания, когда 
учащиеся выступают в роли учителя при объ-
яснении новой темы, является для старше-
классников не только интересной формой из-
учения материала, но и прекрасным стимулом 
для развития ответственности, самоорганиза-
ции, самодисциплины и самоконтроля. Созда-
вая краткосрочные проекты, старшеклассники  
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стараются критически подходить к отбору 
фактического материала об объекте исследова-
ния и способов эффективного взаимодействия 
в группе для достижения общей цели. В ре-
зультате совместной деятельности развивается 
терпимость к мнениям и взглядам других. Во 
время самостоятельного поиска произведения 
скульптуры, его фотосъемки при различном 
освещении в разных ракурсах осуществляется 
не только систематическая отработка исследо-
вательских навыков, происходит эстетическое 
оценивание, погружение в атмосферу кон-
кретного исторического периода и воспитание 
уважения к личности изображаемого и одно-
временно к своей малой родине, её богатому 
прошлому. Стремление к разнообразию форм 
представления материалов поисковой деятель-
ности способствует развитию творчества и 
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Процессы интеграции России в мировое 
образовательное пространство привели к ко-
ренному изменению всей образовательной си-
стемы, в том числе и высшую педагогическую 

школу – к необходимости перехода к много-
уровневой системе образования «бакалаври-
ат – магистратура – аспирантура». При таком 
подходе появляется возможность поднять на 

инициативы учащихся. Отрадно, что все стар-
шеклассники, прошедшие изучение курса по 
выбору «Лицо моего города; монументальная 
скульптура и архитектура Саранска», отмеча-
ют открытие в себе новых целевых установок, 
направленных на развитие эстетических вку-
сов и культурных потребностей.
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новый уровень качество обучения.
Современная концепция модернизации 

российской системы образования предусма-
тривает подготовку компетентных специали-
стов, способных осуществлять субъектогене-
тический подход в обучении.

В новых условиях педагог, имеющий 
высшее педагогическое образование и опыт 
работы в данной профессиональной сфере, 
получает возможность координировать свои 
жизненные планы с появляющимися измене-
ниями на рынке труда. Речь идет не только о 
необходимости углубления профессиональ-
ных знаний и практического опыта, но и об 
активизации глубинных источников интеллек-
туального потенциала, творческих возможно-
стей личности преподавателя, его способно-
стей, которые позволяют ему стать субъектом 
своей собственной жизни. Тогда в простран-
стве профессиональной деятельности обнару-
живается доминирующее начало саморазви-
тия личности.

В массовой психолого-педагогической 
практике пока наблюдается недостаток ос-
мысления субъектогенетических изменений 
в развитии самого обучающего и, соответ-
ственно, обучаемого. Исследователи в этой 
области пока не готовы дать рекомендации, 
как в полной мере осуществлять субъекто-
генетический подход в обучении. Соответ-
ственно отсутствуют технологии, помогаю-
щие отслеживать результаты такого обучения 
на практике. И это в значительной мере пре-
пятствует внедрению субъектогенетического 
подхода в учебном процессе и реализации его 
в широкой педагогической практике. А, зна-
чит, пока маловероятно формирование рабо-
тающего по-новому корпуса преподавателей, 
владеющих субъектогенетическим подходом 
в обучении. 

Понятие о субъектогенезе базируется на 
философских разработках проблемы субъек-
тивного бытия человека, осмысления субстан-
циональной способности человека и человече-
ских сообществ к самодетерминации, целена-
правленной активности, способности к само-
определению и саморазвитию, способности 

достраивать субстанцию, созидать, развивать и 
реализовывать новые возможности (А.  С.  Ог-
нев), быть «причиной себя», «быть субъек-
том деятельности, общения, самосознания» 
(А. В. Петровский).

В педагогическом осмыслении субъекто-
генез рассматривается как движение к самому 
себе, самоотношение человека, включающее 
рефлексию и самополагание. Идея о рожде-
нии субъекта как первопричине несомненного  
авторства своего жизненного пути придает 
субъектогенетическому подходу характер уни-
кальной ситуации.

В условиях новой парадигмы образова-
ния для нас наибольший интерес представ-
ляет профессиональное обучение педагогов, 
имеющих опыт работы от 1 до 25 и более лет 
в массовой школе и вузе по программе маги-
стратуры Института педагогики и образова-
ния Дальневосточного государственного уни-
верситета  по специальности «Педагогика» 
(направление «Педагогическая психология»). 
Профессорско-преподавательский состав ка-
федры теории и методики профессионального 
образования университета рассматривает об-
разовательный процесс как системно органи-
зованную, информационно насыщенную раз-
вивающую среду, провоцирующую самораз-
витие и преподавателя, и обучающегося. От-
ражаясь в других людях, человек выступает 
как деятельное начало, способствующее из-
менению их взглядов, формированию новых 
побуждений, возникновению ранее не испы-
танных переживаний.

Это результат того, что в основу субъек-
тогенетического подхода при обучении в маги-
стратуре легло применение педагогики сотруд-
ничества. 

Учет значительного жизненного опыта 
взрослого обучающегося, наличие опыта про-
фессиональной деятельности диктует целесоо-
бразность применения андрагогических техно-
логических действий в обучении. 

Обучение в составе группы коллег (педа
гогов) в возрасте от 24 до 55 лет, имеющих 
жизненный и профессиональный опыт, помог-
ло наладить конструктивное взаимодействие 
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преподавателя и обучающихся. Совместная  
деятельность по подготовке к занятиям, груп-
повые формы работы с научными статья-
ми, монографиями, философскими текстами  
создавали максимально благоприятные усло-
вия для погружения в информационные поля. 
Способности взрослых обучающихся реаги-
ровать на изменения, возникающие в их жиз-
ни, успешно приспосабливаться к условиям, 
позитивно разрешать возникающие противо-
речия и трудности ускоряют создание благо-
приятных условий для саморазвития.

Процесс обучения был организован та-
ким образом, что основные положения, тео-
рии, подходы по изучаемым темам и пробле-
мам в рамках различных учебных дисциплин 
были представлены по междисциплинарным 
модулям (блокам) с тем, чтобы создать целост-
ное представление о сути вопроса для форми-
рования категорийно-понятийного аппарата. 
На протяжении всего обучения шло интен-
сивное овладение современной методологией  
исследований, связанных с использованием 
методов, моделей.

Слушатели самостоятельно, в соответ-
ствии с темой диссертации разрабатывали  
теоретическую и практическую базу иссле
дований.

В ходе самостоятельной работы прово-
дился анализ предложенного теоретического 
материала, составлялись опорные схемы соб-
ственного понимания предложенного поня-
тия. Творческие задания были ориентированы 
на профессиональную деятельность обучаю-
щихся и включали составление фрагментов 
уроков (занятий), педагогические ситуации 
предполагали поиск выхода, проводились дис-
куссии, ролевые игры и т.  п. По итогам изу
чения некоторых дисциплин были написаны  
эссе. 

Исходным материалом для получения 
объективной информации о себе служили диа-
гностические методики. Они использовались в 
ходе изучения слушателями своих индивиду-
ально-психологических особенностей. 

Все вышеперечисленное способство-
вало осмыслению своей профессиональной  

деятельности, самопознанию и саморазвитию. 
Слушатели стремились незамедлительно при
менять полученные знания и умения на прак-
тике. Вот некоторые высказывания слушате-
лей: «использую новые формы работы», «под-
готовке к урокам стала уделять гораздо больше 
времени», «разрабатываю практические зада-
ния для закрепления пройденного материала», 
«стараюсь избегать роли транслятора знаний», 
«большой акцент ставлю на активной поиско-
вой работе студентов при обучении», «группо-
вые формы работы использую при ответах на 
семинаре» и т. п.

Следовательно, в процессе обучения груп
пы преобладало самодвижение от незнания  
к знанию. Происходило активное, деятельное 
исследование областей собственного профес-
сионального незнания, понимание того, «что 
я могу», «чего я не могу», «чего я желаю».  
В результате у обучающихся формировалось 
собственное представление о своей профес-
сиональной реальности, что способствовало  
развитию личности.

Как отмечали слушатели магистрату-
ры по окончании обучения, у них появилось: 
«стремление к самопознанию и саморазви-
тию» и способность «принимать другого», «из-
менение не только в профессиональном плане, 
но и в личностном», «способность к самореф-
лексии», «принятие себя таким, какой есть», 
«любовь к себе» и др. 

На этапе работы над темой магистерской 
диссертации происходит активизация субъект-
ной позиции специалиста, рост и проявление 
его инициативы, ответственности, саморазви-
тие через преодоление сложившегося режима 
жизнедеятельности, в соответствии с пересмо-
тром иерархии ценностей и смыслов бытия 
человека возникает потребность превращать 
собственную жизнедеятельность в предмет 
практического преобразования. Таким обра-
зом, осуществляется переход к более высоко-
му уровню развития, вектор которого начи-
нает задавать сам обучающийся. Результатом 
этого перехода становится самотворчество.

Индивидуальные цели, с которыми обу
чающиеся пришли в магистратуру, можно  
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отнести к одной или нескольким типологиче-
ским целям обучения: а) овладению информа-
цией на новом уровне; б) приобретению навы-
ков и умений в использовании информации; 
в) выработке убеждений; г) выработке новых 
качеств. Обучение в магистратуре повлияло на 
профессиональную деятельность магистрантов, 
обогатило профессионально, научило мыслить 
шире, обращать внимание на личность студен-
та, раскрыло способность обучающихся сози-
дательно и творчески преодолевать трудности 
в различных видах деятельности, сознатель-
но и активно участвовать в позитивном разре-
шении возникающих при этом противоречий, 
целенаправленно работать над собой.

Результаты проведенного автором иссле-
дования показали, что если субъектогенез ис-
пользуется в качестве «идейного основания» 
профессионального становления специалиста, 
то в результате создания условий, учета есте-
ственного стремления человека к самодетер-
минации происходит личностный и професси-
ональный рост.

Профессорско-преподавательский коллек
тив магистратуры использует инновационные 
технологии в работе, создает психолого-пе-
дагогические условия, способствующие раз-
витию у слушателей в обучении процессов 
субъектогенеза: информационно насыщенная 

среда обучения, субъект-субъектное взаимо-
действие в процессе обучения между педаго-
гом и обучающимся. Работа в зоне актуально-
го субъектогенеза взрослого человека побуж-
дает слушателей магистратуры к самоценным 
видам активности, способствует развитию пе-
дагогической рефлексии, что влияет на само-
развитие и самоформирование представления 
о своем Я, принятие слушателем ответствен-
ности за уровень своей квалификации и ка-
чества использования ее в сфере своей соб-
ственной деятельности.
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Специфика взаимосвязи творческого мышления и самосознания  
в юношеском возрасте

Specificity of interrelation of creative thinking and consciousness  
at  youthful  age

В статье рассматривается проблема взаимосвязи между творческим мышлением и самосознанием, 
имеющей сложный и неоднозначный характер. Это проявляется в различных типах вариаций на разных этапах 
формирования творческого мышления и самосознания, а также в возрастных и половозрастных особенностях.

Ключевые слова: взаимосвязь, творческое мышление, самосознание, вербальная сторона творческого 
мышления, невербальная сторона творческого мышления.

In the article the interrelation problem between creative thinking and the consciousness, having difficult and 
ambiguous character is considered. This is manifested in various types of variations at different stages of formation of 
creative thinking and consciousness, and also in age and gender features.

Key words: interrelation, creative thinking, consciousness, verbal aspect of creative thinking, nonverbal aspect 
of creative thinking.

Проблема изучения взаимосвязи твор-
ческого мышления и самосознания личности 
актуализируется в период обучения в школе 
и вузе, так как этот период развития лично-
сти является сензитивным для развития твор-
ческого мышления и самосознания. Поэтому 
изучение взаимосвязи творческого мышления 
и самосознания личности в возрастном аспек-
те под влиянием обучения является не менее 
важным, чем в общепсихологическом плане. 
Кроме того, выявление такого рода взаимос-
вязей имеет значение для практической реали-
зации задач совершенствования творческого 
мышления и самосознания в учебно-воспита-
тельном процессе. Результаты эмпирического 
исследования показали, что характеристики 
творческого мышления (беглость, гибкость, 
оригинальность, уникальность) на этапах юно-
шеского возраста не имеют возрастных от-
личий. Исключением является беглость не-
вербальной стороны творческого мышления, 
показатель которой значимо уменьшается от 
старших классов к первому курсу вуза. Та-
ким образом, положительная динамика харак-

теристик творческого мышления от старших  
классов до четвертого курса вуза отсутствует. 
Это объясняется спецификой социальной си-
туации развития в юношеском возрасте. В этот 
период учащиеся принимают важные реше-
ния, связанные с жизненными перспективами,  
они «не имеют права ошибаться», поэтому  
пытаются быть максимально успешными. Та-
кого рода ситуация не стимулирует развитие 
творческого мышления на протяжении юно-
шеского возраста, а иногда, наоборот, снижа-
ет уровень его развития, как в случае с пока-
зателем беглости невербальной стороны твор-
ческого мышления. Учащиеся стремятся быть 
успешными наверняка и исключают возмож-
ность риска быть не одобренными или оценен-
ными низкими баллами. Реальный педагоги-
ческий процесс (содержание, формы, методы) 
нередко противоречит объективным законам 
процесса познания. Знания преимуществен-
но усваиваются в «готовом виде», не исполь-
зуется в должной степени процесс самостоя-
тельного их получения, что не сообразуется 
с законами умственного развития и развития 
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творческого мышления личности. Мы полага-
ем, что необходимо активизировать развитие  
творческого мышления не только с помощью 
внешних педагогических воздействий, но и 
при помощи внутренних факторов личности 
обучающихся, в том числе структурных ком-
понентов самосознания.

В ходе исследования выявлено отсут-
ствие достоверных различий в показателях 
характеристик двух сторон творческого мыш-
ления (вербальной и невербальной) у юношей 
и девушек. Результаты t-критерия Стьюден-
та у юношей и девушек: от t = -1,56 до t = 1,73 
(k = 58, ρ0,05 = 2,00; ρ0,01 = 2,66; ρ0,001 = 3,46. От-
сутствие гендерных различий в показателях 
творческого мышления в юношеском возрасте  
позволяет заключить, что различия между ли-
цами разного пола – процессуальный, а не  
статичный феномен. 

С целью выявления особенностей твор-
ческого мышления в юношеском возрасте ис-
пользовался также метод корреляции Пирсона.  
Рассчитывались взаимосвязи вербальной и не-
вербальной сторон творческого мышления ис-
пытуемых. Коэффициенты корреляции нахо-
дились в интервале от rxy = -0,13 до rxy = 0,89, 
при k = 58, rxy0,05 = 0,25; rxy0,01 = 0,33. Из них 
статистически значимых на 1 %-ном уровне  – 
14  (18,7 %), на 5 %-ном уровне – 6 (8 %). В 
группе старшеклассников выявлен один стати-
стически значимый коэффициент, в группе сту-
дентов I курса – 5, в группе студентов IV кур-
са – 14. 

Следуя логике исследования, были вы-
явлены гендерные особенности взаимосвязи 
вербальной и невербальной сторон творческо-
го мышления. У юношей – от старших классов 
школы к четвертому курсу вуза взаимосвязь 
сторон творческого мышления имеет тенден-
цию к увеличению (количество взаимосвязей 
у старшеклассников – 1, у студентов I кур-
са – 3, у студентов IV курса – 20); у девушек – 
от старших классов к первому курсу вуза 
(2  –  6  –  0). У юношей взаимосвязь двух сто-
рон творческого мышления более тесная (32 % 
статистически значимых коэффициента), чем у 
девушек (11 %). Итак, гендерные и возрастные 
особенности проявляются в интегрировании 

вербальной и невербальной сторон творческо-
го мышления. Таким образом, развитие одной 
стороны связано с развитием другой стороны 
творческого мышления. 

Исследовались особенности развития 
структурных компонентов самосознания у 
старшеклассников и студентов. С помощью 
t-критерия Стьюдента было выявлено, что по-
казатели развития когнитивного, эмоциональ-
но-ценностного и регулятивного компонентов 
самосознания испытуемых также статистиче-
ски достоверно не отличаются. Следовательно,  
компоненты самосознания старшеклассников  
и студентов в период обучения от старших 
классов до четвертого курса вуза развиты в 
равной степени. Положительная динамика 
компонентов самосознания от старших клас-
сов до четвертого курса вуза так же, как и  
характеристик творческого мышления, отсут-
ствует. Намечается тенденция к усложнению 
и увеличению дифференцированности пред-
ставлений о себе, развитию саморегуляции. На 
основе полученных результатов можно сделать 
вывод, что рассматриваемый нами возрастной 
период является началом формирования ново-
го уровня самосознания личности.

Выявляя различия показателей самосо-
знания в группах юношей и девушек, мы уста-
новили, что студентки I курса имеют более вы-
сокие показатели эмоционально-ценностного и 
общего показателя самосознания, чем юноши, 
в первом случае t = 2,81, во втором t = 2,58, при 
k = 58, ρ0,05 = 2,00, ρ0,01 = 2,66, ρ0,001 = 3,46. Итак, 
наличие гендерных различий в компонентах 
самосознания позволяет сделать вывод, что 
девушки в юношеском возрасте в личностном 
плане более зрелые, чем юноши, особенно это 
касается адекватности самооценок и самоот-
ношения. Юношам еще свойственны максима-
лизм и неадекватность самооценок.

С помощью корреляции Пирсона была 
выявлена взаимосвязь между компонентами 
самосознания. Коэффициенты корреляции на-
ходились вне зоны значимости: от rxy = 0 до 
rxy = 0,23, при k = 58, ρ0,05 = 0,25, ρ0,01 = 0,33. Так-
же не было выявлено значимых взаимосвязей 
у юношей и девушек (rxy = -0,19 до rxy = 0,35, 
при k = 28, rxy0,05 = 0,36; rxy0,01 = 0,46), за исклю-
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чением связи эмоционально-ценностного и 
регулятивного компонентов самосознания у 
юношей IV курса (rxy = 0,60). Таким образом, 
возрастные и гендерные особенности разви-
тия компонентов самосознания проявляются в 
отсутствии их согласованности между собой. 
Юношеский возраст – это один из начальных 
этапов в становлении интеграции компонентов 
самосознания, завершение которого происхо-
дит в более поздние возрастные этапы.

По данным корреляционного анализа 
вербальная и невербальная стороны творче-
ского мышления в большей степени взаимос-
вязаны с когнитивным компонентом самосо-
знания, однако с невербальной стороной их 
значительно больше. Взаимосвязи вербальной 
стороны и когнитивного компонента самосо-
знания выделены у студентов, а невербаль-
ной, как у студентов, так и у старшеклассни-
ков, причем большее количество взаимосвязей 
именно в группе старшеклассников. Кроме 
того, выделены взаимосвязи творческого мыш-
ления с эмоционально-ценностным компонен-
том самосознания. Регулятивный компонент 
самосознания взаимосвязан только с невер-
бальной стороной творческого мышления (у 
старшеклассников и студентов I курса). Таким 
образом, невербальная сторона творческого 
мышления более тесно, чем вербальная, вза-
имосвязана с самосознанием личности. Боль-
шее количество взаимосвязей самосознания с 
творческим мышлением выявлено у студентов 
IV курса, меньшее – у старшеклассников и сту-
дентов I курса. Однако у студентов IV курса 
доминируют взаимосвязи когнитивного компо-
нента самосознания и творческого мышления, 
у старшеклассников и студентов I курса – име-
ются взаимосвязи характеристик творческого 
мышления с когнитивным, эмоционально-цен-
ностным и регулятивным компонентами само-
сознания. Таким образом, взаимосвязь творче-
ского мышления с самосознанием у старше-
классников и студентов I курса более разно-
образна, чем у студентов IV курса, у которых 
она выражена преимущественно через когни-
тивный компонент.

Далее были выявлены особенности взаи-
мосвязи творческого мышления и самосознания  

юношей и девушек в каждой эмпирической 
группе. Полученные данные свидетельствуют 
о том, что на протяжении юношеского возрас-
та гендерные особенности взаимосвязи твор-
ческого мышления и самосознания личности 
изменяются. У девушек количество взаимосвя-
зей творческого мышления с различными ком-
понентами самосознания от старшего школь-
ного возраста к первому курсу увеличивает-
ся, в то время как у юношей – уменьшается и 
увеличивается к четвертому курсу. Это связано 
с тем, что девушки чуть раньше, чем юноши, 
начинают интересоваться своим будущим, пла-
нируя его и себя в нем. Кроме того, девушки 
I курса уже активно используют творческое 
мышление для формирования своего «Я». У 
юношей этот процесс начинается немного поз-
же – к IV курсу, когда происходит более глу-
бокое осмысление своей будущей специально-
сти, формируется определённое отношение к 
своей профессии, и они начинают выстраивать 
свою жизненную перспективу. 

Также выявлено, что для юношей харак-
терными являются взаимосвязи самосознания 
как с вербальной, так и с невербальной сторо-
ной творческого мышления, для девушек же 
более выраженными являются взаимосвязи с 
невербальной стороной. Это объясняется тем, 
что и у девушек и у юношей рождается инте-
рес к собственной личности, к формам ее орга-
низации, саморегуляции, и творческое мышле-
ние принимает в этом активное участие. В то 
же время девушки более чувствительны к мне-
нию окружающих, к критике, они более рани-
мы, что препятствует реализации вербальной 
стороны творческого мышления и проявлению 
вербальных творческих способностей. Однако 
невербальная сторона творческого мышления 
у них активизируется в ходе формирования об-
разных представлений о себе: юноши более 
объективно относятся к неприятностям, менее 
тревожны, реже испытывают страх, что поло-
жительно влияет на взаимосвязь самосознания 
как с вербальной, так и с невербальной сторо-
ной творческого мышления.

Для сокращения полученных в результа-
те корреляционного анализа данных, их обоб-
щения, выделения особенностей взаимосвязи 
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творческого мышления и самосознания лично-
сти использовался факторный анализ с после-
дующим квартимакс-вращением показателей 
компонентов самосознания и показателей ха-
рактеристик вербальной, невербальной сторон 
творческого мышления. Анализ матриц фак-
торных нагрузок показал, что из 14 выделен-
ных факторов 7 включали в свою структуру 
только характеристики творческого мышления 
или самосознания личности. Такие факторы 
определяют вариативность либо творческого  
мышления, либо самосознания личности и 
требуют дополнительного изучения. В каче-
стве компонентов 7 факторов содержали ха-
рактеристики вербальной или невербальной 
сторон творческого мышления и самосознания 
и образовали пять вариантов соотношения ха-
рактеристик вербальной, невербальной сторон 
творческого мышления и компонентов самосо-
знания у старшеклассников и студентов.

I.	 Творческое мышление связано с ког-
нитивным компонентом самосознания. Такой 
вариант взаимосвязи характерен для вербаль-
ной стороны творческого мышления студен-
тов двух групп и для невербальной – студентов 
IV курса. Выявленная взаимосвязь прямо про-
порциональна.

II.	Творческое мышление взаимосвязано с 
когнитивным и регулятивным компонентами 
самосознания. Это характерно для невербаль-
ной стороны творческого мышления у старше-
классников.

III.	Беглость и уникальность творческого  
мышления связаны с когнитивным и регуля-
тивным компонентами самосознания. Харак-
терны для невербальной стороны творческого 
мышления старшеклассников. Связь беглости 
и регулятивного компонента с уникальностью 
и когнитивным компонентом самосознания  
обратная.

IV.	 Гибкость творческого мышления вза
имосвязана с эмоционально-ценностным и  
регулятивным компонентами самосознания. 
Характерно для невербальной стороны твор
ческого мышления студентов I курса.

V.	 Уникальность творческого мышления, 
связана с когнитивным компонентом самосо-
знания. Такой вариант взаимосвязи характерен 

для невербальной стороны творческого мыш-
ления студентов I курса.

Итак, факторный анализ подтвердил ре-
зультаты корреляционного анализа. В юноше-
ском возрасте вербальная и невербальная сто-
роны творческого мышления тесно связаны  
с когнитивным компонентом самосознания, 
особенно у студентов. Это объясняется тем, 
что, с одной стороны, творческое мышление  
с помощью операций анализа, сравнения, син-
теза, обобщения, классификации участвует 
в выработке знаний и представлений о себе, 
с другой стороны, с помощью самосознания 
формируется более осознанное представление 
о собственном творческом мышлении, твор-
ческое мышление становится объектом позна-
ния. Важно отметить, что взаимосвязь невер-
бальной стороны творческого мышления с ког-
нитивным компонентом самосознания может 
быть также обратно пропорциональной, так 
как самопознание может порождать чувство 
неполноценности, тщеславия, неумеренной 
гордости, беспричинную, необъяснимую тре-
вогу, зависть, это порождает конформизм и не 
способствует развитию невербальной стороны 
творческого мышления. Согласно полученным 
результатам, вербальная сторона творческо-
го мышления связана только с когнитивным 
компонентом самосознания. Невербальная 
сторона творческого мышления более вариа-
тивно связана с компонентами самосознания 
личности: с когнитивным, эмоционально-цен-
ностным и регулятивным. Так, высокий пока-
затель невербальной гибкости взаимосвязан с 
позитивными эмоциями по отношению к себе, 
высокими адекватными частными самооцен-
ками, самопринятием и положительным само-
отношением (эмоционально-ценностный ком-
понент). Характер взаимосвязи невербальной 
стороны творческого мышления с регулятив-
ным компонентом самосознания может быть 
как прямо, так и обратнопропорциональным, 
как и с когнитивным компонентом. С одной 
стороны, развитая саморегуляция личности 
может стимулировать развитие невербальной 
стороны творческого мышления. Настойчи-
вость, целеустремленность, умение доводить 
начатое дело до конца, умение управлять своим  
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поведением, контролировать свои поступки 
помогает самовыражению, самореализации, 
проявлению собственной индивидуальности. 
С другой стороны, это может препятствовать 
развитию невербальной стороны творческого 
мышления, так как выполняет роль внутренне-
го цензора, не позволяет личности реализовать 
себя. Менее жесткие системы саморегуляции 
личности помогают юноше быть уникальным 
в своем виде творчества. 

Подводя итоги, можно выделить следу-
ющие особенности взаимосвязи творческо-
го мышления и самосознания: формирование 
устойчивых связей между различными пока-
зателями вербальной и невербальной сторон 
творческого мышления и отдельными компо-
нентами самосознания, при этом связь вер-
бальной стороны творческого мышления выра-
жена только с его когнитивным компонентом, 
а невербальной – с когнитивным, эмоциональ-
но-ценностным и регулятивным компонента-
ми, причем такие связи могут быть как прямо, 
так и обратно пропорциональными. У старше-
классников взаимосвязь выражена через не-
вербальную сторону творческого мышления с 
когнитивным и регулятивными компонентами 
самосознания. У студентов I курса вербальная  

сторона творческого мышления связана с ког-
нитивным компонентом самосознания, а не-
вербальная сторона – со всеми компонентами 
самосознания (когнитивным, эмоционально-
ценностным и регулятивным). У студентов 
IV курса обе стороны творческого мышления 
связаны с когнитивным компонентом само-
сознания. Таким образом, возрастной особен-
ностью взаимосвязи творческого мышления и 
самосознания в юношеском возрасте является 
увеличение количества связей самосознания 
личности с вербальной стороной творческого 
мышления от старшего школьного возраста к 
IV курсу и уменьшении – с невербальной сто-
роной; в установлении к IV курсу устойчивой 
взаимосвязи вербальной и невербальной сто-
рон творческого мышления преимуществен-
но с когнитивным компонентом самосознания 
личности.

Полученные в исследовании результаты 
показали, что взаимосвязи между творческим 
мышлением и самосознанием имеют сложный, 
неоднозначный характер, что проявляется в 
различных типах вариаций на разных этапах 
формирования творческого мышления и само-
сознания, а также в возрастных и половозраст-
ных особенностях.

 Поступила 05.10.2010 г.
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V Всероссийская научно-практическая конференция
Осовские педагогические чтения

«Педагогическое образование: новое время – новые решения»

V All-Russian Scientific and Practical Conference  
in Honour of Professor Efim Osovsky 

Osovskiye Pedagogicheskiye Chteniya  
“Pedagogical Education: New Time – New Solutions”

24 – 25 ноября 2010 года на базе Мордов-
ского государственного педагогического ин-
ститута имени М. Е. Евсевьева прошла V Все-
российская научно-практическая конференция 
Осовские педагогические чтения «Педагоги-
ческое образование: новое время – новые ре-
шения». Ее основными организаторами стали  
Министерство образования и науки Россий-
ской Федерации, Правительство Республи-
ки Мордовия, ГОУ ВПО «Мордовский госу-
дарственный педагогический институт имени 
М. Е. Евсевьева», Мордовский базовый центр 
педагогического образования, Научный совет 
по  проблемам истории образования и педа-
гогической науки РАО, Поволжское отделение 
Российской академии образования, Научно- 
образовательный центр «Гуманитарные науки 
и образование».

Проблемы педагогического образования 
обсуждали работники более 50 высших и сред-
них специальных образовательных учрежде-
ний из 36 городов, расположенных в 27 субъек-
тах Российской Федерации, а также в странах 
ближнего и дальнего зарубежья. В их числе 
12 ректоров и проректоров, 25 руководителей 
Российской академии образования, научно-ис-
следовательских лабораторий, институтов по-
вышения квалификации, деканы, руководители 
образовательных учреждений. Всего в рабо-
те конференции участвовало 320 человек. Это 
представители Москвы, Санкт-Петербурга, 
Волгограда, Нижнего Новгорода, Самары,  

Владивостока, Рязани, Екатеринбурга, Архан-
гельска, Якутска, Арзамаса, Лесосибирска, 
Уфы, Казани, Кохтла Ярве, Ташкента, Чан-
Чунь и др.

Пленарное заседание открыл ректор 
МордГПИ В. В. Кадакин. Он акцентировал 
внимание на приоритетных направлениях  
модернизации системы российского педаго-
гического образования, подчеркнул значение  
региональных инициатив по созданию иннова-
ционных образовательных проектов, показал 
значимость МордГПИ в их творческой реа
лизации.

Выступления на пленарном заседании 
М. В. Богуславского, доктора педагогических 
наук, профессора, члена-корреспондента РАО, 
главного научного сотрудника Института тео-
рии и истории педагогики РАО, Е. В. Береж-
новой, доктора педагогических наук, заведу-
ющей лабораторией методологии управления 
качеством исследований в образовании ИУО 
РАО, Н. М. Борытко, доктора педагогических 
наук, профессора Волгоградского педагогиче-
ского университета продемострировали мно-
гоаспектность проблем развития современно-
го российского образования, разносторонние 
подходы к обеспечению устойчивого разви-
тия профессионального педагогического об-
разования.

Не менее интересной и плодотворной по-
лучилась работа по отдельным направлениям, 
представленная 14 секциями.
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Тематика заявленных докладов отлича-
лась многоплановостью содержания и разно-
образием форм презентации. Их направлен-
ность подтверждалась обсуждением и опреде-
лением значения интеграционных процессов 
в общем и профессиональном образовании, 
выявлением перспективных моделей развития 
высшего профессионально педагогического 
образования и оценкой их инновационного по-
тенциала, распространением идей передового 
педагогического опыта в региональных систе-
мах образования.

Проблематика докладов и сообщений 
взывала к научным дискуссиям, в которых 
были актуализированы вопросы, связанные с 
перспективами развития современного педа-
гогического вуза, осмыслением идей филосо-
фии, методологии и идеологии современного 
педагогического образования, актуализацией 
вопросов профессионального образования в 
контексте противоречий труда и образователь-
ных услуг, определением психолого-педагоги-
ческих основ решения современных проблем 
субъектов образования, разработкой теории и 
практики внедрения компетентностного под-
хода в общем, высшем профессионально- 
педагогическом образовании, использованием 
целесообразных, педагогически оправданных 

технологий обучения в современных образова-
тельных учреждениях. 

Вопросы специфики предметно-ориенти-
рованного образования, путей внедрения идей 
в образовательную практику решались при об-
суждении проблем современного естественно- 
научного, филологического, исторического, 
музыкального образования.

Отмечены оригинальные формы предо-
ставления участниками материалов: мультиме-
дийные проекты, авторские программы, твор-
ческие отчеты, презентации результатов теоре-
тических и экспериментальных исследований 
с включением слушателей в экспертную дея-
тельность и др.

Во время работы конференции прошла 
презентация Мордовского базового центра пе-
дагогического образования (МБЦПО), а также 
открытие в институте Центра продленного дня.

Завершающим этапом конференции стала 
работа теоретических семинаров, посвященных 
методологии педагогического исследования 
(рук. Е. В. Бережнова) и вопросам методоло-
гических оснований современного воспитания 
(рук. Н. М. Борытко). Работа семинаров способ-
ствовала осмыслению проблем педагогической 
науки, воспитания личности в контексте совре-
менной идеологии образования.

Поступила 10.12.2010 г.
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