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УДК 378
Е. В. Бережнова

КАЧЕСТВО ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ:
НА ПУТИ К ГУМАНИТАРНОЙ МЕТОДОЛОГИИ

В статье обращено внимание на то, что выработанные в педагогике еще 
в советское время и принятые ВАК СССР правила осуществления научных 
исследований и их оценки, которые соответствовали идеалу естественнонауч-
ного познания, до настоящего времени остаются неизменными. Высказывает-
ся предположение о том, что принятие управленческих решений в процессе 
оценки качества педагогических исследований без учета специфики педаго-
гики как гуманитарной науки будет выступать серьезным фактором, затруд-
няющим развитие научного педагогического знания.

Ключевые слова: педагогическая наука, методология педагогики, педаго-
гическое науковедение, диссертационные исследования, качество педагогиче-
ских исследований, гуманитарные аспекты педагогического исследования.

Качество педагогических исследований 
становится проблемой, которую можно от-
нести к разряду «вечных» проблем. В этом 
пришлось убедиться в  очередной раз на 
общероссийском совещании, организован-
ном президиумом Высшей аттестационной 
комиссии при Министерстве образования 
и  науки Российской Федерации в  стенах 
Российской академии образования. 20  но-
ября 2012  года итогом совещания стало 
объявление о  том, что количество диссер-
тационных советов станет в два раза мень-
ше. Приведет ли такое управленческое ре-
шение к желаемому результату — покажет 
время.

Однако есть основания полагать следу-
ющее: если при принятии управленческих 
решений не будут учитываться специфика 
и  логика развития педагогической науки, 
то движения в  решении этой проблемы 
в ближайшем будущем не будет.

Научное педагогическое сообщество 
видит и  принципиально обсуждает про-
блему качества научных исследований на 
конференциях и семинарах. Одно из таких 
обсуждений состоялось в апреле 2011 года 
на всероссийском методологическом семи-

наре «Педагогическая наука сегодня: фило-
софско-методологические проблемы». Мое 
внимание привлекло довольно жесткое 
утверждение А. А. Орлова по поводу пе-
дагогической науки: «Парадокс современ-
ного ее состояния заключается в том, что, 
несмотря на потрясения последних деся-
тилетий в политической, социально-эконо-
мической, социокультурной жизни обще-
ства и государства, нет прорыва в область 
педагогически неизведанного» [10, с. 228]. 
Ранее на эту проблему обращал внимание 
В. М. Полонский: «В развитии педагогиче-
ской науки легко обнаружить противоречие 
между астрономическим числом исследо-
ваний и достигнутыми в теории и практике 
результатами. При этом у каждого непред-
взятого наблюдателя правомерно возника-
ет вопрос: почему при таком обилии работ, 
каждая из которых по заключению экс-
пертов представляет «новое направление 
в  науке», «вносит существенный вклад 
в развитие теории» или, по крайней мере, 
«решает важные практические задачи», мы 
не видим существенного прогресса в науке 
и практике?» [12, с. 14].

Именно в последние десятилетия неод-
7
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нократно отмечалось значительное увели-
чение количества исследований в  гумани-
тарных науках и в области педагогики [9].

Можно было бы порадоваться за гума-
нитарные науки и  педагогику, охаракте-
ризовав ситуацию как положительную. 
Происходили серьезные изменения в обра-
зовании, и не видеть их было невозможно. 
Реализация концепции модернизации об-
разования и последующих стратегических 
документов требовала научного обоснова-
ния. Каждая новая исследовательская рабо-
та могла внести вклад в  это обоснование. 
Но при этом нарастал поток публикаций, 
посвященный снижению качества научных 
исследований в  педагогике и  падению ка-
чества образования.

Обсуждение качества научных и  дис-
сертационных исследований в  педагогике 
не новое явление, характерное только для 
последних десятилетий. Это подтверж-
дает анализ публикаций по методологии 
педагогики в журнале «Педагогика», кото-
рый долгое время был единственным на-
учно-теоретическим изданием [3]. Следу-
ет отметить, что через два года с момента 
основания журнала и по настоящее время 
(1939–2013 гг.) на его страницах проблемы 
методологии педагогической науки в боль-
шей или меньшей степени всегда присут-
ствовали. А вопрос об улучшении педаго-
гических исследований стал обсуждаться 
с  1955  года. Чаще всего названия таких 
публикаций начинались словами «повы-
сить», «совершенствовать», например: 
«Повысить научно-теоретический уровень 
защищаемых диссертаций по педагогике», 
«О повышении эффективности и качества 
научных исследований в области педагоги-
ческих наук», «О  совершенствовании ме-
тодов научно-педагогических исследова-
ний», «Совершенствование теоретических 
исследований в  педагогической науке» 
и тому подобное.

В начале 80-х годов прошлого столе-
тия в течение нескольких лет на страницах 
журнала активно обсуждались сформули-
рованные на тот момент критерии качества 
и  эффективности научно-педагогических 
исследований, а  также опыт их примене-

ния. Научное сообщество выработало пра-
вила осуществления научно-педагогиче-
ских исследований и  их оценки, которые 
в  дальнейшем были приняты ВАК СССР. 
Эти договоренности вели к  стабилизации 
ситуации: контролю за определением ис-
следовательской тематики, отражающей 
господствующую идеологию; культивиро-
ванию методов исследований, характер-
ных для естественных наук; обсуждению 
и  применению критериев качества и  эф-
фективности для оценки исследований по 
проблемам частных дидактик; выявлению 
исследовательских образцов, предлагае-
мых читателям под рубрикой «ценное ис-
следование».

Ситуация частично изменилась в  90-е 
годы в связи с тем, что марксизм-ленинизм 
перестал быть методологической основой 
развития педагогической науки. Споры 
(начавшиеся в  те годы и  продолжающие-
ся по настоящее время) ведутся о том, что 
может стать фундаментом, основой педаго-
гической науки. На это место предлагают 
психологию, философию образования, си-
нергетику, отказывая педагогике в самосто-
ятельном статусе и  возможности разраба-
тывать свою методологию — методологию 
педагогики. Однако, как отметил А. А. Ор-
лов, обсуждаемое поле не изменилось: 
«Все в  рамках традиций: рассуждения об 
объекте и предмете педагогики, ее базовых 
понятиях, ценностях и  целях образования 
и т. д.» [10, с. 228]. Неизменными остались 
правила осуществления научно-педагоги-
ческих исследований и их оценки, соответ-
ствующие идеалу естественнонаучного по-
знания. Складывается понимание того, что 
мы остаемся в одной точке, без движения.

Так, анализ исследовательской практики 
в области управления образованием позво-
лил зафиксировать не только типичные не-
дочеты, характерные для этого вида педаго-
гических исследований [2, с. 318–320], но 
и  в  полном объеме типичные недостатки, 
представленные В. М. Полонским в  книге 
«Оценка качества научно-педагогических 
исследований», вышедшей в  1987  году. 
Ничего не изменилось в  методологии пе-
дагогики за четверть века  — таков итог. 
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Справедливо звучит критика по поводу ка-
чества педагогических исследований в тра-
диционном стиле с привычными словами, 
например: «Количество и  качество педа-
гогических диссертаций в  России»; «Как 
повысить методологический уровень дис-
сертационных исследований?; «Методо-
логический аппарат диссертационного ис-
следования: творчество или формализм?». 
Следует отметить, что в  публикациях по-
следних лет довольно жестко обсуждались 
типичные недостатки и  ошибки в  педаго-
гических исследованиях, качество работы 
диссертационных советов, что привело 
к появлению в дискуссии резких слов: на-
учный брак [6; 13; 1].

Если продолжить рассуждения, то мож-
но утверждать следующее. Результаты, 
полученные в ходе исследований, не соот-
ветствующих методологическим нормам 
современной науки, нельзя считать досто-
верными, и на их основе нельзя было до-
стичь желаемых изменений в  образова-
тельной практике.

Наверное, некорректно так категорично 
утверждать. Существует много причин, об-
условивших современную ситуацию. Не 
претендуя на обзор и  полное их перечис-
ление, выделим только две группы: общие 
причины, характерные для науки в целом; 
и  причины, действующие в  сфере педаго-
гической науки.

Среди общих причин: отсутствие госу-
дарственной научной политики и престижа 
профессии ученого; недостаточное финан-
сирование науки, низкий уровень управле-
ния наукой; старение научных кадров [5].

Одной из основных причин медленного 
развития педагогической науки В. М. По-
лонский считает ее недостаточный «кон-
серватизм», слабое использование метода 
ретроспективного анализа деятельности 
своих ученых. При этом он не имеет в виду 
историю педагогики, полагая, что с изуче-
нием педагогического наследия дело обсто-
ит благополучно. В. М. Полонский обраща-
ет внимание на науковедческий подход, 
на необходимость учета наработанного 
материала с  позиции методологии науки. 
Он отмечает доминирующую черту в  раз-

витии современной педагогики  — взгляд 
в будущее, но реализовать на практике его 
невозможно без освоения и развития име-
ющегося достояния, без преемственности. 
И  в  этом случае недостаточно работы от-
дельных сотрудников от случая к  случаю: 
«… в наши дни объем накопленных знаний 
столь велик, что традиционные методы их 
описания уже недостаточны. Успех такой 
деятельности определяет большая пред-
варительная работа, связанная с  анализом 
и  систематизацией имеющихся знаний 
с целью их включения в содержание педа-
гогической науки» [11, с. 21].

Появилось предложение создать специ-
альные теоретико-методологические груп-
пы [14], что вызвало ряд вопросов. Кто бу-
дет организатором этих групп? Кто в  них 
войдет? В соответствии со структурой ка-
кой науки будет проходить систематизация 
новых знаний: педагогики или навязыва-
емой руководством РАО так называемой 
«психолого-педагогической науки»? Будут 
ли включены в процесс систематизации но-
вые знания, полученные педагогами-уче-
ными, которые не являются сотрудниками 
РАО? Когда начнется эта важная работа?

Отчасти решению этой проблемы мог-
ло бы способствовать педагогическое на-
уковедение, которому Н. А. Вершинина 
отводит особое место в  дисциплинарной 
организации педагогики. Она обращает 
внимание на то, что педагогическое на-
уковедение не заменяет и не смешивается 
с  теорией педагогики, а  только дополняет 
ее и является необходимым условием раз-
вития теории педагогики [4, с. 179]. Однако 
нужно время для того, чтобы научное со-
общество восприняло такую организацию 
педагогики, частью которой является педа-
гогическое науковедение.

Характеризуя консерватизм педагогики, 
В. М. Полонский отмечал положительную 
его сторону, которая может способствовать 
развитию педагогической науки. Однако 
другая сторона этого явления создает пре-
пятствия в развитии педагогики и ее мето-
дологии. Речь идет о  попытках улучшить 
педагогические исследования, обращаясь 
только к идеалу естественных наук.



10

методология педагогики и образования

За период с 1937 по 2002  год в журна-
ле «Педагогика» мною было выделено 547 
публикаций по методологии педагогики. 
Лишь 5 публикаций так или иначе касались 
специфики педагогических исследований, 
относящихся к  социально-гуманитарному 
познанию. Среди этих публикаций: «Со-
отношение чувственного и рационального 
в знаниях»; «К вопросу о критериях ценно-
сти педагогических исследований»; «О раз-
витии диссертационных исследований 
по методикам гуманитарных предметов»; 
«Аргументация в прикладном педагогиче-
ском исследовании». Одна из публикаций 
в  названии содержала неприятие другого 
типа исследовательской практики: «Буржу-
азная педагогика и герменевтика (Критика 
попыток приспособления иррационалисти-
ческой «теории понимания» как методоло-
гической основы науки о воспитании)».

За последнее десятилетие картина 
в  этом отношении несколько изменилась. 
С  2003 по 2012  год было опубликовано 
146 статей, касающихся методологической 
проблематики. Авторы 25 статей вели раз-
говор о другом типе исследований, который 
в  большей степени отражает специфику 
педагогического исследования и  отличает 
его от исследований в  естественных на-
уках. Среди этих публикаций: «Герменев-
тическая интерпретация педагогического 
знания»; «Педагогическое исследование: 
социально-гуманитарный аспект»; «Взаи-
мосвязь онтологического и феноменологи-
ческого подходов в  теоретико-педагогиче-
ском исследовании»; «Личностный фактор 
в системе теоретической педагогики»; «Гу-
манитарная методология в  образовании: 
истоки, контексты, опыт»; «Проблемы 
методологии педагогики: постнеклассиче-
ский период» и другие. Такие публикации 
обозначили проблему и лишь частично ее 
решали. Но это не изменило в целом иссле-
довательскую практику.

Однако нельзя не замечать, что одной 
из форм проявления тренда синтеза со-
временного научного знания в  условиях 
глобализации обозначен диалог между 
естественнонаучной и  социально-гумани-
тарной субкультурами [7, с. 41]. Споры об 

их различии велись на протяжении всего 
прошлого столетия. Устранить различие, 
видимо, невозможно. Но высказывалось 
предположение о  том, что наряду с  даль-
нейшим развитием обоих типов исследова-
тельских практик будет решаться и пробле-
ма их соотнесения, взаимопроникновения 
и, возможно, синтеза [8, с. 51].

Необходимость сочетания двух подхо-
дов и, по существу, двух традиций коре-
нится в потребности переосмыслить роль 
и  место человека, познающего в  систе-
матической философии познания. Такая 
потребность существует в  методологии 
педагогики, поскольку это тесно связано 
с вопросом объективности научного знания 
в педагогических исследованиях. Несмотря 
на то что в общей теории познания ответов 
недостаточно, отдельные вопросы иссле-
дованы и раскрыты педагогами: выявлены 
способы перехода от научного отображения 
действительности к  практике; представле-
ны теоретические основы педагогической 
герменевтики; обоснован антропологиче-
ский подход в  педагогическом исследо-
вании; описаны способы и  приемы аргу-
ментации в  педагогическом исследовании; 
показаны место и роль аксиологической мо-
дели в педагогическом исследовании.

Обогащение методологии педагогики 
новыми знаниями позволит исследователям 
ответить на следующие вопросы: какова 
специфика педагогического исследования 
как одного из видов социально-гуманитар-
ного познания? В каких случаях ценности 
деформируют научное знание, а  в  каких 
способствуют получению полноценного 
педагогического научного знания? Какие 
ценности и связи между ними составляют 
позицию педагога-ученого? Каким обра-
зом грамотно обосновать свою позицию? 
Каковы формы проявления ценностей на 
разных этапах педагогического научного 
исследования? Будут ли изменены (уточне-
ны) требования к педагогическим научным 
исследованиям в связи с ответами на пре-
дыдущие вопросы или по-прежнему их бу-
дут оценивать с точки зрения идеала есте-
ственных наук? Ответы на эти и  другие 
вопросы позволили бы проводить научную 
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работу на более высоком уровне, а педаго-
гам адекватно реагировать на современные 
вызовы, опираясь на научные знания.

Тем не менее, остаются невостребован-
ными те немногочисленные пока работы, 
которые раскрывают специфику педагоги-
ческого исследования как одного из видов 
социально-гуманитарного познания. Ана-

лиз и систематизация новых знаний, вклю-
чение их в содержание педагогической нау-
ки, а затем в содержание методологической 
подготовки педагогов-исследователей мо-
гут способствовать не только улучшению 
качества педагогических научных исследо-
ваний, но и качества управленческих реше-
ний в образовании, принятых на их основе.
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E. V. Berezhnova
THE QUALITY OF PEDAGOGICAL RESEARCH: TOWARDS

A HUMANITARIAN METHODOLOGY

The article pays attention to the fact that developed in pedagogy still in the Soviet time 
and adopted by VAK of the USSR rules for the implementation of scientific research and their 
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Современное состояние научного зна-
ния, особенно распространяемого в  си-
стеме социально-гуманитарного образо-
вания (хотя подобные же тенденции есть 
и  в  естественных, и  технических науках), 
в  наши дни никоим образом не обладает 
признаками целостности и  системности. 
Смена научных парадигм, накопившаяся 
терминологическая полисемия, ширящий-
ся концептуальный плюрализм  — все это 
делает возможным совместное существо-
вание в  рамках одной дисциплины прямо 
взаимоисключающих и  одинаково не пол-
ностью доказанных научных концепций, 
снижает достоверность научного знания 
и  хаотизирует науку в  целом. Существу-
ют разнообразные и  зачастую привлека-
тельные формы псевдонауки, лженауки, 
антинауки и  квазинауки, во многом коре-
нящиеся в снижении качества образования 
и в приоритетах бытового сознания населе-
ния, плотью от плоти которого является на-
учная общественность. Ментальность зна-
чительной части россиян (и, что особенно 
негативно сказывается на системе научного 

знания и  образования  — представителей 
научного сообщества) вполне примиряет 
между собой экзотические религиозно-ми-
стические идеи и  разнородные элементы 
научного знания, что формирует в  целом 
толерантное отношение к  недостоверной 
информации и  низкокачественному обра-
зованию. Это явление можно назвать ин-
фляцией научного знания. Научная картина 
мира в  современных условиях перестала 
быть актуальной для очень многих. След-
ствием подобного состояния становятся 
безграмотные, но грифованные учебники, 
мелкотемье диссертаций, некомпетентный 
профессорско-преподавательский состав, 
нигилизм учащихся и студентов.

Отдельно следует остановиться на про-
блеме имитации научного знания в совре-
менном образовании, а также — имитации 
совершенствования образовательного про-
цесса. В описанных выше условиях повы-
шение качества учебного материала и  са-
мого педагогического процесса зачастую 
обеспечивается не содержательным пере-
смотром учебных дисциплин и введением 

evaluation, which is consistent with the ideal of natural-science knowledge, up to the present 
time remains unchanged. It has been suggested that the adoption of managerial decisions in the 
process of evaluation of the quality of the pedagogical research without regard to the specific 
pedagogy as a humanitarian science will be a serious factor that hampers the development of 
scientific pedagogical knowledge.

Key words: pedagogical science, methodology, pedagogy, pedagogical science studies, 
doctoral research, the quality of pedagogical research, humanitarian aspects of pedagogical 
research.

УДК 37.014.4 								      
С. М. Оленев

К ВОПРОСУ ОБ ИНФЛЯЦИИ ЗНАНИЙ
В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ И НАУКИ

Статья посвящена проблеме ухудшения качества отечественного образо-
вания, в первую очередь — социально-гуманитарного. Выявляется связь про-
блем качества образования с инфляцией научного знания, определяются пути 
совершенствования социально-гуманитарных наук как основания содержания 
высшего профессионального образования.

Ключевые слова: образование, наука, научное знание, содержание образо-
вания.
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в них действительно нового доказательно-
го материала, а внедрением многообразных 
«инновационных» «подходов», «моделей», 
«технологий», не только не представляю-
щих собой сколько-нибудь значительной 
инновации, но являющихся следствием 
широчайшего распространения особого 
типа риторики, использующей такие кон-
цепты, как «инновация», «модернизация» 
и т. п. Так, применение компетентностного 
подхода добавило к формулировкам тради-
ционных ЗУНов предикат «способности» 
и  вызвало новый виток бюрократизации. 
В  содержании профессиональной подго-
товки имитационная риторика уже сфор-
мировала целые смысловые пласты, осо-
бенно в  таких профессиональных сферах, 
как маркетинг и  менеджмент, в  которых 
«практико-ориентированные инновации» 
в лучшем случае представляют собой каль-
ки и пространные пересказы англоязычных 
оригиналов многодесятилетней давности, 
что особенно заметно в современных оте-
чественных учебных пособиях названного 
профиля.

Решение данных проблем теоретически 
возможно в  двух аспектах: во‑первых  — 
организационном, способном администра-
тивными мерами пресечь поток псевдо-
научной риторики, что, в  свою очередь, 
порождает вопрос: «А  судьи кто?». Во-
вторых, на современном этапе возникает 
объективная необходимость в  категориче-
ском пересмотре не только парадигматиче-
ских основ, но и логики научного познания, 
начиная с  его философско-методологиче-
ских оснований, для чего в  современной 
науке, и  отечественной в  том числе, име-
ется достаточный потенциал. Заметим, что 
впервые этот вопрос поднимал еще более 
ста лет назад Э. Гуссерль, считавший ре-
дукционистский анализ научной логики 
давно назревшей задачей. При этом, снова 
заметим, грибоедовский вопрос «А  судьи 
кто?» не снимается и во втором из назван-
ных аспектов.

Рассматривая подробнее перечисленные 
проблемы, следует особо остановиться на 
идейно-понятийной подсистеме наук: ее 
современном состоянии и  перспективах 

самостоятельного развития (самооргани-
зации вне специально предпринимаемых 
мер упорядочения). В 1960-е годы во Фран-
ции группой философов-постмодернистов 
М. Фуко, Ж. Делезом, Ф. Гваттари и  т. д. 
вслед за их предшественниками Б. Рассе-
лом и  Л. Витгенштейном был поставлен 
вопрос о  пределах развития смыслового 
аппарата наук, обладающем исчерпаемо-
стью в  существующих направлениях на-
учного знания. Совокупность существу-
ющих парадигм научного знания вместе 
с потенциально возможными к появлению 
парадигмами, по всей видимости, облада-
ет конечностью, и не может неограниченно 
воспроизводить новое знание без тавтоло-
гии и производства, как говорят в семиоти-
ке, «пустых знаков».

Обоснование этому явлению давали 
многие десятилетия назад названные уче-
ные, и они же видели выход из создавшего-
ся положения в кардинальном пересмотре 
смысловой структуры понятийного аппа-
рата наук на новом основании, лишенном 
противоречий, свойственных современ-
ному состоянию данной структуры. Фак-
тически горизонтальный рост научного 
знания и  постоянно развивающееся сме-
шение научных дисциплин говорят о  не-
возможности дальнейшего продуктивного 
развития наук исходя из сложившейся за 
продолжительный промежуток времени 
дисциплинарной структуры. Дисциплинар-
ная структура научного знания развивалась 
столетия, только прирастая количественно 
при появлении новых глобальных пара-
дигм, и ее состояние, систематизированное 
и описанное академиком Б. Кедровым уже 
много десятилетий назад, за последовав-
шие годы «обогатилось» нечетким множе-
ством межнаучных направлений, подчас 
существующих только лишь вследствие 
амбиций отдельных авторов. Фактически 
дисциплинарная структура научного зна-
ния приобрела гротескную форму ризомы, 
непредсказуемость развития и  отсутствие 
упорядоченности в  которой являются ее 
основными свойствами. Такое состояние 
неконструктивно, требует анализа и  пере-
смотра.
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Пересмотр дисциплинарного деления 
наук должен опираться на философские 
основания, лишенные той степени про-
тиворечивости, которая характерна для 
современных философских концепций 
и производных от них общенаучных мето-
дов. Единственным основанием, которое 
суммирует все признаки научного знания, 
является практика. Построенная на основе 
обязательной практической проверки науч-
ная теория или понятийный аппарат, долж-
ны быть полностью лишены как двойствен-
ности понимания, так и  использования 
смыслов, не имеющих прямого коррелята 
в действительности. Подобное требование, 
исключительно сложное для реализации, 
тем не менее, сформировало бы научный 
понятийный аппарат способом, принципи-
ально отличающимся от способов форми-
рования бытового наивного дискурса с его 
полисемией, логическими персонификаци-
ями и множественными вкраплениями ир-
рационального, что, к сожалению, является 
свойством и  современного научного дис-
курса, в первую очередь — гуманитарного. 
Создание подобного практико-ориентиро-
ванного непротиворечивого аппарата по-
знания, во‑первых, реализовало бы задачу 
редукционистского анализа научной логи-
ки, поставленную Э. Гуссерлем, что до сих 
пор не было сделано, а во‑вторых, много-
гранно вскрыло бы существующие конвен-
циональные особенности формирования 
научного знания.

Ни для кого не секрет, что одна и та же 
научная концепция в  различных научных 
средах получает свое собственное уникаль-
ное звучание, связанное с  актуальными 
смысловыми приоритетами данной среды. 
Уже не одно десятилетие известно понятие 
«национальные научные картины мира», 
которое при всей его точности не пользу-
ется особой популярностью, так как бес-
пристрастно отражает нецелостность, про-
тиворечивость и множественность научной 
картины мира. Развивая идею националь-
ной специфики научного познания, мож-
но сказать, что каждое научное сообще-
ство вносит свой вклад в диверсификацию 
смыслов и  дублирование путей познания 

действительности. Конвенциональность 
научного знания неизбежна, но она может 
существовать в двух видах — понятийной 
и парадигматической. Понятийной конвен-
циональности не только невозможно избе-
жать, но и не следует этого делать, наобо-
рот, стараясь ввести ее в  конструктивные 
рамки, способствующие распространению 
наиболее доказательных трактовок и  од-
нозначных понятий. Парадигматическая 
конвенциональность в  своей современной 
форме исключительно неконструктивна, 
парциальна и  способствует распростра-
нению взаимопротиворечащих парадигм, 
зачастую относящихся к псевдо- или лже-
науке. Особенно опасно увлечение конвен-
циональностью на основе авторитетных 
мнений, как правило, отсекающих возмож-
ность беспристрастного взгляда, опираю-
щегося на практику.

Относительно плюрализма в  науке, 
можно утверждать, что это явление, став-
шее прямым отражением демократиче-
ских процессов в  обществе, расцвело на 
совершенно несвойственной ему почве. 
Современная система социально-гумани-
тарного знания, распространяемого в обра-
зовании, — выдающийся пример торжества 
идеалов плюрализма и  демократичности, 
что, к  сожалению, не содействует поиску 
истины, основанной не на уважении чьего-
либо мнения, а на фактах и логике.

Фактически строгое следование пра-
вилам логики уже давно перестало быть 
нормой научного исследования, особенно 
в  гуманитарной сфере. Близость гумани-
тарного философствования к  эссеистским 
и даже чисто художественным жанрам раз-
мывает доказательный аппарат исследо-
вания и  позволяет легко и  незаметно для 
самих авторов применять такие азбучные 
приемы демагогии, как выводы без до-
статочного основания, подмены тезисов, 
неадекватные аналогии, подмена конкрет-
ного абстрактным и т. д. Но, к сожалению, 
даже не это стало в последние годы при-
знаком типичной гуманитарной работы, 
а  гиперболизация результатов, позволяю-
щая голословно объявить локальную тему 
универсальной, а  результаты, являющие-
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ся пересказом давно известного содержа-
ния,  — инновационными. Особенно за-
метно это в области междисциплинарного 
дублирования исследовательских предме-
тов, формирующего пласты практически 
идентичных работ сразу по нескольким на-
учным специальностям.

Немало проблем современным гумани-
тарным наукам создает нечеткость пони-
мания сложности гуманитарного предмета. 
Смоделировать социально-гуманитарный 
объект можно лишь в том случае, если ис-
следователь знает все детерминантные 
факторы, действующие в  объекте, и  отра-
жает их в  точном соответствии с  их вза-
имовлиянием, порядком и  силой взаимо-
действия. Невозможность на данном этапе 
развития научного знания точно представ-
лять это детерминантное множество созда-
ет обманчивую иллюзию нежесткой детер-
минации в социальной среде, что, конечно 
же, является элементарным незнанием все-
го многообразия действующих факторов. 
Особенно наглядно это проявляется в пси-
хологическом аспекте исследования соци-
ально-гуманитарного объекта (напомним, 
социально-гуманитарные науки никуда не 
могут отойти от того факта, что человек — 
это биопсихосоциальное существо), а нау-
ка психология в настоящее время представ-
ляет собой лишь зачаток знания о психике 
человека, и многообразие противоречивых 
действующих подходов психологии  — 
тому подтверждение. Существует стойкое 
смешение психологической проблематики 
с психофизической, обратное явление — не-
обоснованное полное отделение психопро-
цессов от их физиологических коррелятов 
(и зачастую сведение их к семиотическим), 
а также — подмена эмпирических исследо-
ваний кабинетными теоретизированиями 
яркой идеологической окраски и  выхоло-
щенного содержания.

Для дополнительного пояснения вопро-
са о необходимости изучения психических 
механизмов познания специально подчер-
кнем, что речь здесь идет не о таких вполне 
знакомых любому исследователю-гумани-
тарию аспектах, как мотивации, установки, 
характерологические признаки и т. д. Нико-

им образом нет. В психологических меха-
низмах познания важно выявить базовые 
интенциальные механизмы осознания объ-
екта, формирующие данность представле-
ний о причинности, протяженности, связи, 
последовательности, множественности/
единичности и тому подобных качественно 
своеобразных для человеческой психики 
«настройках» осознания, фундаменталь-
ную значимость которых поняли и заявили 
представители феноменологического на-
правления, но не изучили в  достаточной 
мере и  до сих пор. Именно эти интенции 
психики создают исходные барьеры между 
непосредственным отражением реально-
сти и  гносеологическим образом, не сни-
маемые даже применением технических 
средств наблюдения. На данный момент 
не существует ни одного исчерпывающего 
и доказательного исследования названных 
механизмов при изобилии схоластических 
описательных работ. Изучение этого аспек-
та способно значительно изменить этос гу-
манитарных наук.

Тезис о  познаваемости мира должен 
подкрепляться не только наивным энтузи-
азмом. Отметим, что представления о  по-
знаваемости/непознаваемости мира антина-
учны по своей сути, так как предвосхищают 
результат научного познания без сколько-
нибудь достаточного на то основания. Ни-
кто еще не познал мир до конца, и никто не 
убедился в том, что он непознаваем. Так что 
вопросы веры, вносимые в научный поиск, 
только лишают его реалистических основа-
ний. Ни одно научное утверждение не мо-
жет и не должно содержать в себе элемент 
«веры» или «предпочтения»  — это сферы 
религии, этики и эстетики.

Реалистический инструментарий гносе-
ологии должен включать в себя подсистему 
методологической коррекции аподиктики1, 
ставшей особенно опасной в аспекте ими-
тации истины с  развитием технических 
средств наблюдения. Факт фиксации не-
коего феномена техническими средствами 
для наивно-материалистического исследо-

1  Аподиктическое – наглядно очевидное, формиру-
ющее полную убежденность субъекта в истинности 
наблюдаемого.
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вателя делает полученный таким образом 
материал тождественным объективно су-
ществующему, что противоречит не толь-
ко логике научного поиска, но и  этиоло-
гии полученного материала. Ни для кого 
не будет новостью уже хорошо знакомое 
всем утверждение, что технические сред-
ства наблюдения представляют собой ве-
щественные проекции концептуальных 
пресуппозиций исследования, отсекающие 
все выходящие за их пределы свойства на-
блюдаемого, и нет способа повысить «объ-
ективность» материала только лишь за счет 
наращивания числа аспектных фиксаций: 
каждая из них также является проекцией 
исследовательской предустановки.

Существование в каждой гуманитарной 
научной области многообразия научных 
концепций, теоретических воззрений (ино-
гда  — сугубо авторских, иногда  — разде-
ляемых достаточно обширными группами 
исследователей), безусловно, лишает нас 
права называть данные идейные образо-
вания теориями в  строгом смысле этого 
слова. В  наши дни привычность межпа-
радигмального диалога, мультипарадиг-
мальность научно-гуманитарного знания 
со всей остротой поднимают вопрос о не-
правомерности применения статуса пара-
дигмы, концепции или теории к подобным 
построениям. В лучшем случае это — ло-
кальные и аспектные гипотезы, не пришед-
шие еще к  состоянию полноценного син-
теза для формирования единой концепции. 
В худшем — ошибочные гипотезы.

Более двух столетий назад Вольтер  — 
вдохновенный приверженец ценностей 
плюрализма  — высказал мнение, замет-
но отличающееся от его общего идейного 
фона. Согласно его воззрению, наука  — 
не та сфера, где множественность мнений 
представляет собой ценность, так как ис-
тина  — одна. И  беспристрастный ученый 
должен пожертвовать свободой самовыра-
жения в пользу поиска и нахождения точ-
ного понимания проблемы. Множествен-
ность позиций и взглядов возможна только 
там, где нет полной связи с практикой или 
действуют противоречивые интересы. Если 
интерес один — беспристрастное познание 

действительности, само понятие плюра-
лизма мнений означает отказ от достовер-
ности.

Познание начинается с  признания по-
требности в знании, коренящейся в незна-
нии. Собственно, ученый-исследователь 
и  должен обладать определенной мерой 
мужества, чтобы признать, что доста-
точных фундаментальных оснований из-
учения реально существующего у  него 
на данный момент нет. Именно незнание 
является двигателем процесса познания. 
Поэтому требование беспристрастности 
и готовности к пересмотру существующе-
го багажа знаний на единственном осно-
вании  — соответствии практике, должно 
реализовываться в любом научном поиске. 
Наука и  образование, как никакие другие 
области деятельности, требуют интеллек-
туальной и нравственной дисциплины, ос-
нованной на признании ценности верного 
понимания реального.

Итак, по нашему мнению, дальнейшее 
поступательное развитие научного позна-
ния, в  том числе  в  социально-гуманитар-
ной сфере, связано:

- с  выявлением и  учетом психологиче-
ских закономерностей познания и  осмыс-
ления действительности, формированием 
целостной методологической базы научных 
исследований, учитывающей все аспекты 
познавательной деятельности;

- с  последовательным отказом от схо-
ластических умозрительных построений 
и любых идейных предустановок исследо-
вателей;

- с соразмерением доказательного аппа-
рата точных наук (в том числе — применя-
емого в социально-гуманитарных исследо-
ваниях) со спецификой объекта познания, 
прекращением путаницы моделей;

- с пересмотром дисциплинарной струк-
туры научного знания;

- с  выработкой норм интеллектуальной 
дисциплины исследователей, что позволит 
вернуться к максимально беспристрастно-
му поиску истины.

Именно это, на наш взгляд, может позво-
лить вернуть педагогической науке и обра-
зованию их научность.
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Как должна развиваться дидактика? 
Действительно ли, все, что могла, дидак-
тика уже сделала и после Я. А. Коменского 
ничего принципиально нового не разрабо-
тано? Процесс обучения, который изучает-
ся дидактикой, сегодня во многом не удов-
летворяет потребностям общества. Может 
ли дидактика дать обоснованные рекомен-
дации, как его изменить? Поставленные 
вопросы дискуссионные, однозначных от-
ветов на них нет. Представим нашу точку 
зрения по указанным проблемам.

Вопросы развития дидактики постоянно 
находятся в  центре внимания педагогиче-
ского сообщества. Направления ее разви-
тия предлагаются различные.

Ряд ученых считает, что необходимо 
совершенствовать уже наработанное в ди-
дактике, выявляя условия успешного про-
текания учебного процесса в изменивших-
ся условиях жизнедеятельности человека. 
В первую очередь, изменившиеся условия 
связаны с усилением влияния информаци-
онной среды на процесс обучения, нараста-

ющей «клиповостью» мышления учащих-
ся, формированием «экранной» культуры 
и т. д.

Характер многих современных дидак-
тических исследований свидетельствует 
о желании отказаться от фундаментально-
сти и сосредоточить усилия на конкретных 
проблемах системы образования, пред-
лагая их решения, обоснованные эмпири-
чески. В  настоящее время исследование 
способов формирования компетентного 
специалиста в  ряде высших учебных за-
ведений осуществляется на эмпирической 
основе, без выявления глубинного смысла 
самих понятий «компетентность» и  «ком-
петенция». Определяются характеристики 
компетентного специалиста, способы диа-
гностики достижения стадии компетентно-
сти и т. д. Однако невыявленная сущность 
центральных понятий приводит к тому, что 
к компетентностям относят все, что харак-
теризует деятельность специалиста, даже 
качества личности, например ответствен-
ность, стремление хорошо выглядеть и т. д. 
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В зарубежной педагогике аналогично про-
водится построение процесса обучения 
на основе компетентностного подхода без 
глубокого научно-методологического обо-
снования выдвигаемых положений [2].

Существует мнение о  необходимости 
возвращения к  экспериментальной дидак-
тике и  поиска закономерностей процесса 
обучения в  грамотно поставленном экс-
перименте. В  исследовании, проведенном 
И. И. Логвиновым, показано, что в  дидак-
тике не открыта ни одна закономерность. 
А  те, что предлагаются как закономерно-
сти, с позиции методологии науки законо-
мерностями не являются [5].

Самое радикальное предложение — раз-
работать совершенно новую дидактику, 
в  которой произойдет отказ от классиче-
ских представлений, классно-урочной си-
стемы. Осуществляется поиск новых форм 
и методов обучения, таких как «глобальные 
классы», «школы вне школы», «школы-тех-
нопарки», обучение на основе симуляций 
реальности и т. д. [9].

Изучение состава дидактического на-
учного знания позволило выявить те про-
блемы дидактики, которые мешают ей раз-
виваться:

1. Отсутствие единых, всеми признан-
ных определений дидактических категорий 
(процесса обучения, содержания образова-
ния, учебного предмета и т. д.).

Неоднократно в  сообществе дидактов 
появляются призывы договориться, что по-
нимать под той или иной дидактической ка-
тегорией. Однако пока все попытки сделать 
это оказываются неудачными. Возьмем, на-
пример, категорию «процесс обучения». 
В классической дидактике процесс обуче-
ния  — это целенаправленная совместная 
деятельность учителя и учащихся, направ-
ленная на решение задач обучения, воспи-
тания, развития. В. К. Дьяченко обучение 
понимал как общение между теми, кто 
имеет знание и опыт, и теми, кто их приоб-
ретает, и рассматривал его как процесс фи-
зический, материальный, существующий 
в  виде звуко-знакового взаимодействия 
между обучающими и обучаемыми.

Таким образом, важнейшая категория 

дидактики понимается либо как деятель-
ность, либо как общение, и  компромисс 
между двумя подходами В. К. Дьяченко не 
считал возможным.

2. Отсутствие единых, всеми учены-
ми признанных закономерностей обуче-
ния. Различные авторы формулируют от 
4 до 70 закономерностей, классифицируя 
их совершенно по-разному: объектив-
ные, присущие процессу обучения по его 
сущности, и  проявляющиеся в  зависимо-
сти от деятельности ученика и  учителя 
(В. В. Краевский, И. Я. Лернер); внешние 
и внутренние (П. И. Пидкасистый); общие 
и частные (А. В. Хуторской) и т. д. А как от-
мечено выше, И. И. Логвинов придержива-
ется позиции, что в дидактике в настоящее 
время закономерности вообще не сформу-
лированы.

3. Преобладание методов исследова-
ния, характерных для естественных наук: 
наблюдение, эксперимент, результаты ко-
торого обрабатываются с  использованием 
методов математической статистики.

Дидактика — гуманитарная область че-
ловеческого знания, с  этим никто не спо-
рит, но требования к гуманитарной по сво-
ей сути науке предъявляются как к  науке 
естественной. Это отражается в  методах 
дидактического исследования, в частности 
эксперимента. С организацией эксперимен-
та в дидактике связаны особые сложности: 
если мы изменяем условия обучения в од-
ной группе учащихся (экспериментальной) 
и  сравниваем результаты с  результатами 
другой группы (контрольной), то изначаль-
но мы должны быть убеждены, что усло-
вия протекания процессов в обеих группах 
были совершенно одинаковы за исключе-
нием внесенных изменений. Но добиться 
одинаковых условий в  дидактике практи-
чески невозможно: нет двух одинаковых 
учеников, нет двух одинаковых учителей. 
Если же один и  тот же учитель ведет за-
нятия в экспериментальной и контрольной 
группах, то ему очень сложно, вводя изме-
нения в учебный процесс в одной группе, 
не изменять учебный процесс в  другой. 
Иногда в экспериментальной работе груп-
па учащихся сравнивается в динамике сама 
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с собой, т. е. одна тема, например, изучает-
ся традиционно, а  другая  — с  введением 
проверяемых новшеств, но в  этом случае 
сложно уравнять характеристики изучае-
мого материала. Часто в  рецензируемых 
работах наблюдается проведение масштаб-
ного эксперимента, который позволяет сде-
лать те же выводы, которые можно было бы 
сделать на уровне обыденного сознания. 
Конечно, в этом случае результаты научно 
обоснованы, но затраченные время и уси-
лия несоизмеримы с  ценностью получен-
ных выводов.

4. Представление о том, что в дидакти-
ке возможно построение единой теории 
процесса обучения, которая даст ответ, как 
«правильно» обучать учеников.

Все эти проблемы снимаются, если при-
нять, что дидактика — гуманитарная наука 
и развивается в соответствии с гуманитар-
ной методологией познания. Тогда стано-
вится допустимым наличие в  дидактиче-
ском знании разных определений одних 
и  тех же дидактических категорий. Такое 
допущение становится возможным, если 
мы учтем, что дидактические категории 
(как категории, рассматриваемые в гумани-
тарных науках) сложные, многосторонние, 
многоаспектные и, давая им то или иное 
определение, мы не охватываем целостно 
содержание категории, а выделяем и акцен-
тируем в ней тот или иной аспект. И тогда 
понимание, например, процесса обучения 
как деятельности не будет противоречить 
выделению в  этой деятельности аспекта 
общения, потому что совместная деятель-
ность учителя и  учащихся, естественно, 
предполагает общение.

Построение процесса обучения зависит 
от того, в каком дидактическом подходе осу-
ществляется: в традиционном «знаниевом», 
компетентностном, личностно ориентиро-
ванном и т. д. В каждом дидактическом под-
ходе будут свои закономерности процесса 
обучения, т. е. единых (как законы Ньюто-
на) закономерностей в дидактике нет.

В дискуссиях с  коллегами не раз воз-
никал вопрос: дидактика едина или могут 
быть разные дидактики? Мы считаем, что 
дидактика как наука едина, но в ней могут 

быть различные подходы, соответственно 
в этих подходах разные теоретические ос-
нования и разные ориентиры для построе-
ния процесса обучения.

Мы исследовали дидактические основа-
ния таких подходов к  процессу обучения, 
как традиционный «знаниевый», деятель-
ностный, компетентностный, личностно 
ориентированный, культурологический. Во 
всех этих подходах процесс обучения стро-
ится по-разному: различаются цели, содер-
жание образования, методы и  формы об-
учения, представление о  результатах. Что 
это? Разные дидактики: компетентностная, 
личностно ориентированная и  т. д.? Нет, 
это разные подходы к процессу обучения. 
В практике указанные подходы не противо-
речат, а дополняют друг друга. Следствием 
такой позиции является невозможность от-
ветить на вопрос: как правильно построить 
процесс обучения, потому что в каждом ди-
дактическом подходе «правильность» своя. 
Процесс обучения, построенный в  тради-
ционном «знаниевом» подходе, успешно 
решая задачи данного подхода, не будет 
удовлетворять требованиям личностно 
ориентированного подхода.

Такое представление о  дидактическом 
знании снимает вопрос о  единых, всеми 
признанных закономерностях процесса об-
учения. В  различных дидактических под-
ходах закономерности протекания процес-
са обучения будут разными.

Относительно методов дидактического 
исследования необходимо отметить следу-
ющее: назрела необходимость расширить 
инструментарий дидактики, подключив ме-
тоды гуманитарного исследования: интер-
претацию текстов (которые рассматривают-
ся как знаково-символические обобщения), 
монографическое изучение, феноменологи-
ческое описание типичных или, наоборот, 
нестандартных ситуаций с  последующим 
их анализом, нарративное интервью, био-
графические методы и другие.

Часто встает вопрос: почему то, что раз-
рабатывает фундаментальная дидактика, 
не востребовано практикой. Вопрос взаи-
модействия педагогической науки и  прак-
тики сам по себе сложен, так как практика 
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консервативна и не реагирует моментально 
на вводимые новшества. Кроме того, ди-
дактика не имеет прямого выхода на прак-
тику, только через методику преподавания 
отдельных учебных предметов. Следова-
тельно, разработанные дидактами поло-
жения должны реализовываться в деятель-
ности специалистов по методике, которые 
отбирают конкретный учебный материал, 
структурируют его, разрабатывают спо-
собы преподавания. Но у  них есть свой 
взгляд, свое представление об учебном 
предмете, поэтому разработать какой-либо 
теоретический аспект процесса обучения 
в дидактике и передать его для дальнейшей 
разработки иному исследовательскому кол-
лективу не удается.

Выходом из сложившейся ситуации 
было бы создание междисциплинарных ис-
следовательских коллективов ученых, куда 
бы вошли и дидакты, и психологи, и специ-
алисты по методике преподавания отдель-
ных предметов. Более того, целесообраз-
но к  обсуждению разработанных в  таких 
коллективах идей привлекать думающих, 
творчески работающих учителей, которые 
видят недостатки в  существующей прак-
тике обучения и  представляют, в  каком 
направлении ее можно и  нужно менять. 
В  этом случае возможно получение науч-
ного знания, несущего в себе и дидактиче-
ские, и  психологические, и  методические 
представления, ориентированного на прак-
тическое использование.

При обсуждении проблем взаимодей-
ствия дидактики и практики часто возника-
ет вопрос: как дидактические идеи реали-
зуются в практике, при каких условиях это 
происходит?

Возьмем широко известные системы 
развивающего обучения Д. Б. Эльконина-
В.В. Давыдова и Л. В. Занкова. И та и дру-
гая дидактические системы, имея фун-
даментальное теоретическое основание, 
были реализованы в  практике. Одним из 
основных условий этого являлось сотруд-
ничество в исследовательских коллективах 
ученых-теоретиков и  практиков, готовых 
реализовать теоретические идеи. Были 
созданы, и это очень важно, учебники для 

процесса обучения в  каждой дидактиче-
ской системе, обучены педагоги, развива-
лись экспериментальные школы. Можно 
сказать, это были успешно реализованные 
научные проекты, которые, однако, были 
внедрены только в начальную школу и со-
существовали с традиционным обучением.

В настоящее время мы наблюдаем, что 
последователи данных дидактических си-
стем развивают заложенные их основателя-
ми идеи, пытаются привнести их в основ-
ную и старшую школы, но нет того напора, 
активности, «драйва», которые были во 
время работы основателей этих систем — 
Л. В. Занкова, Д. Б. Эльконина, В. В. Давы-
дова.

Как современный научный проект се-
годня можно рассматривать разработку 
идей тьюторского сопровождения исследо-
вательским коллективом под руководством 
Т. М. Ковалевой. Работа в рамках научного 
проекта характеризуется практически сли-
янием теории и практики: при решении на-
сущной практической задачи, можно ска-
зать «в полевых условиях», теоретические 
идеи, существовавшие как общие ориенти-
ры, развиваются, конкретизируясь, напол-
няясь новым содержанием.

Научные исследования, проводимые 
в  форме проектов, неразрывно связаны 
с  практикой, поэтому вопрос об их вне-
дрении не встает. Они дают приращение 
знаний, но далее эти знания должны быть 
структурированы и привнесены в дидакти-
ку, в определенный ее раздел с определен-
ными, присущими им, функциями. Такая 
исследовательская процедура проводится 
уже в рамках фундаментальной дидактики.

Другой путь развития дидактических 
знаний отправной точкой имеет фунда-
ментальные исследования, теоретические 
построения. Во второй половине ХХ  века 
были разработаны две крупные концепции 
отбора содержания образования: одна  — 
исследовательским коллективом под руко-
водством В. В. Краевского, И. Я. Лернера, 
М. Н. Скаткина, другая — В. С. Ледневым. 
Наибольшим инновационным потенциа-
лом обладала культурологическая концеп-
ция содержания образования В. В. Краев-
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ского, И. Я. Лернера, М. Н. Скаткина. Она 
оказала большое влияние на практику, но 
полностью реализована не была.

В качестве примеров частичной реализа-
ции можно привести отбор содержания об-
разования по физике, проведенный Н. С. Пу-
рышевой на основании главных идей 
культурологической концепции, дидактиче-
ских принципов, дополненных частно-ме-
тодическими принципами [6]; разработку 
одного из вариантов государственного обра-
зовательного стандарта первого поколения 
по обществознанию Л. Н. Боголюбовым, 
в котором были выделены в содержании об-
разования ценностные ориентиры, знания, 
способы деятельности, опыт [7, с. 197]. Од-
нако в  окончательном варианте указанные 
компоненты уже отсутствовали, уступив 
место традиционному представлению со-
держания образования как перечня знаний 
и  умений, которые должны быть освоены 
учащимися. При разработке Федерально-
го государственного стандарта для школы 
второго поколения культурологическая кон-
цепция была использована при отборе фун-
даментального ядра образования [8].

В каждом из приведенных примеров не 
было затронуто важнейшее положение ука-
занной концепции — об уровневом подхо-
де к  содержанию образования, когда оно 
отбирается сначала в  целом, не разделен-
ное на учебные предметы, на уровне обще-
го теоретического представления, затем — 
на уровне учебного предмета и  учебного 
материала. Совокупность учебных пред-
метов, подлежащих изучению в  школе, 
определяется тем содержанием, которое 
отобрано на уровне общего теоретическо-
го представления (оно называется допред-
метным, т. е. отобранным до определения 
состава необходимых предметов).

В настоящее время разработчики кон-
цепций учебных предметов и  программ 
вопрос о перечне учебных предметов счи-
тают решенным, опираясь при этом на 
мировую практику, в  которой, по мнению 
М. В. Рыжакова, уже несколько десятиле-
тий набор учебных предметов стабилен. 
Существующая совокупность учебных 
предметов была обоснована В. С. Ледне-

вым в его концепции, и им же предсказано 
введение в  учебный план учебного пред-
мета «Информатика», который он называл 
«Кибернетика». В. С. Леднев показал, что 
тот набор предметов, который существует 
в  школе сейчас, определяется двумя ос-
новными факторами: структурой личности 
и  структурой совокупного объекта изуче-
ния. Это объясняет, почему набор предме-
тов стабилен: в  ХХ  веке появился только 
один новый предмет. И  структура лично-
сти, и  структура материи  — явления объ-
ективные, не зависящие от сознания [4].

Совокупный объект изучения  — окру-
жающий мир, который исследуют опреде-
ленные науки, основы которых и составля-
ют содержание образования. Но к  наукам 
об окружающем мире могут быть отнесены 
геология, почвоведение, социология, ис-
чезнувшая в  последнее время из учебных 
планов астрономия и т. д. Критерии, по ко-
торым разработчики учебных программ от-
бирают те или иные науки для разработки 
на их основе учебных предметов, не опре-
делены. Вспомним не вписывающиеся в те-
оретические положения концепции теории 
В. С. Леднева учебные предметы «Этика 
и  психология семейной жизни», «Основы 
безопасности жизнедеятельности», «Осно-
вы религиозных культур и светской этики», 
«Россия в мире» и т. д.

Совокупность учебных предметов, из-
учаемых в школе сейчас, не является пол-
ностью научно обоснованной. Чтобы эта 
совокупность стала таковой, необходимо 
процедуру отбора начать с верхнего уров-
ня общего теоретического представления 
и  четко определить, так какое же содер-
жание образования наши ученики должны 
освоить в результате всего периода школь-
ного обучения. Это и предлагалось сделать 
в культурологической концепции.

Для того чтобы те или иные дидакти-
ческие идеи активно развивались и вклю-
чались в  школьную практику, необходимо 
сочетание нескольких условий: наличие 
теоретика, выдвинувшего оригинальные 
идеи, практика, способного эти идеи реа-
лизовать, поддержки на государственном 
уровне, в том числе и финансовой.
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Зачастую сейчас автор-разработчик ди-
дактических идей сам и  претворяет их 
в  жизнь в  локальной опытно-эксперимен-
тальной работе в  одном или нескольких 
образовательных учреждениях. А  новше-
ства, внедряемые в школы, обходят сторо-
ной дидактическую экспертизу. Решения, 
принимаемые в  области образования, не 
обсуждаются с дидактами. Тем самым уве-
личивается удельный вес непродуманных, 
нелогичных и  теоретически необоснован-
ных решений.

Как новшества приходят в  педагогиче-
скую практику? Почему одни приживаются 
в школе, другие активно отторгаются?

В последнее время система образова-
ния находится в  перманентном состоянии 
реформирования, модернизации, иннова-
ционного обновления. При этом наблюда-
ются как бы два направления распростра-
нения процессов: одно сверху, от органов 
управления образования, назовем это на-
правление вертикальным, другое — среди 
педагогов — назовем его горизонтальным. 
Причем, если элементы реформирования, 
идущие сверху, чаще всего навязываются 
педагогам и  встречают достаточно актив-
ное сопротивление, то те или иные инно-
вационные методы, приемы организации 
учебного процесса, распространяемые го-
ризонтально в форме использования опыта 
других педагогов  воспринимаются более 
благосклонно и тиражируются.

Наблюдается интересное явление:  если 
процесс развивается по горизонтали, как, 
например, дифференцированное обучение 
в конце 90-х годов прошлого века, то он пе-
дагогами воспринимается положительно. 
Но будучи представлен как управленческое 
решение  — профильное обучение (разно-
видность дифференциации)  — тормозится 
и не внедряется в образовательный процесс.

Попробуем на этом примере разобрать-
ся, в чем причины. Когда в конце 90-х годов 
ХХ века в российских школах активно нача-
ла развиваться дифференциация процесса 
обучения, педагогическая общественность 
возлагала на нее решение многих проблем, 
накопившихся в  образовании. Во-первых, 
переход в  сознании общества от понима-

ния ценности личности только как члена 
коллектива к пониманию ее самоценности 
привел к осознанию важности учета инди-
видуальных особенностей учащихся в про-
цессе обучения, раскрытия их индивиду-
альности, что в определенной мере давала 
возможность сделать дифференциация об-
учения. Во-вторых, дифференциация про-
цесса обучения способствовала усилению 
его вариативности, т. е. уходу от всеобщей 
унификации и  единообразия. Вспомним, 
как активно появлялись в то время классы 
различного уровня обучения, в педагогиче-
ские массы продвигались идеи уровневой 
внутриклассной дифференциации (предо-
ставление учащимся права и возможности 
выбирать уровень изучения материала), 
в  общеобразовательных школах организо-
вывались гимназические классы, классы 
углубленного изучения отдельных предме-
тов и т. д.

Постепенно инновации по поводу диф-
ференцированного обучения упорядочива-
лись, появлялись методические материалы 
в помощь учителям, но и активность педа-
гогов в  осуществлении дифференциации 
снижалась.

В чем причина этого? Во-первых, осу-
ществление дифференцированного обуче-
ния в  любой его форме требует от учите-
ля выполнения дополнительного, иногда 
довольно значительного объема работы. 
Если в  нормативных требованиях этого 
нет и  дополнительная работа не оплачи-
вается, то выполнение ее осуществляется 
только «на энтузиазме». Во-вторых, на наш 
взгляд, существует такое явление, как пе-
дагогическая мода, педагогическое увлече-
ние. Какое-то педагогическое явление ста-
новится в  определенный период модным, 
о нем пишут, широко используют, изучают, 
а  затем мода проходит, и  данное явление 
либо входит в арсенал педагогической на-
уки и используется наряду с другими, либо 
не входит, и о нем забывают.

В нормативных документах из всего 
многообразия форм дифференцированно-
го обучения появилось только профильное 
обучение: была разработана его концепция, 
подготовлены методические материалы для 
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осуществления. Как составляющая часть 
профильного обучения были нормативно 
определены элективные курсы.

Но профильное обучение в  школах не 
развивается. Там, где уже были профильные 
классы, они остаются, а  новые школы не 
спешат присоединяться к  реализации про-
фильного обучения. Опять вопрос: почему?

Представим, что в  школе один или два 
10-х класса, как чаще всего и бывает сегод-
ня. Набрать из 25–50 учеников полноцен-
ные классы физико-математического, хи-
мико-биологического, гуманитарного и т. д. 
профилей, естественно, не удается.

Идея сетевой профильной дифференциа-
ции, когда в каждой школе на профильном 
уровне преподаются отдельные учебные 
предметы, а  изучать другие профильные 
предметы ученики отправляются в близле-
жащие школы, объединяясь с  учениками 
этих школ, не получила развития, видимо, 
из-за сложности ее организационного во-
площения. Создание старших школ, в  ко-
торых работает максимальное количество 
профилей и обучаются только дети 10–11-х 
классов, также оказалось недостаточно 
успешным. Переходить в незнакомую шко-
лу ради углубленного изучения предметов 
ученики просто не хотели, а директора школ 
не хотели отпускать способных учащихся.

Существует форма профильной диффе-
ренциации, которая развивается успешно, 
но пока только в  рамках эксперимента. 
Вводить ее в практику на нормативной ос-
нове органы управления образованием не 
торопятся.

Это обучение по индивидуальным учеб-
ным планам, т. е. по сути мультипрофиль-
ная дифференциация. Поясним, о чем идет 
речь. Старшеклассникам предлагается изу-
чать те или иные базисные предметы на об-
щеобразовательном или профильном уров-
нях. Ученик может выбрать углубленное 
изучение на профильном уровне тех пред-
метов, которые ему нравятся или необходи-
мы для дальнейшего обучения, например 
математики и иностранного языка, физики, 
литературы и русского языка и т. д. Он сам 
составляет свой индивидуальный учебный 
план, не выходя за максимальное количе-

ство часов, которое определено санитар-
ными нормами. Таким образом, создаются 
группы переменного состава: на заняти-
ях, например математикой, ученик может 
оказаться в  группе, изучающей этот пред-
мет на профильном уровне, а на занятиях 
русским языком — в общеобразовательной 
группе. Как отмечают учителя, такое деле-
ние эффективно для качественного усво-
ения материала учениками: те, кто спосо-
бен, работают на повышенном уровне, и не 
приходится их тормозить из-за тех, кто не 
успевает освоить материал. А более слабые 
ученики также работают в своем темпе, не 
испытывая ситуаций неуспеха в сравнении 
с более успешными.

Обучение по индивидуальным учебным 
планам завоевало положительные оценки 
и  учащихся, и  учителей. Почему бы тог-
да не принять его в  нормативной форме 
как профильное? Все упирается как всег-
да в  финансирование. При обучении по 
индивидуальным учебным планам необ-
ходимо оплачивать дополнительные часы 
учителям, так как вместо двух классов (50 
учеников) могут быть созданы три группы 
при изучении, например, математики: одна 
группа — повышенного уровня, две — об-
щеобразовательные. Если на профильном 
уровне захотели изучать математику 12 че-
ловек (это минимальное количество учени-
ков, при котором плановый отдел органов 
управления образованием разрешает соз-
дать группу), то ясно, что оставшиеся 38 
человек объединены в одну группу быть не 
могут, их надо обязательно разделять.

Так почему же профильное обучение не 
стало нормой? Очевидно, из-за недоста-
точной проработанности на нормативном 
уровне способов его реализации, непроду-
манности финансовой составляющей ново-
введения.

Новый этап профилизации старшей шко-
лы связан с переходом на новые федераль-
ные образовательные стандарты. Возмож-
ность выбора учебных предметов заложена 
в  стандартах старшей школы. Реализация 
этой идеи будет зависеть от того, насколько 
она будет организационно и  методически 
подготовлена.
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Иногда новшество создает, развивает 
и продвигает сам педагог. Примером явля-
ются опорные конспекты В. Ф. Шаталова, 
коллективный способ обучения В. К. Дья-
ченко, эвристическое обучение А. В. Ху-
торского. Распространение такого новше-
ства зависит от энергии автора идей, его 
умения убеждать и вести за собой.

В конце XX  века, как и  в  начале его, 
стало модным проектное обучение. Метод 
проектов известен с конца XIX века. В пе-
риод своего возникновения он выступал как 
замена классно-урочной системе, а  сейчас 
выступает как дополнение к  ней. Интерес 
к методу проектов в российской школе воз-
ник в связи с недовольством значительной 
части общества абстрактностью образова-
ния, оторванностью его от жизни, практи-
ки. Проектная деятельность, которая сейчас 
получает широкое распространение в шко-
ле, дает возможность ученикам приобрести 
опыт решения проблем, либо личностно, 
либо социально значимых. Эта деятель-
ность прагматична по своей сути, так как 
ученик должен не просто исследовать про-
блему, не просто найти пути ее решения, 
но зачастую и  практически решить, соз-
дать тот или иной продукт своей деятель-
ности. Решая проблему, ученик осознает, 
как он может применить ранее полученные 
знания, приобретает умение работать с ин-
формацией  — искать ее, анализировать, 
систематизировать, использовать для ре-
шения проблемы. Вместе с тем в процессе 
проектной деятельности, которая включает 
самостоятельные наблюдения, эксперимен-
тальную работу, практические действия, 
ученик приобретает новое знание, констру-
ирует его. Это знание становится личност-
но значимым, так как приобретается само-
стоятельно, и побуждение к приобретению 
проистекает не из внешних стимулов, а из 
внутренних потребностей ученика.

Примером новшества, внедряемого 
сверху и постепенно преодолевающего со-
противление педагогической практики, яв-
ляется Единый государственный экзамен. 
Он до сих пор вызывает споры в  педаго-
гическом сообществе, недовольство кон-
трольно-измерительными материалами, но 

последовательность и  настойчивость его 
введения, учет и  коррекция возникающих 
сложностей, совершенствование инстру-
ментов измерения дают свои результаты: 
все больше выпускников признают поло-
жительные стороны ЕГЭ.

Какой вывод следует из вышеизложен-
ного? Если инновация возникает как ответ 
на насущные проблемы системы образова-
ния, несет в себе потенциал, направленный 
на решение имеющихся проблем, такая ин-
новация востребована. Она зарождается, 
распространяется, переживает свой пик и 
либо медленно угасает, либо остается в ка-
честве педагогического инструментария 
наравне с традиционными методами, фор-
мами, средствами учебного процесса.

При этом источники инновационных 
идей различны: это может быть уже забы-
тое старое, но рассмотренное под новым 
углом (проектное обучение); авторская раз-
работка, активно пропагандируемая самим 
автором (опорные конспекты В. Ф. Шата-
лова), зарубежная педагогическая практика 
(открытые образовательные технологии, 
компетентностный подход).

Новшества, вводимые сверху, направ-
ленные на реформирование системы об-
разования в  целом, ломая сложившиеся 
образцы и  стереотипы, вызывают бурные 
дискуссии, наталкиваются на сопротивле-
ние педагогов. Если новшества проводят-
ся последовательно, педагоги постепенно 
с ними свыкаются, перестраивая свою де-
ятельность. Главное, чтобы эти инновации 
не были половинчатыми, когда деклариру-
емые идеи не подкрепляются финансово, 
и  были тщательно теоретически и  прак-
тически проработаны. А для этого как раз 
и  необходимы дидактические исследова-
ния, использование инновационного по-
тенциала дидактических идей.

Из всего вышеизложенного следует, что 
перспективы развития дидактики связаны 
с  развитием ее как гуманитарной науки, 
расширением гуманитарного исследова-
тельского инструментария; разработкой 
различных дидактических подходов (ком-
петентностного, культурологического, тех-
нологического и т. д.), выявлением ори-
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ентиров построения процесса обучения в 
каждом; усилением междисциплинарности 
дидактических исследований с включением 
в  исследовательскую деятельность фило-
софов, психологов, социологов, специали-

стов по методике преподавания отдельных 
предметов; реализацией научных проектов 
практической направленности и с дальней-
шей разработкой фундаментальных основа-
ний дидактики.
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Осмысление теории и  практики обучения с  позиций неклассического 
и постнеклассического типов научной рациональности, оказало влияние на со-
временную педагогику. В дидактике обозначились новые тенденции и направ-
ления. Среди дискуссионных проблем оказалась инструментальная область 
дидактики — экспериментальная дидактика. Цель данной статьи — опреде-
лить методологический контур экспериментальной дидактики, выяснить ее 
философские основания.
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С термином «экспериментальная» связа-
но развитие многих наук. Научный смысл 
экспериментального направления в том, что 
именно эксперимент является источником 
и  средством получения нового знания  — 
эмпирического, теоретического и даже ме-
татеоретического, если это знание влияет на 
научную картину мира или может служить 
предпосылкой в  системе умозаключений, 
приводящих к формулированию нового фи-
лософского принципа. Экспериментальная 
наука понимается как инструментальные 
методы изучения объекта этой науки [1]. 
Оговоримся сразу, что в статье речь не идет 
о мысленном эксперименте, рассматривае-
мом в  содержании теоретического уровня 
научного знания [6], а имеет место попытка 
выяснить философские основания экспери-
ментальной дидактики.

В последние годы обсуждается вопрос 
о  статусе экспериментальной дидактики 
(И. И. Логвинов). Полагаем, что ответ на 
этот вопрос касается определения методо-
логического контура экспериментальной 
дидактики как возможностей и  границ ее 
применения в свете общих функций науч-
ного знания, а также учитывая и специфи-
ческие функции дидактики.

Обратимся к понятию «метод». Класси-
ческая логика определяет: «Метод — путь, 
совокупность приемов и  операций позна-
ния и  практического преобразования дей-
ствительности, способ достижения отдель-
ных результатов» [3]. Применение того или 
иного метода детерминировано целью дея-
тельности, предметом изучения или дей-
ствия и условиями, в которых осуществля-
ется деятельность [3, с. 105]. Современная 
методология, вышедшая за пределы класси-
ческой научной рациональности, расширя-
ет толкование метода в его детерминантах. 
Так, А. В. Чусов полагает, что метод и  его 
выбор детерминированы предметом (пред-
метом исследования), знанием и субъектом 
[2]. Здесь цель содержится в скрытом виде 
и  просматривается через призму предмета 
(предмета исследования), который может 
быть конкретизирован как угол зрения на 
объект (В. В. Краевский). Этот взгляд на ме-
тод в полной мере применим и к педагоги-

ке, и, в частности, к дидактике. Принципи-
альное отличие метода от технологии в том, 
что технология внесубъектна, и именно по-
этому воспроизводима в своих алгоритмах 
любым субъектом-профессионалом; метод 
же, напротив, как отмечено [2] и будет ска-
зано далее, предполагает субъекта  — но-
сителя знания, от которого зависит выбор 
предмета действия или деятельности.

Поскольку всякий метод опирается на 
определенное знание, то иногда методом 
называют научные принципы или теории, 
например диалектику [2]. В науке не оспа-
ривается методологическая функция на-
учного метода, законов, теорий, принци-
пов философии. В педагогике (дидактике) 
применяются различные методы познания, 
имеющие место в структуре научного зна-
ния; что касается эксперимента, в педаго-
гике в  зависимости от оснований разли-
чают естественный, или констатирующий 
эксперимент (В. С. Цетлин использовала 
понятия «разведывательный и  исследова-
тельский эксперимент»), формирующий; 
лабораторный и массовый эксперимент — 
как виды эксперимента. Специфика экс-
перимента в разных науках подчеркивает-
ся указанием на область научного знания: 
физический эксперимент, химический экс-
перимент, психологический эксперимент, 
педагогический эксперимент. В  экспери-
ментальной дидактике эксперимент (как 
общенаучный метод), надо полагать, «цен-
трирует» вокруг себя, во‑первых, разные 
виды эксперимента, применяемые в дидак-
тике (педагогике), во‑вторых, предполагает 
связь его с другими (эмпирическими) мето-
дами исследования (беседа, тестирование, 
опрос, наблюдение, интервью и др.), обще-
научными (анализ, обобщение, абстраги-
рование, индукция, дедукция) — в зависи-
мости от задач исследования. Основанием 
этой системы является диалектика.

Для дальнейших рассуждений важно 
определить, как соотносится классифика-
ционная триада методов познания с совре-
менными представлениями об уровневой 
структуре научного знания. Так, известный 
ученый, специалист в области логики и ме-
тодологии С. А. Лебедев выделяет эмпири-
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ческое, теоретическое и метатеоретическое 
знание, представляя их как уровни научного 
познания, каждый из которых имеет свою 
структуру [6]. Ученый отмечает: «Научное 
знание есть в основном результат деятель-
ности рациональной ступени познания 
(мышления), поскольку, как правило, дано 
в  форме понятийного дискурса. Это отно-
сится не только к теоретическому, но и к эм-
пирическому знанию», — предлагая вслед 
за В. А. Смирновым различать когнитивные 
оппозиции «чувственное  — рациональ-
ное» и  «эмпирическое  — теоретическое» 
как противоположности различных видов 
рационального познания. Размышляя над 
сущностью эмпирического знания, С. А. Ле-
бедев отмечает, что «сами по себе чувствен-
ные данные, сколь бы многочисленными 
они ни были, в  строгом смысле научным 
знанием еще не являются. В  полной мере 
это относится и к данным научного наблю-
дения и эксперимента, пока они не получи-
ли определенной мыслительной обработки 
и  не представлены в  символической или 
понятийной языковой форме (диаграммы, 
графики, понятия и  предложения эмпири-
ческого языка). Необходимо подчеркнуть, 
что научное знание — в основном результат 
деятельности объективного сознания, а  не 
рефлексивного… Границы эмпирическо-
го познания полностью детерминированы 
операциональными возможностями формы 
рационального познания  — рассудка» [6, 
с. 62]. Эти рассуждения необходимы нам 
постольку, поскольку в  сопоставлении со 
сказанным ранее мы обнаруживаем некото-
рое противоречие. Оно касается представ-
ления эксперимента: с одной стороны, экс-
перимент относят к общенаучным методам 
(общенаучному уровню научного знания), 
с другой стороны — он включен в эмпири-
ческий уровень научного знания. Не оттого 
ли и  дидактику называют наукой эмпири-
ческой (И. И. Логвинов), которой в  то же 
время присуща методологическая функ-
ция по отношению к  частным методикам 
(В. В. Краевский, И. Я. Лернер и др.), кото-
рые фактически и  должны занимать свое 
место в  системе эмпирического знания. 
И  поскольку в  педагогических исследова-

ниях эмпирическое знание присутствует 
значительно, необходимо рассмотреть его 
в  контексте современных методологиче-
ских представлений. Современные дискус-
сии вокруг понятия «знание» (О. С. Аниси-
мов, И. Г. Петров, В. М. Розин) позволяют 
выстроить его рабочее определение как 
«результат выполнения детерминант диа-
логического механизма опредмечивания/
распредмечивания объекта познания в  его 
методологической функции».

Обратимся еще раз к характеристике эм-
пирического научного знания: «Наиболее 
общим видом эмпирического научного зна-
ния являются так называемые феноменоло-
гические теории… Являясь высшей фор-
мой организации эмпирического знания, 
феноменологические теории и  по харак-
теру своего происхождения, и  по возмож-
ностям обоснования остаются гипотетиче-
ским, предположительным знанием. И это 
связано с тем, что обоснование общего зна-
ния с помощью частного (данных наблюде-
ния и эксперимента) не имеют доказатель-
ной логической силы, а  в  лучшем случае 
только подтверждающую» [6, с. 64]. Струк-
тура эмпирического знания включает про-
токольные предложения об увиденном (на-
блюдаемых зависимостях и  отношениях), 
факты, эмпирическое знание, феномены. 
Философы придают чрезвычайно важное 
значение «фильтрации сенсорной и другой 
информации, которая осуществляется под 
влиянием целевой установки» [6, с. 63]. 
Кроме познавательной или практической 
установки, к  числу «фильтров» относятся 
операциональные возможности мышления 
(рассудка), требования языка, накоплен-
ный ранее запас эмпирического знания, 
интерпретативный потенциал существую-
щих научных теорий. Философ заключает, 
«что данные наблюдения и  эксперимента 
логически не выводимы из эмпирических 
высказываний — между ними существуют 
другие типы отношений: моделирование 
и  интерпретация» и  «было бы большой 
гносеологической ошибкой видеть в эмпи-
рическом знании непосредственное опи-
сание объектов реальности или действи-
тельности» [6, с. 63]. Ученый отмечает при 
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этом, что между чувственным (множеством 
образов) и эмпирическим (множеством вы-
сказываний о них, каковыми являются про-
токольные предложения) нет отношений 
логической выводимости, — оно имеет 
место внутри эмпирического знания. Отли-
чие чувственного знания от эмпирического 
малосущественно, отличие между ними — 
в степени общности представления одного 
и того же содержания (знания о чувствен-
но наблюдаемом). Отличие эмпирическо-
го знания от теоретического является уже 
качественным, так как эти уровни знания 
относятся к существенно различным типам 
реальности (и  добавим, действительно-
сти) [6, с. 63–64]. Используя рассуждения 
С. А. Лебедева, можно сказать, что при-
мером эмпирического знания в педагогике 
и дидактике является обобщение педагоги-
ческого опыта как дискурсивное оформле-
ние результатов единичных наблюдений, 
в  основе которого находится система или 
совокупность протокольных предложений 
(единичных высказываний) о  педагогиче-
ской действительности, полученных через 
наблюдение и эксперимент. Зададимся во-
просом: может ли в  рамках эксперимен-
тальной дидактики быть получено знание 
теоретического содержания, т. е. распро-
страняемое на обучение разным учебным 
предметам? Здесь уместно обратиться 
к методологическому родству логики и ди-
дактики как основанию логико-дидактиче-
ского подхода.

Напомним, что методологическое род-
ство логики и  дидактики заключается 
в  том, что: 1) логика является всеобщим 
гносеологическим инструментарием в  на-
учном и  учебном познании; дидактика, 
имея в  качестве важнейшего гносеологи-
ческого основания диалектику и  логику, 
а  также теоретические ориентиры в  виде 
дидактических принципов, методов, форм 
организации обучения, выполняет методо-
логическую функцию в отношении методик 
обучения всем учебным предметам, т. е. 
учебного познания; 2) благодаря общим 
лексическим структурам к описанию («что, 
где, когда, какой, сколько, как?»), объясне-
нию («отчего, почему, зачем?»), предсказа-

нию («что будет, если…?»), используемым 
в научном и учебном познании, диалекти-
ческой связи методов научного и учебного 
познания, есть возможность ученику вос-
ходить от эмпирического к теоретическому 
и  метатеоретическому уровням научного 
знания, овладевая структурой и  функция-
ми научного знания, 3) гносеологическая 
и  когнитивная универсальность логико-
научного и  дидактического знания, одним 
из существенных признаков которой явля-
ется отсутствие конкретного (собственно 
предметного содержания, относящегося 
к какой-либо сфере научного знания в со-
держании культуры и  в  содержании обра-
зования), делает возможной интеграцию 
логико-научного и  дидактического знания 
в  логико-дидактический подход с  прису-
щей ему аксиоматикой. Именно в силу по-
следней позиции известно, что важнейшим 
требованием в  проведении дидактических 
исследований является апробация поло-
жений, касающихся теоретической и  осо-
бенно практической части исследования, 
на базе не менее чем двух предметов, — 
именно потому, что у дидактики нет своего 
«базового экспериментального» предмета, 
но есть общий научный язык, касающий-
ся описания и  объяснения ее объекта  — 
обучения, включая обучение различным 
учебным предметам. Это говорит в пользу 
интерпретативной силы дидактических 
теорий, на которые опираются и дидакти-
ческие, и методические исследования.

Теперь о  дидактических теориях. При-
нято считать, что дидактические теории — 
все эмпирические. Это не совсем верно. 
Например, культурологическая теория 
содержания образования (М. Н. Скаткин, 
В. В. Краевский, И. Я. Лернер) не может 
быть рассмотрена как эмпирическая, ее 
основу составляет идея о  структуре соци-
ального опыта и  понимание культуры как 
человеческой деятельности преобразую-
щего характера, обладающей онтологиче-
ским статусом, ценностностью, субъек-
тностью (М. С. Каган и др.). Иначе говоря, 
культурологическая теория содержания 
образования не является эмпирическим 
или теоретическим обобщением школьных 
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учебных планов, имеющих предметный 
характер [7]. Эта сущностная особенность 
построения первой теории содержания об-
разования позволила развить ее до фило-
софско-образовательных (К. В. Романов) 
и  философско-дидактических обобщений 
о  субъектно-личностном характере ре-
зультатов обучения (Е. Н. Селиверстова) 
и  предметно-дидактических модально-
стях  — методологических предпосылках 
вариативности в  обучении, включая сам 
феномен обучения [10; 11].

Учитывая органическую (ценностную) 
связь образования и обучения (обучение — 
системное средство решения задач обра-
зования, воспитания и развития субъекта), 
общенаучный статус эксперимента, свя-
занного с  необходимостью использования 
методов теоретического уровня научного 
знания  — анализа, синтеза, обобщения 
(например в  интерпретации результатов 
эксперимента), а  также абстрагирования, 
теоретического моделирования, — в  со-
держании которых имеют место основные 
логические операции теоретического мыш-
ления — идеализация и интеллектуальная 
интуиция как предвосхищение возможно-
го, — позволительно заключить, что экспе-
риментальная дидактика может рассма-
триваться как инструментальная область 
дидактики, выполняющая функцию мето-
да в  рамках не только эмпирического, но 
и теоретического уровня научного знания 
применительно к обучению и образованию.

Исследования в  русле эксперименталь-
ной дидактики должны развертываться 
с  учетом принципов научного познания 
в  русле логики эксперимента (П. В. Коп-
нин, Л. Я. Зорина) и  включать следующие 
элементы: 1) цель эксперимента, 2) мето-
дика эксперимента (условия, установки 
и  процедуры измерения), 3) результаты 
эксперимента и их фиксация, 4) интерпре-
тация результатов в рамках известных тео-
рий, законов, 5) выводы. Эти структурно-
логические характеристики эксперимента 
соотносятся с  современными представле-
ниями о  методе, его предпосылках и  его 
аспектах — субстратным и функциональ-
ным: «Метод в субстратном аспекте — это 

система указаний (детерминанты  — Л.П.) 
на выборы условий субъективного отно-
шения к  некоторому материалу, относя-
щиеся к а) условиям его представления, 
б) условиям организации результатов; в) 
возможным действиям; г) средствам дей-
ствий», — пишет А. В. Чусов, — и  далее: 
«Метод в функциональном аспекте — это 
система регулятивов, определяющих вы-
бор действий по преобразованию данных 
и знаний, ведущих к некоторому типично-
му результату» [2, с. 60]. Эти позиции рас-
крывают сущностную сторону структуры, 
содержания и логики эксперимента. Логи-
ка эксперимента не является вариативной: 
ее инвариантные элементы выполняются 
строго последовательно, при этом не ис-
ключается прикидка результата.

Однако если результаты дидактическо-
го эксперимента могут быть экстраполи-
рованы не только на область обучения, но 
и в сферу образования (общего, професси-
онального) или же могут быть соотнесены 
с  метатеоретическим (для нас  — метади-
дактическим, философским) уровнем науч-
ного знания, или же объяснены с позиций 
«более высокого» типа научной рациональ-
ности, вероятно, можно говорить о том, что 
педагогическое знание, полученное в  рам-
ках экспериментальной дидактики как 
инструментального метода, расширяет ее 
научные границы до метатеоретического 
уровня.

Важнейшую роль в  характеристике 
метода как инструмента познания и  пре-
образования играет контекст принципов 
познания и  критериев научности знания, 
полученного с помощью того или иного ме-
тода. Этот вопрос обстоятельно рассмотрен 
академиком А. М. Новиковым [9]. Так как 
нет единственного, универсального метода 
исследования, и  эксперимент не является 
таковым, а  всегда сопрягается с  другими 
методами исследования в целях получения 
объективных как истинных результатов, то 
тем самым предусматривается обязатель-
ность учета принципов научного познания: 
детерминизма, дополнительности/компле-
ментарности, адекватности,  проявление 
которых в педагогических и дидактических 



30

методология педагогики и образования

исследованиях имеет свои особенности 
в силу чрезвычайной сложности педагоги-
ческих явлений и процессов, что отмечают 
практически все ученые-педагоги.

Соответственно следует оговорить во-
прос о  критериях научного знания, полу-
чаемого в сфере экспериментальной дидак-
тики. Их минимальный набор, выделенный 
В. В. Ильиным и А. Т. Калинкиным, харак-
теризуется в  работе [9]. К  ним относятся 
истинность, интерсубъективность и  си-
стемность. С позиции современных пред-
ставлений о научном методе, предпосылоч-
но включающем субъекта-исследователя, 
педагогические/дидактические исследо-
вания отличаются «двусубъектностью», 
т. к. любое педагогическое явление, педа-
гогический факт «сущностно окрашен» 
наличием субъекта, с  учетом которого за-
даются условия метода, например того же 
эксперимента. Поэтому если истинность 
знания фиксируется некоторым видом на-
учного знания (понятие, научный факт, за-
кон и др.) или же речь идет о тенденциях, 
закономерностях, то в  педагогических ис-
следованиях нередко требуется большой 
массив данных. Именно поэтому в исполь-
зовании педагогического/дидактического 
эксперимента необходимо включить та-
кие его виды, как массовый эксперимент 
и лабораторный эксперимент как границы 
выборки данных. Массовый эксперимент 
позволит определить основные тенденции 
как зависимости; лабораторный экспери-
мент позволит выявить и установить «тон-
кие», специфические особенности условий 
в достижении цели эксперимента и связать 
их с условиями исследования и условиями 
обучения (методами и  приемами предъ-
явления учебного материала, способами 
его изучения и др.),  то есть уточнить суб-
стратный аспект и  метода исследования 
(эксперимента), полнее используя функ-
циональный аспект метода (дидактические 
нормативы как регулятивы) и  теоретиче-
ские методы (анализ, синтез, обобщение 
и др.) в истолковании результатов и иссле-
дования, и  обучения. В  этой особенности 
дидактического метода, в частности экспе-
римента, проявляется его двусубъектность. 

Этот момент связан с другим критерием — 
интерсубъективностью, т. е. общезначи-
мостью научного знания (результата), его 
воспроизводимостью и  воспроизводимо-
стью условий его получения. (В этом пла-
не целесообразно вспомнить дискуссии 
о  «методе Шаталова», а  фактически о  его 
методической системе, которую нередко 
ошибочно относят к технологиям).

Что касается критерия системности, то 
здесь экспериментальная дидактика опре-
деленно располагает такой возможностью, 
поскольку в  ее теоретическом арсенале 
имеются собственные научные теории, 
а также имеет место тесная связь с други-
ми науками, в которых инструментальный 
базис, использующий приборы, технику, 
позволяет получать серийные данные (пси-
хофизиология, нейрофизиология, психоло-
гический эксперимент и др.), предполагаю-
щий сложную математическую обработку 
результатов. Определенно можно говорить 
о  том, что педагогический эксперимент 
должен предусматривать более гибкие, 
«тонкие», дифференцированные условия, 
чем это принято делать. Именно поэтому 
в педагогике/дидактике сочетаются разные 
виды эксперимента. Вероятно, в  процессе 
замысла об эксперименте и  в  ходе интер-
претации его результатов следует прини-
мать во внимание понимание научного ме-
тода в рамках классической и современной 
(неклассической, постнеклассической как 
человекоразмерной) традиции. В свете ска-
занного представляются возможными сле-
дующие выводы-предположения.

1. Специфика гуманитарного/педаго-
гического знания такова, что в  нем име-
ют место и  однозначность, и  вероятност-
ность проявлений,  особенно это касается 
интерпретации результатов, полученных 
экспериментально. По-видимому, в  их ха-
рактеристике следует использовать и клас-
сический и  неклассический подходы как 
взаимно дополняющие друг друга (прин-
цип комплементарности), учитывающие 
двойственную, т. е. объектно-субъектную 
сущность ученика.

2. Истинность гуманитарного знания не 
может быть доказана только в интерпрета-
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ции его с неклассических или постнеклас-
сических методологических воззрений.

3. В  силу специфичности/двусубъект-
ности дидактического эксперимента как 
метода, требующего применения таких его 
видов, как массовый и  лабораторный экс-
перимент, полученные результаты следу-
ет истолковывать (объяснять) и с позиций 
однозначности, показывая ее границы как 
предел возможного, и в контексте «интер-
вала допустимых значений».

В условиях экспериментальной дидак-
тики есть возможность точнее ответить на 
эти вопросы, задаваясь специальной целью, 
т. е. создавая специальные условия с после-
дующей их экспериментальной проверкой.

Изучение условий обучения для наи-
лучшего развития учащегося (учащихся), 
учитывая нормативные рамки времени об-
учения (или же, напротив, еще более при-
стально изучая их) — непреходящая задача 
дидактики, и экспериментальная дидактика 
может наилучшим образом способствовать 
оптимизации учебного/образовательного 
процесса, индивидуализации и дифферен-
циации в обучении, в решении задач подго-
товки учителя, в обеспечении преемствен-
ности обучения между школой и вузом.

Философами установлено, что в  содер-
жании научного знания имеют место раз-
личные методологические и  логические 
правила, требования, императивы. С. А. Ле-
бедев выделяет в метатеоретическом уров-
не научного знания два подуровня: обще-
научное знание и философские основания 
науки. Общенаучный уровень знания со-
стоит из общенаучной картины мира и об-
щенаучных методологических, логических 
и аксиологических принципов [6, с. 70]. Не 
останавливаясь на характеристике каждого 
из элементов, представляющих вполне са-
мостоятельный и чрезвычайно актуальный 
интерес для педагогики и  дидактики на 
современном этапе их развития, отметим, 
что для педагогики и всех отраслей педаго-
гического знания вопрос о целях и ценно-
стях научного познания является главным 
в  характеристике их философско-методо-
логических предпосылок. И если внутрен-
ние ценности науки в виде идеалов и норм 

научного исследования [4; 5; 6] должны 
быть однозначно приняты всеми науками 
в равной степени, то «внешние аксиологи-
ческие ценности науки, которые направле-
ны вовне науки и регулируют ее отношения 
с  обществом, культурой и  их различными 
структурами, среди которых важнейшими 
выступают практическая полезность, эф-
фективность, повышение интеллектуаль-
ного и  образовательного потенциала об-
щества, содействие научно-техническому, 
экономическому и социальному прогрессу 
общества, рост адаптивных возможностей 
человечества в его взаимодействии с окру-
жающей средой и др.» [6] являются безус-
ловно значимыми целевыми ориентирами 
для исследовательского поля эксперимен-
тальной дидактики. Факт открытия в  об-
разовании новых гуманитарных смыслов 
как полифункциональности образования 
в  структуре человеческой деятельности 
(Л. Н. Лесохина, 1991) с  использованием 
широкого социально-дидактического экс-
перимента доказывает необходимость из-
учения не только дидактического экспери-
мента, но и экспериментальной дидактики 
в отношении ее возможностей в контексте 
метатеоретического научного знания.

Таким образом, экспериментальная ди-
дактика может рассматриваться в  статусе 
инструментального метода не только на эм-
пирическом, но и на теоретическом уровне. 
На это, повторим, указывает наличие в ее со-
держании предпосылок метода (предмета, 
знания, субъекта) и аспектов, имманентно 
присущих ей — субстратного и функцио-
нального аспектов, возможность и необхо-
димость опоры на принципы научного по-
знания, применимость критериев научного 
знания. Все эти позиции, как мы знаем, име-
ют место в содержании и логике дидакти-
ческого эксперимента  — инструменталь-
ной основы экспериментальной дидактики 
(в  субстратном аспекте), а  теоретиче-
ские ориентиры как регулятивы (функци-
ональный аспект метода), нормирующие 
его выполнение, содержатся в  дидактике 
как теории обучения. Потому эксперимен-
тальная дидактика может рассматриваться 
в статусе метода (функционально) с учетом 
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ее возможностей получения знания, отно-
сящегося ко всем трем уровням структуры 
научного знания применительно к объекту 
дидактики  — обучению. (Вероятно, эта 
структурно-методологическая триада  — 
эмпирическое-теоретическое-метатеорети-
ческое  — подразумевалась И. И. Логвино-
вым, высказавшем далеко не бесспорное 
мнение о  составе дидактики как науки, 
включающей «философию образования, 
теорию обучения, педагогическую инжене-
рию» (См.: Лукацкий М. А. Постоянно дей-
ствующий теоретико-методологический 
семинар при Президиуме РАО // Педагоги-
ка. — 2012. — № 4).

С точки зрения знания о  методе экспе-
риментальная дидактика должна быть ис-
следована на специфику отражения в  ней 
таких методологических компонентов, 
характеризующих структуру метода, как 
«категории метода, принципы метода, на-
чало метода, логика метода, тип результа-
та»  — в контексте ее предметной области. 
Проблемы структуры метода исследова-
ли, начиная с  древнегреческих ученых 
(Аристотель, Платон), Гегель, К. Маркс, 
Э. В. Ильенков и  др. К  категориям мето-
да относятся цель, операции и  действия, 
способы фиксации результатов (например 
графические, количественные, качествен-
ные и др.), «различая метод исследования 
и метод изложения» (А. В. Чусов). Принци-
пы метода как «основания выбора (на раз-
ных уровнях построения модели») — (на-
пример, непротиворечивость и  взаимная 
неисключаемость оснований); начало ме-
тода («истинность, фактичность или реаль-
ность») — эти признаки структуры метода 
имеют место в  проведении дидактическо-
го эксперимента. Это же касается и таких 
характеристик метода, как логика метода 
(«типичные связи содержательных компо-
нентов познания») и тип результата, кото-
рый «фактически не определен и,  тем не 
менее, неявно предположен» [2].

Что касается предметной области экс-
периментальной дидактики, то, надо пола-
гать, этот момент в  немалой степени вли-
яет на определение ее методологического 
контура. Предметом экспериментальной 

дидактики должны быть эксперименталь-
ные методы (инструментарий) изучения 
фактов, феноменов и  закономерностей 
обучения во взаимосвязи субстратного 
и  функционального ее аспектов. Методо-
логический контур экспериментальной ди-
дактики может также задаваться уровнем 
решаемых проблем: 1) решение проблем, 
лежащих в  плоскости взаимосвязи нового 
эмпирического и известного теоретическо-
го знания, позволяет получить результат 
прикладного значения (например исследо-
вания, связанные с  теорией активизации 
учения школьников); 2) решение проблем, 
находящихся в плоскости взаимосвязи эм-
пирического, теоретического и  метатеоре-
тического уровня дидактического знания 
(проверка истинности новой теории или ее 
элементов), позволяет получить результат 
теоретического, методологического и  тех-
нологического/прикладного значения, т. е. 
существенно изменить подход к объекту на 
основе новых знаний о предмете (предмет-
ной области). Примером может служить 
исследование педагогических/дидактиче-
ских условий использования предметно-
дидактической модальности в процессе ос-
воения ФГОСов 2-го поколения.

Предметно-дидактическая модаль-
ность — новый элемент состава содержа-
ния в культурологической теории содержа-
ния образования, представляющая собой 
вариативную интеграцию четырех извест-
ных элементов культурологического инва-
рианта состава содержания. Теоретически 
обоснованы и  выделены базовая модаль-
ность, деятельностная, ценностная/смыс-
ловая и  субъектно-личностная модаль-
ности как функционально неоднородные 
структуры в отношении элементов состава 
содержания образования [10; 11], которые 
должны проверяться экспериментально 
и оцениваться в соответствии с научными 
критериями. 	

Обращение к  дидактическому экспери-
менту с  новых методологических харак-
теристик научного метода и  уровней на-
учного знания не означает, что возникшие 
вопросы будут решены исчерпывающе 
и однозначно, но, безусловно, их решение 
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будет способствовать получению знания 
уточняющего характера, позволяющего 
глубже и конкретнее формулировать усло-
вия и дидактического исследования, и об-
учения. И  еще о  понятиях «дидактиче-
ский эксперимент» и  «экспериментальная 
дидактика». Дидактический эксперимент 
не есть экспериментальная дидактика, но 
является ее элементом в  разных его част-
ных проявлениях (видах). Полагаю, что 
экспериментальная дидактика по сравне-
нию с  дидактическим экспериментом по-
зволяет ставить и  решать более широкий 
класс исследовательских задач в  системе 
уровней научного знания и  получать ре-
зультаты, которые могут быть осмыслены 
соответственно также на всех уровнях на-
учного знания применительно к дидактике 
и  обучению. Например, общенаучный по-
дуровень метатеоретического уровня, по 
С. А. Лебедеву, может быть описан науч-
ной картиной мира, составляющей основу 
мировоззрения человека. В научной карти-
не мира находят отражение составляющие 
наук: а) знания, методы, ценности, б) виды 
научного знания, входящие в  системную 
структуру научной теории, принципы в их 
специальной научной онтологии (гумани-
тарное, естественнонаучное знание, мате-
матическое и  др. — о  природе, обществе, 
технике, человеке, способах деятельности, 
искусстве как объектах исследования). Од-

нако в  научной картине мира (НКМ) не 
упоминаются такие ее важнейшие состав-
ляющие, которые должны быть осмыслены 
субъектом как единственные системные 
средства познания  — обучение и  образо-
вание, без которых НКМ не может быть 
сформирована. Нет, о  роли образования 
и  обучения говорится в  научных статьях, 
монографиях, учебниках по педагогике 
и дидактике, но эти феномены не поднима-
ются в педагогике и дидактике до уровня их 
несомненной принадлежности к  феноме-
нам, знания о которых входят в содержание 
научной картины мира выпускника школы,  
что влияет и  на мотивацию учения, и  на 
учебную деятельность, и на ее результаты, 
и  на рефлексию их с  позиций приоритет-
ности ценностей жизни. Потому что только 
понимание и  принятие обучения и  обра-
зования как гуманитарных целостностей 
и ценностей в жизни человека, в нашем со-
знании, а не только в рамках фрагментар-
ного осмысления их сторон, человек может 
участвовать в жизненно важной программе 
«Образование через всю жизнь». Данное 
высказывание, являясь личным убежде-
нием автора, должно быть проверено (как 
гипотеза) и  доказано (либо опровергнуто) 
с  позиций экспериментальной дидактики 
как целостности инструментального ха-
рактера, в которой дидактический экспери-
мент займет определенное место.
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Попытки экспликации феноменологи-
ческих смыслов образования и педагогиче-
ской деятельности сегодня вряд ли могут 
вызвать принципиальные возражения. Во-
первых, феноменология уже приобрела ака-
демическую респектабельность в  качестве 
методологической легитимации широко-
го круга когнитивных наук — психологии, 
социологии, этики, эстетики, лингвистики 
и  других. Во-вторых, обсуждать возмож-
ность рецепции идей «нового» трансцен-
дентализма со стороны педагогической 
рефлексии — значит «ломиться в открытую 
дверь». Опыт такого восприятия с  целью 
философского решения «неизбывных» про-
блем воспитания и образования достаточно 
богат, о чем свидетельствуют труды не толь-
ко классиков феноменологии — М. Шелера, 
М. Мерло-Понти, Э. Финка, О. Больнова, 
но и  многочисленные работы зарубежных 
ученых, представляющих так называемую 

феноменологическую педагогику (В. Лох 
[W. Loch], М. Лангевельд [M.J. Langeveld], 
Й. Дерболав [J. Derbolav], С. Штрассер [S. 
Strasser], Н. Битс [N. Beets], М. ван Манен 
[M. van Manen], К. Мэйер-Дравэ [K.Meyer-
Drawe], Э. Крайк [E. Kreick], Д. Дентон [D. 
Denton]) [1].

Феноменологическая педагогика  — это 
та область междисциплинарного знания, 
где встречаются интересы представителей 
двух научных сообществ. При этом векто-
ры такого интереса, как правило, не совпа-
дают. Изучение образования для филосо-
фа-феноменолога чаще всего продиктовано 
сугубо научными целями. Потребности же 
учителей, воспитателей и  родителей име-
ют преимущественно практический ха-
рактер. Поэтому чтобы определить точки 
соприкосновения интересов, необходимо 
отдавать себе ясный отчет в  эвристиче-
ских возможностях феноменологической 
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эпистемологии в  том, какие новые воз-
можности открываются на этом пути перед 
теорией и  практикой образования. Можно 
согласиться с  теми зарубежными и  оте-
чественными исследователями (М. Лан-
гевельд, М. Ван-Манен, К. Мэйер-Дравэ, 
И. Т. Касавин, Н. М. Смирнова), кто наста-
ивает на непродуктивности трансляции 
общих положений трансцендентальной фе-
номенологии в  сферу конкретно-научного 
знания. В этой связи достаточно указать на 
не слишком удачный опыт тех последовате-
лей Э. Гуссерля (Э. Штайн, Г. Уолтер и др.), 
которые полагали, что конкретные пробле-
мы социальных наук можно разрешить пу-
тем непосредственного приложения к ним 
феноменологического метода. Такое не-
критическое применение отдельных прин-
ципов и понятий феноменологии без учета 
предметной специфики различных обла-
стей научного знания не могло не вызвать 
со стороны их представителей недоверия 
к  феноменологии в  целом. «Это, — отме-
чает Н. М. Смирнова, — свидетельствует 
о  том, что феноменологические идеи спо-
собны эффективно воздействовать на ког-
нитивные стили социальных наук на уров-
не философских оснований теории, лишь 
частично преломляясь в ее исследователь-
ской «технике» [2]. Вместе с  тем ограни-
чение компетенции феноменологической 
эпистемологии только задачами методоло-
гического «сопровождения» когнитивных 
наук, состоящего в  экспликации генезиса 
и  смысловой наполненности их базовых 
понятий, представляется недостаточным, 
в  том числе и  с  точки зрения ожиданий 
«практической педагогики».

Прежде всего, хотелось бы обратить 
внимание на вопрос о  том, что мы пони-
маем под феноменологией. Вступив в союз 
с  широким кругом философских течений, 
таких как экзистенциализм, психоанализ, 
герменевтика, философия жизни совре-
менная феноменология утрачивает четкие 
и строгие очертания научной методологии, 
сообщенные ей Гуссерлем. Ни для кого 
не является секретом, что первоначальная 
версия феноменологии разрабатывалась 
в качестве рационального метода исследо-

вания сознания, метода наиболее адекват-
ного специфической природе изучаемого 
предмета. Поэтому многочисленные по-
пытки расширить объект феноменологи-
ческого анализа путем отнесения к  сфере 
сознания эмотивно-чувственных, виталь-
но-телесных, бессознательных и  других 
иррациональных элементов внутреннего 
опыта заставляют усомниться в их соответ-
ствии важнейшему принципу беспредпо-
сылочности. Во всяком случае необходима 
убедительная аргументация в пользу того, 
что такого рода образования обладают при-
родой интенциональных предметов, т. е. 
предметов, конституированных механиз-
мами нашего сознания.

Полагая известные ограничения ин-
тенциональному анализу, мы получаем 
возможность определить предмет фено-
менологии образования как состояние ин-
дивидуального сознания в  установке об-
учения, приобретения новых сведений, 
ценностей и  социального опыта. Тради-
ционная педагогика стремилась опереться 
на психологию, не без оснований заявляя 
о  себе как о  прикладной, практической 
психологии в  области обучения и  воспи-
тания. В  этом смысле гуссерлевская кри-
тика эмпирической психологии относится 
и к научной дидактике. Идея чистой, транс-
цендентальной психологии может быть 
продуктивно использована для построения 
феноменологической педагогики. Эйдети-
ка образования здесь выступает формой 
феноменологического опыта, в  котором 
раскрывается инвариантная структура ин-
дивидуальной субъективности в  модусе 
освоения знаний, норм и  практических 
действий. Локус образования лежит в  го-
ризонте смысложизненных интересов и по-
требностей личности. Поэтому когнитив-
ная феноменология образования призвана 
эксплицировать состояния Я-центра (Ego, 
познающего в соответствии с целями обу-
чения) на основе конститутивного синтеза 
восприятий, памяти, образного и  логиче-
ского мышления, воображения.

Поскольку образование как интенцио-
нальный процесс осуществляется субъек-
том в  горизонте Других Я, недостаточен 
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его чисто эгологический анализ. Образова-
ние есть введение нашего Я в потенциаль-
но бесконечный мир персонифицированно-
го знания и ценностей. Степень реальности 
Других Я, обусловленная их тематизацией 
из общего горизонта интерсубъективности, 
может быть весьма различной, но в любом 
случае установка в образовании на диало-
гичность является необходимой для сохра-
нения феноменологической континуаль-
ности, связывающей нашу субъективность 
со сферой культурно-исторического опыта. 
Интерсубъективная феноменология обра-
зования становится содержательной при 
условии осмысления обучения и  воспита-
ния как процесса субъект-субъектных вза-
имоотношений, как конституирования ин-
дивидуальной субъективности в духовном 
сообществе людей.

Учитывая, что методологическая роль фе-
номенологии в отношении конкретно-науч-
ного знания реализуется в неклассическом 
типе междисциплинарного взаимодействия 
(И. Т. Касавин), наиболее показательный 
пример которого демонстрирует «феноме-
нология социального мира», открывается 
еще одно перспективное направление фе-
номенологии образования.

В социальной феноменологии А. Шюца, 
ознаменовавшей переход от трансценден-
тального когнитивизма Э. Гуссерля к  «ре-
ализму» мира естественной установки, со-
циологически релевантным гуссерлевскому 
понятию «идеальная схема предметности» 
выступает понятие «фундаментальная типи-
зация обыденного мышления», обозначаю-
щее акт рефлексивного схватывания «субъ-
ективного как типичного объективным 
образом». Именно когнитивный механизм 
типизации лежит, по убеждению А. Шюца, 
в основе актов распознавания, идентифика-
ции и понимания новых ранее не встречав-
шихся в нашем опыте объектов и ситуаций. 
Понятия «типизация», «седиментация зна-
чений», «референция», «интерпретативная 
схема» [3] и  другие становятся опорными 
пунктами теории социальной реальности 
и одновременно выступают в качестве ин-
струментария социально-феноменологиче-
ского познания. Таким образом, исследо-

вание смысловых структур повседневного 
мира одновременно сопровождается кон-
ституированием эпистемологического ап-
парата и  понятийно-терминологического 
языка, адекватных задачам их феноменоло-
гической дескрипции.

Однако то, что справедливо в  отно-
шении социального мира в  целом, верно 
и в отношении мира образования как одно-
го из «регионов» данной «конечной обла-
сти значений». Социально-эпистемологи-
ческий смысл феноменологии образования 
состоит в том, что, концентрируя внимание 
на фундированные в мире повседневности 
дорефлексивные смыслы воспитания и об-
разования, она должна выступить не толь-
ко в роли критики педагогических теорий 
с  точки зрения их собственных неявных 
предпосылок, но и  в  функции углубления 
и  конкретизации социальной теории жиз-
ненного мира.

Что же в  таком случае означает фено-
менологическая критика оснований пе-
дагогической теории и  практики? Как из-
вестно, кантовский критицизм, традицию 
которого Гуссерль продолжил и  развил, 
состоит в  методическом исследовании яв-
ления, взятого в  его сущностной, чистой 
форме. Такой же смысл имеет призыв ос-
нователя феноменологии зафиксировать 
вещи в  их эйдетической явленности со-
знанию, в  их собственном, изначальном, 
теоретически доинтерпретативном виде. 
Нормативное для науки требование объек-
тивности здесь означает приведение реф-
лексирующего мышления в  соответствие 
со спецификой познаваемой предметной 
области. Созвучная феноменологическо-
му принципу беспредпосылочности мысль 
о  том, что педагогике необходимо иметь 
собственное представление о  воспитании 
и образовании, отчетливо сформулирован-
ная в работе Г. Ноля «Педагогическое чело-
вековедение», составила основу широкой 
исследовательской программы. Однако ее 
осуществление, предпринятое с  позиций 
как философской антропологии, так и фе-
номенологической педагогики, столкну-
лось со значительными трудностями эпи-
стемологического порядка.
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Безусловно, важная задача целостного 
изучения сложного феномена образования 
в  педагогической антропологии (Г. Ноль, 
Г. Депп-Форвальд, О. Больнов и др.) реша-
ется исходя из философского понимания 
сущности человеческого бытия. Проблемы 
образования осознаются не в многообразии 
конкретно-педагогического знания, а во все-
объемлющей «философии образования», 
которая систему ценностных ориентиров 
для педагогической практики формулирует 
на основе метафизического учения об экзи-
стенции. Движение педагогической антро-
пологии по пути, намеченному М. Шелером 
и М. Хайдеггером, совершенно закономер-
но привело к разрыву между философски-
ми выводами, имеющими нормативно-ак-
сиологический, прескриптивный характер, 
и  конкретными педагогическими ситуаци-
ями, реальной образовательной и воспита-
тельной практикой.

В качестве реакции на нередуцируемую 
метафизичность педагогической антропо-
логии можно рассматривать школу фено-
менологических исследований Utrecht. Ее 
признанный глава М. Лангевельд настаи-
вал на том, что педагогическое познание 
не должно вести к  абстрактному теорети-
зированию, санкционирующему контроль 
над воспитательной ситуацией при помощи 
рациональной теории. Это не означает от-
рицания или недооценки педагогической 
рефлексии. Напротив, трактуя отношения 
между взрослым и  ребенком как отноше-
ния интерсубъективные, Лангевельд отво-
дит рефлексии центральное место в  опре-
делении нормативного и  прагматического 
контекстов педагогической реальности, ко-
торые имплицитно принадлежат структуре 
общего жизненного мира. Не случайно на 
авансцену эмпирической феноменологии 
Лангевельда выдвинулись проблемы про-
фессионального самосознания педагога, 
а  также исследование переживания ре-
бенком педагогически значимых для него 
ситуаций (обучения, уединенности, игры 
и  др.). По мнению М. Ван-Манена, для 
дескриптивной педагогики характерны: 
1)  обращенность преимущественно к  по-
вседневному жизненному опыту, а не к эпи-

стемологическим, онтологическим и  ме-
тафизическим вопросам; 2) нормативная 
ориентация, а не стремление к ценностной 
нейтральности социального знания; 3) при-
оритетность в  исследованиях конкретной 
тематики перед теоретическими обобщени-
ями; 4) убежденность в том, что от иссле-
дователя-феноменолога требуются как на-
выки теоретической рефлексии, так и ярко 
выраженные индивидуальные способности 
[4]. Последнее особенно симптоматично, 
поскольку локализация внимания на педа-
гогических ситуациях, изолированных от 
контекста социального мира, оборачивается 
недооценкой эпистемологического сопро-
вождения феноменологической педагогики.

Более перспективной представляется 
разработка педагогических проблем с пози-
ций социальной феноменологии. Посколь-
ку феноменологию образования можно 
рассматривать в  качестве одной из регио-
нальных онтологий жизненного мира, то 
терминологическо-понятийный аппарат 
социальной феноменологии оказывается 
эпистемологически релевантным задачам 
конституирования тематического поля фе-
номенологической педагогики. При этом 
при анализе новой предметной области не-
избежно должна происходить дифференци-
ация и  спецификация базовых социологи-
ческих понятий, «сдвиг» и  углубление их 
смыслов в  соответствии со своеобразием 
образования как одного из видов социаль-
ной деятельности.

Постановка вопроса об образовании 
в  свете социальной эпистемологии  — это 
обращение к  специфическому роду чело-
веческой практики вне абстрагирования 
от смысла ее протекания, имеющая целью 
прояснение истоков совершающегося опы-
та и  позволяющее понять генезис челове-
ческой субъективности. Развертывание 
педагогического знания в  контексте фак-
тичной интерсубъективности социального 
опыта позволяет снять постоянно продуци-
руемый философско-педагогическим мыш-
лением комплекс противопоставлений  — 
социального и индивидуального, развития 
и  формирования, воспитания и  обучения, 
школы и  жизни, теории и  практики. Пре-
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одоление этой дихотомичности является 
прерогативой не сознания, а  существова-
ния, не рациональной диалектики мышле-
ния, а смыслополагающей диалектики ин-
терсубъективности.

Имплицированные в  структурах жиз-
ненного мира педагогические отношения 
являются отношениями акцентированной 
интерсубъективности, благодаря чему вос-
питание и  образование способно прини-
мать на себя гуманизирующее предназна-
чение. Однако интерперсональные акты 
необходимо асимметричны. В  педагоги-
ческих отношениях «Я-Другой» консти-
тутивно доминирующим является Другой, 
что и  служит источником гетерогенности 
(но  не антиномичности) всех структурно-
смысловых элементов образовательного 
и воспитательного процессов, конкретизи-
рующихся как единство индивидуального 
и  социального, подчинения и  господства, 
эмансипации и  солидарности, духовности 
и  телесности, одиночества и  коммуника-
тивности, озабоченности собой и  откры-
тости другим и  т. д. Так, амбивалентность 
важного для педагогики феномена социа-
лизации фиксируется в  том, что социаль-
ность в качестве ближайшей для индивида 
сферы всецело не полагается индивидуаль-
ным Эго, а  является фундирующим моду-
сом индивидуального существования; Я же 
всегда проявляет себя как конкретная ин-
терсубъективность, ситуативное Я, которое 
в какой-то мере не может не быть «присво-
ено» Другим.

Педагогический процесс как процесс 
становления человеческой личности обна-
руживает не только структурно-функци-
ональное (синхроническое), но и  онтоге-
нетическое (диахроническое) измерение. 
Означенные выше оппозиции выступают 
моментами синкретичного целого лишь 
в  состоянии исходной погруженности по-
тенциальной субъективности в мир нетема-
тизированного ею внешнего опыта. Другой 
как онтологическая предзаданность, репре-
зентизующая культурные смысла социума, 
образует универсальный контекст генезиса 
индивидуальной субъективности. Станов-
ление идентичности и  социальности на-

ходит объяснение, по мнению К. Мэйер-
Дравэ, в  экзистенциальной потребности 
к  восполнению не-эгологичности Я, так 
как персональная интерсубъективность 
на всех этапах остается открытым и неза-
вершенным проектом соконституирования 
Другим. Генезис индивидуальной социаль-
ности разворачивается как резонирующий 
процесс прогрессирующей дифференциа-
ции в системе отношений «Я-Другой» с по-
следующей седиментацией приобретенно-
го опыта в конфигурациях индивидуальной 
субъективности. Вместе с тем личностное 
развитие не может быть исчерпывающе 
описано в  виде кумулятивного прираще-
ния и  расширения сферы индивидуально-
го опыта. Индивидуальная историчность 
(биографичность) коррелятивна как фазам 
биологического развития, так и  ситуатив-
ности жизненного пути личности. Первое 
обстоятельство отсылает феноменологи-
ческую педагогику к концепту телесности 
(М. Мерло-Понти) в качестве органа пози-
ционирования Я в природном и социальном 
мире, а также в функции допредикативной 
схемы интепретации интерсубъективного 
опыта. Социальная ситуативность, пони-
маемая как «способ социального структу-
рирования, которое ставит под вопрос гра-
ницы действия, т. е. действующие нормы 
и  требует от обучающихся эмансипации, 
т. е. освобождения от ритуальных форм по-
ведения, превращающихся в непродуктив-
ные шаблоны» [5], в  педагогическом про-
цессе обусловлена сменой ведущих форм 
деятельности (игра, учеба, труд). Переход 
от одной из них к  другой прерывает про-
цесс дифференциации опыта и  требует 
интеграции элементов опыта на новом со-
циально-смысловом уровне. Поэтому об-
учение осуществляется как релевантное 
новой жизненной ситуации переструктури-
рование горизонтов индивидуального опы-
та. Вместе с тем адаптация к изменившему-
ся контексту социальности переживается 
Я  как кризис идентичности, сопровожда-
ющийся одновременно обесцениванием 
обжитых смыслов и  открытостью новым 
возможностям. Таким образом, дескрип-
ция логики диахронического конституиро-
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вания жизненного опыта, в  котором акты 
интеграции и интерпретации смыслов пре-
обладают над синхроническими актами 
дифференциации и  седиментации, состав-
ляет важнейшую задачу феноменологии 
образования.

Коснемся еще одной «навязчивой» для 
педагогики дихотомии — «школа и жизнь», 
«теория и практика». В отличие от класси-
ческих гносеологий феноменологическая 
эпистемология исходит из презумпции 
непрозрачности семантических структур 
повседневной жизни и  донаучного опыта 
для рациональной рефлексии. Одна из при-
чин этого в  том, что научная рациональ-
ность  — это скорее интерсубъективная 
структура конкретно-исторического мыш-
ления, чем ипостась абсолютного разума. 
Поэтому в  действительности существует 
не тотальная разумность, а  множествен-
ность рациональностей, организующих 
наличные в  социальном мире практики, 
в  том числе и  практики образовательные. 
Любое знание, претендующее на эксплика-
цию «объективной логики» педагогическо-
го процесса и  нормативно организующее 
институциональную систему образования, 
деформирует живую фактичность воспита-
ния и  обучения. Конкретная практика ни-
когда исчерпывающе не вписывается в  ее 
теоретическую конструкцию, поскольку ее 
релевантности остаются фундированны-
ми в  неупорядоченном, допредикативном, 
анонимном слое жизненно-повседневно-
го опыта. Поэтому феноменология обра-
зования, отказываясь от конструирования 
абстрактно-всеобщих теорий образования 
и  воспитания, ставит перед собой реали-
стические цели легитимации тех педагоги-
ческих практик, которые изначально укоре-
нены в  горизонтах наличного жизненного 
мира. Расширение проблемного поля дан-
ной области междисциплинарного знания 
ведет к  обогащению как педагогики, так 
и социальной феноменологии.

Еще один аспект феноменологии обра-
зования обнаруживается тогда, когда под 
образованием понимается педагогически 
ориентированная деятельность социума, 
создающего систему институционального 

обучения и  воспитания. История европей-
ской педагогики и  школы, рассмотренная 
с  феноменологических позиций, позволит 
нам явить внутреннюю логику и  смысл 
тех трансформаций, которые претерпева-
ло образование в связи с общей эволюцией 
западной культуры и особенно с  тех пор, 
когда конституирование внутренней фор-
мы социальных институтов образования 
оказалось связанным с  утверждением тео-
ретической установки в  отношении чело-
века и  окружающего мира. В  этом случае 
феноменология образования может пред-
ставлять собой реконструкцию духовно-
культурной формации Европы, в  структу-
ре которой символы образа (образ-ование) 
и света (про-свещение) являются ключевы-
ми смысловыми координатами. Если обра-
зование, а точнее образованность, понимать 
как особую форму рациональности, форми-
рующую духовный тип западного человека, 
то историческая судьба Европы окажется 
непосредственно связанной с  ценностями 
рационализма Нового времени.

Феноменологический анализ концептов 
«образованный человек» и  «образованное 
общество», сложившихся в  новоевропей-
ском сознании, вводит нас в центр культу-
рологической проблематики, столь акту-
альной для понимания исторической роли 
и  места Европы в  современном многооб-
разном культурном мире. Сегодня вслед за 
Гуссерлем мы должны отдавать себе отчет 
в  том, что в  постклассическую эпоху со-
стоятельность духовного образа Европы, 
а вместе с ним и рационалистического ка-
нона образованности, оказалась проблема-
тичной.

Если человек XVII–XVIII веков мыслил 
себя стоящим перед лицом разумно и, сле-
довательно, антропоморфно устроенного 
мироздания, то современный человек все 
более обнаруживает неподатливость и  не-
подвластность ему вещей. Мир не может 
быть всецело редуцирован к  конструктам 
разума; вещи имеют собственный язык, 
смысл которого до конца рационально не-
постижим. Реальное уже не может пола-
гаться как рациональное. Поэтому обра-
зованность теряет силу гаранта единства 
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человека и мира. Ширящийся зазор вынуж-
дает нас к поиску в рамках феноменологии 
более широких оснований человеческого 
бытия. В этой ситуации смысл уже не может 
быть отождествлен с истиной, а образован-
ность  — с  рациональностью в  ее класси-
ческом понимании. Первым шагом на пути 
к современному образованию должен стать 

отказ от отождествления Другого с собой, 
что открывает возможность диалога с ми-
ром и реституирования реальности во всем 
многообразии ее перспектив. Умение об-
щения на языке диалога позволит человеку 
расширить горизонт интерсубъективности, 
что так необходимо в  современной ситуа-
ции глобализации образования.
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Развитие отечественного образования 
отличается многогранностью направлений 
преобразований и  введения инноваций на 
всех его уровнях. Развитие высшего об-
разования обусловлено, с  одной стороны, 
процессом глобализации, вызвавшим глу-
бокие кардинальные изменения в стратеги-
ческих целях высшего образования, с дру-
гой стороны, внутренними факторами, 
инициирующими изменения содержания 
образования, технологий профессиональ-
ной подготовки.

Традиционная направленность отече-
ственного образования на преимуществен-
ное усвоение системы знаний перестала 
отвечать современному социальному зака-
зу, требующему воспитания инициативных 
и  ответственных членов общества, спо-
собных взаимодействовать в  решении со-
циальных и  профессиональных задач, что 
предполагает существенное усиление само-
стоятельной и продуктивной деятельности 
обучающихся, развитие их личностных ка-
честв и творческих способностей, способ-
ности самостоятельно приобретать новые 
знания в  условиях быстро меняющегося 
мирового информационного пространства 

(В. И. Байденко, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, 
А. В. Хуторской, В. Д. Шадриков и др.).

Переход российских вузов на уровневую 
подготовку «бакалавр  — магистр» сопря-
жен с  преобразованиями в  отечественной 
высшей школе и постановкой новых задач 
для достижения соответствия содержания 
и  качества обучения мировым образова-
тельным стандартам.

Происходящие изменения в области об-
разования, его целей вызывают необходи-
мость постановки вопроса обеспечения 
образованием более полного, личностно 
и  социально интегрированного результата. 
В качестве общей основы такого интеграль-
ного социально-личностно-поведенческого 
феномена как результата образования в со-
вокупности мотивационно-ценностных, 
когнитивных составляющих и  определено 
понятие «компетенция/компетентность». 
В качестве основы научного поиска способа 
достижения нового качества образования, 
новой единицы измерения образованности 
человека определен компетентностный под-
ход. Основная направленность компетент-
ностного подхода в  образовании заключа-
ется в обеспечении личностного развития, 

Y. A. Plekhanov
CONCEPTUAL BASIS OF PHENOMENOLOGICAL PEDAGOGY

The article deals with the analysis of the methodological and theoretical possibilities, which 
arise in phenomenological approach to issues of education. The author attempts to clarify the 
conceptual basis of postnonclassical education knowledge, known under term “phenomenolog-
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в формировании активной профессиональ-
ной и жизненной позиции специалиста [4].

В. А. Сластенин подчеркивал, что опоз-
навательным знаком развития образова-
ния XXI века выступает профессиональная 
компетентность учителя, который владеет 
современными технологиями, способен 
«видеть» многообразие учащихся, учи-
тывать их возрастные, индивидуальные 
и личностные особенности, реагировать на 
их потребности, способен проектировать 
комфортную социализацию и  профессио-
нальную карьеру молодого человека [5].

Анализ научной литературы позволил 
рассмотреть различия в  трактовке важно-
го понятия компетенции. В Европе и США 
компетенции понимаются как результат 
развития основополагающих способно-
стей, которые приобретаются самим ин-
дивидуумом в  процессе их применения. 
В  отечественной науке компетенции рас-
сматривают как единство теоретического 
знания и  практической деятельности, как 
характеристику описания результатов об-
разования.

Компетентность нами определяется как 
интегральная характеристика, сложное 
личностное образование, основанное на 
ценностях, обеспечивающее профессио-
нально-личностное развитие и  саморазви-
тие специалиста, формирование субъектной 
позиции, опыта профессионально-ориен-
тированной деятельности, в  основании 
которой лежат фундаментальные знания 
и приобретенный практический опыт [4].

Определение ценностей в  качестве ос-
новополагающей компоненты компетент-
ности специалиста представлено и в отече-
ственной, и в зарубежной науке.

Шотландский психолог Дж. Равен в ав-
торской психологической модели компе-
тентности в качестве системообразующего 
фактора определил ценностно-мотиваци-
онные ориентации личности. Нельзя не со-
гласиться с  ученым в  том, что поведение 
определяется в большей мере мотивацией, 
чем способностями [3].

Модель предполагает, что оценка «спо-
собностей» вне контекста индивидуаль-
ных ценностей практически бессмысленна 

и что эти независимые компоненты компе-
тентности обладают кумулятивным эффек-
том и  могут замещать друг друга. Таким 
образом, в рассмотрении сущности компе-
тентности Дж. Равен опирается на понятия 
«мотивация», «ценности», «поведение». 
Исследователь считает, что мотивацию 
определяют интериоризированные лич-
ные ценности, социальные и политические 
убеждения, активная социальная позиция 
и  объективная оценка самовосприятия 
себя и восприятия других в обществе. При 
этом он считает, что наиболее труднопре-
одолимыми являются установки системы 
ценностных ориентаций, сформированные 
в семье [3].

Источником для разработки современ-
ных отечественных концепций компетент-
ностного подхода является значительный 
вклад российских ученых в  исследование 
проблемы профессиональной компетент-
ности личности и, в первую очередь, тру-
ды К. А. Абульхановой, А. А. Бодалева, 
С. Г. Вершловского, Б. С. Гершунского, 
А. А. Деркача, Е. А. Климова, Н. В. Кузьми-
ной, А. К. Марковой, В. А. Сластенина и их 
учеников.

Компетентность проявляется в  дея-
тельности (и соответственно проверить 
ее можно только в деятельности). Отсюда 
становится понятным разведение понятий 
«компетенция»  — как «потенциальная» 
составляющая компетентности, и  «ком-
петентность» как интегральная характе-
ристика, проявляющаяся в  реальной дея-
тельности [4]. Психологическая сущность 
компетентности такова, что она может про-
являться только в  органическом единстве 
с  ценностями человека, т. е. при глубокой 
личностной заинтересованности в  кон-
кретном виде деятельности.

Федеральные государственные обра-
зовательные стандарты высшего профес-
сионального образования (ФГОС ВПО) 
определили в качестве целей и результатов 
образования общекультурные и професси-
ональные компетенции как способность 
применять знания, умения и  личност-
ные качества для успешной деятельности 
в определенной области.
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Принципиальная новизна в подходе к ре-
ализации вузовских образовательных про-
грамм на основе компетентностного подхо-
да заключается в необходимости перехода 
к  «студентоцентрированному» обучению, 
активизации позиции обучающегося. Ком-
петентностный подход предполагает вы-
бор образовательных стратегий в  высшей 
школе — это подход к определению целей 
и отбору содержания, к организации обра-
зовательного процесса, выбору образова-
тельных технологий и  оценке результатов 
(с использованием системы зачетных еди-
ниц и балльно-рейтинговой системы).

Предполагается, что реализация ком-
петентностного подхода в  образовании 
призвана обеспечить решение социально 
и  личностно значимых задач: воспитания 
гражданского поведения профессионала, 
характеризующегося ответственностью, 
сознательностью, самостоятельностью 
и другими качествами, определяемыми се-
годня в качестве ключевых надпрофессио-
нальных компетенций; обеспечение инди-
видуальной образовательной траектории 
развития профессионала в условиях меня-
ющегося рынка труда.

Таким образом, компетентностный под-
ход в  определении образовательных стра-
тегий высшей школы должен повлечь за 
собой изменение позиции преподавателя 
от дидактической к  тьюторской, которая 
позволит ему ориентироваться на ценно-
сти обучающихся, предоставлять студен-
там значительно большие образовательные 
возможности; реализовывать образование, 
обеспечивающее переход от концепции 
преподавания как вербальной передачи ин-
формации к  концепции преподавания как 
содействия развитию; использовать ин-
новационные педагогические технологии 
(модульного подхода; развития критиче-
ского мышления; рефлексивного обучения; 
проектного обучения; педагогического со-
провождения и др.).

Вместе с тем следует отметить проблемы 
высшей школы, не решенные на сегодняш-
ний день. Нельзя не согласиться с А. А. Вер-
бицким, отметившим парадоксы реформи-
рования образования, главным из которых 

является несоответствие новой внешней 
формы системы образования (уровневая 
подготовка в  соответствии с  ФГОС, ком-
петентностный подход, введение зачетных 
единиц) и внутренней составляющей — по 
сути своей не изменившейся [1].

Для достижения действительно нового 
качества образовательного процесса в  ре-
зультате перехода к компетентностной па-
радигме необходимо придать новой систе-
ме целостность, что возможно лишь в том 
случае, если переход к  ней будет систем-
ным и  предусматривать комплексное раз-
витие всех элементов традиционной обра-
зовательной системы.

Глобальная информатизация совре-
менного общества выводит систему обра-
зования на ведущие позиции в  процессе 
формирования информационно-коммуни-
кационной среды, позволяющей каждому 
человеку осуществлять свободный доступ 
и  пользование любой информацией. Ре-
шение этих задач невозможно без исполь-
зования в  образовательном процессе со-
временных информационных технологий, 
направленных на овладение средствами по-
лучения, переработки, применения и пере-
дачи учебной и научной информации с ис-
пользованием компьютеров, сети Интернет 
и других технических средств.

Информационное обеспечение образо-
вательного процесса сегодня невозможно 
без развития электронных образовательных 
ресурсов, разработки и создания электрон-
ных учебников, электронных библиотек.

В современном социуме возрастает 
роль образования в процессах социальной 
и  межкультурной коммуникации, в  сфе-
ре которого и  обеспечивается овладение 
продуктивными способами социального 
взаимодействия, коммуникативными тех-
нологиями. Знание иностранного языка 
в современном мире становится необходи-
мым «инструментом» овладения компетен-
циями межкультурной коммуникации.

Компетентностный подход в  образова-
нии определяет необходимость существен-
ного обновления научно-методического обе-
спечения образовательного процесса вуза.

Необходима работа по созданию нового 
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поколения учебников и  учебных пособий, 
ориентированных не только на информа-
тивную составляющую, но в большей сте-
пени на разработку содержания организа-
ции самостоятельной работы студентов, на 
использование интерактивных форм об-
разовательного процесса. Фонды оценоч-
ных средств, включающие типовые зада-
ния, контрольные работы, тесты и методы 
контроля, позволяющие оценить знания, 
умения и  уровень приобретенных компе-
тенций должны существенно обновляться 
с  учетом кредитно-модульной структуры 
содержания ФГОС ВПО.

Остро встает вопрос о  готовности пре-
подавателей высшей школы использовать 
в  образовательном процессе современное 
материально-техническое оборудование 
и программное обеспечение.

Данный процесс сопряжен с  необходи-
мостью преодоления определенных барье-
ров преподавателей высшей школы в пере-
ходе на новый подход в образовании. Среди 
них  — резкое увеличение научно-методи-
ческой и  учебно-методической нагрузки 
профессорско-преподавательского соста-
ва при сохранении (иногда и  увеличении) 
объема их аудиторной нагрузки. Крайне 
низкий уровень оплаты преподавательско-
го труда, и в этой связи — необходимость 
подработки еще в  нескольких вузах, сле-
дование сложившимся стереотипам в пре-
подавании у  преподавателей с  большим 
стажем работы  — основные причины со-
противления к изменениям.

Нерешенной задачей остается необхо-
димость оперативного обновления матери-
ально-технического и  программного обе-
спечения образовательного процесса всей 
высшей школы, что связано с  экономиче-
скими ресурсами.

Кроме вышеперечисленных, существу-
ют в  современном образовании барьеры 
другого уровня, которые не позволяют до-
стигать успеха и на которые должно быть 

нацелено внимание преподавателей в реа-
лизации компетентностного подхода:

•	 несформированность ценностного 
отношения к образованию как процессу са-
моразвития, недостаток личностно-творче-
ской активности обучающихся;

•	 неспособность интегрировать студен-
тами полученные ими в ходе обучения зна-
ния в решении профессиональных задач.

Компетентностная парадигма предпо-
лагает активизацию позиции студента в об-
учении, опору на жизненный, учебный 
и исследовательский опыт студента, ориен-
тацию на рефлексивность, взаимодействие 
и кооперацию участников образовательно-
го процесса, учет специфики образователь-
ной среды, цели образовательной програм-
мы, цели модуля/курса и т. д.

Вузам необходимо активнее развивать 
связи с  работодателями. Качество про-
фессионального образования проявляется, 
в первую очередь, в уровне востребованно-
сти выпускников учреждений профессио-
нального образования на рынке труда.

В период серьезных изменений в  си-
стеме образования, приведения ее в  соот-
ветствие с  мировым уровнем требований 
особо хочется подчеркнуть важность рас-
крываемой И. В. Дубровиной проблемы 
психологической культуры специалиста, 
которая отмечает, что при подготовке спе-
циалиста любого профиля следует приори-
теты определить в  такой последователь-
ности: человек порядочный  — человек 
компетентный  — человек конкурентоспо-
собный [2, с. 73]. «… Пока психологиче-
ская культура не войдет в плоть и кровь си-
стемы образования, никакая модернизация 
ей не поможет» [2, с. 77].
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В отечественном источниковедении  — 
общем и отраслевом — постулируется как 
принципиально значимый тезис о том, что 
при выполнении исторических (историко-
педагогических) исследований необходимо 
обращение к возможно полному по объему 
и  разнообразному по характеру кругу ис-
точников [1]. Полнота, видовое многооб-
разие исторических источников, их анализ 
с  позиций современной эпистемологиче-
ской ситуации рассматриваются как необ-
ходимые условия, соблюдение которых ве-
дет к качественному научному результату.

В России рубежа XX  — XXI  вв. сло-
жилась благоприятная с  точки зрения ис-
точниковедения обстановка для решения 
исследовательских задач. Открытие в  ар-
хивах многих ранее бывших недоступны-
ми фондов, предоставление ученым воз-
можности работать с закрытыми в прежние 
годы статистическими материалами и лич-
ными делами, снятие в библиотеках режи-
ма специального хранения для множества 
книг и периодических изданий, получение 
доступа к  материалам русского зарубе-
жья  — все это создало предпосылки для 
существенного расширения источниковой 
базы научных работ, в том числе в области 
истории отечественного музыкального об-
разования.

Охарактеризуем отдельные виды источ-
ников, которые мы выявили и использовали 
в  ходе выполнения исследования, посвя-
щенного изучению теоретических и  прак-
тических аспектов постановки музыкаль-
ного образования в  российских женских 
институтах и  кадетских корпусах второй 
половины XIX — начала XX веков. Уделим 
при этом особое внимание вопросам ин-
формационной емкости рассматриваемых 
источников, достоверности содержащих-
ся в  них сведений, значимости различных 
видов источников для раскрытия тех или 
иных граней изучавшейся проблемы.

Исследование теории и практики музы-
кального образования в российских школах 
закрытого типа невозможно без обращения 
к законодательным актам. Современная на-
ука относит к  законодательным актам 
дореволюционного периода документы 
(указы, повеления, распоряжения, положе-
ния, уставы и др.), подписанные императо-
ром и  опубликованные в  «Полном собра-
нии законов Российской империи».

Первыми законодательными актами, 
определявшими цели создания, порядок 
открытия и функционирования отечествен-
ных закрытых учебно-воспитательных заве-
дений, были подготовленные И. И. Бецким 
и  утвержденные Екатериной II документы 
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«О  воспитании юношества обоего пола» 
(1764), «О воспитании благородных девиц 
в  Санкт-Петербурге при Воскресном мо-
настыре» (1764), а  также уставы Воспита-
тельного общества (Смольного института) 
и Сухопутного шляхетного кадетского кор-
пуса — первых российских школ закрытого 
типа [2].

Ценность указанных документов в том, 
что они содержат информацию как об орга-
низационно-правовых, так и образователь-
ных аспектах деятельности школ закрытого 
типа. В  документах приводится обосно-
вание необходимости открытия в  России 
учреждений данного типа, раскрывают-
ся  — и  это особенно важно  — педагоги-
ческие идеи, на основе которых должна 
была осуществляться вся воспитательно-
образовательная деятельность этих школ. 
Обращение к  указанным источникам дает 
ключ к  пониманию не только начального, 
но и  последующих этапов жизнедеятель-
ности рассматриваемых учебных заведе-
ний, поскольку изложенные в  этих источ-
никах принципы и установки, подвергаясь 
со временем определенным коррективам, 
сохраняли силу в течение всего периода су-
ществования школ закрытого типа.

Важное значение для осмысления сущ-
ности российских закрытых школ перио-
да второй половины XIX  — начала XX  в. 
имеют два введенных в  арсенал источни-
ков проведенного исследования законода-
тельных акта  — «Устав женских учебных 
заведений Ведомства учреждений импе-
ратрицы Марии» (высочайше утвержден 
в  1855 г.) [3] и  «Положение о  кадетских 
корпусах» (высочайше утвержден в 1886 г.) 
[4]. В  данных документах, сохранявших 
юридическую силу вплоть до 1917 г., со-
держится материал, подробно раскрываю-
щий все основные стороны деятельности 
указанных школ, в том числе их образова-
тельную идеологию. Эти источники содер-
жат сведения, позволяющие более глубоко 
осмыслить проблему места и  роли музы-
кального образования в  структуре общего 
образования в учебных заведениях рассма-
триваемого типа.

Особую ценность представляют за-

конодательные акты, посвященные соб-
ственно вопросам музыкального образо-
вания в  школах закрытого типа. Главный 
из них — положение «О новой постановке 
преподавания музыки в институтах Ведом-
ства учреждений императрицы Марии» 
(высочайше утверждено в 1895 г.) [5]. В де-
вяти пунктах этого документа раскрыты 
цель, основные направления и  формы ор-
ганизации учебной деятельности женских 
институтов по приобщению воспитанниц 
к  музыкальному искусству. Другой доку-
мент, санкционированный высшей властью 
в 1897 г., посвящен более частному вопро-
су  — материальной поддержке талантли-
вых выпускниц институтов, продолжавших 
обучение в  профессиональных музыкаль-
ных учебных заведениях.

Наряду с  законодательными актами су-
щественное значение для нашего исследо-
вания как исторический источник имели 
нормативные документы, издававшиеся 
центральными государственными органами 
(военным министерством, ведомством уч-
реждений императрицы Марии), в подчине-
нии которых находились кадетские корпуса 
и  женские институты. Данные источники 
условно можно разделить на две группы. 
К  первой группе относятся базовые доку-
менты долговременного действия (настав-
ления, инструкции, учебные программы), 
которые разрабатывались центральными ве-
домствами в развитие ведущих положений 
законодательных актов. Ко второй — опера-
тивные документы (приказы, циркулярные 
распоряжения), издававшиеся министер-
ствами по отдельным, более частным во-
просам деятельности закрытых школ.

Среди нормативных документов пер-
вой группы особенно информационно-со-
держательными являются подготовлен-
ные военным ведомством «Инструкция 
по воспитательной части для кадетских 
корпусов» и «Общая программа и инструк-
ция для преподавания учебных предметов 
в  кадетских корпусах», утвержденные во-
енным министром соответственно в  1886 
и 1889 гг. [6]. В этих источниках подробно 
излагаются цели образования и  воспита-
ния, учебный план и  программы учебных 
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предметов, сущность и средства нравствен-
ного, физического и  эстетического воспи-
тания учащихся.

Проблемам обучения и воспитания каде-
тов во внеучебное время посвящен другой, 
столь же детально разработанный документ, 
утвержденный главным начальником ГУ-
ВУЗа в 1890 г. [7]. Источник содержит све-
дения о том, чему и как учить детей на за-
нятиях физической культурой, фехтования, 
уроках танцев и др. Составной частью это-
го документа является наставление «Пение 
и  музыка»  — исключительно важный для 
настоящего исследования источник, рас-
крывающий концептуальные основы пре-
подавания музыки в  кадетских корпусах. 
К  наставлению дано приложение, включа-
ющее учебную программу по пению и эле-
ментарной теории музыки, репертуарный 
список, другие материалы. Ряд сведений по 
вопросам музыкального образования каде-
тов содержится еще в одном дополняющем 
указанный выше источник материале  — 
объяснительной записке к нему [8].

Одним из основных источников, рас-
крывающим цели, содержание образова-
ния и  воспитания в  женских институтах 
России середины XIX в., является «Настав-
ление для образования воспитанниц жен-
ских учебных заведений», подготовленное 
П. Г. Ольденбургским и  утвержденное им-
ператрицей в  1852 г. [9]. В  документе до-
статочно подробно изложен вопрос о  зна-
чении, путях, особенностях преподавания 
музыкального искусства в  этих школах. 
Важнейшие сведения по всем аспектам 
учебной, воспитательной, хозяйственной 
деятельности женских институтов содер-
жатся в многотомном «Собрании узаконе-
ний Ведомства учреждений императрицы 
Марии» и в «Своде узаконений о женских 
институтах Ведомства учреждений импе-
ратрицы Марии» [10]. В  «Своде» опубли-
кован основной нормативный документ, 
регламентировавший постановку музы-
кального образования в мариинских инсти-
тутах  — «Программа музыкального кур-
са» с подробной объяснительной запиской 
к  ней. В  указанном издании содержатся 
и  другие материалы, дающие представле-

ние о различных сторонах (в том числе ор-
ганизационных, финансовых) преподава-
ния музыки в женских институтах.

Немалую информацию по теме иссле-
дования содержат нормативные докумен-
ты оперативного характера, в первую оче-
редь  — циркулярные распоряжения [11]. 
Циркуляры издавались министерствами 
в  значительном количестве, в  том числе 
и по вопросам преподавания музыки. Так, 
мариинское ведомство выпустило только 
в период с 1890 по 1905 г. свыше тридца-
ти предписаний по различным вопросам 
организации и  содержания музыкального 
образования в  женских институтах. На-
ряду с  циркулярами военного и  мариин-
ского ведомства в  круг источников дан-
ного исследования введены циркулярные 
распоряжения по вопросам преподавания 
музыки Министерства народного просве-
щения и  определения Святейшего синода 
[12]. В  совокупности эти источники дают 
возможность в  процессе их сравнитель-
ного анализа выявить общее и  особенное 
в подходах различных ведомств к школьно-
му музыкальному образованию, раскрыть 
специфику решения этой проблемы в заве-
дениях закрытого типа.

Итак, законодательные акты и норматив-
ные документы как одна из важных состав-
ляющих источниковой базы проведенного 
исследования содержат сведения, давшие 
возможность уяснить причины возникно-
вения, процесс развития отечественных за-
крытых школ, их своеобразие как учебно-
воспитательных учреждений особого типа, 
понять образовательную политику управ-
лявших этими школами ведомств. В  ука-
занных группах источников содержатся ма-
териалы по основополагающим вопросам 
музыкального образования в  учебных за-
ведениях закрытого типа — его ценностях, 
целях, принципах, содержании. Указанные 
выше источники содержат качественную 
и  достоверную информацию. Они готови-
лись квалифицированными специалиста-
ми, подвергались экспертизе с  привлече-
нием выдающихся музыкальных деятелей, 
проходили многоступенчатую процедуру 
рассмотрения, согласования, утверждения.
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Значительную часть источниковой базы 
выполненного исследования составили де-
лопроизводственные материалы военно-
го министерства, ведомства учреждений 
императрицы Марии и  подчиненных им 
общеобразовательных учебных заведений. 
В подавляющем числе эти материалы, пред-
ставленные в рукописном или машинопис-
ном виде, находятся на хранении в россий-
ских архивах и библиотеках — Центральном 
государственном историческом архиве 
(ЦГИА), Центральном государственном 
военно-историческом архиве (ЦГВИА), Го-
сударственном архиве Российской Федера-
ции (ГА РФ), Российском государственном 
архиве литературы и  искусства (РГАЛИ), 
Центральном государственном архиве Мо-
сквы (ЦГАМ), Санкт-Петербургском госу-
дарственном центральном историческом 
архиве (СПбГЦИА), отделах рукописей 
Российской национальной библиотеки им. 
М. Е. Салтыкова-Щедрина (ОР  РНБ), Рос-
сийского института истории искусств 
(ОР РИИИ) и других хранилищах.

Прежде всего изучались архивные фон-
ды центральных ведомств, поскольку имен-
но здесь отложились подлинники доку-
ментов и  материалов, подготовленные как 
в  самих ведомствах, так и  отправленные 
в  их адрес из корпусов и  институтов. На-
ряду с подлинниками анализировались так-
же оттиски и  черновые варианты наибо-
лее значимых материалов. Исследовались 
многие разновидности источников офици-
ального делопроизводства: разного рода 
отчеты, журналы и  протоколы заседаний 
особых совещаний и комиссий, докладные 
записки, рапорты, экспертные заключения, 
служебная переписка, материалы проверок, 
личные дела преподавателей, аттестацион-
ные тетради учащихся, проекты програм-
мно-методических материалов, сведения 
о проведении экзаменов и другие.

Большой фактографический материал 
о  содержании и  организации учебно-вос-
питательного процесса (включая и  препо-
давание музыки) в  закрытых учебных за-
ведениях содержится в отчетах этих школ, 
ежегодно представлявшихся в  вышестоя-
щие инстанции. Особенно информационно 

емкими являются обозрительные отчеты 
женских институтов [13]. содержащие све-
дения о перечне преподаваемых в каждом 
учебном заведении музыкальных предме-
тов, объеме отводимых на них часов, персо-
нальном составе учителей музыки, матери-
альной базе музыкально-образовательного 
процесса и другую информацию. В отчетах 
кадетских корпусов содержатся достаточно 
полные данные о персональном составе ра-
ботавших в них педагогов-музыкантов.

Указанные источники дали для анали-
за доброкачественный материал. По из-
ложенным в  отчетах позициям вышестоя-
щие инстанции систематически проводили 
инспекторские проверки, что побуждало 
руководителей учебных заведений пред-
ставлять достоверную, соответствующую 
реальному положению дел информацию.

Материалы отчетов учебных заведений 
в суммарном виде включались в ежегодно 
составлявшиеся и  публиковавшиеся воен-
ным и мариинским ведомствами «Всепод-
даннейшие отчеты» [14]. Эти объемные 
многотомные издания также вошли в фонд 
источников исследования. Их ценность 
в  том, что они дали обобщенную и  до-
стоверную информацию о  всех закрытых 
школах России за продолжительное время 
их существования, позволили выявить про-
исходившие с годами изменения в деятель-
ности этих школ, в том числе и в области 
музыкального образования. Для сравнения 
привлекались необходимые данные из ана-
логичных отчетов других ведомств — Ми-
нистерства народного просвещения, Свя-
тейшего синода [15].

Важные сведения по теме исследования 
содержатся еще в  одном виде делопроиз-
водственных материалов  — отчетах пе-
дагогов-музыкантов кадетских корпусов, 
представлявшихся в  Главное управление 
военно-учебных заведений [16]. В данных 
отчетах, нередко весьма обширных (до 80 
и  более страниц машинописного текста), 
следуя предложенной ГУВУЗом схеме, 
учителя излагали свои взгляды на вопросы 
теории и  методики школьного музыкаль-
ного образования, подробно раскрывали 
содержание и технологию собственной ра-
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боты с  детьми, приводили репертуарные 
списки разученных с  учащимися музы-
кальных произведений, давали обзор ис-
пользуемых учебных пособий, методиче-
ских руководств, нотных изданий и др.

Ценность учительских отчетов в  том, 
что в  них из «первых рук» сообщается 
значительная информация для анализа со-
держательных аспектов музыкально-об-
разовательной работы, проводившейся 
в кадетских корпусах. Указанный источник 
дал добротный материал и для осмысления 
уровня профессиональной компетентности 
работавших в  корпусах музыкально-педа-
гогических кадров. Учительские отчеты, 
утверждавшиеся директорами корпусов, 
можно с  достаточным основанием рас-
сматривать как источник, содержащий до-
стоверные сведения. По существовавшей 
традиции авторы отчетов приглашались 
в  ГУВУЗ для собеседования по изложен-
ным в отчетах вопросам и проведения от-
крытых уроков пения и занятий хора в од-
ном из столичных корпусов.

Наряду с  отчетами значительный по 
объему и  разнообразный по содержанию 
фактографический материал по изучаемой 
проблеме содержится в рапортах и донесе-
ниях лиц (чиновников, профессиональных 
музыкантов), которые направлялись руко-
водством военного и мариинского ведомств 
в  подконтрольные им учебные заведения 
для инспектирования состояния музыкаль-
ного образования в  данных школах [17]. 
Проверявшие посещали учебные занятия, 
прослушивали игру учащихся, выступле-
ния ученических хоров и  оркестров, зна-
комились с  материальной базой учебного 
процесса. Все эти аспекты находили отра-
жение в рапортах проверяющих. В указан-
ных материалах, относящихся к  периоду 
1890–1910-х гг., наряду с большим числом 
фактических сведений изложены и оценоч-
ные суждения о  качестве учебной работы, 
ее положительных и негативных сторонах, 
соответствии (или несоответствии) требо-
ваниям нормативных документов и  учеб-
ных программ. Особенно информационно 
насыщенный материал содержится в рапор-
тах, написанных привлекавшимися к  про-

веркам профессиональными музыкантами. 
Одновременно с  указанными материала-
ми подверглись анализу данные проверок 
1870-х гг. [18], позволившие проследить из-
учаемые явления в развитии, выявить про-
исходившие качественные изменения.

Анализ рапортов и  донесений показал, 
что их авторы в большинстве своем стреми-
лись глубоко вникнуть в  существо прове-
рявшихся вопросов, объективно и непред-
взято охарактеризовать, оценить уровень 
музыкального образования в проверявших-
ся учебных заведениях. Данное обстоятель-
ство, как и  высокая компетентность боль-
шинства участвовавших в инспекциях лиц, 
позволяют говорить о  рассматриваемых 
материалах как источнике, содержащем 
в  значительной мере объективную инфор-
мацию. Ее достоверность проверялась со-
поставлением с другими источниками.

Многочисленные и  достоверные факты 
о  музыкально-образовательной деятельно-
сти в  российских школах закрытого типа 
содержатся также в выявленных в архивах 
материалах о  годичных испытаниях (эк-
заменах) по музыке [19]. Эти материалы, 
представленные в большинстве своем типо-
графски выполненными программами-при-
глашениями, заблаговременно рассылав-
шимися в  вышестоящие инстанции, дали 
информацию об экзаменаторах, перечне 
музыкальных экзаменов, сроках и  формах 
их проведения. Нередко в  приглашениях 
печатались полные программы выступле-
ний хоров, оркестров, ансамблей, солистов.

Среди делопроизводственных докумен-
тов особую ценность представили нахо-
дящиеся на архивном хранении журналы 
заседаний [20] подразделений мариинского 
и  военного ведомств (опекунского совета 
и  учебного комитета ВУИМ, научно-му-
зыкального отдела Педагогического музея 
военно-учебных заведений) [21], а  также 
протоколы заседаний специальных комис-
сий, созданных этими структурами для раз-
работки нормативных документов и  про-
граммно-методических материалов по 
музыкальному образованию. Материалы 
журналов и  протоколов с  приложенными 
к ним проектами документов, отзывами на 
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них специалистов, служебной перепиской 
позволили, в  частности, этап за этапом 
воссоздать ход подготовки в  конце XIX  в. 
концепции музыкального образования для 
мариинских институтов, показать вклад 
конкретных музыкантов в  решение этой 
проблемы. Данным материалам, представ-
ленным в  большинстве своем подлинни-
ками, присуща высокая степень достовер-
ности. Записи в  журналах и  протоколах 
велись непосредственно в ходе обсуждения 
вопросов или вскоре после заседаний, что 
сводило к минимуму вероятность ошибок, 
неточностей.

Важным дополнением к  указанным ис-
точникам стали опубликованные, а  также 
впервые выявленные в  архивах неопу-
бликованные докладные записки россий-
ских музыкантов (В. И. Главача, Э. Ф. На-
правника, А. Г. Рубинштейна, И. В. Рибы, 
В. П. Толстого) [22]. В этих записках, адре-
совавшихся высшим должностным лицам 
государства, руководителям министерства 
просвещения, мариинского ведомства, со-
держится оценка состояния отечественного 
детского музыкального образования, в том 
числе в  закрытых школах, предлагаются 
меры по его улучшению. Указанные источ-
ники дают возможность более отчетливо 
увидеть существовавшие в  отечественном 
школьном музыкальном образовании про-

тиворечия, понять позицию авторитетных 
российских музыкантов относительно дан-
ной проблемы.

Изучены хранящиеся в  архивах личные 
дела отдельных крупных российских му-
зыкальных деятелей, в том числе С. М. Ля-
пунова, А. И. Пузыревского, С. В. Рахма-
нинова [23]. Формулярные списки, иные 
материалы, содержащиеся в личных делах, 
позволили уточнить сведения о  педагоги-
ческой деятельности указанных музыкан-
тов в закрытых учебных заведениях. Про-
анализированы также аттестационные 
тетради учащихся нескольких кадетских 
корпусов, давшие дополнительные сведе-
ния о  проводившейся в  этих заведениях 
учебной и воспитательной работе.

Массив выявленных в  архивохранили-
щах делопроизводственных материалов 
центральных органов военного и  мариин-
ского ведомств, подчиненных им учебных 
заведений явился одной из главных основ 
источниковой базы проведенного иссле-
дования. В  этих материалах содержится 
огромный по объему и  качественный по 
характеру фонд сведений и фактов для ана-
лиза всех аспектов изучаемой темы  — от 
вопросов теории и практики преподавания 
музыки в закрытых школах до его ресурс-
ного обеспечения.
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Со времен античности мыслители изу-
чали взаимосвязь движения человека и его 
развития. Одним из первых в IV  веке до 
н. э. описал действие мышц и осуществил 
их математический анализ Аристотель. 
Его концепция, согласно которой движение 
представляет собой взаимодействие между 
животным и его окружением, заложила ос-
нову для последующих работ Галена, Га-
лилея, Ньютона и Борелли [9; 11]. Работы 
этих философов и ученых привели к тому, 
что движение человека стали рассматри-
вать как последовательность взаимодей-
ствия мышц и внешних сил, воздействую-
щих на психофизиологическую систему из 
окружающей среды. Заметим, что кинезио-
логия в таком варианте сейчас широко ис-
пользуется в спортивной и реабилитацион-
ной медицине.

В средневековый период вопросами сво-
еобразия движения человека занимались 
Леонардо да Винчи, У. Гарвей, А. Везалий 
и  др., которые изучали сферу анатомии 
и  физиологии. Позже Рене Декарт решал 
проблему взаимоотношений двух начал 
(материи и  духа) в  человеке с  позиций 
психофизического параллелизма, согласно 
которому физические и  психические про-
цессы в жизнедеятельности человека не за-
висят друг от друга [9; 11].

Ж. Ж. Руссо, используя идеи дуализма, 
выдвинул представление о  единстве тела 
и  духа, значительное место в  «естествен-
ном воспитании» отвел воспитанию через 
движение [21]. Следствием идей Руссо ста-

ло введение в школьные программы пред-
мета «Физическое воспитание» с  целью 
обучения учащихся двигательным навыкам 
и умениям.

И. Г. Песталоцци утверждал, что про-
цесс духовного упражнения приводит 
в  движение и  побуждает к  деятельности 
духовные и  телесные силы ребенка, про-
цесс духовного развития — силы души и её 
чувственных органов, а телесная гимнасти-
ка  — духовную и  нравственную природу, 
подобно инструменту, чисто настроенная 
струна которого заставляет звучать и дру-
гие гармонично настроенные струны [18].

Человек, по мнению К. Д. Ушинского, 
должен быть совершенным физически, ум-
ственно и нравственно, то есть быть гармо-
нически развитым, а система образования — 
природосообразной, сориентированной на 
взаимосвязь психических и  физических 
процессов в организме человека [23].

В более поздний период в  опытах 
И. М. Сеченова была доказана рефлектор-
ная сущность психологических процессов 
живого организма, выявлены психофизи-
ологические закономерности в  организме 
человека. В  своих фундаментальных пси-
хофизиологических работах («Рефлексы 
головного мозга», «Элементы мысли», 
«Впечатления и действительность», «Кому 
и как разрабатывать психологию?», «Пред-
метная мысль и  действительность» и  др.) 
И. М. Сеченов аргументированно раскры-
вает диалектику взаимоотношений чув-
ственного и  моторного в  процессе разви-
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тия ребенка как основу для формирования 
отражательных способностей мозга. Исто-
рической заслугой И. М. Сеченова является 
доказательство взаимозависимости физио-
логических и психических процессов. Учё-
ный доказал их нераздельность, но и  ис-
ключил их отождествление [22].

Вопросы о  влиянии движений, мышеч-
ной деятельности на психику, на пове-
денческие процессы находят отражение 
и  в  трудах И. П. Павлова, Н. А. Бернштей-
на, А. Н. Леонтьева, А. Р. Лурии и  многих 
других [17; 4; 13; 14].

Принципиально важным для кинези-
ологической теории и  практики является 
вопрос о  влиянии движений, мышечной 
деятельности на психику, мыслительные 
процессы, который нашел отражение в тру-
дах И. П. Павлова. Создатель учения о выс-
шей нервной деятельности с  помощью 
разработанного им метода условных реф-
лексов установил, что в  основе психиче-
ской деятельности лежат физиологические 
процессы коры головного мозга [17].

В середине прошлого века Н. А. Берн-
штейн обосновал теорию уровней постро-
ения движения, придя к  выводу, что под 
уровнями следует понимать буквально мор-
фологические «слои» в  ЦНС [4]. Каждый 
уровень, по мнению автора, имеет специ-
фические, свойственные только ему мотор-
ные проявления; каждому уровню соот-
ветствует свой класс движений. Например, 
уровень А  «заведует» важным аспектом 
любого движения  — тонусом мышц (не-
произвольная дрожь, стук зубами от холода 
и страха, удержание позы в полетной фазе 
прыжка и  др.). На уровне В  перерабаты-
ваются в  основном сигналы от мышечно-
суставных рецепторов, которые сообщают 
о взаимном положении и движении частей 
тела. На уровне С  поступают сигналы от 
зрения, слуха, осязания, т. е. вся информа-
ция о  внешнем пространстве. Поэтому на 
нем строятся движения, приспособленные 
к  пространственным свойствам объек-
тов — к их форме, положению, длине, весу 
и пр. Уровень D (корковый уровень) отве-
чает за организацию действий с предмета-
ми. Особенность движений этого уровня 

состоит в том, что они сообразуются с ло-
гикой предмета. Это уже не столько дви-
жения, сколько действия; в них задан лишь 
конечный предметный результат. Для это-
го уровня безразличен способ выполнения 
действия, набор двигательных операций. 
Самый высокий — уровень Е. Это уровень 
интеллектуальных двигательных актов, 
в первую очередь речевых движений, дви-
жений письма, а также движения символи-
ческой, или кодированной, речи — жестов 
глухонемых и  др. Движения этого уровня 
определяются не предметным, а отвлечен-
ным, вербальным смыслом. На наш взгляд, 
на уровне Е реализуются средства образо-
вательной кинезиологии, наполненные тем 
или иным смыслом.

Особую значимость для развития дви-
гательной педагогики составляют рабо-
ты П. К. Анохина, обосновавшего теорию 
функциональных систем [1], Р. Гранита 
и  В. С. Гурфинкеля, объяснивших меха-
низм управления движениями, а  также 
А. Р. Лурии и  А. Н. Леонтьева, которые 
подтвердили наличие взаимозависимости 
психических и  физиологических проявле-
ний организма, доказали взаимовлияние 
речи и  двигательных актов, когда при от-
сутствии одной из двух систем другая не-
минуемо страдает [13; 14].

Такие выводы оказались созвучными ис-
следованиям немецкого ученого-физиолога 
В. Вундта, утверждавшего, что психологи-
ческое связано с  физиологическим. Язык 
реализуется в звуковых проявлениях и чув-
ственных знаках, которые, будучи вызва-
ны мускульными движениями, открывают 
во вне психические состояния, представ-
ления, аффекты, волевые акты и  т. д. Речь 
по своему происхождению принадлежит 
к индивидуальным выразительным движе-
ниям. Значительное влияние на развитие 
кинезиологии оказали исследования аме-
риканских ученых С. Хаттона, касающихся 
управления опорно-двигательной систе-
мой, Д. И. Миллера (по биомеханике), А.Л. 
О, Коннела и  Э. Б. Гарднера (по  научным 
основам движения), Р. М. Энока (по нейро-
механическим основам кинезиологии) [25; 
26; 27; 28].
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Таким образом, философами, физиоло-
гами, психологами и  педагогами-класси-
ками были выявлены взаимозависимость 
и  взаимопроникновение физической де-
ятельности и  психических процессов. 
Ученые пришли к  выводу, что умелое ис-
пользование этой взаимозависимости 
в учебных целях способствует повышению 
эффективности процесса обучения и  раз-
витию целостного человека.

В 60-х годах ХХ века американский ис-
следователь-остеопат Джордж Гудхард, 
занимавшийся мануальной терапией, ввел 
в  научный оборот понятие «прикладная 
кинезиология» («кинезиология» от двух 
греческих слов: «kinesis», в значении «дви-
жение», и «logos’ — «слово, речь, понятие, 
учение») [7]. В  этот период кинезиология 
представляла собой уникальный метод, 
позволяющий быстро и  эффективно изба-
вить организм от последствий пережитого 
стресса, психосоматического заболевания, 
негативных последствий проблем взаимо-
отношений, снять трудности в  обучении. 
Предметом исследования прикладной ки-
незиологии является влияние двигатель-
ных действий на физиологические систе-
мы организма человека.

Эта система распространилась в  США 
среди врачей-психотерапевтов и  мануль-
ных терапевтов. Прикладная кинезиология 
использует связь между мышцами, мериди-
анами и органами для определения этих на-
рушений. В  русле прикладной кинезиоло-
гии в 1972 году американские исследователи 
Гордон Стокс и Даниел Уайтсайд разрабо-
тали концепции «Три в одном» и «Тигель». 
Основная идея ученых заключалась в  ис-
пользовании различных двигательных дей-
ствий для гармонизации энергии в теле че-
ловека. Чуть позже к ним присоединилась 
американский психолог, парапсихолог, ме-
тафизик Кэндис Калэуэй. Основа ее кон-
цепции заключается в  том, что целостный 
мозг обеспечивает интегрированный взгляд 
на жизнь, так как эмоциональные, физиче-
ские и поведенческие проблемы произрас-
тают из прошлых травм. Таким образом, 
цель концепции «Три в одном» — гармони-
зация личности (Дух, Душа, Тело) для про-

явления таланта, призвания, «своего места 
в жизни» — в конечном итоге преображе-
ния себя и окружающего мира.

Другая концепция прикладной кинези-
ологии получила название одноименного 
клуба развития личности «Тигель», объ-
единявшего в  себе различные направле-
ния психологии и  педагогики, искусства, 
физического и  тренерского совершенства 
и спорта, медицины и целительских прак-
тик, развлечений и  досуга. Смысл этого 
названия в  том, что человек приходит со 
своим рисунком личности, объемом знаний 
и  умений, «прокаливается в  огне» новей-
ших и древних психотехнологий и методик 
работы с  телом и другими человеческими 
планами, сплавляется в общении и взаимо-
действии с  другими участниками занятий 
и, гармонично изменившись в  соответ-
ствии со своими целями и возможностями 
роста, начинает новый этап своей жизни, 
более осознанный и эффективный.

Бурное развитие во второй полови-
не XX  века биомеханики и  психологии 
предопределило процесс становления 
спортивной кинезиологии, изучающей осо-
бенности техники выдающихся спортсме-
нов; вопросы рациональной организации 
действий в процессе физкультурных заня-
тий; разрабатывающей методические при-
емы освоения движений, методы техниче-
ского самоконтроля и  совершенствования 
техники. В  отличие от прикладной кине-
зиологии данное направление более тесно 
связано с образовательной кинезиологией, 
поскольку в  определенной степени раз-
вивает идеи программированного обуче-
ния. Это обусловлено тем, что, например, 
разучивание спортсменами двигательных 
действий существенно отличается от осво-
ения теоретических знаний. Основываясь 
на идеях Н. А. Бернштейна по биомехани-
ке двигательной деятельности, В. Б. Ко-
ренберг определил сущность спортивной 
кинезиологии, в  которой, по его мнению, 
аналитически и интегративно рассматрива-
ется двигательная активность как систем-
ная совокупность двигательных актов, их 
психологической стимуляции, обоснова-
ния и обеспечивания, сочетания, планиро-
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вания и  программирования, определения 
иерархической структуры, оценивания 
и учета их самих и их результатов и след-
ствий [12]. Что касается образовательной 
двигательной активности, то это относит-
ся, по его мнению, к двигательной педаго-
гике, то есть к образовательной кинезиоло-
гии, в центре внимания которой находится 
учебная двигательная активность человека.

Немалый вклад в  развитие спортив-
ной кинезиологии внес В. К. Бальсевич, 
который выделяет основным ее поняти-
ем двигательную активность. В  работах 
В. К. Бальсевича «Онтокинезиология», 
«Особенности динамики движений у юно-
шей и  девушек 15–16 лет», «К  проблеме 
физкультурно-спортивной ориентации» 
указывается, что кинезиология в  полной 
мере отражает активную деятельность 
индивидуума, направленную на развитие 
и совершенствование своего кинезиологи-
ческого потенциала, то есть на достижение 
человеком физических кондиций, необхо-
димых и достаточных для развития и под-
держания высокого уровня здоровья, физи-
ческой подготовленности [3].

Постепенно кинезиология переросла 
в научное направление о движениях и дви-
гательных действиях, а затем и в образова-
тельную кинезиологию. Авторы данного 
направления, американские исследователи 
П. и Г. Деннисоны, ставили целью изучение 
влияния мышечной системы тела на про-
цесс обучения на уровне работы целостно-
го мозга [8]. Пол Деннисон после 20-лет-
ней работы с  детьми во вспомогательном 
центре в Калифорнии в 1982 г. разработал 
программу восстановления координации 
и включил в нее наряду с детьми и взрос-
лых. Результаты оказались успешными. 
В то время наработки в сфере образователь-
ной кинезиологии в основном применялись 
в педагогических целях для улучшения об-
учения, в частности чтения, письма, запо-
минания, решения математических задач, 
в ситуациях, требующих ясного мышления 
или связанных с  проблемными областями 
[8]. В  этой программе уделялось особое 
внимание восстановлению взаимодействия 
и координации между правым и левым по-

лушариями, а затем между другими частя-
ми мозга. Еще в 1960-е годы перекрестные 
движения использовались кинезиологами 
для помощи детям с  мозговыми наруше-
ниями, поскольку такие движения обе-
спечивали согласованную работу право-
го и  левого полушарий головного мозга. 
Накопленный опыт привел к  разработке 
в 70-х годах XX века в США метода «Об-
разовательная кинезиология» (П. и Г. Ден-
нисоны), который применялся для повыше-
ния способности к  обучению. Метод был 
основан на использовании специфических 
физических упражнений, заимствованных 
из восточных гимнастик и йоги, в сочета-
нии с  точечным самомассажем, заявлялся 
как средство, способствующее интеграции 
мозговой деятельности.

В мировой системе образования послед-
ней четверти XX века шел усиленный по-
иск педагогических средств активизации 
мыслительной деятельности и  познава-
тельной активности учащихся. В условиях 
интенсификации образовательного про-
цесса, обусловленного «информационным 
взрывом» последних десятилетий, немало-
важное значение имело решение проблемы 
сохранения здоровья учащихся, в том чис-
ле через усиление их двигательной актив-
ности в  учебной деятельности. В  педаго-
гической теории и практике был накоплен 
солидный арсенал дидактических приемов, 
стимулирующих двигательную активность 
учащихся в  образовательном процессе: 
приемы игрового моделирования; задания, 
основанные на выполнении различных 
двигательных действий (с предметами, вы-
полнение физической работы); приемы об-
учения жестикуляции и т. п. С другой сто-
роны, педагогами активно используются 
средства невербального взаимодействия 
для повышения качества образовательного 
процесса. Не случайно в системе образова-
ния США и Великобритании широко при-
меняются приемы боди-лэнгвиджа (языка 
жестов, мимики и телодвижения как сред-
ства невербальной коммуникации) и фейс-
билдинга (методика и  техника осознанно-
го использования выразительности лица 
в межличностном общении).
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В наши дни в Англии, США, Франции, 
России и  других странах образовательная 
кинезиология, основанная на естественных 
физических движениях и физиологической 
взаимозависимости двигательной и психо-
физиологической сфер, развивается доста-
точно бурно. Отечественный кинезиолог 
Х.Х Гросс к  этому направлению относит 
использование комплекса простых физи-
ческих упражнений, которые воздействуют 
на головной мозг, стимулируют потоки ин-
формации между отдельными его участка-
ми и  заставляют оба полушария работать 
одновременно и согласованно. В процессе 
тренировки по этой системе человек полу-
чает образование — знание о  самом себе, 
о собственных проблемах, о том, как ком-
пенсировать последствия перенесенного 
стресса. Организм как бы переучивается. 
С помощью определенных упражнений он 
балансирует все процессы, включает взаи-
модействие интеллекта и тела [6].

Кинезиологические упражнения, однако, 
могут выполнять и другие функции в обще-
образовательном процессе. Перекликаясь 
с  идеями выдающихся мыслителей про-
шлого, современный немецкий исследова-
тель Э. Майнберг в 1995 г. высказался, что 
обучение двигательным навыкам и умени-
ям может вообще представлять собой па-
радигму обучения человека, поскольку оно 
касается всего объёма его возможностей 
и  опыта. Хотя обучение двигательным на-
выкам и умениям, по его мнению, служит 
в  первую очередь развитию моторных ка-
честв, оно выполняет ещё и  дополнитель-
ные функции, активизируя и реализуя раз-
личные потенциалы человека [15].

В 90-е годы прошлого века получила 
обоснование концепция сенсорной сво-
боды и  психомоторного раскрепощения 
В. Ф. Базарного. К ее базовым аспектам от-
носится построение учебного процесса на 
базе моторно-раскрепощенной телесной 
вертикали, на базе свободы дальнего зрения 
и образного строя; произвольно-координа-
торной свободы (чтения, письма, речевого 
выражения, рукотворчества и  т. д.) [2]. На 
базе теории сенсорной свободы и психомо-
торного раскрепощения разработан техно-

логический, технический и  методический 
арсенал дидактических средств, широко 
используемый в практике образовательных 
школ России. В первую очередь речь идет 
о  методе динамических поз, пальчиковой 
гимнастике, методике повышения эффек-
тивности психомоторных функций с  по-
мощью самоуправляемого шагового рит-
ма. Такая методика, например, направлена 
на повышение эффективности психомо-
торных функций вообще и  речемоторной 
функции, в частности, за счет подведения 
под их основу произвольного шагового 
ритма. Методика используется для форми-
рования шагового логоритма при прочте-
нии текста в режиме ближнего и дальнего 
зрения; применяется в процессе формиро-
вания шагового логоритма при прочтении 
текста с использованием напольных шаго-
во-метрических сеток.

В последние годы отечественными ис-
следователями выполнен ряд диссертаци-
онных работ (Т. Н. Глухова, Г. Л. Шанина, 
О. В. Польщикова), исследующих различ-
ные аспекты использования кинезиологи-
ческих приемов в процессе обучения [5; 24; 
20]. И все же, несмотря на наличие опре-
деленной теоретической основы, техноло-
гическое использование средств образова-
тельной кинезиологии в  образовательной 
практике так и не получило необходимого 
оформления.

Принципиально важным является раз-
граничение средств образовательной кине-
зиологии от средств физической культуры. 
В качестве средств образовательной кине-
зиологии можно выделить совокупность 
кинезиологических упражнений, ролевых 
игр, этюдных упражнений, подвижных 
психотехнических игр с предметами, с ис-
пользованием жестикуляции, танцеваль-
ных фрагментов, обеспечивающих взаи-
мосвязь двигательной и  мотивационной 
сфер личности обучающихся через дви-
жение. К  средствам физической культу-
ры относятся, как известно, физические 
упражнения, средства личной гигиены 
и  естественные силы природы. Физиче-
ское упражнение — это основное средство 
физического воспитания, особый вид дви-
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гательной деятельности, при помощи ко-
торого осуществляется направленное воз-
действие на занимающихся.

Средства образовательной кинезиоло-
гии существенно отличаются от средств 
физической культуры по своим задачам, 
направленности, содержанию, методам 
и  результатам. В  отличие от физических 
упражнений при использовании кинезио-
логических средств пересекается средняя 
линия тела, выполняется несколько движе-
ний в четкой последовательности с много-
кратным повторением и на скорость, либо 
в движении происходит передача образно-
го мышления и смысла речи. Поэтому сюда 
относят речевые движения, пантомимику, 
кодированную речь и  все двигательные 
действия, определяемые не предметным, 
а  вербальным смыслом, которые воздей-
ствуют на сенсорные, двигательные и ассо-
циативные функциональные клетки ЦНС. 
Все это позволяет изменить генетическую 
предопределенность асимметрии функций 
больших полушарий головного мозга, то 
есть согласовать одновременную работу 
центральной нервной системы.

Средства образовательной кинезиоло-
гии подразумевают решение образователь-
ных задач через движение, в том числе за-
дачи так называемого «телодвигательного 
переживания». Рассматриваемые средства 
базируются на связи моторной пластики 
и  мыслетворения, что позволяет исполь-
зовать ведущую идею  — «обучение через 
движение». Решение образовательных за-
дач средствами образовательной кине-
зиологии направлено на взаимодействие 
организации речемыслительной сферы, 
психоэмоционального состояния и  позво-
ляет путем синхронизации развития этих 
систем влиять на образовательный процесс 
таким образом, чтобы улучшить память, 
координацию тела в согласованной работе 
со слухом и зрением.

По своей направленности средства об-
разовательной кинезиологии также отли-
чаются от средств физической культуры. 
Так, в выполненном под научным руковод-
ством автора статьи диссертационном ис-
следовании О. В. Польщиковой показано 

своеобразие использования средств обра-
зовательной кинезиологии в процессе фор-
мирования мотивации будущих учителей 
на ЗОЖ [20].

В образовательной кинезиологии вы-
деляются метод опоры на физические 
действия (Д. Ашер), который позволяет 
активизировать стимул интереса, идеа-
ла, осознания двигательной активности 
как компонента ЗОЖ; метод «Гимнастика 
мозга» (П. Деннисон, Г. Деннисон), на-
правленный на взаимосвязь физического 
развития, языкового становления и  учеб-
ных достижений личности; коммуникатив-
но-ориентированный метод (Р. П. Миль-
руд), включающий в  себя необходимый 
принцип  — аутентичность речи и  знания 
поведения; метод активизации резервных 
возможностей (Г. Лозанов), основанный на 
суггестопедической системе, включающей 
резервные возможности человека в  несо-
знаваемой психической сфере; метод мы-
шечного тестирования (для определения 
тонуса мышц, имеющих связи с определен-
ными внутренними органами, позвонками 
и  другими структурами); игровой метод 
(служит удовлетворению различных по-
требностей  — в  самопознании, общении, 
в  духовном и  физическом развитии, в  от-
дыхе и развлечении).

Содержание средств образовательной 
кинезиологии базируется на принципе сен-
сорных коррекций, вносимых в  моторные 
импульсы на основе сенсорной информа-
ции о  ходе движения (Н. А. Бернштейн). 
Они также дополняются факторами, ко-
торые помимо моторных команд влияют 
на ход движения. Содержание средств об-
разовательной кинезиологии обусловли-
вает их образовательную роль, поскольку 
через сигналы обратной связи происходит 
осознанное влияние на личностное разви-
тие обучающегося. Так, возможно преодо-
левать различные трудности и  управлять 
своими эмоциями в процессе занятий, вы-
рабатывать в себе ценные для жизни черты 
и качества характера (смелость, настойчи-
вость, трудолюбие, решительность и  др.), 
развивать мотивацию к ведению ЗОЖ.

Например, такое средство образователь-
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ной кинезиологии, как игра также отли-
чается от игрового метода, применяемого 
в  сфере физической культуры. Существу-
ющие спортивные и  подвижные игры на-
правлены на повышение двигательной ак-
тивности, развитие физических качеств, 
способностей, создание положительного 
эмоционального фона на занятии. В обра-
зовательной кинезиологии используются 
психотехнические игры, этюдно-ролевые 
игры. Этюд часто отождествляется с упраж-
нением. Однако помимо задачи совершен-
ствования исполнительской техники он 
обладает в большей или меньшей степени 
художественным содержанием, логикой 
психологического развития. Этюд не огра-
ничивается только чисто техническими за-
дачами (как в случае с физическим упраж-
нением), но и  включает в  себя некоторые 
элементы творчества. Этюдно-ролевая игра 
как средство образовательной кинезиоло-
гии выполняется, как правило, в  порядке 
двигательной импровизации, как отклик на 
поставленную педагогом образовательную 
задачу. Исполнители двигательного этюда 
свободны в  выборе логики двигательного 
действия. Она создается всякий раз заново 
в  зависимости от тех обстоятельств, в  ко-
торых протекает действие. Такой подход 
предполагает отобранную и зафиксирован-
ную логику развития событий и поведения 
действующих лиц.

Таким образом, средства образователь-
ной кинезиологии  — это иные педагоги-
ческие средства, которые включают в себя 
двигательные положения, методы и  прие-
мы, адаптируя их к более высоким уровням 
организации движений. В  первую очередь 
это относится к  уровню Е (по  Н. А. Берн-
штейну), связанному со смысловой сферой 
личности. Поэтому средства образователь-
ной кинезиологии — это интеллектуальные 
двигательные действия, включающие кине-
зиологические упражнения, ролевые игры, 
этюдные упражнения, подвижные психо-
технические игры, использование жести-
куляции, танцевальных фрагментов и  по-
зволяющие активизировать взаимосвязь 
физиологических и психических процессов 
с целью решения различных образователь-

ных задач [4]. Средства образовательной 
кинезиологии используются для:

- повышения умственной работоспособ-
ности обучающихся (кинезиологические 
упражнения для растягивания мышц, пси-
хотехнические игры, танцевальные фраг-
менты). Данные средства обеспечивают 
необходимую скорость и  интенсивность 
протекания нервных процессов, позволяют 
снять позотоническое напряжение, разви-
вать творческое мышление (способность 
интегрировать знания других людей в соб-
ственный опыт), навыки самосознания 
(способность сохранять уравновешенность 
в любых ситуациях), координацию целост-
ного движения тела, что влияет на уровень 
концентрации;

- развития умственных способностей 
(кинезиологические упражнения для раз-
вития межполушарного взаимодействия, 
пересекающие среднюю линию тела, для 
развития координации «слух-рука-глаз», 
психотехнические игры с  предметами, 
с  использованием жестикуляции). Данные 
средства активизируют и  синхронизиру-
ют работу полушарий, развивают мелкую 
моторику, память, внимание, межполушар-
ную связь, повышают интеллектуальные 
возможности, развивают интуицию, акти-
визируют творческие способности, уве-
личивают интеграцию зрительных и  слу-
ховых навыков. Улучшают способность 
визуального различения, координацию 
тела, тренируют двигательные навыки, 
стимулируют восприятие пространства, 
улучшают чувство центрирования;

- формирования знаний о ЗОЖ (подвиж-
ные психотехнические игры с  предметами 
и  без предметов, с  использованием жести-
куляции, танцевальных фрагментов). Эти 
средства активизируют стимул интереса, 
идеала, осознания двигательной активности 
как компонента ЗОЖ. Таким образом, физи-
ческая деятельность переходит к осознанно-
му выполнению упражнений и  активности 
на занятиях и в досуговой деятельности.

Таким образом, использование идей 
и  принципов образовательной кинезио-
логии в  образовательном процессе может 
стать не только фактором воздействия на 
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личность ученика, но и  условием, в  кото-
рых она (личность) проявляется.

Подводя итог, можно говорить о том, что 
в настоящее время созрели теоретико-прак-

тические предпосылки для разработки ки-
незиологического подхода в  образовании 
как методологической основы двигатель-
ной педагогики.
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V. N. Irhin
THE DEVELOPMENT OF EDUCATIONAL KINESIOLOGY IDEAS

IN EDUCATIONAL THEORY AND PRACTICE

The paper presents the genesis of educational kinesiology ideas in educational theory and 
practice. The differences of education, sports and applied kinesiology are showed. The article 
deals with the essence of the kinesiology as educational tools.

Key words: ideas of educational kinesiology, educational theory and practice.



В традиционных публикациях дидак-
тического характера понятие «дидактика 
художественного образования» практиче-
ски отсутствовало. Это оставляло брешь 
в теории и практике приобщения школьни-
ков к искусству. Более того, в ходе анализа 
литературы, связанной с  художественным 
образованием школьников, легко можно 
убедиться в том, что авторы методических 
и теоретических работ в этой области чаще 
всего игнорируют возможности дидактики 
в активизации становления у учащихся це-
лостного представления о самом феномене 
художественного творчества.

Художественное образование, как из-
вестно, один из важнейших способов разви-
тия и  формирования целостной личности, 
ее духовности, творческой индивидуально-
сти, интеллектуального и  эмоционального 
богатства.

Существует государственный доку-
мент «Национальная доктрина образова-
ния в  Российской Федерации»2, который 
2  Национальная доктрина образования в Россий-
ской Федерации, одобрена постановлением прави-
тельства РФ от 4 октября 2000 г. №751.

устанавливает приоритет образования в го-
сударственной политике, определяет стра-
тегию и направления развития системы об-
разования в России на период до 2025 года. 
В нем отражены права и свободы граждан 
России, в  том числе и  в  области художе-
ственной культуры. Среди них:

- право на участие в культурной жизни, 
доступ к культурным ценностям;

- свобода литературного и художествен-
ного видов творчества;

- обязанность заботиться о  сохранении 
культурного наследия; в  «Национальной 
доктрине» указывается на перспективы раз-
вития художественного образования в един-
стве целей, задач и путей их достижения.

Практическая реализация подобной 
сверхзадачи должна опираться на истори-
чески сложившуюся в России систему ху-
дожественного образования, традиционно 
включающую в  себя три важнейшие со-
ставляющие:

- эстетическое воспитание,
- общее художественное образование и
- профессиональное художественное об-

разование.

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ
СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ

УДК 371.036 + 371.302
Ю. Б. Алиев

ШКОЛЬНОЕ ХУДОЖЕСТВЕННОЕ ОБРАЗОВАНИЕ КАК 
ПРЕДМЕТ ДИДАКТИЧЕСКОГО РАССМОТРЕНИЯ

На основе использования дидактических оснований и  ориентиров, на-
правленных на становление художественной культуры школьников, в статье 
определяется место, возможности и перспективы развития теории и практики 
школьного художественного образования. Автор акцентирует идею о том, что 
расширение категориального аппарата дидактики за счет введения ряда поня-
тий и закономерностей, связанных с художественным образованием, является 
существенным признаком развития самой дидактической теории.

Ключевые слова: инновации в дидактике, дидактика художественного об-
разования школьников, художественная жизнь школы, дидактические задачи 
учителя-художника, дидактическое оснащение школьного учителя-художника.
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В среде дидактов современного поколе-
ния заметно возросло внимание к художе-
ственным аспектам обучения, образования 
и  развития, что адекватно отражает воз-
росшее значение искусства в  современ-
ной жизни российского общества. Так, 
Л. М. Перминова, раскрывая суть гумани-
тарных ценностей в образовании и обуче-
нии, подчёркивает, что красота в обучении 
реализуется в художественной и эстетиче-
ской деятельности [1, с. 72].

Ей вторит Е. Н. Селивёрстова, сочув-
ственно опираясь на выдвинутую Л. Пер-
миновой «гуманитарно-гуманистическую 
форму обучения», с необходимостью вклю-
чающую в  себя художественно-эстетиче-
ский компонент [2: 83].

Следует особо отметить, что приобще-
ние к искусству как вид учебной деятель-
ности школьников действительно весьма 
специфичен. Однако оторванность этого 
процесса от общего хода школьного обуче-
ния обедняет как само школьное обучение, 
так и  содержание школьных курсов худо-
жественного цикла.

С первых же дней работы в лаборатории 
дидактики, куда я был направлен из Инсти-
тута художественного воспитания, мне до-
велось ощутить на себе заинтересованное 
внимание ведущих ученых-дидактов.

Заведующий лабораторией, действи-
тельный член РАО Николай Михайлович 
Шахмаев, осмеял мои робкие попытки 
ввести понятие «художественная дидакти-
ка», назвав его разновидностью «художе-
ственного свиста», предложив несколько 
удачных формулировок той сфере дидак-
тической деятельности, которой мне было 
поручено заниматься. Речь шла о  дидак-
тическом «оснащении» вопросов художе-
ственного образования школьников. Среди 
них по его предложению была обозначена 
область содержания художественного об-
разования, актуальная для предметов с ве-
дущим компонентом «искусство, эстетиче-
ское воспитание».

Беседы с работавшим в этой же лабора-
тории И. Я. Лернером о значении искусства 
в  гуманизации учебных курсов, традици-
онно с искусством не сопрягавшихся, рас-

крыли мне огромный пласт образования, 
нуждающийся в «очеловечивании». В ори-
ентировочных беседах с автором этих строк 
как с соисполнителем по теме содержания 
школьного образования Исаак Яковлевич 
особо подчёркивал необходимость пред-
варительного освещения состояния той со-
циально-художественной среды, в  которой 
действует современный школьный учитель-
художник. И ещё одна высказанная мысль 
учёного, несомненно, способствовала рас-
крытию целей и задач художественного об-
разования на уроках по искусству. Привожу 
существо высказанных И. Я. Лернером суж-
дений. Эстетическое развитие представ-
ляет накопление способности к  пережива-
нию по поводу все расширяющегося круга 
эстетически оформленных объектов. Его 
можно измерить числом типов объектов, 
эстетически и  эмоционально воспринима-
емых (переживаемых), и  силой этих пере-
живаний. Чем больше все усложняющихся 
объектов эстетического переживания, чем 
глубже сила чувств, тем выше уровень эсте-
тического развития. Шире говоря  — оно 
состоит в накоплении опыта эмоционально-
ценностных переживаний по поводу прояв-
ления в действительности объектов разной 
степени красоты или безобразия.

Сама постановка проблемы дидакти-
ческих аспектов дифференцированного 
использования искусства в  качестве сред-
ства гуманизации школьного образования 
предполагает рассмотрение некоего вос-
ходящего процесса, высшей точкой кото-
рого является некоторая модель художе-
ственно развитой личности. В  русле этих 
представлений мы провели теоретическое 
исследование, подкрепив его лонгитюдны-
ми наблюдениями в  16-й школе-интерна-
те Москвы, 326-й и  329-й школах Санкт-
Петербурга. Выяснилось, что особенность 
воздействия искусства на учащегося за-
ключается прежде всего в том, что оно за-
хватывает его целиком, активизируя духов-
ные и физические способности, формируя 
и  оттачивая его образное и  логическое 
мышление, эстетически развивая его сен-
сорику, органы чувств. В произведении ис-
кусства творец не изображает все подряд, 
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а отыскивает тот момент, в котором «пред-
шествующее и  последующее сжимаются 
в  одной точке» (Гегель). Эта особенность 
искусства способствует развитию творче-
ских способностей ученика, будит его во-
ображение.

Самое же основное заключается в  том, 
что художественный образ как бы принуж-
дает ученика к эмпатии, соучастию, трактуя 
чужой социальный опыт во время чтения, 
слушания или восприятия как собствен-
ный, личный. Личностное, эмоционально 
пережитое учащимся в искусстве, понима-
ние явлений действительности отличает-
ся тем, что ученику кажется, будто он сам 
пережил и перечувствовал то же, что герой 
романа или фильма и так же, как этот герой 
(«явление переноса»). Усваивая на уроках 
физики свет как корпускулярное и  волно-
вое явление, учащиеся тем самым овладева-
ют новым знанием, отлично это осознавая. 
Сталкиваясь же с незнакомым ранее произ-
ведением искусства, ученик может почув-
ствовать, что это он знал ранее.

Об этом писал Л.Н Толстой: «Дело ис-
кусства состоит именно в  том, чтобы де-
лать понятным и доступным то, что могло 
быть непонятно и недоступно в  виде рас-
суждений. Обыкновенно в ходе приобрете-
ния истинно художественных впечатлений 
получающему их кажется, что он это знал 
и  прежде, но только не умел выразить» 
[3]. При этом процесс познания не толь-
ко сокращается, но становится еще и эмо-
ционально-личностно окрашенным. Это 
позволяет трактовать искусство и  ход его 
познания учащимися как важнейший фак-
тор гуманизации самого процесса школь-
ного образования.

В художественном образе заложены 
противоречия, которые проявляются в про-
цессе его восприятия личностью. Худож-
ник преображает реальный мир, реальную 
действительность в  некую «художествен-
ную действительность», будь то «звуковой 
образ» мира в музыке, визуальный — в жи-
вописи, скульптуре, визуально-звуковой — 
в  театре, кино. Специфический язык каж-
дого из искусств, мироощущение данного 
художника, жанровые и  стилевые особен-

ности созданного им (а  стало быть, и  от-
чужденного от него) произведения  — все 
это конструирует новую художественную 
реальность.

Модель художественно развитой лич-
ности в нашем пилотажном исследовании 
была проверена в процессе сравнения вос-
приятия искусства учащимися и  самими 
творцами, художниками. Высказывания 
писателей, художников, артистов, компози-
торов (в сравнении с высказываниями уча-
щихся, учителей музыки, любителей искус-
ства, просто разносторонне образованных 
людей) дали богатый материал для изуче-
ния специфики, структуры, последователь-
ности процесса переноса художественного 
восприятия на гуманизацию самообразова-
ния и общего образования учащихся.

Вместе с  тем опыт проведения сопо-
ставлений между восприятием искусства 
творцами-художниками и учащимися сред-
него и  старшего возраста показывает, что 
восприятие искусства творцами носит, как 
правило, слишком субъективный характер. 
Избирательность вкуса, суждений, идеалов 
у  них настолько велика, что во «вторич-
ный образ» оказывается включенным не 
столько то, что объективно содержит худо-
жественный образ, сколько то, что данная 
личность, воспринимая образец искусства, 
ищет в нем. В  этом случае вариативность 
вторичного образа существенно возрастает. 
Видение писателя определяет лишь общее 
русло, направление развития воспринима-
ющего субъекта.

Художественно развитая личность, как 
показывает наше исследование, проявляет 
в ходе восприятия искусства качества, гу-
манизирующее в целом отношение учаще-
гося к миру, к товарищам, родителям:

- творческое владение историей искус-
ства, объективность и компетентность суж-
дений;

- развитое чувство формы в  единстве 
с  содержанием произведения, оценка вза-
имосвязей содержания и формы;

- активное ассоциирование художествен-
ного «события» с  собственным жизнен-
ным, эмоциональным опытом;

- индивидуальное, самостоятельное 
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и  отстраненное (объективное) восприятие 
авторской позиции.

В процессе теоретических исследова-
ний, связанных с созданием модели полно-
ценного школьного художественного об-
разования, нами было сформулировано 
базисное понятие «дидактика художествен-
ного образования». Оно охватывает раздел 
общей дидактики, связанный с  раскрыти-
ем определенного класса дидактических 
оснований, реализуемых прежде всего 
в процессе освоения содержания учебных 
курсов, ведущим компонентом которых 
является «художественно-образное виде-
ние мира». Следовательно, дидактика ху-
дожественного образования — это отрасль 
общей дидактики, раскрывающая теорети-
ческие основы художественного обучения 
и  образования в  их общем «смоделиро-
ванном» виде. Дидактика школьного ху-
дожественного образования (ДШХО) как 
частно-дидактическая система выявляет 
принципы и закономерности художествен-
ного образования учащихся общеобразо-
вательной школы, его содержание, формы 
и методы преподавания учебных курсов ху-
дожественного цикла, а также обучения ви-
дам художественной деятельности, стиму-
лирования и контроля в учебном процессе, 
характерном для школьных учебных пред-
метов, нацеленных на ценностно-ориента-
ционную художественную деятельность, 
связанную с  освоением художественной 
культуры общества, на различных школь-
ных возрастных этапах.

ДШХО имеет своим предметом взаи-
модействие преподавания, учения и  со-
держания образования в ходе приобщения 
к  художественному творчеству, что явля-
ется новым и  актуальным дидактическим 
знанием. Это отрасль педагогической на-
уки, раскрывающая теоретические основы 
художественного образования и  обучения. 
На основе закономерностей дидактики ху-
дожественного образования и принадлежа-
щей ей совокупности дидактических зна-
ний создаётся возможность рационально 
и  результативно конструировать процесс 
приобщения школьников к искусству.

С позиций дидактики процесс обучения 

на уроках художественного цикла опреде-
ляется следующим образом: это специфи-
чески организованная, протекающая в  ус-
ловиях приобщения к  художественному 
творчеству, художественно-познавательная 
деятельность, в ходе которой учащиеся ов-
ладевают обобщённым опытом действова-
ния в области искусства.

В дидактике художественного образо-
вания наблюдается прямая зависимость 
методов обучения от типа знаний, видов 
художественной деятельности учащихся 
и ближайших дидактических целей, заклю-
чающихся в  ознакомлении обучающихся 
с  новыми, актуальными для художествен-
ного развития явлениями искусства, в  со-
вершенствовании их знаний, а в конечном 
итоге — в становлении позитивных качеств 
личности.

Становление и  развитие частно-дидак-
тического понятия «дидактика художе-
ственного образования», представляет, 
как показывает наша опытная работа, не-
малый интерес не только с  точки зрения 
внутренней логики развития художествен-
ного образования как такового. Оно имеет 
и  общую учебно-воспитательную практи-
ческую значимость, поскольку способству-
ет полноценной разработке теоретических 
и  прикладных проблем цикловых и  кон-
кретно-методических вопросов современ-
ной дидактики, на основе которых только 
и  возможно совершенствование художе-
ственного образования в школе.

Исследование показывает, что художе-
ственно развитая личность (в её оптималь-
ных показателях) в  ходе восприятия ис-
кусства проявляет следующие качества, 
гуманизирующие в целом отношение уча-
щегося к  миру, к  товарищам, родителям. 
Это творческое владение историей ис-
кусства, объективность и  компетентность 
эстетических суждений, а  также развитое 
чувство формы в единстве с содержанием 
произведения

Проблема всемерной гуманизации 
школьного образования, будучи поставлен-
ной на  повестку дня сегодняшней школы, 
обусловливает необходимость совершен-
ствования учебных предметов за счет их 
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эстетизации с использованием в этом пла-
не возможностей искусства. В  ходе пило-
тажного исследования выявлено, что ис-
кусство как сфера общественного сознания 
и средство «очеловечивания» общего обра-
зования является наиболее эффективным, 
мощным и ничем не заменимым фактором 
эстетического развития личности и форми-
рования в  учащемся творческого начала, 
проявляющегося во всех видах человече-
ской деятельности.

Содержание школьного художественно-
го образования с  позиции дидактического 
знания призвано обеспечить обучающимся 
такой уровень приобщённости к искусству, 
который даст возможность овладеть акту-
альным художественно-социальным опы-
том, включая:

- знания, умения и способы художествен-
ной деятельности, опыт художественного 
творчества, развитие личностно-положи-
тельного отношения к высоким ценностям 
искусства;

- все виды художественной деятельно-
сти: восприятие, воссоздание (исполнение) 
художественных произведений, анализ, 
импровизация, творчество;

- освоение общей сферы художествен-
ного творчества в процессе овладения кон-
кретным видом искусства.

Задачи воспитания посредством искус-
ства могут быть рассмотрены как форми-
рование эмоционального, духовного мира 
школьника, развитие у него культуры эмо-
ций, становление чувств, умение пережи-
вать настроения другого человека, заразить-
ся ими, красочно и образно выразить свое 
мнение. Для этого на уроках искусства в ка-
честве специальной ставится задача форми-
рования личной художественной культуры 
обучающегося, представляющую актуаль-
ную совокупность знаний, потребностей 
и  качеств личности, которая выражается 
интегративным понятием художественная 
культура школьника, в  его социально-пе-
дагогическом своеобразии. Это индивиду-
альный социально-художественный опыт 
личности, обусловливающий возникнове-
ние и  удовлетворение высоких эстетиче-
ских потребностей. Вместе с тем это и ин-

тегративное свойство личности учащегося, 
главнейшие показатели которого: художе-
ственная развитость  — при-витая любовь 
к искусству, эмоциональное к нему отноше-
ние, потребность в  высоких его образцах, 
эстетическая наблюдательность; художе-
ственная образованность — вооруженность 
способами эстетической, художественной 
деятельности, искусствоведческими зна-
ниями, опытом творческой деятельности 
и  эмоционально-ценностного отношения 
к  искусству, «открытость» новым искус-
ствоведческим знаниям, образцам искус-
ства ХХI века, развитость эстетических 
идеалов, художественного вкуса, крити-
ческое избирательное отношение к  раз-
нообразным явлениям современного худо-
жественного творчества. Художественная 
культура школьника формируется в  ходе 
художественного воспитания как процесса, 
детерминирующего развитие способности 
чувствовать, понимать, любить и  оцени-
вать явления искусства, наслаждаться ими, 
эмоционально положительно воспринимать 
образцы высокого художественного творче-
ства, испытывая потребность в системати-
ческом общении с ними.

Способам активного действования в об-
ласти художественного творчества принад-
лежит одно из ведущих мест, так как актив-
ность в создании и интерпретации явлений 
искусства способствует формированию 
специфической человеческой способности 
художественного сознания. Художествен-
ное сознание  — это важнейшее средство 
гармонизации личности ученика, пред-
ставляющее духовную способность давать 
предметам и явлениям эстетическую оцен-
ку, судить о художественных достоинствах 
образцов искусства, а также явлений жиз-
ни. В структуру художественного сознания 
входят представления о прекрасном, возвы-
шенном и безобразном, эстетические иде-
алы и  нормы. Имея ценностную природу, 
художественное сознание отражает факты, 
события, осваивает и оценивает произведе-
ния искусства не сами по себе, а под углом 
зрения интересов и целей ученика.

Искусство как личностная форма от-
ражения мира может воспроизводиться 
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в  художественном сознании учащегося 
лишь при условии, если в  процессе худо-
жественной деятельности учащийся вы-
ступает во всей целостности духовных ка-
честв и свойств; в свою очередь, искусство 
способно и  формировать эту целостность 

личности как необходимое условие разви-
тия художественной культуры, являющее-
ся, как только что было сказано, одним из 
видов эстетической культуры в её наиболее 
развитой и специализированной форме.
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ART EDUCATION AT SCHOOL AS A SUBJECT FOR DIDACTIC EXAMINATION

On the basis of the use of didactic basis and guidelines aimed at the formation of the artistic 
culture of schoolchildren the place, opportunities and prospects of development of the theory 
and practice of  art education at school are determined in the article. The author focuses on the 
idea that the expansion of the categorical apparatus of didactics due to the introduction of a 
number of concepts and regularities connected with art education is an essential feature of the 
development of the didactic theory.

Key words: innovations in didactics, didactics of artistic education of school-students, the artis-
tic life of the school, didactic tasks of the master-artist, didactic features of the school teacher-artist.

УДК 371
Н. А. Асташова

ХУДОЖЕСТВЕННЫЕ ЦЕННОСТИ КАК СРЕДСТВО
ДУХОВНОГО ВОСПИТАНИЯ МОЛОДЕЖИ

В статье рассматриваются особенности духовного воспитания молоде-
жи в современных условиях. Показан потенциал художественных ценностей 
в развитии духовности молодежи. Раскрываются основы духовного воспита-
ния средствами произведений искусства, общения в процессе развития нрав-
ственного сознания, эмоционально-чувственной сферы и  организации дея-
тельности личности.

Ключевые слова: духовное воспитание молодежи, художественные цен-
ности, духовный опыт, интериоризация ценностей, красота.

Теоретическое и эмпирическое исследо-
вание проблем духовного воспитания мо-
лодежи приобретает стратегический харак-

тер, поскольку от того, какие позиции будут 
определять «дух народа» в ближайшие де-
сятилетия, зависит самосохранение росси-
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ян как полиэтнической общности и в духов-
но-культурном, и в физическом плане.

Духовная сфера  — это один из самых 
сложных компонентов личностной струк-
туры. Духовность — особое внутреннее со-
стояние, в котором представлена гармония 
умственных и нравственных сил человека. 
Это первооснова творческой самореализа-
ции человека, от которой зависит глубина 
и неповторимость содержания его отноше-
ний и деятельности.

Из этих характеристик человека выте-
кает, что его существование регулирует-
ся не материально-предметной стороной 
жизни, не утилитарно-практическими со-
ображениями, а  духовными ориентирами, 
изначально гуманистическими и  жизне-
утверждающими. Эти ориентиры, выкри-
сталлизовавшиеся в ходе длительных и му-
чительных попыток человечества осознать 
свою сущность, сегодня можно выразить 
таким ценностным рядом, как Свобода, 
Долг, Совесть, Добро, Красота. Все эти 
и  некоторые другие ценностные ориента-
ции должны целостно представляться, ана-
лизироваться, постигаться не только умом, 
но и сердцем.

Систематическое обращение к  области 
прекрасного  — условие восприятия мира 
в  его целостности, фактор приобщения 
каждого к  общечеловеческим и  нацио-
нальным ценностям, сохранению которых 
во многом способствовали произведения 
искусства и  артефакты культуры. Истин-
ное искусство постоянно участвует в  вос-
произведении духовной культуры народа, 
утверждая гуманизм, миролюбие, добро 
в  качестве его нравственной основы. Оно 
является также носителем народных тра-
диций, обеспечивая передачу из поколения 
в  поколение духа народа, его самобытно-
сти через песни, сказки, былины, послови-
цы, поговорки.

Ядро культуры — художественные цен-
ности. Являясь воплощением эстетического 
начала, они стимулируют эмоциональную 
сферу самосознания личности. Через худо-
жественные ценности возникает отношение 
к миру, человеку на основе гаммы чувств, 
вызванной произведениями искусства. Осо-

бую роль играют художественные ценности 
в  процессе духовного развития молодежи, 
поскольку в соприкосновении с искусством 
происходит обогащение личного и  про-
фессионального опыта, восстановление 
жизненных сил и  приобщение к  культуре 
взаимоотношений. Подлинное искусство, 
акцентируя внимание на художественных 
ценностях, способствует совершенствова-
нию духовного мира молодежи, учит сопе-
реживать с автором его позиции, формирует 
поликультурную среду.

Прикладное исследование проблемы 
развития художественных ценностей моло-
дежи, на наш взгляд, имеет благополучную 
перспективу, ибо установление морфологии 
ценностного пространства в пределах соци-
ума содержит в себе «ключ» к целенаправ-
ленной коррекции иерархии ценностных 
позиций отдельных представителей этого 
социума с тем, чтобы в определенной мере 
развить у них способность к полноценной 
деятельности во всех сферах индивидуаль-
ного и межличностного существования.

В этой связи в течение ряда последних 
лет мы предпринимаем исследование со-
стояния и  развития ценностных ориен-
таций современного молодого человека. 
Особое внимание при этом уделяется из-
учению специфики «презентации» в  об-
щей аксиосфере совокупной личности 
современного молодого человека худо-
жественных ценностей. Выбор данного 
класса ценностей в  качестве объекта ис-
следования обусловлен прежде всего тем, 
что художественная ценность обладает 
интегральным качеством по отношению 
к другим ценностям — экзистенциальной, 
нравственной, религиозной и  др. В  силу 
этого она располагает дополнительным 
синергетическим свойством в  структуре 
ценностных ориентаций, а  именно «тони-
зирует» последние, придавая им характер 
актуальной модальности. Поэтому сегодня 
аксиоматичным является мнение о том, что 
человек, «открытый искусству», обладает 
способностью к наиболее полному и разно-
стороннему самопроявлению прежде всего 
с  позиции нравственного начала, нежели 
субъект, далекий от искусства. Более того, 
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потребность человека обращаться к  ис-
кусству в  условиях внутреннего ценност-
ного конфликта, являющегося, как прави-
ло, следствием глобального социального 
противостояния, помогает ему значительно 
нейтрализовать негативные последствия, 
в  частности, избежать опасности дегума-
низации личности. Очевидно, что молодой 
человек, рассматривающий в  качестве до-
минантных ценностей художественные, 
способен целесообразно определять жиз-
ненные приоритеты, выстраивать меж-
личностные отношения. Наконец, человек 
с четко выраженной установкой на диалог 
с художником (творцом в широком смысле) 
посредством своеобразного «потребления» 
его произведений имеет значительные шан-
сы на духовное самосовершенствование.

Наше исследование основывается на 
современных философско-гуманитарных 
подходах к онтологическому и гносеологи-
ческому осмыслению феномена ценностей 
как аксиологических векторов культуры. 
При этом ценность рассматривается как 
многоаспектное явление, определяемое 
социальными обстоятельствами, которые 
имеют четко заданный культурный смысл, 
включающий позитивную или негативную 
оценку мира в  широком значении. Следо-
вательно, ценность является не чем иным, 
как психологическим образованием, в кото-
ром в снятом виде присутствует непосред-
ственное или (чаще всего) опосредованное 
отношение человека к среде, другим людям 
и самому себе. Это отношение есть резуль-
тат особого субъективно-социального по 
своей природе ценностного акта, состав-
ляющими которого выступают собственно 
субъект оценки, оцениваемый объект, реф-
лексия по поводу оценки и  ее реализации 
[5, с. 194]. Поскольку человек находится 
в среде своего существования в состоянии 
целенаправленной активности, то каждая 
область его взаимодействия с  окружаю-
щим миром так или иначе подвергается 
ценностному освоению. В итоге вся сово-
купность разнообразных отношений чело-
века к миру, другим людям и самому себе, 
порождаемых витальными потребностями 
и  модифицируемых системой символов 

и средств культуры, образует системно-ие-
рархическую психическую структуру  — 
аксиосферу, в  которой условно можно 
выделить три группы ценностей  — соци-
альные, материальные и  духовно-культур-
ные. Последние манифестируются и  обе-
спечивают самосохранение в пространстве 
и  времени прежде всего в  рамках этниче-
ской (национальной) общности. Не являет-
ся исключением в этом отношении и такая 
составляющая духовно-культурной группы 
ценностей, как художественная.

Художественная ценность обладает осо-
бым качеством, обозначаемым М. С. Ка-
ганом как «интегративный аксиологизм», 
который обусловлен сочетанием в ней субъ-
ектной и объектной детерминант. В каче-
стве пояснения данного тезиса этим ученым 
приводятся следующие рассуждения.

1. «Носителем художественной цен-
ности является произведение искусства, 
то есть некий фрагмент жизненной реаль-
ности, превращенный в  художественную 
реальность…». 2. Это претворение жиз-
ненной реальности в  реальность вымыш-
ленную «… обусловливает своеобразие 
художественной ценности как ценности 
самого этого претворения, то есть це-
лостного эстетического анестетическо-
го осмысленного преобразования бытия». 
3. Само отношение к  художественному 
произведению «… складывается из диа-
логической взаимосвязи двух ориентаций 
психики  — на осмысление жизненного 
содержания произведения во всей полно-
те его нравственной, политической, рели-
гиозной, экзистенциальной, эстетической 
проблематики и  на оценку эстетических 
качеств его форм» [3, с. 130–131].

Из сказанного следует, что в психологи-
ческом плане художественная ценность как 
процесс индивидуального освоения про-
изведения искусства и, следовательно, как 
элемент социализированного отношения 
к  окружающему миру определяется пре-
жде всего уровнем специального образова-
ния и развития личности. Если же принять 
во внимание, что художественная ценность 
не просто «встраивается» в духовно-куль-
турный континуум личности, но и  актуа-
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лизирует его, то станет понятной насущная 
необходимость создания условий для куль-
тивирования художественных ценностей 
у современника.

Художественные ценности, носителем 
которых являются произведения искусства,  
направляют внимание молодого человека 
на осмысление кардинального аксиологи-
ческого ориентира  — красоты, основная 
характеристика которой гармония живой 
формы и чувственной полноты содержания 
позволяет личности точно «настраивать» 
аксиологический «камертон» в социокуль-
турном пространстве.

Красота и искусство, по мнению В. Ван-
слова, взаимосвязаны по нескольким ли-
ниям: прекрасное может быть объектом 
изображения искусства; красота всегда оду-
хотворена и вдохновляет искусство; искус-
ство — это эстетический идеал, т. е. олице-
творение красоты; искусство учит людей 
воспринимать прекрасное и  создавать его 
[1, с. 211]. Осознавая значимость искус-
ства в  развитии красоты как ценностного 
ориентира деятельности человека, следует 
широко использовать возможности вне-
дрения произведений искусства, диалогов 
о прекрасном в систему отношений и разно-
образной деятельности личности. По мере 
возрастания роли красоты в  аксиосфере 
молодого человека возможен и  ее переход 
в иное качество, особенно значимое с педа-
гогической точки зрения, ведь, по мнению 
В. А. Сухомлинского: «Красота — это кровь 
и плоть человечности, добрых чувств, сер-
дечных отношений» [7, с. 30].

В приобщении молодого человека к ху-
дожественным ценностям особое место 
занимает художественная литература. Это 
искусство связано со словом, с  помощью 
которого отражается эмоциональное вос-
приятие мира человеком, его нравственные 
чувства. Как правило, слово выражает не-
посредственный жизненный опыт людей, 
авторское отношение к происходящему, его 
творческое кредо. Художественные произ-
ведения дают определенное направление 
в решении сложных жизненных вопросов, 
а  для развития духовности личности не-
обходимы такие произведения, в  которых 

отражались бы проблемы человека, его по-
иски смысла жизни, варианты разрешения 
жизненных коллизий, возможные взаимо-
отношения между людьми.

Изобразительное искусство дает воз-
можность молодому человеку познако-
миться с  художественными ценностя-
ми посредством зрительных ощущений 
и  восприятий, значение которых велико 
в осмыслении сущности духовности и че-
ловековедения. Обсуждение с  молодыми 
людьми потенциала портретного жанра для 
понимания сущности человеческой приро-
ды (М. Нестеров «И.П. Павлов», В. Серов 
«М.Н. Ермолова», И. Глазунов «Русская 
красавица», В. Боровиковский «Портрет 
Лопухиной» и др.), как правило, позволяет 
сделать важные выводы. Работа с деталями 
лица, вчувствование в  изображение рук, 
осмысление позы и т. п. позволяют психо-
логически точно прикоснуться к  внутрен-
ней жизни индивидуальности.

Основная сила музыки заключается 
в  яркой эмоциональности, в  выражении 
душевных состояний человека. «Особое 
эмоциональное обаяние музыки, — под-
черкивал Ю. А. Кремлев, — объясняется 
не только тем, что она правдиво схваты-
вает и  воплощает интонации человека, но 
и тем, что придает этим интонациям каче-
ства высших обобщений, отсутствующих 
в жизни» [4, с. 32]. В этом отношении ху-
дожественным ценностям, выраженным 
музыкальным языком, по силе отраже-
ния радости, тоски, страдания, восхище-
ния и  других эмоциональных проявлений 
трудно что-либо противопоставить. Это 
связано с  тем, что в  музыкальном произ-
ведении форма и содержание слиты воеди-
но. Поэтому приобщение к произведениям 
В. Моцарта, Л. Бетховена, П. Чайковского, 
С. Прокофьева, Д. Шостаковича, Г. Сви-
ридова и др. — это школа художественных 
ценностей особого рода, когда даже на бес-
сознательном уровне развиваются высокие 
аксиологические ориентиры.

Для музыки нет невозможного, она 
способна влиять на личностное развитие 
и  духовные проявления, «играть» на са-
мых тонких струнах человеческой души. 
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В этом смысле глубоки и точны размышле-
ния К. С. Станиславского: «Нет того, что не 
может сделать с человеком музыка. Музы-
ка может все, она выманивает любые чув-
ства, ей подвластны любые состояния, если 
только это именно та музыка, которая нуж-
на сию минуту, и  если эту музыку уметь 
слушать» [6, с. 105].

Художественные ценности посредством 
искусства стимулируют становление це-
лостной личности молодого человека, раз-
вивая его интеллект, образное мышление, 
воображение, эстетический вкус, высокие 
чувства и  эмоциональную культуру. Ис-
кусство дает возможность индивидуально 
осваивать богатейший опыт человечества, 
выстраивать личные и  профессиональные 
отношения. Наслаждение ценностями ис-
кусства помогает углубить свою личность, 
точнее ощущать мир, человека. Для мо-
лодого человека чрезвычайно важно, что 
художественные ценности развивают его 
творческий потенциал и во многих случаях 
задают тон оптимистичной, эмоциональ-
ной, креативной деятельности.

Аксиоматично, что наиболее эффектив-
ным путем духовного воспитания молоде-
жи является общение, которое может быть 
как прямым, контактным, так и дистантным 
(в том числе посредством произведений ис-
кусства). Важным условием формирования 
духовных ценностей в  процессе общения 
является равенство участников (субъект- 
субъектные отношения). Общение способ-
но порождать общность ценностей, выра-
ботку общих позиций, устремлений, что 
создает основу для объединения молодежи 
прежде всего на ценностях гуманистиче-
ской направленности. Главный «механизм» 
духовного общения — диалог, способству-
ющий поиску смысла и  значения той или 
иной духовной ценности. Однако при этом 
несомненно то, что в общении ценности не 
насаждаются как категоричные суждения. 
Субъект, предлагающий свои духовные 
ориентиры, говорит о  собственных чув-
ствах, ощущениях, позициях и тем самым 
открывает путь соучастнику диалога к зна-
чимым для него устремлениям и идеалам.

Общение, вводящее собеседников в  те-

заурус духовной культуры, может осу-
ществляться со значимыми другими, с соб-
ственным Я, с воображаемыми партнерами 
(в  произведениях искусства). Каждый из 
этих диалогов имеет свой ценностный по-
тенциал и должен использоваться для уси-
ления интериоризации накопленных чело-
вечеством духовных достижений.

В формировании системы духовных 
ценностей важным является развитие эмо-
циональной культуры. Оно осуществляет-
ся через осмысление и освоение заданных 
извне моральных, культурных, политиче-
ских, эстетических ценностей общества, 
а  также личностно-творческое освоение 
отдельных собственных смысловых обра-
зований. Как правило, чувства личности, 
появляясь в  результате положительного 
эмоционального отношения к  объекту на 
основе имеющихся потребностей, много-
кратно переживаются и, отделяясь от по-
требностей, становятся самодовлеющей 
ценностью. При этом существенно то, что 
чувство не просто является закрепившимся 
положительным отношением к ценностям, 
а переходит в потребность утверждать эти 
ценности, непосредственно ориентиро-
ваться на них в своей деятельности. В этой 
связи молодым людям крайне необходимы 
широкие духовные контакты, многообраз-
ные впечатления, глубокое историко-куль-
турное освоение палитры ценностной па-
радигмы человечества.

Источником духовного воспитания мо-
лодежи может быть социокультурная среда 
и  взаимодействие с  окружающими людь-
ми как носителями определенной системы 
ценностей. Поэтому надо приложить мак-
симум усилий, чтобы современная моло-
дежь целенаправленно развивала систему 
ценностей, соответствующую времени, 
опирающуюся на парадигму гуманистиче-
ской культуры. Доминанта в этом процессе 
должна быть смещена с внешнего воздей-
ствия на личность на самовоспитание, са-
моутверждение духовной культуры.

В духовном воспитании особое значе-
ние имеет включение молодежи в  духов-
но-практическую деятельность: общение, 
помощь людям, социальное служение, бла-
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готворительность, добровольчество, волон-
терство, творчество, искусство, приобще-
ние к национальным духовным традициям.

Первоосновой духовного воспитания 
выступает формирование нравственного 
сознания, которое предполагает раскрытие 
содержания и  демонстрацию социальной 
и личностной значимости различных наци-
ональных и общечеловеческих ценностей. 
Следует помнить, что усвоение содержа-
ния понятий, представляющих те или иные 
ценности, еще не означает, что ценности 
освоены. Поэтому важно неоднократно 
показывать, как то или иное ценностное 
представление определяет поведение чело-
века. Прекрасным материалом для такого 
показа выступают произведения искусства. 
Наблюдения за поведением героев  — эф-
фективный прием «внедрения» в сознание 
различных этических и  социально-миро-
воззренческих категорий как поведенче-
ских установок.

Поскольку духовно-нравственное вос-
питание предполагает развитие оценочной 
сферы личности, то оно не может быть 
полноценным без опоры на эмоции и  це-
ленаправленное культивирование выс-
ших чувств: сопереживания, гордости, 
жалости, стыда и т. д. Эмоционально-чув-
ственное «наполнение» отдельных духов-
но-нравственных понятий помогает моло-
дому человеку постичь их не только умом, 
но и  сердцем, пропустить их через свою 
душу. Поэтому нужно широко практико-
вать оценочные суждения, опирающиеся 
на непосредственные переживания и чув-
ства человека.

Формирование нравственного сознания 
и эмоционально-чувственной сферы лично-
сти молодого человека является основой ду-
ховно-нравственной культуры, духовности. 
Однако часто этого бывает недостаточно, 
чтобы молодой человек свободно и  есте-
ственно подчинил свое поведение извест-

ным правилам. Поэтому важнейшим аспек-
том духовно-нравственного воспитания 
следует считать организацию нравственно-
го выбора и опыта нравственного поведения 
учащихся, в процессе которого включаются 
интеллектуально-волевая, мотивационно-
ценностная и чувственная сферы личности.

Духовное воспитание молодежи стра-
тегически направленно на пробуждение 
в  индивиде личности, самоценной и  аль-
труистичной. Присвоение ценностей, их 
вращивание в  личность (интериоризация) 
представляет собой длительный и  очень 
личностный акт.

Духовное воспитание молодежи непо-
средственно связано с  организацией сво-
бодного времени при учете потребностей 
молодого человека: в разностороннем раз-
витии; в  общении; в  отдыхе; в  самостоя-
тельности, самореализации, творчестве; 
удовлетворении гедонистических потреб-
ностей (в удовольствии, радости, положи-
тельных эмоциях).

Предоставление молодому человеку 
широкого круга возможностей для саморе-
ализации позволяет отчасти решить задачу 
развития его духовности. Среди возможно-
стей такого рода следует отметить участие 
в любительских объединениях, посещение 
концертов, спектаклей, выставок; встречи 
с яркими талантливыми людьми и другое.

По мнению И. А. Ильина, воспитание 
человека — это процесс пробуждения в нем 
духовных переживаний, открывающих 
путь к духовному опыту. Естественно, что 
приобщение к высокохудожественному ис-
кусству, развитие тонкого вкуса и восприя-
тие подлинной красоты как духовно-нрав-
ственного ориентира является гарантией 
развития духовной культуры личности. 
При этом красота, которая характеризует-
ся гармонией, совершенством, цельностью, 
служит притягательным ориентиром для 
самосовершенствования.
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Социальное благополучие страны, об-
щества в  целом, определяется благополу-
чием каждого человека. Однако в  любом 
обществе имеются наиболее незащищен-
ные слои населения, требующие особого 
внимания. В  первую очередь к  ним отно-
сятся старики и  дети. Следует отметить, 
что проблема социального здоровья млад-
шей части общества сегодня особенно 
остра. Мы анализируем устрашающие тен-
денции: рост детской и подростковой пре-
ступности, наркомании, алкоголизма, про-
ституции, безнадзорности, социального 
сиротства и т. д. Обеспокоенное этими тен-
денциями старшее поколение стремится 
принять меры: как грибы растут различные 

лечебные учреждения государственного, 
общественного, коммерческого и  неком-
мерческого профиля. Конечно, дело нужное 
и  важное, без которого уже не обойтись. 
Беспокоит другое  — почему же взрослые 
так мало сегодня озабочены даже не пред-
упреждением, а предвидением и пропедев-
тикой проблем подросткового воспитания? 
Почему так мало мы все вместе педагоги 
и  родители, врачи и  все-все-все работаем 
на опережение? На выработку собствен-
ной позиции неприятия негатива у  наших 
детей? Много лет выстраивая воспитатель-
ную работу с подростками, я знаю: вовремя 
подставить подростку свое взрослое плечо 
не только нужно, но и можно.
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N. A. Astashova
ARTISTIC VALUES AS A MEANS OF THE YOUTH

SPIRITUAL UPBRINGING

The article discusses the features of youth spiritual education in terms of modern conditions. 
The potential of artistic values in the youth spiritual development is showen. The basics of 
spiritual education by means of works of art, communication during the development of the mor-
al consciousness, emotional and sensual scope and organization of the individual are revealed.

Key words: spiritual education of youth, art values, spiritual experience, internalization of 
values, beauty.
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Е. А. Леванова

РОДИТЕЛЬСКИЕ ПРОБЛЕМЫ
ВЗРОСЛЕНИЯ ПОДРОСТКА

Статья посвящена исследованию подросткового возраста как очень слож-
ной поре взросления, переходу к взрослости, сопряженному с потерей детско-
го мироощущения, с драматическими эмоциональными кризисами и душев-
ными переживаниями, с противоречивостью в собственном физиологическом 
и  психическом развитии, с  эмоциональной неустойчивостью, отсутствием 
элементарных навыков саморегуляции поведения и ещё многим другим.

Ключевые слова: подростковый возраст, воспитание, родители, под-
ростковость.



74

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ

Подростковый возраст очень сложен: это 
пора взросления, а  переход к  взрослости 
сопряжен с потерей детского мироощуще-
ния, с  драматическими эмоциональными 
кризисами и  душевными переживаниями, 
с  противоречивостью в  собственном фи-
зиологическом и  психическом развитии, 
с эмоциональной неустойчивостью, отсут-
ствием элементарных навыков саморегуля-
ции поведения и ещё многим другим.

Но, если мы знаем, что подростковость 
несет с  собой такие сложные проблемы, 
значит, мы можем их предвидеть, а, следо-
вательно, и  предупредить. Думается, что 
родителям вместе с учителями, социальны-
ми педагогами и самими подростками сле-
дует активно включаться в процесс взрос-
ления своих детей.

Очень тесно подростковые проблемы 
переплетаются в  судьбах родителей и  ра-
боте учителей. Много, очень много нега-
тивных явлений имеют место быть толь-
ко потому, что родители не хотят понять: 
воспитание  — это тяжелый, ежедневный 
и  ежечасный труд без выходных и  пере-
рывов; они должны много знать и  уметь, 
от много отказаться ради детей. Нет, не от 
своей жизни или своих интересов — дети 
просто могут стать их частью — а вот от 
сигареты и рюмки — да! Так и стоит перед 
глазами картина, когда пьяный папа, держа 
в зубах сигарету, бьет ремнем сына, приго-
варивая: «Не смей курить!»

В современных условиях особую акту-
альность и значимость приобретает своев-
ременная поддержка подростка со стороны 
близких и  эмоционально значимых взрос-
лых. Важно встать рядом и обеспечить под-
держку. Казалось бы все это знаем, но на 
практике всё происходит совсем не так.

Динамика взаимодействия ребенка 
и  взрослого (возьмем только школьный 
возраст) имеет свою специфику на каждом 
возрастном этапе. Ребенок пришел в школу 
и  встретился с  учителем и  воспитателем. 
Его отношение ко взрослым изначально 
предусматривает авторитетность. Взрос-
лый авторитетен уже потому, что он взрос-
лый, а значит — старший, уважаемый и т. д., 
соответственно младший школьник прини-

мает авторитарный стиль общения с ним со 
стороны взрослого. Более того, ребенок не 
просто принимает или терпит наш, взрос-
лый, авторитаризм, он через наше «вставай, 
возьми, не забудь» — всегда повелительное 
наклонение  — ощущает свою защищен-
ность. Вместе с  тактильным контактом 
наше умение всегда знать, что же маленько-
му человеку надо, обеспечивает ощущение 
комфортности, уверенности и  стабильно-
сти, что и лежит в основе защищенности.

Когда пробиваются у младшего школьни-
ка первые ростки подростковости, он уже не 
приемлет авторитаризм взрослого, теперь 
он хочет с  нами выйти на уровне «со»  — 
сотрудничества, совета, сотворчества и др. 
со, хотят встать с  нами рядом. В  основе 
такого поведения конечно же лежит рост 
и развитие самосознания и как результат — 
поведенческая реакция эмансипации как 
высвобождение из-под контроля и  опеки 
взрослых. Именно здесь очень часто и ле-
жат истоки большинства конфликтов между 
подростками и  взрослыми. Мы, взрослые, 
никак не можем перестроиться — уйти от 
авторитаризма, сменить стиль общения, по-
нять, поддержать в  тех новообразованиях, 
которые происходят с подростками.

Просто родителям следует знать истоки 
появления негативных тенденций в разви-
тии подростка, связанные с  поведением, 
с  позиций взрослого в  семье. Вот некото-
рые из них.

Воспитательная позиция родителей, 
характеризующаяся отсутствием заботы 
и контроля со стороны взрослых, встреча-
ющаяся не только в  неблагополучных се-
мьях, но и в весьма, с общепринятой точки 
зрения, благополучных. Подросток решает 
все сам, а видя, что он родителям безразли-
чен, все больше и больше отдаляется от них 
и, как следствие, ожесточается, присваива-
ет себе позицию «каждый только за себя». 
К  сожалению, сегодня больше половины 
подростков в семье живут в ситуации эмо-
ционального равнодушия, отстраненности, 
а  порой и  отторжения. Это часто связано 
с  занятостью родителей. Да, но ведь речь 
идет о душевном тепле, об искреннем инте-
ресе к жизни ребенка. Ему так надо, чтобы 
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в его 10–12 лет вы встали рядом в позицию 
«со»: совместности, сотрудничества, сопе-
реживания… В этом возрасте он еще тянет-
ся к нам. А уже в 13–14 — нет, не будет он 
делиться с нами школьными и дворовыми 
новостями, своим мнением и разными дру-
гими «мелочами».

Знают ли родители о том, что свою защи-
щенность на белом свете младшие школь-
ники испытывают тогда, когда рядом взрос-
лый, когда можно просто протянуть руку 
и дотронуться, когда взрослый все помнит 
и  все знает: уже поздно, вставай, возьми 
спортивную форму и  т. д. А  позже подро-
сток скажет «не надо командовать, я  сам 
знаю»… И  нам обидно. Но ведь это нор-

мально, когда, взрослея, подросток хочет 
встать рядом со взрослым, а в старшем под-
ростковом возрасте и отделиться — сам?

Как много родители не знают о  своих 
детях. Насколько меньше было бы кон-
фликтов, если бы взрослые знали, что надо 
просто сменить повелительное наклонение 
на совет, что подростки бунтуют не против 
содержания предъявляемого к  нему тре-
бования как такового, а против формы его 
предъявления…

У наших подростков очень много общих 
проблем взросления, а у нас, взрослых, со 
взрослеющим поколением их еще боль-
ше. Решать эти ежедневные задачи можно 
только вместе.

E. A. Levanova
PARENTAL PROBLEMS OF TEENAGER MATURATION

The article deals with adolescence as a very complex period of teenagers maturation, the 
transition to adulthood associated with loss of children’s perception of the world, with dramatic 
emotional crises and emotional experiences with contradictions in their own physiological and 
mental development, with emotional instability, lack of basic skills of self-regulation of behav-
ior, and many, many others.

Key words: adolescence, parenting, parents, teenagers.
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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ
ОСНОВЫ СОЗИДАНИЯ ЗДОРОВЬЯ В СОВРЕМЕННОМ 

СОЦИОКУЛЬТУРНОМ ПРОСТРАНСТВЕ ОБРАЗОВАНИЯ

В статье рассмотрены теоретико-методологические основы созидания здо-
ровья в  современном социокультурном пространстве образования. Особое 
внимание уделено вопросам дефиниции понятий, имеющих отношение к здо-
ровью субъектов образовательного процесса. В контексте своего исследова-
ния авторы дают определение понятию «здоровьесозидающая педагогическая 
деятельность», раскрывают её структуру, функции и механизмы реализации.

Ключевые слова: здоровьесозидание, здоровьетворчество, приницпы здоро-
вьесозидающей педагогической деятельности, методы здоровьесозидающей 
педагогической деятельности, субъект здоровьесозидающей деятельности.

В системе образования РФ реализуются 
различные направления сбережения и вос-
становления здоровья подрастающего по-
коления. Это направления, свойственные 

и советской системе образования (гигиено-
профилактическое — сбережение здоровья 
обучающихся через рациональную органи-
зацию учебной деятельности; физкультур-
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но-оздоровительное — сохранение и разви-
тие здоровья детей средствами физической 
культуры; лечебно-реабилитационное  — 
оздоровление детей с  помощью физио-, 
фито-, фармако- психотерапевтических 
мероприятий и  лечебной физкультуры) 
и  направления, развиваемые в  последние 
десятилетия: (эколого-сохраняющее — со-
хранение здоровья через формирование 
экологически целесообразных отношений 
школьников с  окружающей средой; обе-
спечение безопасности жизнедеятельно-
сти — обучение учащихся методам сохра-
нения здоровья и  жизни в  чрезвычайных 
ситуациях, обусловленных природными, 
техногенными и  бытовыми факторами; 
учебно-воспитательное  — обучение, вос-
питание, организация деятельности школь-
ников по сохранению и развитию здоровья 
посредством актуализации их личностного 
роста, развития рефлексивных способно-
стей, ценностного смысла жизнедеятель-
ности, умений принимать ответственные 
решения за собственное здоровье; конфес-
сиональное, реализуемое на базе религиоз-
ных учреждений, когда в качестве основы 
рассматривается развитие духовной со-
ставляющей здоровья человека).

Стоит отметить факт запаздывания ис-
следований в сфере сохранения и развития 
здоровья в образовании от развития пере-
довой педагогической мысли и  педагоги-
ческой практики. Это выражается в  том, 
что обучающиеся рассматриваются спе-
циалистами как объект для определённых 
воздействий, поскольку их здоровье опре-
деляется с позиций медико-биологического 
подхода. В рамках этого подхода здоровье 
воспитанников  — это феномен, формиру-
ющийся и  преобразующийся в  процессе 
адаптации растущего организма к окружа-
ющему миру.

Данная адаптационная модель здоровья 
определяет охранительную и  тренирую-
щую стратегии заботы о здоровье. В соот-
ветствии с охранительной стратегией детей 
следует оберегать от всех школьных факто-
ров, негативно воздействующих на их со-
стояние здоровья. Тренирующая стратегия 
построена на стремлении повысить био-

логические, психологические и  социаль-
ные адаптационные возможности развива-
ющегося организма, наилучшим образом 
подготовить обучающихся к  встрече с  не-
желательными для здоровья воздействия-
ми. Но в условиях духовно-нравственного 
и экологического кризисов в России наибо-
лее эффективной является преобразующая 
стратегия заботы о здоровье, которая бази-
руется на активной деятельности человека 
по изменению в  благоприятную сторону 
как негативных экологических и  социаль-
ных факторов среды, так и нарушений ин-
дивидуального здоровья. Преобразующая 
стратегия лежит в основе творческой моде-
ли процесса оздоровления, которая основы-
вается на личностном потенциале (индиви-
дуальных ресурсах) человека.

Вызывает тревогу тот факт, что получив-
шее «официальную прописку» в норматив-
ных медицинских документах словосоче-
тание «здоровьесберегающие технологии», 
было механически распространено и  на 
сферу образования в виде понятия «здоро-
вьесберегающие образовательные техноло-
гии», что не соответствует в  полной мере 
ценностям гуманно-личностной направ-
ленности современного учебно-воспита-
тельного процесса.

Во-первых, термин «технология» отра-
жает технократическую модель, домини-
ровавшую в  индустриальном обществе. 
Данная модель основана на жестком управ-
лении и  контроле воспитанника, техно-
логичной организации воспитательного 
процесса. Это «взгляд на человека как на 
программируемый компонент системы, 
объект самых разных манипуляций, а  не 
как на личность, для которой характерна… 
свобода по отношению к возможному про-
странству деятельности» [7, с. 35].

В социокультурном пространстве со-
временного отечественного образования 
особую актуальность приобретает гума-
нистическая модель воспитания, которая 
организуется на основе взаимодействия пе-
дагога и обучающегося, учёта личностных 
особенностей воспитанника, принятия его 
таким, какой он есть, создания атмосферы 
доверия, поддержки и защиты (К. Д. Ушин-
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ский, Н. И. Пирогов, В. В. Зеньковский, 
В. А. Сухомлинский, Ш. А. Амонашвили, 
Н. Е. Щуркова и др.). В этой связи использо-
вание термина «технология» в отношении 
здоровья детей с позиций индивидуального 
подхода следует считать некорректным, как 
не соответствующего гуманно-личностной 
направленности воспитания.

Во-вторых, прилагательное «здоровьес-
берегающие» несет смысловую нагрузку 
слова «сбережение». В «Словаре русского 
языка» С. И. Ожегова (2005) значится: «сбе-
регать — это сохранить, не дать утратить-
ся, пропасть» [16, с. 686], следовательно, 
здоровьесбережение (синоним  — здоро-
вьесохранение) — это сохранение здоровья 
на заданном уровне (в  частности, на том, 
с  которым ребенок приходит в  образова-
тельное учреждение).

Необходимо отметить, что состояние 
здоровья детского населения страны нахо-
дится в критическом состоянии. За период 
с 2000 по 2010 годы наблюдается неуклон-
ный рост заболеваемости во всей детской 
популяции. В частности, у детей от 0 до 14 
лет зарегистрировано увеличение: а) ново-
образований — на 61,3 %; б) врождённых 
аномалий (пороков развития) — на 48,2 %; 
в) нервной системы — на 30,0 %; г) моче-
половой сферы  — на 25,2 %; д) болезней 
крови, кроветворных органов и отдельных 
нарушений, вовлекающих иммунный меха-
низм — на 23,2 %; е) органов дыхания — 
на 11,1 %; ж) костно-мышечной системы 
и соединительной ткани — на 8,8 %; з) си-
стемы кровообращения — на 5,8 %; и) ор-
ганов пищеварения  — на 5,7 %; к) кожи 
и подкожной клетчатки — на 4,8 %. Одно-
временно и у подростков 15–17 лет произо-
шёл рост патологии, в частности: а) эндо-
кринной системы и обмена веществ — на 
39,8 %; б) крови, кроветворных органов — 
на 6,3 %; в) системы кровообращения — на 
14,4 %; г) костно-мышечной системы и со-
единительной ткани — на 3,2 %; д) ново-
образований на 5,3 % [3]. Неутешительная 
динамика роста заболеваемости свидетель-
ствует, что в образовательные учреждения 
приходят дети с многочисленной патологи-
ей, осложняющей не только ростовые про-

цессы, но и усвоение объёмного учебного 
материала. Это приводит к хронической не-
успеваемости обучающихся. Следователь-
но, необходимо не только сохранять то не-
достаточное здоровье детей, с которым они 
приходят в детский сад и школу, но и созда-
вать условия для созидания их качественно 
нового психосоматического состояния.

Мы уверены, в  педагогике необходимо 
руководствоваться понятиями, имеющими 
перспективное значение: «здоровьеформи-
рование», «здоровьеобеспечение», «здоро-
вьесовершенствование», «здоровьесозида-
ние».

Слово «здоровьеформирование» проис-
ходит от «формировать, придавать чему-
нибудь определенную форму, закончен-
ность; порождать; создавать, составлять, 
организовывать» [16, с. 837], поэтому нами 
оно понимается как целенаправленная ор-
ганизация процесса по созданию ново-
го состояния (уровня, качества) здоровья 
субъектов образовательного процесса.

Здоровьеобеспечение  — «обеспечить, 
сделать вполне возможным, действующим, 
несомненным» и «оградить, охранить» [16, 
с. 413], следовательно, означает обеспече-
ние и создание условий и для сохранения, 
и  для формирования и  развития здоровья 
субъектов образовательного процесса.

Здоровьесовершенствование [16, 
с. 27] — от «совершенствоваться — стано-
виться лучше, совершеннее; улучшать, до-
водить до лучшей степени превосходства». 
Этот термин характеризует достижение 
человеком более высокого уровня здоровья 
по сравнению с предыдущим состоянием.

Здоровьесозидание (от  «созидать  — 
сделать существующим, произвести, ос-
новать») [16, с. 730]  — содержит смыслы 
созидания здоровья как качественно новой 
характеристики. Поэтому это слово близко 
по смыслу здоровьетворчеству, «творчески 
создавать, творение, сотворение, созидание 
как деятельное свойство» [16, с. 775].

Мы понимаем, что в  условиях значи-
тельного снижения уровня здоровья об-
учающихся, отсутствия в  школе врачей 
(педиатров, гигиенистов) проблему форми-
рования здоровья детей вынуждены решать 



78

АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ

педагоги. А преобразование учебно-воспи-
тательного процесса в направлении обеспе-
чения и созидания здоровья детей влечет за 
собой дополнительные требования к педа-
гогическому коллективу. Они могут стать 
источником профессионального стресса 
как отражения дисбаланса между предель-
ной загруженностью педагогов и дополни-
тельно возросшими нагрузками. Стоит учи-
тывать и тот факт, что состояние здоровья 
самих педагогов трудно назвать удовлет-
ворительным, поскольку социокультурные 
и  профессиональные стрессогенные фак-
торы служат причиной быстрого «изнаши-
вания» их организма, преждевременного 
старения, приводя к возникновению психо-
соматической патологии у 70–90 % учите-
лей (С. Г. Ахмерова, 2001; М. Т. Громкова, 
2005; Н. А. Литвинов, 2004 и др.). С увели-
чением педагогического стажа у педагогов 
нарастают психопатологические состояния 
невротического или психопатического ха-
рактера (А. К. Осницкий, 2001). Сами пе-
дагоги игнорируют правила здоровой жиз-
недеятельности, у них не развито чувство 
ответственности за собственное здоровье, 
не сформированы ценностно-смысловые 
установки на сохранение здоровья в каче-
стве неотъемлемой части общекультурно-
го развития, основы профессионального 
и жизненного долголетия.

Обратим внимание на то, что, выполняя 
возложенную на них миссию обеспечения 
здоровья обучающихся, коллективы обра-
зовательных учреждений, широко исполь-
зуя медико-гигиенические и физкультурно-
оздоровительные способы и  методы, явно 
недооценивают значение самой педагоги-
ческой деятельности в  сохранении здоро-
вья воспитанников, которая, на наш взгляд, 
должна носить характер не только сбереже-
ния и развития здоровья воспитанников, но 
и его созидания.

В аспекте нашего исследования особое 
внимание заслуживает работа В. А. Ана-
ньева, в которой представлено содержание 
понятия «потенциал здоровья», включаю-
щего все аспекты здоровья в современном 
его понимании. В  его структуру входят 
интеллектуальный, волевой, эмоциональ-

ный, физический, социальный, креативный 
и  духовный ресурсы здоровья [2]. Отме-
тим, что автор отводит особое место интел-
лектуальному ресурсу в общей совокупно-
сти потенциалов человеческого развития. 
Сходный подход мы наблюдаем и у других 
авторов. Так, в работах А. В. Казанниковой 
понятие «потенциал здоровья» определяет-
ся как «генетически и социально обуслов-
ленный резерв личности в  саморазвитии 
психофизиологических возможностей, 
которые могут быть реализованы в напря-
женных условиях деятельности и  выра-
жены в  достижениях достаточно высокой 
степени физического, интеллектуального, 
эмоционального и духовного компонентов 
здоровья, мотивации ЗОЖ и  непрерывно-
сти образования, потребности в творческой 
самореализации» [9, с. 35].

Исходя из анализа работ учёных, в  со-
держание здоровьесозидающего потенциа-
ла мы включаем следующие ресурсы:

1)	 интеллектуальные, содержащие 
собственно интеллектуальные и  учебные 
умения, владение которыми во многом 
определяет сохранение работоспособно-
сти  — одного из основных показателей 
здоровьесберегающего образовательного 
процесса;

2)	 эмоционально-волевые: умение ста-
вить цели, осуществлять выбор путей их 
достижения, соединение целей жизни со 
смыслом своего существования, адекват-
ная оценка проблемных ситуаций и разре-
шение их, управление собой в  любых об-
стоятельствах и др.;

3)	 физические ресурсы: умения разви-
вать физическую составляющую здоро-
вья, осознавать, дифференцировать, по-
нимать собственные ощущения, телесные 
потребно¬сти, умение саморегулировать 
телесные процессы и др.;

4)	 духовно-нравственные ресурсы: уме-
ния развивать духовную природу челове-
ка, т. е. осознавать ценность здоровья и от-
ветственно относиться к своему здоровью 
и здоровью окружающих [15];

5)	 социально-адаптационные ресурсы: 
умения оптимально адаптироваться к  со-
циальным условиям, устанавливать кон-
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такты с  другими, развивать партнёрские 
отношения, строить взаимообогащающее 
«здоровое» общение, быть способным об-
ратиться за помощью к  другим и  по воз-
можности прийти на помощь самому;

6)	 креативные ресурсы: умения не-
стандартно мыслить и решать любые жиз-
ненные задачи посредством развитого до-
верия к творческой части своей личности, 
предоставления ей полной свободы в этой 
деятельности; умения неординарными 
средствами реализовать себя в разуме, чув-
ствах, эмоциях, ощущениях и поведении.

В рамках исследования интерес пред-
ставляет и  обращение к  вопросу о  пе-
дагогических ресурсах, необходимых 
учителю для осуществления здоровьесо-
зидающей педагогической деятельности. 
Так, Н. Н. Малярчук выделяет личностные 
и  профессиональные ресурсы педагога, 
раскрытие и  актуализация которых важна 
в  построении индивидуальных программ 
оздоровления всех участников образова-
тельного процесса, способствующих при-
ращению уровня здоровья. Отметим, что 
автор рассматривает личностный потен-
циал педагога на основе холистического 
подхода к здоровью и включает духовные, 
душевные, телесные ресурсы. Особого 
внимания заслуживает выделение про-
фессионального ресурса педагога, пред-
полагающего повышение уровня знаний, 
навыков, умений, опыта, необходимого 
для решения задач по обеспечению здо-
ровья обучающихся [14]. Наиболее пол-
ное раскрытие именно профессиональных 
ресурсов позволит определить основные 
направления в  формировании готовности 
студентов к  здоровьесозидающей педаго-
гической деятельности.

Таким образом, рассмотрение понятия 
«здоровьесозидающий потенциал» позво-
лило нам определить структуру ресурсов, 
которые необходимо актуализировать и ак-
тивизировать в аспекте здоровьесозидания. 
Исходя из этого, следует раскрыть само по-
нятие «здоровьесозидание».

Вообще понятие «созидание» в различ-
ных словарях имеет сходность со значени-
ем таких слов, как «создание», «творение» 

[5; 16; 18; 22]. Термин «здоровьесозида-
ние», по мнению Н. Н. Малярчук, близко 
по смыслу здоровьетворчеству, и А. Г. Мад-
жугой определяется «как «деятельное», 
процессуальное явление, сопряженное 
с личностной самоактуализацией и валео-
логическим самосознанием» [12].

В работе Е. И. Глебовой «здоровьетвор-
чество» понимается как «деятельность, на-
правленная на созидание своего собствен-
ного здоровья в физическом, психическом 
и  духовном плане; стиля поведения, спо-
собствующего этому; знаний, повышаю-
щих компетентность личности в  сфере 
здорового образа жизни, оздоровления 
окружающей среды. При созидании здоро-
вья следует опираться на скрытые природ-
ные возможности организма, раскрывать 
потенциал здоровья, создавать гармонию 
телесного и духовного, физического и пси-
хического» [4]. Автором отмечается, что 
для здоровьесозидания необходимо обуче-
ние и прочное усвоение знаний, передаю-
щихся благодаря накопленному культурно-
историческому опыту, и общечеловеческих 
ценностей, которые ведут к  созданию ин-
дивидуальной модели здоровья, являющей-
ся собственным приобретением человека. 
Специфика здоровьетворчества, по мнению 
С. В. Дмитреева, заключается в  том, что 
основным его субъектом рассматривается 
личность как саморазвивающаяся система 
управления. Здоровье рассматривается ав-
тором в качестве условия для выполнения 
человеком намеченных жизненных целей 
и  задач, что является основой понимания 
и поиска смысла жизни, профессиональной 
деятельности и, в конечном счете, самоосу-
ществления (самореализации) человека [6].

Мы считаем, что здоровьесозидающая 
педагогическая деятельность предполагает 
наличие двух составляющих: собственно 
здоровьесозидающая деятельность (лич-
ностный компонент) и педагогическая дея-
тельность по здоровьесозиданию школьни-
ков (профессиональный компонент).

Личностный компонент здоровьесозида-
ющей педагогической деятельности должен 
определять значение сознания и  активно-
сти самого педагога в  формировании сво-
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его здоровья и ЗОЖ на основе механизмов 
личностной самоактуализации и  увеличе-
ние потенциала своего здоровья. В основе 
самоактуализации лежит активная жизнен-
ная позиция, позитивное отношение к здо-
ровью и стремление к  совершенству. Лич-
ностный компонент здоровьесозидающей 
педагогической деятельности проявляется 
в  готовности к  самосовершенствованию 
в  области здоровья и  здорового образа 
жизни и  является основной в  данной дея-
тельности. Профессиональный компонент 
является необходимым условием эффектив-
ности здоровьесозидающей педагогической 
деятельности и  предполагает использова-
ние принципов, средств и методов, приемов 
педагогической работы учителя, которые, 
дополняя традиционные технологии обуче-
ния и  воспитания, наделяют их качеством 
здоровьесозидания.

На наш взгляд, содержание здоровьесо-
зидающей педагогической деятельности 
требует уточнения и  определенного до-
полнения. Мы считаем, что данный вид 
деятельности должен быть направлен не 
только на сохранение, укрепление здоро-
вья школьников в образовательном процес-
се и формирование поведения, ориентиро-
ванного на здоровый образ жизни, но и на 
обучение и воспитание школьников здоро-
вьесозиданию, т. е. созданию условий для 
проявления у  учащихся мотивированного 
согласия на необходимость сохранения 
и укрепления здоровья собственными уси-
лиями, их самоопределение как субъектов 
собственного здоровьесозидания (иниции-
рование установок на изменение, нацелен-
ность на приобретение необходимых зна-
ний, умений и навыков, способов принятия 
решений и  их реализация). Только в  этом 
случае может быть достигнута основная 
целевая установка здоровьесозидающей 
педагогической деятельности  — создание 
условий для конструирования собствен-
ного здоровья на основе механизмов лич-
ной самоактуализации и  самореализации, 
управления развитием собственного здоро-
вья. Отметим важность и психолого-педа-
гогической поддержки педагога в дальней-
шем осуществлении здоровьесозидающей 

педагогической деятельности, которая за-
ключается в  профилактике, консультиро-
вании и коррекционной работе с воспитан-
никами по реализации индивидуального 
здоровьесозидающего маршрута ученика.

С учетом уточнения и дополнения сущ-
ностных определений в  нашем исследова-
нии здоровьесозидающая педагогическая 
деятельность определяется как деятельность 
педагога, направленная, во‑первых, на со-
хранение здоровья в  образовательном про-
цессе, актуализацию и увеличение здоровье-
созидающего потенциала школьника за счёт 
применения образовательных технологий, 
обеспечивающих актуализацию внутрилич-
ностных ресурсов обучающихся, во‑вторых, 
на обучение и воспитание здоровьесозида-
нию и созданию условий для формирования 
индивидуального здоровьесозидающего 
маршрута, основанного на осознании соб-
ственной ответственности за свое здоровье, 
осуществлении самостоятельного поиска, 
конструирования и  использования здоро-
вьесберегающих технологий, в‑третьих, на 
психолого-педагогическое сопровождение 
индивидуального здоровьесозидающего 
маршрута школьника, обеспечивающее ока-
зание профессиональной помощи учащему-
ся в его са моактуализации и самореализа-
ции в аспекте здоровьетворчества.

Раскрывая сущностные характеристики 
этого понятия, принимаем во внимание по-
ложения А. Г. Маджуга, В. Е. Кайма и дру-
гих авторов о  том, что эта деятельность 
основана на субъект-субъектном типе ори-
ентации в контексте межличностных отно-
шений и направлена на присвоение субъек-
тами целостного педагогического процесса 
форм позитивного мышления и  здоро-
вьесберегающего поведения, трансляцию 
структурированных знаний о  здоровье 
и его компонентах, обеспечивающую акту-
ализацию ресурсов здоровья в ходе проек-
тирования и  реализации индивидуальных 
здоровьесозидающих маршрутов. Мы счи-
таем, что здоровьесозидающая педагогиче-
ская деятельность предполагает включение 
педагога и  учащихся в  активное творение 
собственного здоровья в  ходе учебного 
процесса. Это, в свою очередь, требует рас-
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смотреть такое понятие, как «субъект» здо-
ровьесозидающей деятельности.

В психологии понимание субъекта свя-
зано с  такими личностными качествами, 
как активность, самостоятельность, готов-
ность, компетентность, мобильность, эмпа-
тия и др. Под субъектом здоровьесозидания 
подразумевается личность, активность ко-
торой направлена на сохранение и приум-
ножение ресурсов здоровья на основе по-
нимания смысла и цели своего жизненного 
и профессионального предназначения.

В психолого-педагогической литерату-
ре подчеркивается важность рассмотрения 
школьника как субъекта здоровьесозида-
ния. Однако, на наш взгляд, рассмотрение 
школьника как субъекта здоровьсозидаю-
щей деятельности является результатом 
соответствующей деятельности, и  в  ис-
следованиях не представлены механизмы 
перевода (перехода) школьника из объекта 
в субъекта здоровьесозидания.

Выступая в качестве субъекта здоровье-
созидающей деятельности, педагог, по мне-
нию А. Г. Маджуга, обязан представлять 
рациональные образцы и нормы поведения, 
позволяющие без ущерба для здоровья обе-
спечить высокое качество обучения, воспи-
тания и  развития школьников, давать им 
конкретные рекомендации по сбережению 
индивидуального здоровья, направлять их 
на ведение здорового образа жизни [12]. 
В  качестве основных характеристик педа-
гога как субъекта здоровьесозидающей де-
ятельности Н. Н. Малярчук называет такие 
характеристики, как аксиологичность, от-
ветственность, творческость, позволяющие 
педагогу посредством целенаправленных 
преобразований в собственном образе жиз-
ни добиться значимых изменений в состоя-
нии не только своего здоровья, но и здоро-
вья учащихся [13].

Анализ соответствующей литературы 
позволил определить основные характери-
стики будущего педагога как субъекта здо-
ровьесозидающей деятельности: осознан-
ность и  ответственность за свое здоровье 
и  здоровье детей, активность в  созидании 
своего здоровья и здоровья учащихся, ком-
петентность в  сфере здоровьесозидающей 

педагогической деятельности. Отметим, 
что будущий педагог как субъект здоро-
вьесозидающей деятельности во многом 
определяет качественные изменения в  со-
знании и поведении школьника (установка 
на ЗОЖ, осознание здоровья как ценности, 
здоровьесберегающее поведение и  др.) 
и тем самым подвергает себя аналогичным 
изменениям в  профессиональном самосо-
знании и поведении.

В основу структуры здоровьесозидаю-
щей педагогической деятельности нами 
положены взаимосвязанные компоненты 
(функции) педагогической деятельности. 
Н. В. Кузьмина в  структуре педагогиче-
ской деятельности педагога выделяет пять 
взаимосвязанных функций: гностическую, 
проектировочную, конструктивную, ор-
ганизаторскую, коммуникативную [11]. 
А. И. Щербаков выделяет дополнительно 
еще ряд функций: информационную, разви-
вающую, ориентационную, мобилизацион-
ную и исследовательскую [21]. Совершен-
но логично, что эти функции должны быть 
дополнены в аспекте здоровьесозидающей 
педагогической деятельности. Основываясь 
на работах Л. Г. Татарниковой, Н. М. По-
номаренко, В. В. Колбанова, Н. М. Поле-
таевой, Л. И. Уткиной и  др., в  структуре 
деятельности педагога, направленной на 
сохранение и укрепление здоровья учащих-
ся, можно выделить следующие функции, 
определяющие содержание профессио-
нальной подготовки педагогов к  здоровье-
созидающей педагогической деятельности: 
диагностическую, коррекционную, профи-
лактическую и консультативную.

Таким образом, в соответствии со струк-
турой педагогической деятельности вообще 
и  структурой педагогической деятельно-
сти, направленной на сохранение, укре-
пление и созидание здоровья, в частности, 
мы выделяем следующие основные взаи-
мосвязанные функции: диагностическую, 
конструктивно-проектировочную, инфор-
мационную, организаторскую, коррекцион-
ную, профилактическую и рефлексивную.

По нашему мнению, здоровьесозидаю-
щая деятельность педагогов заключается 
в  использовании ими принципов и  спосо-
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бов, позволяющих сохранять и  развивать 
как собственное здоровье, так и  здоровье 
обучающихся, творчески дополнять содер-
жание учебного предмета валеологически-
ми знаниями, умениями, навыками с целью 
формирования у воспитанников поведения, 
ориентированного на здоровый образ жиз-
ни, укрепление и развитие индивидуально-
го здоровья [14; 20].

Мы выделяем следующие принципы здо-
ровьесозидающей деятельности педагогов:

•	 принцип холистичности позволяет 
потенциал развития здоровьесозидающей 
деятельности педагогов рассматривать 
с позиций целостного подхода, основанно-
го на представлении об оптимальном соот-
ношении духовной, душевной и  телесной 
составляющих природы человека, образу-
ющих внутреннее единство;

•	 гуманистический принцип предпо-
лагает переоценку всех компонентов учеб-
но-воспитательного процесса, признавая 
ценностью не только обучающегося как 
личность, его права на свободу, счастье, 
здоровье, но и педагога, состояния его те-
лесного, душевного и духовного здоровья;

•	 герменевтический принцип предпо-
лагает признание педагогами здоровьесо-
зидающей деятельности профессионально 
значимой, и приобщение их (в связи с этим) 
к сознательному овладению теорией и прак-
тикой формирования, сохранения и  совер-
шенствования здоровья обучающихся;

•	 принцип социальной значимости по-
зволяет считать, что получаемый педагогом 
индивидуальный опыт созидания собствен-
ного здоровья приобретает общественную 
значимость, поскольку педагог как носитель 
культуры здоровья способен распростра-
нять идеи, образцы и  нормы здоровьесбе-
режения, формировать здоровьеориентиро-
ванный стиль поведения в социуме;

•	 принцип субъектности позволяет 
рассматривать педагога как субъекта здо-
ровьесозидающей деятельности, облада-
ющего аксиологичностью, ответственно-
стью, креативностью [13].

Наряду с принципами при организации 
здоровьесозидающей деятельности субъ-
ектов образовательного процесса важную 

роль играют методы. Методы здоровье-
созидающей деятельности разнообразны: 
организационно-педагогические, психоло-
го-педагогические и  информационно-обу-
чающие [19]:

1.	 Организационно-педагогические 
методы направлены на предотвращение 
у школьников переутомления, гиподинамии 
и других дезадаптивных состояний, и вклю-
чают, в свою очередь, следующие специфи-
ческие группы:

•	 защитно-профилактические — мето-
ды и приемы, направленные на защиту от 
неблагоприятных для здоровья внешних 
воздействий;

•	 компенсаторно-нейтрализующие  — 
методы и  приемы, нейтрализующие нега-
тивные воздействия на организм, компен-
сирующие отклонения функционирования 
организма и обеспечивающие его условия-
ми для полноценной жизнедеятельности;

•	 стимулирующие — методы и приемы, 
позволяющие активизировать собственные 
силы организма.

2.	 Психолого-педагогические методы 
связаны с непосредственной работой педа-
гога на занятиях, с  воздействием, которое 
он оказывает своей личностью на детей 
в  течение всего урока. В  основе этих ме-
тодов  — духовно-нравственная стратегия 
сохранения здоровья обучающихся, пред-
ставленная гуманной педагогикой.

Гуманная педагогика «является строите-
лем такого педагогического процесса, ко-
торый ненавязчиво, искусно, непрерывно 
ведет ребенка к познанию своей сущности, 
духовной мощи, своего предназначения, 
к  почитанию всех людей, которые есть 
путь для него, а он путь для них; к почита-
нию всего окружающего — природно-есте-
ственного и  рукотворного  — это условия 
для его восхождения. Этот педагогический 
процесс требует своей духовно-философ-
ской основы, понимания движущих сил 
природы в  ребенке, своих аксиоматиче-
ских начал: «Любовь воспитывается любо-
вью», «Доброта воспитывается добротой», 
«Благородство созидается благородством» 
и др» [1, с. 6].

Гуманность педагога предполагает его 
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умение увидеть в воспитаннике развиваю-
щуюся личность, способствовать раскры-
тию ее внутренних резервов, ориентируя 
на самооценку, самоконтроль, самокор-
рекцию, обеспечение мотивации действий, 
способствующих повышению работоспо-
собности и эффективности интеллектуаль-
ной работы без ущерба для здоровья.

По мнению Ш. А. Амонашвили, судьбу 
гуманной педагогики решает личность кон-
кретного учителя. «Какие бы лучшие тео-
рии не были созданы по гуманной педаго-
гике, как бы мы их не называли, какими бы 
красивыми они не выглядели, сами теории 
не свершат ровным счетом ничего, если 
учитель не сделает их состоянием своего 
духа, силами, устремляющими к  творче-
ству, условиями, которые пробудят в  нем 
его изначальную интуитивную мудрость, 
мудрость учительского сердца [1, с. 10]. 
Ш. А. Амонашвили отмечает, что в контек-
сте гуманно-личностной педагогики ценит-
ся не только то, как меняются дети, как они 
преуспевают, но и то, как совершенствует-
ся сам учитель, как возвышаются его цен-

ности и взгляды, как они одухотворяются: 
«ибо считается нормой: учитель, если он 
сам устремлен к высшему, туда и повлечет 
своих учеников. Уча  — учимся, воспиты-
вая — воспитываемся, образовывая — об-
разовываемся» [1, с. 13].

3.	 Информационно-обучающие методы 
включают программы по обучению школь-
ников здоровью, воспитанию культуры 
здоровья, мотивации к ведению здорового 
образа жизни, формированию ценностного 
отношения к здоровью.

Таким образом, на основании анализа 
сущностных характеристик понятий «здо-
ровьетворчество» и  «здоровьесозидание» 
мы определяем здоровьесозидание как 
конструирование собственного здоровья на 
основе механизмов личной самоактуализа-
ции и самореализации, т. е. управление соб-
ственным здоровьем, которое предполагает 
личное определение и осуществление мер, 
действий, способов сохранения, укрепле-
ния и  увеличения здоровьесозидающего 
потенциала.
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THE THEORETICAL-METHODOLOGICAL BASIS OF HEALTH CREATION

IN MODERN SOCIO-CULTURAL EDUCATIONAL SPACE

In the article theoretical-methodological basis of health creation in modern sociocultural ed-
ucational space  are considered. The special attention is given to questions of a definition of the 
concepts concerning health of subjects of educational process. In a context of the research the 
authors make definition of the concept «creation of health pedagogical activity», characterizes 
its structure, functions and realization mechanisms.
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activity,  methods of health  creation pedagogical activity, subject of health creation activity.



Современное общество предъявляет 
все более высокие требования к личности 
специалиста вообще и  классного руково-
дителя в частности. Это объективно влечет 
за собой совершенствование подготовки 
будущего педагога. Основными направле-
ниями, по которым ведется поиск путей, 
являются фундаментальность образования, 
дальнейшая гуманизация образовательного 
процесса, его целенаправленная професси-
онализация и компетентностный подход.

Согласно государственному стандарту 
показателем эффективности современного 
образования считается не объем знаний, 
накопленных индивидом, как это было пре-
жде, а профессиональные компетенции.

Процесс подготовки будущего педагога 
должен быть направлен на формирование 
самосознания студента, повышение про-
фессиональной мотивации, развитие его 
активности и инициативы, что становится 
возможным при целенаправленном фор-
мировании профессиональных компетент-
ностей будущего педагога. Особую акту-
альность эти положения приобретают при 
специальной подготовке классного руково-
дителя, необходимость которой очевидна. 
При этом потребность в квалифицирован-

ном осуществлении воспитательной де-
ятельности в  полной мере на практике не 
удовлетворяется.

Под компетентностью А. В. Хуторской 
понимает совокупность личностных ка-
честв обучаемого (ценностно-смысловых 
ориентаций, знаний, умений, навыков, 
способностей), обусловленных опытом его 
деятельности в  определенной социально 
и личностно-значимой сфере [5].

Соглашаясь с А. В. Хуторским в опреде-
лении компетентности и исходя из потреб-
ности практики, мы считаем, что основны-
ми направлениями подготовки классного 
руководителя должны стать педагогиче-
ская мотивация студентов, приобретение 
ими практического опыта осуществления 
воспитательной деятельности и рефлексия, 
позволяющая осуществлять самоанализ, 
делать выводы из такого анализа и в соот-
ветствии с ними строить дальнейшую дея-
тельность.

Из вышесказанного следует, что процесс 
подготовки классного руководителя дол-
жен быть целенаправленным и  включать 
в себя как теоретическую подготовку сту-
дента, так и приобретение им практическо-
го опыта воспитательной деятельности. На 
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наш взгляд, это становится возможным при 
формировании и развитии профессиональ-
ной компетенции классного руководителя, 
базирующейся на синергетической концеп-
ции самоорганизуемого воспитания.

Любая самоорганизуемая система пред-
полагает наличие определенного бази-
са, являющегося основой для ее запуска. 
В  качестве данного базиса в  модели са-
моорганизуемого воспитания выступа-
ют культурные практики, которые могут 
стать принципиально новыми способа-
ми и  содержанием деятельности студента 
(Н. Б. Крылова). Это разнообразные, ос-
нованные на интересе студента виды де-
ятельности из складывающегося опыта. 
Сюда включены исследовательские, обра-
зовательные, коммуникативные, органи-
зационные, проектные, художественные 
способы и  формы действий. В  этих прак-
тических процессах студент сам в соответ-
ствии с собственной индивидуальной про-
граммой развития и  мотивами овладевает 
интересной для него информацией, учится 
учиться в непосредственной деятельности 
и  проектировании, поскольку основная 
форма его развития и самообразования — 
разнообразные проекты, соответствующие 
видам деятельности.

Культурные практики — это также при-
обретение различного опыта общения и вза-
имодействия с людьми (работа в различных 
командах и  общественных структурах)  — 
взрослыми, сверстниками и младшими. Это 
и  приобретение нравственного, эмоцио-
нального опыта (опыта сопереживания, по-
мощи, защиты, эмпатии, альтруизма и т. п.)

Показателем эффективности воспитания 
и развития должны быть не знания, умения, 
навыки, а освоенные с помощью проектов 
культурные практики. Чем многочислен-
нее и разнообразнее культурные практики 
студента, тем больше условий для станов-
ления его образованности, воспитанности 
и культурной идентичности.

Культурные практики отражают более 
широкий и  разнообразный диапазон дей-
ствий студента; они адекватны тенденции 
организации разнообразных сред и  про-
странств образования. Практики открыва-

ют возможности для личной инициативы 
студента в создании собственных образцов 
и  творческих продуктов деятельности на 
основе осваиваемых культурных норм.

Культурные практики  — явление ком-
плексное, включающее как способы дей-
ствий и  освоенные культурные нормы 
и образцы деятельности, так и опыт и сум-
мирование личных результатов и достиже-
ний, а также опыт их презентации для сту-
денческого и педагогического сообщества. 
Важно также участие в социальных проек-
тах вне института.

Культурные практики  — это не новое 
изобретение. Педагогике многое известно 
об опыте, формировании навыков, творче-
ских способностей. Известен также метод 
проектов. Есть учебные практики. При дан-
ной организации студенту нужно не просто 
заучивать какие-то темы по педагогике, но 
ещё и опытным путем на основе культур-
ных и профессиональных норм овладевать 
формами, методами, приемами, средства-
ми воспитания. Ему ставят оценки не за то, 
что он усвоил или не усвоил, а за усвоен-
ное что-то в  проекте. Когда у  него в  кон-
це второго или третьего курса набирается 
определенное число проектов, это и  есть 
его сумма культурных практик. Важно при 
этом обозначение позиций в  каждом про-
екте: зритель, слушатель  — исполнитель 
конкретного поручения  — рядовой участ-
ник — организатор.

Для данного подхода принципиально 
важным является внимание:

•	 к индивидуальной организации раз-
нообразных образовательных процессов, 
их суммированию и  включению в  жизнь 
сообщества;

•	 конструированию педагогической 
деятельности на основе инициативы, инте-
ресов и мотивации студентов, а не просто 
отчуждённых стандартов;

•	 проектной форме организации всех 
культурных практик;

•	 взаимодополняемости основного 
и дополнительного образования;

•	 обеспечению демократического обра-
за жизни студенческого и педагогического 
сообщества.
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Введение феномена культурных практик 
можно осознать как соответствие следую-
щим вызовам времени:

•	 объективной потребности не просто 
расширить социальные и  практические 
компоненты в  содержании образования, 
а сделать проектный опыт студента, осно-
ванный на его интересе, доминирующим;

•	 большей актуальности культурной 
и социальной идентификации студента для 
его развития, чем его информированности;

•	 необходимости преодолевать коли-
чественную систему оценивания, создавая 
базу для развёртывания разных вариантов 
качественных систем оценивания, ориен-
тированных на социальные и практические 
успехи студентов.

В современной педагогической науке су-
ществуют несколько типов концепций вос-
питания:

-	 концепции социального воспитания, 
основанные на идеях системно-социально-
го проектирования;

-	 общественно-ориентированные кон-
цепции коллективного воспитания, осно-
ванные на общечеловеческих ценностях, 
идеях коллективного творческого воспита-
ния, проектирования и укрепления воспи-
тательных систем;

-	 личностно-ориентированные культу-
рологические концепции, основанные на 
человекоцентрованной картине мира, лич-
ностном и  культурологическом подходах, 
идеях развития воспитания в  контексте 
культуры, национально-культурной иден-
тификации, гуманизации воспитания;

-	 личностно-ориентированные концеп-
ции самоорганизуемого воспитания, осно-
ванные на идеях синергетического подхода.

Определяющей в данном случае высту-
пает личностно-ориентированная концеп-
ция самоорганизуемого воспитания, осно-
ванная на идеях синергетического подхода.

При личностном подходе культура пред-
стает как духовное пространство, среда, 
питающая развитие личности. Главная 
идея личностно-ориентированного воспи-
тания — это воспитание, которое помогает 
в  поиске смыслов и  возвышает личность 
до уровня понимания, осознания смыслов 

своего бытия. Личностно-ориентирован-
ный подход  — это понимающий подход 
и  понимающее воспитание. Личностно-
ориентированный подход предполагает ва-
риативность концепций личностно-ориен-
тированного образования.

Для своей реализации личностно-ориен-
тированное воспитание востребует культу-
рологический подход, сущность которого 
проявляется:

-	 в отношении к ребенку как субъекту 
культуры, способному овладеть её ценно-
стями и смыслами;

-	 в отношении к  педагогу также как 
к субъекту культуры, способному овладеть 
её ценностями и смыслами, создавать куль-
турное пространство своей личности и во-
влекать своих учеников в это пространство;

-	 в отношении к воспитанию как куль-
турному процессу.

Необходим диалог участников воспита-
тельного процесса, взаимообмен смыслами, 
понимание, взаимопонимание и  сотрудни-
чество. Это главные движущие силы вос-
питания как культурного процесса в отно-
шении к школе и другим образовательным 
учреждениям как культурно-образователь-
ному пространству, в  котором происходят 
культурные события, создаются культурные 
образцы жизни, воссоздается и охраняется 
мир детства, обеспечивается безболезнен-
ный переход ребенка из мира детства в мир 
социальности и  культуры, и  этим самым 
идет воспитание человека культуры.

Воспитание — это самоорганизующий-
ся процесс. Можно сказать, что самоорга-
низация — его отличительный признак.

Существует такая точка зрения, что все 
образовательные системы можно разделить 
на адаптивные и синергетические, самораз-
вивающиеся за счёт внутренних ресурсов. 
Синергетическая образовательная систе-
ма — это высший уровень образовательной 
системы. Предметом педагогики в данном 
случае является развитие личности студен-
та как субъекта жизнедеятельности в усло-
виях синергетических систем.

В системе создаются условия для позна-
ния студентом собственной индивидуаль-
ности, уникальности как педагога, как вос-
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питателя. Слово «условия»  — ключевое. 
В условия входят и взаимодействия, и воз-
действия, и  создание среды, и  «выращи-
вание» собственных способов отношений 
с миром, с людьми, с самим собой.

Современному воспитанию становится 
тесно в  рамках преднамеренно создавае-
мых воспитательных систем. Потому что 
там многое заранее определено, достаточ-
но жестко регламентировано. Воспитание 
ищет для себя более адекватную гумани-
стическим идеям форму организации  — 
воспитательное пространство, точнее, 
культурно-воспитательное пространство. 
Общепринятых подходов к  определению 
культурно-воспитательного пространства 
пока нет.

Культурные практики могут осущест-
вляться на уровне вуза, факультета, сту-
денческой группы, а также происходить за 
пределами образовательного учреждения.

Конечным результатом такой работы 
должен стать самобытный личностный об-
раз студента-педагога: не заданный, а  са-
мобытный индивидуальный личностный 
образ.

Результатом деятельности студента ста-
новится итоговый экзамен по педагогике, 
включающий практическую часть  — пре-
зентацию портфолио. В  наиболее общем 
понимании портфолио представляет собой 
форму и процесс организации (коллекция, 
отбор и анализ) образцов и продуктов орга-
низационно-воспитательной деятельности 
студента, а  также соответствующих ин-
формационных материалов о  его участии 
в культурных практиках, предназначенных 
для последующего их анализа, всесторон-
ней количественной и качественной оцен-
ки уровня готовности данного студента 
к практической педагогической деятельно-
сти по воспитанию учащихся (табл. 1).

Таблица 1
Содержание и динамика развития студентов в контексте культурных практик

Компоненты Культурные практики студента Педагогическая деятельность 
классного руководителя

Мотивационный Мотивационная деятельность 
организаторов культурных
практик (возможность
демонстрации своих
способностей, развитие
задатков; зачетные единицы;
соревнование; поощрение)

Использование методов
стимулирования деятельности

Содержательно-гностический Приобретение и приращение 
новых знаний, умений, навыков, 
способов деятельности

Совершенствование
и обогащение знаний, умений
и навыков, способов деятельно-
сти. Отбор оптимальных моделей 
воспитания

Операционно-деятельностный Участие в различных проектах, 
акциях, презентациях,
конференциях; опыт
деятельности в коллективе,
группе, команде; овладение
практическими действиями.

Организация воспитательной 
деятельности, организация
классного коллектива.

Рефлексивно-оценочный Обсуждение, анализ, рефлексия, 
оценка и самооценка.
Портфолио.

Обсуждение на педагогических 
советах, конференциях, анализ и 
обобщение опыта педагогической 
деятельности, рефлексия, оценка 
и самооценка результатов
воспитательной работы

Достоинством данного подхода является то, что культурные практики органично впи-
сываются в план работы института и не требуют коренной перестройки деятельности вуза.
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Алгоритм внедрения и реализации культурных практик (табл. 2).

	 Таблица 2
Пример управленческой матрицы

Администрация Факультет Кафедра педагогики Студенческие
объединения

Мотивационный
компонент

Мотивационный
компонент
Содержательно-
гностический компонент

Содержательно-
гностический
компонент

Содержательно-
гностический компонент

Операционно-
деятельностный
компонент

Операционно-
деятельностный
компонент

Рефлексивно-оценочный 
компонент

Рефлексивно-оценочный 
компонент

Рефлексивно-оценочный 
компонент

Рефлексивно-оценочный 
компонент

Можно выделить 4 этапа в процессе вне-
дрения и  реализации культурных практик 
сообразно основным компонентам динами-
ки развития студентов.

На первом этапе осуществляется поста-
новка мотивов. Происходит мотивационная 
деятельность организаторов культурных 
практик (администрация, факультет).

На втором этапе начинает работать вто-
рой компонент — содержательно-гностиче-
ский. Студенты приобретают необходимые 
(педагогические, организаторские) знания, 
умения и  навыки, овладевают способами 
деятельности. На втором этапе ведущая 
роль принадлежит кафедре педагогики.

Третий этап предполагает непосред-
ственное участие студентов в  культурных 
практиках (участие в  различных проектах, 
акциях, презентациях, конференциях; опыт 
деятельности в  коллективе, группе, коман-
де; овладение практическими действиями). 
Культурные практики, возникающие по 
инициативе студентов, могут осуществлять-
ся как в стенах вуза (факультеты, студенче-
ские объединения), так и за его пределами.

Четвертый этап  — заключительный, 
связан с  рефлексией и  оценкой результа-
тов культурных практик и соответствия их 
поставленным воспитательным задачам. 
Данный этап предоставляет возможность 
установления обратной связи в  процес-
се воспитания студентов и  подготовки их 
к  предстоящей педагогической деятельно-

сти. Этот этап выступает также в виде кор-
ректирующего и  регулирующего средства 
в  процессе воспитательной работы (само-
анализ деятельности, обсуждение и анализ 
совместно с куратором группы, с замести-
телем декана по воспитательной работе 
и  т. д.). В  качестве поощрения и  стимули-
рования администрация вуза совместно 
с факультетами (заместителями деканов по 
воспитательной работе, кураторами групп) 
отмечает студентов, демонстрирующих 
достаточно высокий уровень готовности 
к воспитательной работе. В качестве поощ-
рений, стимулов, награждений выступают 
также культурные практики (образователь-
ные путешествия, посещение музеев, вы-
ставок и т. д.), что позволяет одновременно 
решать воспитательные, познавательные, 
оздоровительные, культурные задачи и спо-
собствует формированию готовности сту-
дента к  работе в  качестве классного руко-
водителя. В  роли оценки/зачета выступает 
практическая часть итогового экзамена по 
педагогике (демонстрация портфолио).

Постановка мотивов; создание условий
↓
Приобретение необходимых знаний, 

умений, навыков, способов деятельности
↓
Непосредственная деятельность студен-

тов (культурные практики)
↓
Рефлексия, оценка, результат;
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поощрение (культурные практики) → мо-
тивация.

Следует отметить, что культурные прак-
тики могут выступать в качестве одной из 
форм развития и формирования професси-
ональной компетентности студентов — бу-
дущих классных руководителей. Благодаря 
культурным практикам студенты приобре-
тают опыт организаторской деятельности.

С целью формирования и развития про-
фессиональной компетенции классного 
руководителя нами был определен период 
с 1-го по 3-й курсы, предпочтение которо-
му было отдано неслучайно. Во-первых, 
выбор обусловлен возможностью мотива-
ции студентов на педагогическую профес-
сию, являющейся основой формирования 
профессинальной компетенции, осуще-
ствить которую на более поздних этапах 
значительно труднее, а порой и невозмож-
но. Во-вторых, работа по формированию 
профессиональной компетенции, имеющая 
практическую направленность, будет про-
водиться одновременно с  освоением тео-
ретических курсов общей педагогической 
подготовки и  завершится одновременно 
с ними к выходу студентов на педагогиче-
скую практику.

Особое внимание к педагогической мо-
тивации на первом году обучения студен-
тов в  вузе вызвано его сензитивностью. 
Эту особенность человеческой психики 
описывает Л. И. Божович в книге «Пробле-
мы формирования личности»: «Потребно-
сти и мотивы у человека появляются в ре-
зультате изменения его положения в жизни, 
в системе его взаимоотношений с окружа-
ющими людьми», — пишет она [1].

Принимая во внимание тот факт, что 
вслед за изменением целей, а соответствен-
но и задач деятельности, мотивация может 
меняться, мы считаем, что работа по ее 
формированию не должна прекращаться на 
протяжении всей учебной и внеучебной де-
ятельности студентов.

Основная доля педагогической моти-
вации студентов приходится на этап реф-
лексии, когда наряду с  указанием успе-
хов и  неудач организованной конкретной 
культурной практики определяется её роль 

в  профессиональном совершенствовании 
студентов и формировании их профессио-
нальной компетенции.

Еще одним аргументом в пользу введе-
ния рефлексии в  процесс формирования 
профессиональной компетенции классного 
руководителя можно считать утверждение 
В. С. Данюшенкова, в  котором основное 
внимание в  деле формирования воспита-
тельной компетентности он уделяет спо-
собности человека к  реализации сформи-
рованных учебно-научных компетенций, 
включающих рефлексию системы знаний, 
навыков, адекватных профессиональной 
работе [3].

Б. З. Вульфов по этому поводу говорит 
следующее: потребность в рефлексии, под 
которой понимается «труд души» чело-
века, реализуемая способность самоана-
лиза, сомнений и  обоснованного выбора 
решений, — показатель высокой професси-
ональной компетентности учителя [2].

При формировании профессиональной 
компетенций классного руководителя на-
ряду с педагогической мотивацией эффек-
тивными являются и мотивы личностного 
самосовершенствования студентов, такие 
как «признание в  студенческой группе», 
«известность в  институте», мотив сопер-
ничества и другие. Данная группа мотивов 
формируется в  процессе разнообразных 
видов деятельности студентов: при посе-
щении мероприятий, на которых «звезды» 
института задают образец и  формируют 
желание быть «такими же»; при участии 
в мероприятиях различного уровня: «День 
города», «Работа творческих площадок», 
в  процессе которых студенты испытыва-
ют чувство причастности к  общему делу, 
у них возникает желание овладеть опытом 
организаторской деятельности.

Положительная профессионально-педа-
гогическая мотивация студентов в процессе 
формирования и развития профессиональ-
ной компетенции классного руководителя 
напрямую связана с  благоприятным про-
теканием процесса адаптации студентов 
и  безболезненным их включением в  вос-
питательно-образовательную деятель-
ность вуза. Ввиду этого мы считаем, что 
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на первом этапе формирования и развития 
профессиональной компетенции классного 
руководителя должна вестись целенаправ-
ленная работа в данном направлении.

Обратимся к рассмотрению четырех эта-
пов формирования и развития профессио-
нальной компетенции классного руководи-
теля. Переход от этапа к этапу обусловлен 
ростом активности и  самостоятельности 
студентов — будущих педагогов, приходя-
щей на смену активности и инициативно-
сти экспериментатора.

Этап 1 — этап управляемого воспитания
Данный этап приходится на период 

адаптации студентов.
Наполнение когнитивного компонента 

на первом этапе формирования и развития 
профессиональной компетенции проис-
ходит за счет включения в  учебный план 
следующих дисциплин психолого-педаго-
гического цикла: «Введение в педагогиче-
скую деятельность», «Общая психология», 
«Возрастная психология».

Основная роль на данном этапе принад-
лежит педагогу, куратору академической 
группы, а также имеющимся в вузе струк-
турным подразделениям, осуществляю-
щим воспитательную работу. Все пере-
численные субъекты и  организуемая ими 
деятельность являются образцами для под-
ражания. Студент на данном этапе находит-
ся в роли пассивного наблюдателя, у него 
формируется мотивация на педагогиче-
скую профессию и накапливается «пассив-
ный опыт» организаторской деятельности, 
который в дальнейшем будет им присвоен 
и станет основой для самостоятельной де-
ятельности.

Этап 2 — исполнительский этап
На втором этапе студент продолжает 

приобретать знания психолого-педагоги-
ческого характера. Учебный план обога-
щается за счет введения таких предметов, 
как «Общая педагогика», «Педагогические 
традиции народов Удмуртии», «Педагоги-
ческая психология».

Активность отдельных студентов воз-
растает. Они постепенно включаются в де-
ятельность в роли исполнителя, осознанно 
подражая более опытным студентам-стар-

шекурсникам. Мотивация у  большинства 
студентов уже сформирована и  является 
основой для их саморазвития. Из общей 
массы выделяются студенты, потенциаль-
но готовые к самостоятельной организации 
мероприятий. Куратору на данном этапе 
отводится координирующая роль.

Этап 3 — этап возросшей активности
К наступлению третьего этапа когнитив-

ная и практическая компетенции будущего 
классного руководителя частично сформи-
рованы. Так, студентами приобретены тео-
ретические знания и  накоплен определен-
ный опыт организаторской деятельности. 
Дальнейшее формирование обозначенных 
компетенций идет по следующим направ-
лениям: расширяется цикл педагогических 
дисциплин «Дидактика», «Теория воспита-
ния», курс по выбору «Классный руково-
дитель»; возрастает активность студента. 
На третьем этапе студент выступает в роли 
активного участника и готов к осуществле-
нию осознанных, самостоятельных дей-
ствий. Мотивация является устойчивой, 
наступает этап самовоспитания. Однако 
куратор еще отслеживает процесс форми-
рования воспитательной компетенции. Его 
роль сводится к роли наблюдателя и совет-
чика.

Этап 4  — этап компетентной реализа-
ции воспитательной деятельности

Студент выступает в  роли организато-
ра деятельности. Куратор академической 
группы в  процессе подготовки мероприя-
тия не участвует. Профессиональная ком-
петенция студента сформирована, и он го-
тов к работе в роли классного руководителя 
на практике.

Выделенные нами этапы, с одной сторо-
ны, позволяют представить процесс форми-
рования профессиональной компетенции, 
ориентируясь на индивидуальность буду-
щего педагога и  исходя из особенностей 
последовательной организации деятельно-
сти, а  с  другой — наглядно демонстриру-
ют динамику данного процесса и соответ-
ственно возможность его регуляции.

Особенностью формирования и  разви-
тия профессиональной компетенции клас-
сного руководителя является постановка 



92

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

долгосрочных целей, которые сами по себе 
выступают в качестве воспитательного на-
чала. Эта особенность долгосрочных целей 
была отмечена ещё В. А. Сухомлинским: 
«способность к  длительным, постоянным 
и  равномерным усилиям имеет огромный 
воспитательный потенциал» [4]. Одна-две 
долгосрочные, глобальные цели определя-
ются в начале учебного года, и вся работа 
в течение года направлена на их достиже-
ние.

Комплекс мероприятий, являющихся 
базой для формирования профессиональ-

ной компетентности будущего педагога, 
представляет собой синтез константного 
и  мобильного компонентов. Константный 
компонент традиционно включает в  себя 
мероприятия, проводимые в городе, инсти-
туте, на факультете. Мобильный компонент 
формируется исходя из индивидуальных 
предпочтений и  особенностей студентов, 
в начале обучения и корректируется в даль-
нейшем по ходу поступления новых пред-
ложений.

Приведем пример такого планирования 
(табл. 3).

Таблица 3
Планирование комплекса мероприятий

Перечень мероприятий Сроки
выполненияКонстантный

компонент
Задачи Мобильный

компонент
Задачи

Кураторский час 
«Будем знакомы» 

•	 Познакомить 
студентов 
и куратора друг 
с другом.

•	 Дать целостное 
представление 
о предстоящей 
деятельности, 
ее целях 
и задачах.

•	 Обозначить 
долгосрочные 
цели 
деятельности.

«Осень иняза» 
(факультета 
иностранных 
языков)

•	 Знакомство 
с традициями 
факультета

•	 Сплочение 
коллектива 
студентов 
и преподавателей

•	 Приобретение 
студентами 
опыта 
организаторской 
деятельности

     Сентябрь

Таким образом, компетентностный под-
ход в  данном исследовании выступает те-
оретической основой формирования и раз-
вития опыта организаторской деятельности 
студента. Культурные практики, основан-
ные на синергетике, можно считать методи-

ческим сопровождением рассматриваемого 
процесса, а  поэтапное и  покомпонентное 
планирование  — технология формирова-
ния опыта организаторской деятельности 
будущего классного руководителя.
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Цель статьи состоит в  том, чтобы на 
основе анализа теории и  практики совре-
менного профессионального образования 
выявить проблемы, препятствующие его 
модернизации, и  рассмотреть пути инте-
грации субъектов профессионального об-
разования3 как условие его поступательно-
го развития.

Международный Конгресс ЮНЕСКО 
по профессиональному и техническому об-
разованию в Сеуле в 1999 году определил 
3  В статье мы ограничиваемся рассмотрением про-
фессионального образования на уровне совокуп-
ности учреждений начального и среднего профес-
сионального образования, а также структур к ним 
относящихся: методические службы, ресурсные  
центры, органы управления профессиональным об-
разованием.

в качестве важнейшей задачи XXI века не-
обходимость формирования «новых пар-
тнёрских отношений между образованием 
и миром труда, обеспечивающих синергию 
всех секторов образования, промышленно-
сти и экономики». В условиях повышения 
экономической роли научных знаний и че-
ловеческого капитала необходимо иметь 
ясное представление о том, по какому пути 
будет идти технологическое развитие об-
щества и неразрывно связанное с этим про-
цессом профессиональное образование, 
как в  самом ближайшем будущем и  отда-
лённой перспективе будет строиться под-
готовка специалистов всех уровней.

Необходим новый подход, новая парадиг-
ма развития профессионального образова-
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ния. Нельзя модернизировать производство 
на базе старого багажа профессиональных 
знаний рабочих и специалистов, и здесь го-
сударство должно играть решающую роль. 
Регулятором в  начальном и  среднем про-
фессиональном образовании служат сегод-
ня тактические меры в виде принятых стан-
дартов профессионального образования, 
которые в режиме рефлексии реагируют на 
изменения в  технике и  технологиях и как 
следствие этого необходимость обучения 
новым умениям и  навыкам. Государство, 
оставаясь главным финансовым донором 
системы профессионального образования, 
как и  в  советский период, отвело профес-
сиональному образованию две роли — тра-
диционную, по восполнению трудовых 
ресурсов и  роль социального клапана по 
обеспечению учебной занятости молодёжи 
и  увода её из криминальной и  маргиналь-
ной среды.

Поэтому особо ожидаема активная роль 
государства в области молодёжной полити-
ки, которая призвана изменить тенденцию 
падения интереса молодёжи к  овладению 
специальностями, связанными с производ-
ственной сферой, и прежде всего с рабочи-
ми профессиями. Такая политика должна 
носить комплексный характер, базировать-
ся на долговременной основе с применени-
ем всего арсенала средств, которым распо-
лагает государство, в первую очередь через 
СМИ.

Следует отметить, что государственное 
финансирование профессионального об-
разования в  последнее время значительно 
выросло, что благотворно сказалось на ос-
нащённости учебного процесса и  оплате 
труда инженерно-педагогических работ-
ников. Сделано это было весьма своевре-
менно, так как процесс деградации матери-
альной базы подошёл к своему пределу. Не 
отказываясь от материальной помощи госу-
дарства, необходимо понимать, что деньги 
все же должны идти вслед за идеями. Раз-
витие инновационной сферы осуществля-
ется под влиянием государства, так как оно 
формирует экономические и  социальные 
институты: законы, нормы, правила. Рож-
дение инноваций происходит по цепочке 

«образование  — знание  — наука», прак-
тическая же их реализация — «техника — 
технологии».

К чести профессионального образова-
ния надо сказать, что его выживаемость 
базировалась на собственных внутренних 
резервах, а  административная поддержка 
состояла из относительного непрепятство-
вания учебным заведениям в их инициати-
вах при отсутствии активного содействия. 
В  то же время следует отметить, что со-
временная российская профессиональная 
школа не в полой мере обеспечивает госу-
дарственный интерес по количеству и  ка-
честву выпускаемых кадров. Перечислим 
основные проблемы современного профес-
сионального образования в России.

1.	 Наблюдается значительный дисба-
ланс между потребностями рынка труда 
и  пришедших на него специалистов, вы-
пускников учреждений начального и сред-
него профессионального образования.

2.	 Низкий процент трудоустройства по 
специальности, проблемы планирования 
и финансирования при выпуске специали-
стов. Профессиональное образование само 
определяет, по каким профессиям под-
готавливать и  сколько абитуриентов при-
нимать на обучение. При этом в основном 
учитывается желание населения приобре-
сти ту или иную специальность, которое 
часто не совпадает с  интересами государ-
ства и спроса на рынке труда.

3.	 Экономика в течение ряда лет испы-
тывает острую потребность в  квалифици-
рованных рабочих (90 % вакансий рынка 
труда — рабочие). Статистический анализ 
по выпускникам учебных заведений на-
чального профессионального образования 
показал, что только около 50 % из них рабо-
тают по специальности, из этого следует — 
половина бюджетных средств расходуется 
впустую.

4.	 Процесс разбалансированности при-
нимает ещё более острую форму, когда из-
быток специалистов с высшим образовани-
ем увеличивается, а  доля подготовленных 
работников с  начальным и  средним про-
фессиональным образованием, реально 
притекающей в производство, падает. Сле-
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довательно, эффективность государствен-
ных затрат снижается еще больше.

5.	 Профессиональное образование в 
российском обществе не приобрело стату-
са приоритетного направления. Темпы его 
развития существенно отстают от социаль-
ных процессов, происходящих в обществе, 
и от научно-технического прогресса.

6.	 Без продуманной, научно обоснован-
ной стратегии развития профессиональ-
ного образования невозможно разрешить 
противоречия, возникшие в период модер-
низации экономики и  имеющимся потен-
циалом кадров.

7.	 Современная техника и  технологии 
развиваются в  направлении постепенного 
вытеснения ручного труда трудом умствен-
ным. Компьютерные технологии, или тех-
нологии широкого применения, всё более 
проникают в сферу производства и состав-
ляют значительную долю труда современ-
ных специалистов.

8.	 Необходима другая, качественно но-
вая волна переноса профессионального 
знания от производства к  профессиональ-
ному образованию. И  нести она должна 
новейшие инженерные знания в  области 
самых современных научно-технических 
достижений, а  потребителями их должны 
стать инженерно-педагогические работни-
ки, методисты и мастера производственно-
го обучения, в особенности молодого воз-
раста, приток которых в  последнее время 
усилился в  связи с  существенным ростом 
зарплат.

9.	 Необходимо преодолеть замкнутость 
профессиональной подготовки, придать 
ей современный импульс, перейти педаго-
гическому составу учебных заведений на 
новый профессиональный уровень, значи-
тельно повысить качество профессиональ-
ного обучения.

10.	 Открытое профессиональное обра-
зование предполагает его широкое взаимо-
действие со всеми компонентами социума, 
включенность в рыночные отношения, что 
обеспечит решение важнейшей задачи  — 
стать необходимой частью рынка услуг 
и социальным благом под эгидой государ-
ства. У нас слишком большое многообразие 

факторов и национальных особенностей по 
территории, менталитету и развитости эко-
номических отношений.

11.	 При модернизации профессиональ-
ного образования необходимо учитывать 
прежде всего потребности эволюции про-
мышленности и тенденции развития рынка 
труда, связанные с их развитием. Посколь-
ку Россия — развивающаяся страна с бога-
тыми природными и людскими ресурсами, 
где производительность труда составляет 
30 % от американской и 40 % от европей-
ской, формирование нового облика обра-
зования, соответствующего потребностям 
сегодняшнего российского социума, невоз-
можно без комплексного, системного под-
хода.

12.	 Недостаточная согласованность 
оперативных действий по всем фронтам 
одновременно с  участием сторон, прямо 
или косвенно имеющим отношение к обра-
зованию, промышленности, бизнеса.

Поскольку поток знаний нарастает, а ка-
чество их доставки (технологии и методи-
ки обучения) специалистам и  студентам 
отстают, то задача профессионального об-
разования в  течение ближайших 5 лет со-
стоит в  сокращении этого разрыва. Запаз-
дывание с разработкой теории и практики 
открытой системой профессионального 
образования может обернуться катастро-
фическим отставанием России от промыш-
ленно развитых стран.

Открытое образование предполагает 
постоянное взаимодействие с  окружаю-
щей социальной средой в  режиме чуткой 
рефлексии на происходящие изменения 
в  этой среде и, прежде всего, рынка тру-
да. Под рынком труда понимается вся со-
вокупность спроса и предложения на про-
фессиональную рабочую силу с  участием 
на нём всех заинтересованных субъектов: 
граждан, предприятий, служб занятости 
и  т. п. Рынок труда можно рассматривать 
как двухкомпонентную систему  — рынок 
спроса на специалистов и рынок предложе-
ния специалистов и рабочей силы.

В настоящее время в  России оба этих 
компонента находятся в  кризисном состо-
янии — рынок спроса не может получить 
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работников с требуемым уровнем квалифи-
кации, а рынок предложения не может реа-
лизовать их право на работу по имеющейся 
квалификации. Поэтому предоставление 
образовательных услуг в  профессиональ-
ном обучении должно происходить как на 
бюджетной, так и на внебюджетной осно-
вах, и две эти формы должны быть равно-
правны.

В этом отношении важно, что учреж-
дения профессионального образования 
предоставляют платные образовательные 
услуги предприятиям и  населению по по-
вышению квалификации их работников, 
имеющих недостаточную квалификацию, 
а  предприятия оплачивают затраты на об-
учение. Опыт такого взаимодействия про-
фессионального образования и  предприя-
тий в России и в мире уже есть, но в России 
он пока мало распространён. Перечислим 
причины этого явления:

1.	 Рынок труда пока даёт возможность 
предприятиям найти и  привлечь работни-
ка с нужной квалификацией и заменить им 
менее подготовленного и  дисциплиниро-
ванного.

2.	 Промышленность недостаточно ин-
формирована о возможностях учебных за-
ведений в таком обучении.

3.	 Учебные учреждения профессио-
нального образования не в  полной мере 
готовы к  оказанию таких услуг по следу-
ющим причинам: в  силу инерции мыш-
ления и нежеланием осваивать новый вид 
деятельности; в связи с отсутствием необ-
ходимой квалификации по методике такого 
вида обучения у  работников учреждения 
профессионального образования; из-за не-
обходимости организовывать эту форму 
обучения за рамками обычного учебного 
процесса; незнание, как правильно с право-
вой точки зрения документально оформить 
отношения между сторонами.

4. В учебном заведении профессиональ-
ного образования, как правило, нет ответ-
ственного лица, которое курировало бы это 
направление учебной работы и было в этом 
материально заинтересовано.

Современное состояние рынка труда 
характеризуется ожиданием появления но-

вых требований к  содержанию и  уровню 
подготовки претендентов на рабочие ме-
ста, требований, которые раньше не предъ-
являлись. Это обусловлено предстоящими 
структурными сдвигами, которые уже про-
исходят и произойдут в ещё большей степе-
ни в промышленности и экономике в связи 
с  процессами модернизации. Модерниза-
ция происходит не только с помощью моз-
гов «белых воротничков», а  также руками 
«синих воротничков».

В этой ситуации профессиональное об-
разование должно как можно ближе подой-
ти к  пониманию и  нуждам производства, 
которое претерпевает качественное изме-
нение, и быть готовым к совместным дей-
ствиям. Реализовать это возможно лишь 
при открытом, заинтересованном и актив-
ном взаимодействии профессионального 
образования, государства, промышленно-
сти и рынка труда, при этом роль государ-
ства сводится к  гармонизации этого про-
цесса, отслеживания реализации интересов 
личности, экономики и национальных при-
оритетов.

Профессиональное образование разви-
вается эволюционно: сначала открытость 
происходит внутри самой системы, затем 
она становится открытой для других субъ-
ектов. Каковы эти субъекты? Прежде все-
го это социальные партнёры и  первые из 
них  — промышленность и  производство. 
Взаимодействие профессионального об-
разования и  производства существовало 
всегда, но носило неглубокий, а в основном 
организационный характер: прохождение 
учащимися производственной практики по 
количеству выпускников для предприятия 
и т. д. Но реального, глубокого синергетиче-
ского проникновения в области друг друга 
не происходило и не происходит до сих пор: 
повторяется практика предшествующих 
лет. Раньше это называлось «базовое пред-
приятие», теперь «социальный партнёр».

Интенсивное усложнение производства 
товаров с высокой степенью наукоемкости 
и как следствие этого усложнение техники 
для их производства ставит перед профес-
сиональным образованием вопросы, кото-
рые самостоятельно решить оно не спо-
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собно, поскольку: 1) усложнение техники 
и технологий в промышленности и особен-
но в  машиностроении требует сотрудни-
чества и координации взаимных действий 
производства и  профессионального обра-
зования; 2) состояние профессионального 
образования характеризуется изношенно-
стью учебно-производственного оборудо-
вания, которое не только не может удовлет-
ворить будущие потребности по обучению, 
но уже не удовлетворяет и вчерашние нуж-
ды; 3) поступление финансовых средств 
от государства на укрепление учебно-ма-
териальной базы замедлилось или совсем 
прекратилось; 4) оснащение учебных за-
ведений происходило в основном компью-
терной техникой, что весьма полезно, но 
замена устаревшего оборудования протека-
ет очень слабо.

В последние несколько лет произошло 
укрупнение учреждений профессионально-
го образования Москвы, к существующим 
колледжам присоединились профессио-
нальные училища родственного профиля. 
Такое объединение даёт возможность кол-
леджам выступать на рынке труда с более 
прочных позиций как поставщику кадров. 
Отмечая плюсы такого объединения, не-
обходимо отметить, что всё это лишь полу-
меры и кардинально решить вопрос подго-
товки рабочих и специалистов для прорыва 
в  области освоения новейших технологий 
оно не может. Для того чтобы решить во-
прос оснащения учебных заведений совре-
менным учебно-производственным обору-
дованием, с  одной стороны, необходимы 
значительные финансовые вливания, ко-
торые на сегодня государству не под силу. 
А с другой стороны, колледж не может без 
сотрудничества с промышленностью опре-
делить виды и  типы современного обору-
дования, которые применяются или будут 
применяться в ближайшей перспективе.

Если процесс объединения и консолида-
ции уже прошёл в среде профессионально-
го образования, то московская промышлен-
ность при всём её многообразии находится 
на невнятном уровне осознания собствен-
ных перспектив по потребности в  кадрах. 
Необходима новая форма взаимодействия 

между профессиональным образованием 
и  промышленностью, необходимо взаи-
модействие крупных техноструктур, госу-
дарственных и общественных институтов: 
правительства Москвы, промышленных 
объединений и профессионального образо-
вания.

Сегодняшняя ситуация в  корне отлич-
на от ситуации 90-х годов, учтены и  про-
анализированы ошибки государственной 
экономической политики, намечена модер-
низация экономики и  промышленности. 
Появилась надежда на качественное изме-
нение производства на основе новейших 
научных достижений. Всё это потребует 
обновления техники и  технологий, пона-
добятся работники с  новым содержанием 
труда и иных по сравнению с сегодняшним 
днём умений и  навыков. Есть ли сегодня 
такой работник, который сможет обслу-
живать модернизированное производство? 
Очевидно, — нет. Где можно подготовить 
специалиста с необходимым набором про-
фессиональных знаний? Сегодня суще-
ствуют два пути восполнить недостающий 
трудовой ресурс.

Первый путь — подготовка необходи-
мых кадров внутри предприятия и сила-
ми самого предприятия. В условиях дефи-
цита кадров современного уровня крупные 
корпорации создают собственные образо-
вательные структуры, в  которых готовят 
необходимых специалистов.

Повышение же квалификации и  переу-
чивание рабочих кадров как в крупных кор-
порациях, так и на предприятиях среднего 
сегмента, обучение новым видам техники 
и технологии, внедряемым на производстве, 
проводятся инженерным составом, который 
первым осваивает блок профессиональных 
знаний и затем обучает низовых работников 
умениям и навыкам работы на новой техни-
ке и по новым технологиям4. Подобное об-
учение нельзя назвать эффективным по сле-
дующим показателям: хороший инженер не 

4  Такого рода подход имеет место в станкострои-
тельном холдинге «Красный пролетарий», а также 
других машиностроительных предприятиях, кото-
рые осваивают новую технику с электронными си-
стемами управления.
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всегда является хорошим педагогом и  ме-
тодистом, чтобы адаптировать имеющиеся 
инструкции по использованию техники на 
уровень восприятия рабочего; обучение 
чаще всего индивидуальное, затратное; оно 
отвлекает инженера высокой квалификации 
от основной работы. Такая форма обуче-
ния рабочих приемлема в  условиях, когда 
производство вводит в  эксплуатацию не-
большое или единичное количество новой 
техники. При массовом освоении новой 
техники и технологий, когда происходит ко-
ренная модернизация, такой подход невоз-
можен. Нужны новые решения.

Второй путь — профессиональное об-
учение в колледжах и ресурсных центрах. 
Создание ресурсных центров5  — несо-
мненный прорыв на пути развития профес-
сионального образования. Центры, сосре-
доточив в  себе лучшее, чем располагает 
регион (учебное оборудование, методики 
и информационные электронные средства), 
стали местом распространения передового 
педагогического опыта профессионально-
го образования. При этом ресурсные цен-
тры, превратившись в места коллективно-
го пользования, взяли на себя следующие 
компетенции: повышение квалификации 
работников учреждений профессионально-
го образования; дополнительная образова-
тельная услуга населению по повышению 
квалификации или получение новых про-
фессиональных знаний и  навыков; мар-
кетинговые исследования по выявлению 
потребностей регионального рынка труда 
в  специалистах; информационное обеспе-
чение по широкому кругу вопросов про-
фессионального образования.

В настоящее время ресурсные центры 
ведут свою деятельность преимуществен-
но в областях, связанных с использовани-
ем информационных и коммуникационных 
технологий. Ресурсные центры значитель-
но расширили рамки деятельности про-

5  В рамках Федеральной целевой программы «Раз-
витие образовательной информационной среды 
(2001-2005 гг.)» на основании конкурса, объявлен-
ного Министерством образования и науки были 
созданы региональные ресурсные центры развития 
единой образовательной информационной среды.

фессионального образования. Дальнейшее 
их развитие позволяет надеяться, что они 
станут практическим полигоном, на кото-
ром будет происходить апробация теории 
и  практики открытого образования. При-
влечение новых субъектов в  этот процесс 
пока не произошло, но некоторые попытки 
в этом направлении уже есть. Так, ресурс-
ный центр профессионального лицея № 21 
Нижнего Новгорода предлагает использо-
вать свою уникальную базу не только для 
подготовки рабочих, но и  инженерно-тех-
нических кадров предприятий.

Поскольку новейшие научно-техниче-
ские решения будут значительно отличать-
ся от нынешнего уровня производства, то 
и содержание труда на новом производстве 
станет иным. Сегодня трудно точно пред-
сказать по отдельным специальностям, 
какими качествами должны обладать буду-
щие работники, но можно спрогнозировать 
организационные и методологические под-
ходы к подготовке специалистов для модер-
низированного производства в этих отрас-
лях. Поэтому требуются переход на новый 
более глубокий уровень отношений субъ-
ектов профессионального образования: го-
сударства, науки, профессионального об-
разования и производства. И, прежде всего, 
вовлекать промышленность и  производ-
ство в  процессы подготовки кадров рабо-
чих и специалистов. Делать это нужно уже 
сейчас, иначе можно опоздать и остаться на 
периферии технического прогресса, виной 
чему будет отсталость в области подготов-
ки кадров рабочих и специалистов.

Вовлечение промышленности и  произ-
водства в процессы профессиональной под-
готовки необходимо провести в два этапа.

Первый этап — совместное обучение на 
действующем производстве рабочих и тех-
ников предприятия и инженерно-педагоги-
ческих работников учреждения професси-
онального образования под руководством 
инженеров (коуч-инжиниринг), освоивших 
новые технологии и оборудование.

Коуч-инжиниринг — это инженеры, но-
сители нового знания и опыта, как штатные 
работники предприятия, так и  сторонние 
специалисты, внедряющие новые техноло-
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ги на предприятии. Совместное обучение 
рабочих и  техников предприятия и  инже-
нерно-педагогических работников сферы 
профессионального образования позволит 
создать некое общее образовательное поле, 
в  котором произойдёт единение производ-
ственных и  образовательных целей  — ат-
тракторное пространство6. Возникновение 
такого пространства неизбежно породит 
новое качество как знаний, так и  понима-
ния того, как быть нужными друг другу, 
увидеть множество моментов, которые при-
несут взаимную пользу. В первую очередь 
пользу ощутят инженерно-педагогические 
работники профобразования  — препода-
ватели специальных дисциплин и  мастера 
производственного обучения. Качество под-
готовки приблизится к нуждам и потребно-
стям производства в большей степени, чем 
это было ранее. В ближайшей перспективе 
было бы желательным проводить на пред-
приятиях ежегодные коуч-инжиниринги 
для работников по специально составлен-
ным программам обучения, пополнять их 
знания в области новых технологий и обо-
рудования7. Это может происходить толь-
ко в  условиях открытости, то есть выхода 
знаний из узкой среды производства в ши-
рокую среду профессионального обучения.

Второй этап является продолжением 
первого, но уже на качественно другом 
уровне. Существующие ресурсные центры 
должны пройти эволюционное развитие 
и стать ресурсными центрами второго по-
коления.

Ресурсный центр  — это центр профес-
сионального обучения, созданный на отрас-
левой или межотраслевой основе, распо-
ложенный автономно и  сосредоточивший 

6  Аттрактор – закрытая самоорганизующаяся си-
стема, характерная взаимным притяжением для до-
стижения общей цели (в нашем случае – усвоением 
знаний).
7  Предложенная форма обучения    перекликается 
с идеями  А.К. Гастева об «обучении рабочих при 
помощи производственной среды» на  предприятии. 
С той лишь разницей, что здесь речь идёт не о под-
готовке рабочих для производства, а обучение ин-
женерно-педагогических работников инженерами-
внедренцами от производства и затем передачи ими 
этих знаний  учащимся и студентам.

в себе все необходимые современные сред-
ства обучения и техническое оснащение по 
последнему слову науки и техники, содер-
жащий в своём штате сотрудников, обладаю-
щих необходимыми техническими, педаго-
гическими и методическими знаниями. Он 
создаётся путем кооперации материальных, 
финансовых и  интеллектуальных вкладов 
участвующих в нём субъектов: государства, 
отраслевых предприятий (межотраслевых), 
научных организаций, профильных учреж-
дений профессионального образования, 
служб занятости. Это будет способствовать 
ускоренному внедрению научных, техниче-
ских достижений и новаций, освоению их 
реальным производством в  оптимальные 
сроки и  позволит решить важные задачи: 
обучать работников, обслуживающих но-
вые виды техники и  технологий c приме-
нением управляющих электронных систем 
и  иного высокотехнологичного оборудова-
ния на основе прогрессивных методов обу-
чения; повышать квалификации работников 
предприятий и  инженерно-педагогических 
работников профессионального образова-
ния; транслировать новые технологии обу-
чения в широкую педагогическую практику 
учреждений профессионального образова-
ния путём создания временных творческих 
коллективов (ВТК), решающих локальные 
целевые задачи обучающего процесса.

Отличительная черта ресурсных цен-
тров второго поколения состоит в том, что 
в  его деятельность активно привлекается 
коуч-инжиниринг8, прошедший «обкатку» 
при обучении на производстве смешан-
ных групп. Работа коуч-инженеров в  со-
ставе ресурсного центра может быть как 
на постоянной, так и  на временной осно-
ве в  зависимости от целей и  задач обуче-
ния.9 Ресурсные центры второго поколения 

8  Коуч-инжиниринг – раскрытие потенциала лич-
ности при помощи обучения в технической области, 
с участием коучей (инженеров-практиков, инжене-
ров-разработчиков).
9  Ресурсные центры второго поколения должны 
стать по своей сути «мини-Сколково», в котором 
произойдёт накопление, переработка и распростра-
нение всего лучшего, передового, в чём так остро 
нуждается профессиональное образование и про-
мышленность, как потребитель кадров.
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должны быть максимально открыты для 
любых субъектов, имеющих прямое или 
косвенное отношение к проблемам профес-
сионального образования.

Для того чтобы решить поставленную 
задачу, необходимо для начала сблизить 
позиции двух важнейших субъектов в  об-
ласти воспроизводства и  потребления ка-
дров  — профессиональное образование 
и производство. Сближение должно носить 
принципиально новый характер. Возвра-
щаться к прошлой практике базовых пред-
приятий нет смысла, что было эффективно 
в  прошлом сегодня неприемлемо. Сейчас 
всё другое — страна, социальный и эконо-
мический уклад. Отношения должны быть 
значительно глубже и носить характер по-
стоянного взаимодействия и рефлексии.

В последнее время в кругах профессио-
нального образования много говорится об 
«опережающем профессиональном образо-
вании» как о предвосхищающей подготов-
ке специалистов с  заранее необходимыми 

знаниями, умениями, навыками, востребо-
ванными будущим производственным про-
цессом. В условиях нынешнего состояния 
профессионального образования, с  одной 
стороны, и  непредсказуемого развития 
промышленности, с другой — наивно рас-
считывать, что можно достоверно спрогно-
зировать и  спроектировать учебный про-
цесс, обеспечить подготовку, которая по 
своему набору профессий и  компетенций 
точно «ляжет» на будущие запросы произ-
водства. Поэтому сегодня следует говорить 
об «адекватном профессиональном обра-
зовании», т. е. образовании, которое точно 
соответствует потребностям рынка труда, 
является современным, гибким, социально 
востребованным. Адекватность подразуме-
вает, что профессиональное образование 
развивается и  совершенствуется парал-
лельно с развитием техники и технологий. 
Достижение этого состояния реализуется 
через смысловую цепочку «ОТКРЫТОСТЬ 
→ СИНЕРГИЯ → РЕЗУЛЬТАТ».

S. L. Leshchenko, V. L. Perminov
THE PROBLEMS OF THE SUBJECTS OF PROFESSIONAL EDUCATION 

INTEGRATION UNDER MODERN CONDITIONS

In this article the theories and practice of primary and secondary professional education are 
analized. The ways of subjects of professional education integration are studied, the role of the 
state, the interaction between the professional education and the market of labor on the base of 
couch-engineering and resource centers.

Key words: the modern professional education, integration, synergy, attractor sphere, 
couch-engineering, resource center, economics efficiency, management efficiency, system, 
goals, values, innovations, adaptation, adaptive management.
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Технологическое обеспечение процесса 
интериоризации профессионально-ори-
ентированных знаний социальными педа-
гогами в  процессе обучения в  вузе, несо-
мненно, позитивно влияет на присвоение 
профессионально-ориентированных зна-
ний будущими социальными педагогами.

Диагностика интериоризации профес-
сионально-ориентированных знаний на 
различных этапах вузовского обучения 
подтвердила динамичность процесса ин-
териоризации, взаимозависимость всех ее 
компонентов, вариативность присвоения 
профессионально-ориентированных знаний 
в  зависимости от индивидуальных особен-
ностей личности студента, а также зависи-
мость присвоения от исходного состояния 
и от содержания учебной, внеучебной и ре-
альной деятельности социального педагога 
на протяжении всего обучения в вузе.

Основными факторами, влияющими 
на процесс интериоризации профессио-
нально-ориентированных знаний соци-
альными педагогами в  процессе обучения 
в  вузе, являются: особенности личности 
преподавателя вуза (индивидуальная си-
стема жизненных и  профессиональных 
установок, ценностных ориентаций, опы-
та и профессионализма), что выдвигает на 
приоритетные позиции субъект-субъектные 
отношения; особенности познавательной 
деятельности студентов, характеризующей-
ся высоким уровнем развития профессио-
нального мышления, памяти, воображения 
и  других психических функций; особен-
ности мотивации обучения, интересы, спо-
собности и потребности в освоении новых 

педагогических знаний и технологий; осо-
бенности рефлексии, направленной на ана-
лиз и оценку своей учебно-профессиональ-
ной деятельности.

В предлагаемой нами технологии ди-
намика процесса профессиональной 
подготовки социальных педагогов, обе-
спечивающая интериоризацию профес-
сионально-ориентированных знаний, 
обеспечивается следующими этапами: диа-
гностическим, мотивационно-ценностным, 
образно-деятельностным, субъектно-реф-
лексивным и  ресурсно-стратегическим. 
Единство, взаимосвязь и  взаимообуслов-
ленность этих этапов предопределяет про-
цесс интериоризации профессионально-
ориентированных знаний социальными 
педагогами в процессе обучения в вузе.

Диагностический этап позволил вы-
явить начальный уровень представле-
ний о  деятельности социального педагога 
и  ожиданий от процесса профессиональ-
ного обучения в  вузе, а  также соотнести 
собственные представления с  реальной 
профессиональной деятельностью соци-
ального педагога.

Диагностика представлений студентов 
первых курсов о будущей профессиональ-
ной деятельности позволила определить 
собственное направление деятельности 
студентов как будущих социальных педаго-
гов с учетом личного интереса к професси-
ональной деятельности и самостоятельного 
выбора, которое и  являлось интегрирую-
щим стержнем личностного и  профессио-
нального развития будущего социального 
педагога в вузе. Для этого студентам пред-
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лагалось рассматривать данное направ-
ление как профессиональный конструкт 
будущей профессиональной деятельности 
и соотносить с ним содержательные компо-
ненты изучения дисциплин.

На данном уровне осуществлялось по-
гружение студентов в  реальную деятель-
ность социального педагога (в  учебное 
и  внеучебное время) для определения 
трудностей, неоднозначности, негативно-
го фона профессиональной деятельности 
социальных педагогов (пассивное наблю-
дение). Погружение студентов в  профес-
сиональное пространство деятельности со-
циального педагога превращает идеальное 
представление о деятельности социального 
педагога в  реальное осознание и  потреб-
ность интериоризации профессионально-
ориентированных знаний.

Следующий этап — мотивационно-цен-
ностный — представлял реализацию про-
цесса формирования ценностей и смыслов 
будущей профессиональной деятельности.

В современном обществе деятельность 
социального педагога имеет низкий уро-
вень социального признания при высоком 
уровне востребованности и необходимости 
оказания социальной помощи и  поддерж-
ки, которую способны оказать социальные 
педагоги социально незащищенным и  со-
циально неблагополучным категориям лю-
дей. Сегодня штатная единица социального 
педагога в  образовательных учреждениях 
сокращена, а это, в свою очередь, повлекло 
повышение уровня безработицы социаль-
ных педагогов. Несмотря на это, профес-
сиональная подготовка социальных педа-
гогов в  вузе осуществляется, усиливается 
потребность в ориентации студентов на со-
вершенствование профессионального «Я» 
и формирование мотивации освоения про-
фессионально-ориентированных знаний 
и  ценностного отношения к  профессии. 
Мы рассматриваем данный процесс как 
ориентированный на развитие личностной 
конкурентоспособности каждого отдельно 
взятого специалиста.

Образно-деятельностный этап выявил 
представление студентов о  профессио-
нальной деятельности через погружение 

студентов в  квазипрофессиональную дея-
тельность, которая будет проецироваться 
в  реальный профессиональный процесс 
и  способствовать накоплению собственно-
го опыта профессионального «Я». Квази-
профессиональная деятельность идентифи-
цирует реальную в  строгом соответствии 
ее последовательности, структурированно-
сти, содержательности и результативности. 
Данный этап предусматривает, прежде все-
го, профессиональную ориентацию студен-
тов на деятельность в реальном социальном 
поле в контексте социальной политики го-
сударства в сфере социальной защиты насе-
ления, информационно-коммуникативной 
среды и социально-правового пространства, 
что обеспечит высокий уровень потребно-
сти в  усвоении профессионально-ориен-
тированных знаний не как узкопрофессио-
нальных, а как фундаментальных, базисных 
в решении профессиональных задач, и ак-
туализирует необходимость расширения 
знаниевого пространства и  возможность 
функционального использования знаний.

Субъектно-рефлексивный этап обеспе-
чивал анализ осознания интериоризации 
как результата присвоения профессиональ-
но-ориентированных знаний. Рефлексия 
осуществлялась на уровне участников всей 
группы при супервизорской роли препо-
давателя. Данный этап включал процесс 
дебрифинга при отсутствии балльного оце-
нивания преподавателем студентов, что 
обеспечивало полисубъектность в процес-
се интериоризации. Рефлексия собствен-
ных возможностей, способностей, желаний 
осуществлялась на уровне имитационной 
деятельности абстрактного социального 
педагога, что повышало аналитическую ак-
тивность всех членов группы и непосред-
ственно самого обучаемого.

Ресурсно-стратегический этап предпо-
лагал стимулирование познавательной ак-
тивности специалиста в будущем, которая 
имеет непрерывный вектор развития и про-
должается в  реальной профессиональной 
деятельности. Осознание необходимости 
и возможности интериоризации професси-
онально-ориентированных знаний обеспе-
чивает социальным педагогам потребность 
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в саморазвитии и самосовершенствовании. 
Учитывая латентный и пролонгированный 
характер результата профессиональной де-
ятельности социального педагога, форми-
рование оптимистичности как профессио-
нально-личностного качества может стать 
ресурсом успешности достижения цели 
и повлечет за собой потребность в расши-
рении собственного знаниевого поля. Из-
менение имиджа профессии социального 
педагога обеспечит уважение и  призна-
ние труда социальных педагогов в  обще-
стве. Социальная толерантность общества 
к  социально незащищенным и  неблагопо-
лучным группам населения облегчит во 
многом решение профессиональных за-
дач в  деятельности социального педагога 
в плане административно-правовых вопро-
сов, сконцентрирует направленность дея-
тельности социального педагога на обеспе-
чение психологического комфорта.

Технологическое обеспечение процесса 
интериоризации профессионально-ориен-
тированных знаний социальными педаго-
гами в  работе представлено специальны-
ми учебными курсами «Теория и методика 
социального проектирования», «Практи-
ко-ориентированные технологии в  работе 
социального педагога», обогащением со-
держания дисциплин «Введение в профес-
сию» и  «Методика и  технология работы 
социального педагога», эксперименталь-
ной программой практики, использованием 
инновационных технологий (тренинговых, 
игровых, проблемно-деятельностного об-
учения, рефлексивно-управленческих), со-
временных форм и методов обучения в вузе 
(проектная деятельность, социальное пар-
тнерство, метод модераций, case-study, ме-
тод креативного решения проблем, деловых 
игр, обучающих семинаров по интернет-
технологиям и  медиа-системам), а  также 
активной продуктивной деятельностью сту-
дентов в  учебном процессе, участия в  на-
учно-исследовательской работе, в  работе 
благотворительных фондов, социальных 
служб, волонтерском движении, в  студен-
ческих и  педагогических отрядах, моло-
дежных форумах и  социальных проектах. 
Поэтому процесс профессиональной подго-

товки будущих социальных педагогов дол-
жен строиться таким образом, чтобы име-
лась возможность постоянного погружения 
будущих социальных педагогов в реальную 
профессиональную деятельность.

Включение будущих социальных педаго-
гов в волонтерскую деятельность в процес-
се подготовки в  вузе способствует разви-
тию активной профессиональной позиции, 
адаптации к  специфике работы в  рамках 
будущей профессии, а также освоению про-
фессиональных ценностей на практике. 
Стимулирование волонтерской активности 
студентов выступает одним из важных ус-
ловий результативного формирования про-
фессиональных ценностей, образующих 
аксиологическое ядро социально-педаго-
гической деятельности. Волонтерская дея-
тельность будущих социальных педагогов 
в процессе прохождения ими различных ви-
дов практики, включая работу обучающего-
ся с той или иной периодичностью в малых 
профессионально-творческих группах, так-
же является важной составляющей интери-
оризации профессионально-ориентирован-
ных знаний социальными педагогами.

В качестве форм обучения в нашей рабо-
те выбраны традиционные аудиторные за-
нятия (лекции-дискуссии, лекции-беседы, 
бинарные лекции, семинары), обучающие 
игры, внеаудиторная самостоятельная ра-
бота студентов, а также методы активного 
обучения: метод кейсов, метод креативного 
решения проблем, проблемные методы, со-
циальное проектирование, деловые игры, 
метод мозгового штурма, рефлексия, дебри-
финг, тренинговые технологии и т. п. Буду-
щий социальный педагог выполняет квази-
профессиональную деятельность, которая 
объединяет черты учебной и реальной про-
фессиональной деятельности. В  этих ус-
ловиях интериоризация профессиональ-
но-ориентированных знаний студентами 
осуществляется как бы наложением на 
канву реального профессионального труда 
в его предметном и социальном аспектах.

Студенты принимали активное участие 
в  разработке и  реализации социальных 
проектов «Профилактика табакокурения 
среди подростков», «Алкогольная грамо-
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та», «Крепкая семья», «Расправь крылья — 
шагни в будущее» и др.

В качестве основных технологий мы ис-
пользовали рефлексивно-управленческие, 
тренинговые, игровые и  технологии про-
блемно-деятельностного обучения.

Рефлексивно-управленческая техноло-
гия способствовала установлению педаго-
гически целесообразных взаимоотношений 
преподавателей и студентов, отбору и при-
менению стимулирующих самодеятель-
ность студентов активных форм и методов 
обучения, регулированию процесса взаи-
модействия средствами познания и  само-
познания, организации и самоорганизации, 
контроля и  самоконтроля. Она создавала 
реальные предпосылки для реализации 
личностно-деятельностного подхода в про-
цессе интериоризации профессионально-
ориентированных знаний социальными 
педагогами в  процессе обучения в  вузе. 
Особенность рефлексивно-управленческой 
технологии заключается в  том, что пре-
подаватель актуализирует, стимулирует 
стремление обучающихся к  личностному 
и профессиональному развитию. В реали-
зации этого существенное место занимает 
диалогический подход, который предпо-
лагает взаимодействие на субъект-субъект-
ной основе, на сотрудничестве партнеров.

Для получения информации об уровнях 
личностной и профессиональной рефлексии 
нами были использованы диагностирующие 
методы: рефлексивно-аналитическая бесе-
да, дискуссия, анализ конкретных ситуаций, 
составление и коррекция профессионально-
личностных планов и программ и др.

Проводились со студентами и  специ-
альные занятия, посвященные решению 
профессиональных задач с  последующим 
анализом проводимых педагогических воз-
действий. Основная цель такой работы — 
дать наглядное представление о  путях 
и  методах решения различного рода про-
фессиональных задач с объяснением моти-
вов их выбора.

Технология проблемно-деятельност-
ного обучения, реализующая требования 
проблемности и деятельности в обучении, 
включала следующие этапы: восприятие 

и  осмысление созданной преподавателем 
проблемной ситуации; создание и обосно-
вание студентами модели своих возмож-
ных действий по разрешению проблемной 
ситуации; индивидуальные действия в со-
ответствии с  созданной моделью; анализ 
названного действия и  проверка правиль-
ности решения проблемы; анализ мышле-
ния в  ходе указанного действия. Данная 
технология позволяла не только приобре-
тать новые знания, но и накапливать опыт 
творческого решения разнообразных про-
фессиональных задач.

Технология игрового обучения исполь-
зовалась нами с целью освоения способов 
деятельности, социализации личности для 
снятия коммуникационных барьеров взаи-
модействия.

В качестве основных тренинговых техно-
логий мы выделили групповые дискуссии 
и сюжетно-ролевые игры. Групповые дискус-
сии в  процессе социально-педагогического 
тренинга позволили студентам в доступном 
виде интегрировать нормы и принципы по-
ведения, развить нравственную и  социаль-
ную составляющие активности личности, 
осознать собственную уникальность и  не-
обходимость единения с  другими людьми, 
узнать многообразие и  многосторонность 
окружающего мира и т. д.

Реализация данных технологий способ-
ствовала формированию активной пози-
ции студентов, когда они должны избирать, 
оценивать, рефлексировать свое поведение 
и состояние, управлять собой.

Нами также осуществлялось знакомство 
студентов с существующими социальными 
технологиями, которые позволили сфор-
мировать у них устойчивый интерес к ре-
шению социальных проблем. Кроме того, 
у  студентов сформировалась система зна-
ний о  структуре социальной технологии, 
ее цели, задачах, основных принципах по-
строения и стратегиях использования в ре-
альной профессиональной деятельности.

Системообразующим фактором инте-
риоризации профессионально-ориентиро-
ванных знаний социальными педагогами 
в процессе обучения в вузе является прак-
тика.
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Разрабатывая экспериментальную про-
грамму практики, мы придавали практиче-
скую направленность содержанию матери-
ала социально-педагогических дисциплин 
по интериоризации профессионально-ори-
ентированных знаний, четкое определение 
цели каждого вида практики, максимально-
го включения студентов в более активную 
реальную профессиональную деятель-
ность в  течение всех лет обучения. Для 
более целенаправленного включения сту-
дентов в профессиональную деятельность 
было признано необходимым предъявить 
студентам тщательно продуманную систе-
му заданий, в  ходе выполнения которых 
они бы упражнялись в различных действи-
ях, способствующих выработке определен-
ных умений и навыков.

Нами была внедрена программа практи-
ки, предусматривающая на каждом этапе 
систему заданий для студентов, в результа-
те реализации которой студенты не только 

овладевают необходимыми умениями и на-
выками, технологией и  методикой соци-
ально-педагогической работы, но и учатся 
анализировать и прогнозировать професси-
ональную деятельность, в  результате чего 
у  них развивается профессиональная мо-
тивация, компетентность и педагогическая 
рефлексия. Кроме того, в процессе практи-
ки студенты испытывали недостаток зна-
ний, что побуждало их к самостоятельной 
познавательной деятельности в  изучении 
объекта своей будущей профессиональной 
деятельности.

В разработанной и  апробированной 
нами технологии заложены возможности 
реализации творческого потенциала сту-
дентов, углубления личной мотивационной 
основы, осознания истинных ценностей 
социально-педагогического труда, то есть 
созданы условия для интериоризации про-
фессионально-ориентированных знаний 
социальными педагогами.

T. V. Pushkareva
EDUCATIONAL TECHNOLOGY OF SOCIAL EDUCATORS

PROFESSIONALLY-ORIENTED KNOWLEDGE

Paper is devoted to the study of technological support for the process of internalization of the 
professionally-oriented knowledge of social educators in teaching at the university

Key words: educational technology, internalization, professionally-oriented knowledge, a 
social worker.
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Происходящие в  России интеграцион-
ные процессы свидетельствуют о том, что 
система высшего образования вступила на 
путь модернизации в  целях обеспечения 
саморазвития личности на основе гума-
нистических общественных идеалов. По-
этому одним из направлений гуманизации 
высшего профессионального образования 
является формирование в вузе личностно-
развивающей образовательной среды, в ос-
нове которой лежит организация личност-
но-ориентированного образовательного 
процесса как особый тип индивидуализи-
рованного образования, основывающийся 
на организации взаимодействия обучаемо-
го и  обучающего, при котором создаются 
оптимальные условия для развития у субъ-
ектов образовательного процесса способ-
ности к  самоактуализации, самоопределе-
нию и самореализации.

Инновационной формой педагогиче-
ской деятельности становится тьютор-
ство, которое рассматривается как ресурс 
модернизации высшей школы в  условиях 
внедрения кредитно-модульной систе-
мы в  высшем профессиональном обра-
зовании, как специально организованная 
форма педагогического сопровождения 
проектирования жизненных стратегий 
личности, становления индивидуального 
образа «Я-профессиональное» будущего 
специалиста, его индивидуальной образо-
вательной траектории. В  качестве новой 

профессионально-педагогической практи-
ки тьюторство способствует индивидуали-
зации образования, создает благоприятные 
возможности для индивидуализации про-
цесса профессиональной подготовки, учеб-
но-профессиональной самореализации сту-
дентов в вузе.

Исторически сложилось так, что уни-
верситетская среда представляет собой 
открытое культурное и  образовательное 
пространство, где знание является высшей 
ценностью (трансляция его в культуре, ре-
ализация в деятельности и творчестве). Со-
временный педагог востребован именно 
в открытом образовательном пространстве, 
где одновременно присутствует множество 
научных школ, признанных авторитетов, 
каждый из которых является автором науч-
ной идеи и ее практического воплощения. 
Успешное самоопределение, выстраивание 
студентом индивидуально-образовательно-
го маршрута в условиях свободного выбора 
способствуют повышению качества обра-
зования. «… Тьютор помогает выстраивать 
эти траектории, выполняет функции под-
держки процессов самоопределения и  са-
мообразования при помощи техники реф-
лексии» [1, с. 265].

Активно внедряемый в  настоящее вре-
мя в  российском образовании компетент-
ностный подход (В. А. Кальней, Э. Ф. Зеер, 
И. А. Зимняя и  др.) в  профессиональ-
ной подготовке будущих специалистов 
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(Д. А. Махотин, А. М. Павлова, А. И. Су-
бетто, Э. Э. Сыманюк, Ю. В. Фролов и др.) 
служит ответом на кризис традиционной 
системы образования, не всегда способной 
согласовывать социальный заказ, интересы 
общества и потребности личности. Введе-
ние кредитно-модульной системы в  вузах 
предполагает переход на индивидуальные 
планы обучения, определяющие индивиду-
альную образовательную траекторию каж-
дому студенту. Для участия в составлении 
собственного учебного плана студент дол-
жен представлять свои образовательные 
потребности на основе осознанных про-
фессиональных интересов и образователь-
ных возможностей, у  будущего специали-
ста должны быть сформированы культура 
самоопределения, умение правильного вы-
бора.

В ситуации свободного выбора в откры-
той образовательной среде вуза все более 
актуализируется проблема тьюторского со-
провождения учебно-профессиональной 
самореализации студента как будущего 
специалиста, которое понимается нами как 
продолжительная работа тьютора, являю-
щегося одновременно организатором, пар-
тнером, консультантом и наставником сту-
дента с целью оказания помощи личности 
будущего специалиста в  самореализации 
в  различных микросредах вуза, в  осозна-
нии, каким образом в дальнейшем использо-
вать результаты обучения в высшей школе, 
как преобразовать учебно-профессиональ-
ную деятельность в процесс собственного 
индивидуального развития. Поэтому тью-
торское сопровождение учебно-професси-
ональной самореализации студентов в об-
разовательной среде вуза подразумевает 
взаимодействие педагога и обучающегося, 
в  ходе которого обучающийся, досамо-
определяясь, завершает свой возрастной 
кризис, приобретает новые компетенции: 
учебные, профессиональные, социальные, 
необходимые для самореализации в  буду-
щей профессии и в жизни [3].

Основное содержание педагогической 
деятельности тьютора по сопровождению 
учебно-профессиональной самореализа-
ции студента в  вузе заключается в  инди-

видуальной работе со студентами по ока-
занию помощи в выстраивании траектории 
их движения в  пространстве самообразо-
вания, что способствует самоопределению 
и  самореализации студентов в  учебно-по-
знавательной и  учебно-профессиональ-
ной деятельности, формированию у  них 
активной жизненной позиции, эмоцио-
нально-ценностного отношения к будущей 
профессии и  учебно-профессиональной 
деятельности в вузе.

Опыт работы в вузе показывает, что для 
решения поставленных задач необходим 
анализ образовательного и профессиональ-
но-личностного запроса студента как буду-
щего специалиста. Поэтому принципами 
заявленного нами сопровождения должны 
стать учет образовательных потребностей 
и профессиональных интересов студентов, 
вовлечение студентов в  процесс учебно-
профессиональной самореализации и  ока-
зание помощи в осуществлении будущими 
специалистами ценностных выборов, про-
фессионального и  личностного досамо-
определения.

Наиболее оптимальной для решения 
вышеобозначенных задач является коу-
чинг-технология. Сферой профессиональ-
ной деятельности педагога при реализации 
технологии коучинга является построение 
индивидуализированной образовательной 
среды, создание в  процессе учебно-по-
знавательной и  учебно-профессиональной 
деятельности студента «… практики рас-
ширения его собственных возможностей» 
(Б. Д. Эльконин), формирование его субъ-
ектности [6].

Основными формами педагогического 
сопровождения учебно-профессиональной 
самореализации студентов при реализации 
технологии коучинга в вузе являются груп-
повые и  индивидуальные консультации, 
встречи. Групповая работа в основном про-
водится в форме тренингов, целью проведе-
ния которых в системе профессиональной 
подготовки студентов является расширение 
компетенций межличностного и професси-
онального поведения в  профессионально 
ориентированных ситуациях взаимодей-
ствия и  общения. Следует отметить, что 
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основным запросом студентов, как было 
выявлено нами на эмпирическом этапе ис-
следования, является приобретение и  раз-
витие умений взаимодействия с  другими 
людьми, самопрезентации, уверенного по-
ведения. Тренинги по этим проблемам це-
лесообразно проводить в тьюторской груп-
пе, участие в  них может стать предметом 
обсуждения на индивидуальных встречах.

Педагог должен четко осознавать, что 
сопровождение с  использованием техно-
логии коучинга — это особого рода педа-
гогическая деятельность, в основе которой 
лежит ориентация на частный, внутренний 
и  осознанный заказ студента на процесс 
самореализации в  учебно-познавательной 
и учебно-профессиональной деятельности. 
Поэтому он должен овладеть разными фор-
мами индивидуальной работы: наставниче-
ство, коучинг, психологическое консульти-
рование и др.

Из перечисленных выше форм индиви-
дуальной работы, как показал наш опыт, 
наиболее эффективным в  педагогической 
деятельности считается коучинг, в  основе 
которого лежит диалог в  форме последо-
вательной постановки коучем перед сту-
дентом вопросов, позволяющих второму 
самостоятельно находить решения тех или 
иных проблем. Коучинг  — добровольное 
сотрудничество коуча и партнера, в нашем 
случае педагога и студента, целью которого 
будет развитие способности у студента са-
мостоятельно и  осознанно изменять свою 
жизнь желаемым и  приемлемым для него 
образом.

Главная идея коучинга состоит в том, что 
у  каждого человека есть достаточно вну-
тренних ресурсов, чтобы добиться в жизни 
того, чего он хочет, и стать тем, кем он хочет. 
Проблема заключается в  том, что многие 
даже не подозревают о наличии у себя этих 
ресурсов. Для того чтобы их обнаружить, 
достаточно «заглянуть в  себя»: разобрать-
ся в мотивах поступков, проанализировать 
действия, осознать желания. Но «заглянуть 
в себя» оказывается совсем не просто. По 
этому поводу К. Юнг писал, что «…самая 
страшная встреча  — встреча с  самим со-
бой» [7, с. 54]. Поэтому когда человек дела-

ет первые шаги навстречу себе, ему иногда 
становится страшновато, и  сразу же воз-
никает желание быстрее захлопнуть дверь 
и никогда больше в себя не заглядывать, но 
заглядывать приходится… Чтобы не было 
страшно, на встречу с самим собой лучше 
идти с опытным напарником — коучем.

Результаты нашей практической рабо-
ты по использованию коучинг-технологии 
в  педагогическом сопровождении учебно-
профессиональной самореализации буду-
щих специалистов в  вузе показывают, что 
сферы применения коучинга широки, пре-
жде всего, коучинг полезен для тех, кто хо-
чет изменений в своей жизни. С помощью 
коучинга студент может ответить себе на 
важные вопросы: «Кто я? Каково мое ме-
сто в мире? В чем цель моей жизни? Чего 
я хочу? Как мне этого добиться, каким обра-
зом могу себя реализовать?» Иными слова-
ми, коучинг помогает наладить отношения 
с собой и окружающим миром, обнаружить 
то, что по-настоящему важно для человека, 
выявить то, что мешает двигаться вперед.

Коучинг  — эффективное средство для 
развития внутренней мотивации, поэтому 
коучинговые беседы помогают будущим 
специалистам не только понять, как им ре-
ализовать себя в  будущей профессии, но 
и увязать свои желания с учебно-професси-
ональной деятельностью в вузе, которая по-
зволит реализовать в будущем эти желания.

Коучинг органично вписывается в систе-
му профессионально-личностного досамо-
определения студентов по двум причинам: 
во‑первых, коучинг  — это набор практи-
ческих инструментов, которые имеют чет-
кие инструкции по применению и готовые 
речевые модули, следовательно, в отличие 
от других методов взаимодействия коучинг 
дуплицируем, его приемам можно научить-
ся самому и обучить других; во‑вторых, по-
зитивная и жизнерадостная философия ко-
учинга полностью совпадает с философией 
самоопределения и досамоопределения.

Таким образом, благодаря реализации 
технологии коучинга в педагогическом со-
провождении учебно-профессиональной 
самореализации студентов может осущест-
вляться процесс самостоятельного пошаго-
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вого осмысления проблемных учебно-по-
знавательных, учебно-профессиональных 
и профессионально-личностных ситуаций, 
а  благодаря владению специальными тех-
никами, специфическим инструментарием 
коуч создает особое пространство педаго-
гического сопровождения студентов.

Данная технология способствует фор-

мированию у  студентов умений самосто-
ятельного поиска нового знания, выявле-
ния знания о  «незнании», следовательно, 
активно влияет не только на процесс до-
самоопределения будущих специалистов, 
но также на их учебно-профессиональную 
самореализацию.
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determined and the peculiarities of the  coaching  technology implementation are revealed.
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Болонская декларация. В Европейском 
Союзе еще в середине 70-х годов была при-
нята программа «сближения и  гармониза-
ции систем образования стран Европы» [2, 
с. 15]. 19 июня 1999  года в  г. Болонья ми-
нистры образования 29 государств Евро-
союза подписали Болонскую декларацию 
под названием «Зона европейского высше-
го образования», целью которой являлось 
«…достижение большей совместимости 
и  сравнимости национальных систем выс-
шего образования» [2, с. 16], что должно 
способствовать «мобильности граждан 
с  возможностью трудоустройства» (там 
же). Европейские страны, подписавшие 
эту декларацию, должны были к 2005 году 
начать выдавать дипломы бакалавров с пе-
реводом на общеупотребительный евро-
пейский язык, а до 2010 года — «реформи-
ровать национальные системы образования 
в соответствии с основными требованиями 
Болонского процесса» [2].

Россия присоединилась к  Болонской 
системе в  2003  году на встрече мини-
стров образования в  Берлине, обязавшись 
с 2010 года внедрять у себя принципы Бо-
лонской декларации: двухуровневую си-
стему высшего образования (бакалавры 
и  магистры); зачетные единицы (креди-
ты), позволяющие количественно выра-
жать знания студентов с целью сравнения 
этих знаний, в том числе и применительно 
к разным странам, обеспечивая тем самым 

мобильность в  Европе студентов, а  затем 
и рабочей силы [8]. К началу 2010 года Ми-
нистерство РФ начало издавать свои стан-
дарты высшего образования «по направле-
нию подготовки» разных специальностей. 
При этом особо не акцентируется, что эти 
стандарты являются реализацией Болон-
ской системы. Утверждается даже, что это 
собственные, российские — третьего поко-
ления — стандарты высшего образования.

Российские федеральные стандарты. 
В последние 20 лет Россия, не создавая сво-
их ценностей, заимствует их с Запада. По-
заимствовала она и  систему образования, 
отказавшись от лучшей в  мире советской 
системы. Вместе с понятиями позаимство-
вана и терминология. Можно даже сказать, 
что российские федеральные стандарты 
представляют собой плохой перевод Болон-
ской декларации, что в  российском мини-
стерстве не нашлось хорошего переводчика 
с английского языка, поэтому большинство 
английских терминов остались без перево-
да. Чтобы обеспечить понимание россий-
ских стандартов среди вузовских работни-
ков, в качестве одного из документов этих 
стандартов предложен словарь (см. «Ос-
новные термины» [4]), в котором термины 
подаются следующим образом (сначала 
дается транслитерация английского терми-
на русскими буквами, затем — сам англий-
ский термин, наконец — русский перевод, 
например: «компетенция» (Competece)  — 
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умения и  навыки; «рейтинг» (Rating)  — 
оценка; «тьютер» (Tutor)  — руководитель 
группы и  т. д. При этом в  практику вне-
дряется не русский перевод, а  английская 
транслитерация, например: не «умения 
и  навыки», а  «компетенция», не оценка», 
а «рейтинг». 20-летняя практика заимство-
вания чужих понятий вместе с их англий-
ской терминологией  — дает о  себе знать: 
русский язык испортился.

Много места в российских новых стан-
дартах высшего образования занимают по-
нятия «кредит» (Credit), «кредитно-модуль-
ная система» (Credit-based System) и  т. п. 
С помощью этих понятий знания студентов 
должны выражаться количественно, чтобы 
можно было сравнивать эти знания в  том 
числе применительно к  другим странам. 
В связи с «кредитной единицей» в россий-
ских вузах возникла небольшая дискуссия. 
Дело в  том, что большинство студентов 
в России (точнее — их родители) не в со-
стоянии платить за поездку поучиться за 
границу, и поэтому российские студенты за 
границу не ездят, вследствие чего нет ни-
какой необходимости перенимать «кредит-
ные единицы». Процитируем в связи с этим 
одну статью, распространяемую в  каче-
стве документа федеральных стандартов: 
«Ввиду практически полного отсутствия 
реальной академической мобильности 
среди бюджетных студентов… на терри-
тории России и  государств  — участников 
СНГ, для администрации большинства ву-
зов введение системы кредитных единиц… 
кажется экзотикой и  ненужной. И  все же 
ее введение оказывается полезным делом: 
для иностранных студентов, обучающих-
ся в вузах России и СНГ; для российских 
студентов, имеющих финансовые возмож-
ности продолжить свое образование в  од-
ном из зарубежных университетов…» ([9, 
с. 1]. Иностранных студентов в  России 
сейчас учится мало, но в России все-таки 
есть некоторое количество студентов (дети 
богатых родителей), которые могут поехать 
поучиться за рубеж, поэтому и необходимо 
(утверждается в  статье) «безоговорочное 
принятие европейского варианта системы 
кредитов… В  этой связи нам необходимо 

тщательно изучить опыт 40 европейских 
государств» [9, с. 2].

Как бы то ни было, но Россия приняла 
Болонскую систему высшего образова-
ния — и начала внедрять ее в практику сво-
их вузов. С сентября 2011 года эту систему 
вводит у себя и Владимирский университет.

Пишущий эти строки много лет рабо-
тал преподавателем русского языка в  од-
ной из стран Европы, а именно в Венгрии, 
сначала — по старой системе образования, 
а  затем  — по новой, Болонской системе. 
Обучал бакалавров, начиная с  1-го курса 
и  кончая их последним 3-м курсом. При-
сутствовал и на выпускных собраниях, ког-
да ректор вручал выпускникам-бакалаврам 
справки-дипломы, свидетельствовавшие 
о том, что это все-таки не дипломы о выс-
шем образовании.

Сущность Болонской (и  российской) 
системы. Болонская (теперь уже и  рос-
сийская) система предлагает для студентов 
два уровня обучения. Студенты сначала 
учатся как бакалавры. По русскому толко-
вому словарю: «бакалавр»  — это «лицо, 
окончившее среднюю школу». Это «лицо, 
окончившее среднюю школу», продолжа-
ет оставаться таковым и  в  вузе еще в  те-
чение трех лет (в Европе) или четырех лет 
(в России), так как в вузе ему преподаются 
не специальные, а  общеобразовательные 
предметы: история, философия, иностран-
ный язык, безопасность жизнедеятель-
ности и  т. п. Если это «лицо, окончившее 
среднюю школу», захочет все-таки затем 
приобрести диплом о  высшем образова-
нии, оно должно поступить в магистратуру, 
сдав туда вступительные экзамены и платя 
за обучение немалые деньги. В  магистра-
туре студент учится в  течение двух лет: 
изучает специальность и, сдав выпускные 
экзамены, получает диплом о высшем спе-
циальном образовании, чтобы (как гово-
рится в толковом словаре о том, кто такой 
«магистр») стать «должностным лицом», 
войти в  «совокупность чинов в  буржуаз-
ном государстве».

Болонская (а ныне и российская) систе-
ма приспособлена к тому, чтобы обслужи-
вать общество с  рыночной экономикой, 
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в  котором имеется два уровня населения: 
наемные рабочие и  работодатели (соб-
ственники-капиталисты). Между ними 
имеется прослойка — управленцы (менед-
жеры, директора и  т. п.), которые, с  одной 
стороны, являются наемными работника-
ми, а  с  другой — представляют интересы 
работодателей-собственников. Они как раз 
и  есть те «должностные лица», та самая 
«совокупность чинов в  буржуазном госу-
дарстве», для которых и  предназначена 
магистратура, обеспечивающая их дипло-
мами о высшем специальном образовании. 
Разумеется, работодатель (собственник) 
тоже в состоянии заплатить за высшее об-
разование и получить диплом. Но он обыч-
но сам не работает (если он не очень мел-
кий собственник), — работают нанятые им 
управленцы, на которых работодатель ча-
сто и возлагает свою вину за эксплуатацию 
наемных рабочих.

Что касается наемных рабочих (проле-
тариев  — без собственности), то высшее 
специальное образование им, получается, 
не нужно. В случае безработицы они ищут 
именно работу, а не специальность. Им ча-
сто придется менять место работы, но не 
специальность. Им достаточно и  бакалав-
риата, в  котором преподают общеобразо-
вательные дисциплины. По конституции, 
высшее образование не является обязатель-
ным, — в вузе поэтому можно и не учиться 
(если к тому же у тебя нет денег): это твое 
личное дело.

Соотношение наемных рабочих, с  од-
ной стороны, и работодателей вместе с их 
управленцами — с другой, в Европейском 
Союзе (по  газетной статистике) примерно 
такое же, каким сложилось соотношение 
в Венгрии между бакалаврами и магистра-
ми: 80 % бакалавров дальше в  магистра-
туре не учатся  — отправляются работать, 
а в магистратуре остаются учиться только 
20 % студентов. В  Европе уже проведена 
соответствующая специализация вузов. На-
пример, в Венгрии бывшие педагогические 
институты теперь стали специализировать-
ся на обучении бакалавров (в течение трех 
лет), и называются они уже не института-
ми, а  школами, по-английски: колледжи 

(College). Закончившие колледж бакалав-
ры, если они хотят учиться дальше и если 
их финансовые возможности (возможно-
сти их родителей) позволяют, переезжают 
в другой вуз, где обучаются не только ба-
калавры, но и магистры. В Венгрии такими 
вузами остались Будапештский, Сегедский, 
Печский и  Дебреценский университеты. 
В настоящее время вузы (точнее — коллед-
жи), которые обучают бакалавров, в  Вен-
грии присоединяются к четырем названным 
университетам и перестают существовать. 
В  России этот промежуточный этап про-
пускается, вуз, который должен бы обучать 
бакалавров, сразу объявляется «неэффек-
тивным» и  присоединяется к  «эффектив-
ным» вузам, в которых учатся и бакалавры, 
и магистры. Производится монополизация 
высшего образования (который теперь дает 
прибыль), характерная для современного 
капитализма (с сокращением конкуренции 
и ухудшением результатов работы).

Состав учебных предметов. В соответ-
ствии с  Болонской декларацией, учебные 
предметы при обучении бакалавров не яв-
ляются специальными; специальность из-
учается только в магистратуре. Но в Болон-
ской декларации есть раздел об автономии 
вузов. Первый пункт этого раздела гласит: 
«Вуз определяет содержание обучения по 
уровням бакалавр, магистр» [2, с. 18].

Получается, что бакалаврам, с  одной 
стороны, надо преподавать только общеоб-
разовательные предметы, но, с другой сто-
роны, пользуясь автономией в определении 
содержания обучения, вуз может дать бака-
лаврам и специальное образование, препо-
давая им специальные предметы, как это 
делалось раньше, когда студенты в вузе из-
учали специальность уже с 1-го курса.

На кафедре русского языка в Венгрии, на 
которой я преподавал русский язык (зав. ка-
федрой проф. Эржебет Йонаш), все учебные 
предметы у  бакалавров были специальны-
ми (как и раньше, когда учились по старой 
программе), — вплоть до таких узкоспе-
циальных предметов, как деловой русский 
язык, деловая переписка на русском языке, 
язык русской печати и др. Бакалавры прохо-
дили и соответствующую практику в тура-
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генствах, фирмах и др. Изучали бакалавры 
и  предметы, составляющие специальность 
учителя русского языка: фонетика русского 
языка, морфология, синтаксис; было четы-
ре специальных предмета по русской лите-
ратуре, была методика преподавания. Орга-
низовывалась и соответствующая практика 
в школе. Об одном только сожалела моя за-
ведующая кафедрой проф. Эржебет Йонаш, 
что все это многообразие специальных 
предметов трудно «втиснуть» в три года ба-
калавриата, ведь раньше в пединституте все 
эти предметы изучались в течение четырех 
лет [12, с. 20–21].

Тот факт, что, пользуясь автономией, 
вуз сам определяет состав учебных пред-
метов, — может вести к тому, что по одной 
и  той же специальности в одном вузе мо-
гут преподаваться одни предметы, а в дру-
гом — другие. Положение спасает то, что 
в вузах, на кафедрах пока продолжают ра-
ботать преподаватели, которые знают спе-
циальность, и они в состоянии обеспечить 
тот состав учебных предметов, который 
в  разных вузах по одной и  той же специ-
альности будет в целом одинаковым.

Автономность вуза, по Болонской си-
стеме, выражается также и в том, что вуз, 
факультет, кафедра самостоятельно могут 
определять (так записано в  декларации) 
и  количество учебных часов по каждому 
предмету, исходя из заданных сверху, из 
министерства образования, календарных 
сроков учебы, трех пар часов в день, двух 
свободных дней в неделю (суббота и вос-
кресенье). Самостоятельно определяет вуз 
(а точнее кафедра) и количество экзаменов 
и зачетов по каждому учебному предмету. 
На кафедре, где я  работал в  Венгрии, все 
эти вопросы решала заведующая кафедрой 
проф. Э. Йонаш. Сделав расчет учебных 
предметов и  часов (и  экзаменов) по всем 
предметам, проф. Э. Йонаш докладывала 
об этом на заседании кафедры. Таким спо-
собом и принимался учебный план не толь-
ко на ближайший семестр или учебный год, 
но и на все три года обучения бакалавров.

В России я  увидел другое. Регулирует 
вопросы состава учебных предметов сна-
чала Министерство, а затем и вуз, см. [7, с. 

5]. Позже мне стало известно, что и в Вен-
грии Министерство образования взяло на 
себя основное руководство высшем обра-
зованием.

Как учатся бакалавры? Обучаясь 
в вузе, бакалавр решает две задачи: 1) закон-
чить бакалавриат, 2) найти за это время себе 
подходящую работу (окончание бакалавриа-
та помогает при устройстве на работу).

Бакалавры учатся плохо  — они почти 
не ходят на занятия. Они — работают, точ-
нее,  работая, ищут работу, чтобы к  концу 
бакалаврского срока найти подходящую 
работу. Как уже замечено, 80 % бакалавров 
в  магистратуру не идет. Большинство из 
них не в состоянии платить за учебу в ма-
гистратуре, да и, не посещая занятия, они 
часто не в  состоянии сдать туда вступи-
тельные экзамены.

Мои бакалавры в  Венгрии, изучавшие 
русский язык, были в  основном девуш-
ки. Они работали в городе, искали работу 
обычно в торговле, в жилищно-коммуналь-
ном хозяйстве города, в офисах.

Надо полагать, что так же плохо будут 
учиться бакалавры и  во Владимирском 
университете, — пропуская занятия, посто-
янно ища работу. Но они обязательно будут 
стремиться закончить бакалавриат. Даже та 
справка, которую они получат в конце сво-
ей учебы, в дальнейшем при поиске работы 
может способствовать найти ее. Препода-
ватели кафедры, деканат, ректорат универ-
ситета должны способствовать тому, чтобы 
бакалавры заканчивали свой курс.

Проректор по учебной работе Владимир-
ского университета однажды издал распо-
ряжение, в соответствии с которым студент, 
пропустивший 70 % занятий, отчисляется 
из университета. Полагаем, что делать это-
го не следует. Надо всех студентов, сколько 
бы они ни пропускали занятий, допускать 
к экзаменам. Работая, студент многие учеб-
ные предметы может изучать дома само-
стоятельно (вечером после работы, ночью). 
Конечно, на «отлично» он скорее всего не 
сдаст экзамена, но «удовлетворительно» — 
это тоже «достаточно». Тем более, что 
в  случае «неудовлетворительной» отметки 
студент может пересдать экзамен.
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Как работают преподаватели? Препо-
давателям по Болонской системе работать 
легче. Когда вместо 25 человек из группы 
в аудитории сидит 1–2 студента, тем более 
когда не сидит ни одного студента, то пре-
подавателю, как он сам признается, хуже 
не становится. Единственное, о чем иногда 
сожалеет преподаватель: он пришел на за-
нятие, а студентов нет; если бы он заранее 
знал об этом, то он не приходил бы.

По старой привычке, когда студенты не 
приходят на занятия, преподаватель начина-
ет вести с ними «воспитательную работу»: 
сначала с  теми 1–2 студентами, которые, 
к  своему несчастью, пришли на занятие, 
а затем — с теми, которые не пришли, но 
которые когда-нибудь, возможно, придут. 
Моя заведующая кафедрой проф. Эржебет 
Йонаш предупреждала нас, преподавате-
лей, чтобы мы не увлекались «воспитани-
ем» студентов. И она была права. «Воспи-
тание» только ухудшает отношение между 
сторонами. Но главное  — «воспитание» 
не требуется по существу. В современном 
частнособственническом обществе каждый 
делает свое дело. Дело студента — ходить 
или не ходить на занятия, а дело преподава-
теля — преподавать, если студент пришел, 
или не преподавать, если не пришел.

Однажды по старой советской привычке 
я  не удержался и  начал «воспитательную 
работу». Говорю одной студентке (ее звали 
Жужанна): «Жужа, Вы уже две недели не 
были на занятиях. А ведь это — иностран-
ный язык: чтобы выучить его, на нем надо 
постоянно разговаривать  — с  преподава-
телем, с другими студентами. Математику, 
литературу можно выучить самостоятель-
но, а  иностранный язык…». Жужа пере-
била меня: «Господин учитель…» (имен-
но так обращаются венгерские учащиеся 
к своему преподавателю, а разговор между 
нами шел на венгерском языке, так как по-
русски Жужанна не могла ничего сказать). 
«Господин учитель, — сказала Жужанна 
раздраженно, — это мое личное дело — хо-
дить на занятия или не ходить». Я  слегка 
растерялся, но спросил ее: «А  какое мое 
личное дело?» «Ваше дело — преподавать, 
когда я приду на занятие».

В Болонской декларации о нормах оце-
нок сказано не в «обязательной», а в «реко-
мендательной» части, а именно: «желатель-
ны единые европейские нормы» [2, с. 17]. 
Но пока этих норм оценок нет (а студенты 
уже учатся: то ходят на занятия, то не хо-
дят), преподаватели ставят им отметки по 
старым нормам, к которым привыкли.

Новые нормы оценок в  Болонской си-
стеме имеются. Это 6-балльная система 
оценок: А, B, C, D, FX, F. К сожалению, ис-
пользовать эти нормы оценок можно толь-
ко один раз (в конце семестра или в конце 
учебного года) — при исчислении рейтин-
га студентов [7, с. 3–4]. При текущем же 
контроле знаний студентов (устный опрос 
на занятиях, контрольная работа и  т. д.) 
по-прежнему можно применять старые 
нормы оценок. Оказалось, что ввести но-
вые нормы оценок  не просто: «Эта про-
цедура предусматривает переход в рамках 
эксперимента на многобалльную (10- или 
100-балльную) систему оценок, которая 
должна быть связана с  балльно-рейтинго-
вой системой вуза…» [9, с. 7].

Пишущий эти строки однажды сдавал эк-
замен по 100-балльной системе оценок. Это 
был экзамен по венгерскому языку в  Вен-
грии. Обычно экзаменатор, как известно, 
обязательно мотивирует, почему он ставит 
студенту данную отметку. Мне же было ска-
зано только то, что я сдал экзамен успешно, 
но какую я отметку заслужил и почему — 
не было сказано. Когда я получил из Буда-
пешта по почте диплом, то в нем было запи-
сано, что я владею венгерским языком на 87 
баллов. Как преподавателя, меня, разумеет-
ся, заинтересовало: что значит владеть язы-
ком именно на 87 баллов, а не на 86 и не на 
88? И как надо владеть языком, чтобы было 
97 баллов? А ведь еще есть 1 балл, 2 бал-
ла — чему они соответствуют?..

Но надо полагать, что преподаватели 
привыкнут и к 100-балльной системе оце-
нок (если она будет введена) — и ею будут 
пользоваться так же автоматически, как 
пользуются старой, классической 5-балль-
ной системой, которую в  таком случае, 
чтобы она не мешала, придется «вытравли-
вать» из сознания.
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Выводы, касающиеся работы препода-
вателя в новых условиях, состоят в следу-
ющем. Во-первых, надо смириться с  тем, 
что студенты почти не ходят на занятия: 
это дело студентов, а  дело преподавате-
ля — преподавать тем студентам, которые 
приходят. Во-вторых, всех студентов надо 
допускать к экзаменам, а в случае «неудов-
летворительной» отметки  — устраивать 
пересдачу экзамена, беря за это деньги, на-
пример  в  кассу университета. В-третьих, 
не надо пугаться новых норм оценок, — 
тех, которые уже вводятся (7-балльная 
система исчисления рейтинга студентов) 
и которые будут введены для повседневной 
оценки успеваемости студентов (10- или 
100-балльная система). Сначала будет не-
понятно — зачем все это нужно, а затем — 
можно и  привыкнуть, хотя старшему по-
колению преподавателей перестраиваться 
придется, конечно, очень трудно.

Воспитательная работа преподава-
телей. Воспитательная работа преподава-
телей в вузе (точно так же, как и воспита-
тельная работа учителей в школе) раньше 
и  в  России, и  в  Венгрии составляла глав-
ную часть так называемой общественной 
работы преподавателя. Общественная ра-
бота — это бесплатная работа ради «своего 
ближнего», который тоже, со своей сторо-
ны, делает общественную работу  — ради 
тебя, «своего ближнего». Эта работа состо-
ит в организации добрых дел, в добрых со-
ветах и т. д. В это время люди оказываются 
вместе  — в  одном коллективе, в  котором 
радость и горе становятся общими. По от-
ношению к студентам преподаватель явля-
ется старшим товарищем  — более опыт-
ным членом коллектива, более знающим 
жизнь и ту специальность, к которой гото-
вятся студенты. Его советы, как приобре-
сти специальность, как быть в коллективе 
и т. п., являются наиболее ценными — они 
образуют целую систему под названием 
«воспитательная работа», которую препо-
даватель и ведет.

Теперь же и в России, и в Венгрии об-
щество основывается на частной собствен-
ности, мораль — частнособственническая. 
Конкуренция — это выделиться не только 

за счет своих возможностей, но  — лишая 
возможностей других. Воспитательная 
работа в  этом случае, если ее проводить, 
означает воспитание в  студенте эгоизма, 
индивидуализма (кстати, всевозможные 
рейтинги как раз это и воспитывают), вос-
питание навыков навредить другому чело-
веку, обмануть, дать взятку, украсть и т. д. 
Но такое воспитание идет уже против са-
мого рода человеческого. Поэтому в такой 
ситуации самым гуманным является: вос-
питание должно находиться «на нуле». 
Не случайно ни в  Болонской декларации, 
ни в  российских федеральных стандартах 
о  воспитательной работе преподавателя 
с  бакалаврами и  магистрами практически 
ничего не говорится. Термин «воспитание» 
(кстати, отсутствующий в словаре «Основ-
ные термины») предполагает «профессио-
нальное становление» студента в процессе 
усвоения им «компетенций». В  этом же 
смысле употребляется и  термин «проек-
тирование личности»: «предвидение ре-
зультатов в  овладении студентом знания-
ми в зависимости от его психологических 
возможностей личности» [4, с. 18]. С этой 
же целью вводится и  должность тьютера: 
это «сотрудник вуза, закрепленный за груп-
пой учащихся, оказывающий содействие 
студентам в  выборе траектории обучения 
(формировании индивидуального учеб-
ного плана) …» (там же, с.  22). Есть еще 
одна должность  — эдвайзор: это «сотруд-
ник специальной службы…, помогающий 
студенту сделать выбор, ответственность 
за который он будет нести» [4, с. 23]. Ни 
тьютер, ни эдвайзор — это не бывшие пре-
подаватели-кураторы, которые вели вос-
питательную работу, — создавая коллектив 
в студенческих группах.

При частной собственности, порождаю-
щей частнособственническую мораль, не-
возможно воспитание доброго отношения 
к  людям, тем более  другой национально-
сти; невозможно воспитание коллективиз-
ма, тем более распространяющегося на всю 
страну (Родина). Принцип воспитательной 
работы в современном вузе сформулирова-
ла вышеупомянутая венгерская студентка 
Жужа: «Это не ваше дело, господин учи-
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тель, это мое дело…». Кстати, работать 
по такому принципу преподавателю ока-
зывается проще, чем воспитывать добро-
ту и  коллективизм. И  перейти на новый 
принцип в  своей деятельности современ-
ный преподаватель в состоянии — и делает 
это быстро и легко. Раньше он, занимаясь 
со своими отстающими учениками, не счи-
таясь со своим временем, оставался с ними 
после уроков; теперь он отзывает этих уче-
ников к  себе домой и, занимаясь с  ними, 
берет с них деньги (родительские деньги), 
называя себя гордым словом «репетитор». 
Начальство не должно заставлять препо-
давателей работать по старинке — воспи-
тывать у  студентов коллективизм. Это не-
возможно в современном обществе, да и не 
нужно при частнособственнической мора-
ли. Воспитывая коллективизм, мы делаем 
студента неприспособленным к  современ-
ной жизни. Старшему поколению препода-
вателей это трудно понять, но понять при-
дется, если оставаться на работе.

Научная работа преподавателей. Была 
раньше у преподавателей большая научная 
работа. Этому способствовало то, что сту-
дент с первого до последнего курса изучал 
специальность. Как говорила моя бывшая 
заведующая кафедрой русского языка проф. 
Эржебет Йонаш, «наука там, где готовят 
специалистов» [12, с. 22]. Действительно, 
чтобы преподавать специальность, надо хо-
рошо ее знать, вплоть до того, что прихо-
дится вести по ней научные исследования.

Преподавателям, обучающим бакалав-
ров, не изучающих специальность, по сути 
дела не требуется высокая квалификация. 
Поэтому научной работой, которая (как 
всегда считалось) способствует професси-
онализму (такой преподаватель лучше пре-
подает свой предмет), теперь преподавате-
ли могут не заниматься. Другое дело, если 
преподаватели работают в магистратуре — 
преподают специальные предметы маги-
страм. В этом случае преподаватели долж-
ны лучше знать специальность (хорошо 
преподавать), для чего обязаны заниматься 
и научной работой, иметь ученую степень. 
В связи с этим в Болонской системе суще-
ствует третий уровень образования: по-

сле бакалавриата и  магистратуры следует 
докторантура, куда студенты, закончившие 
магистратуру и  сдав необходимые экза-
мены, могут поступить и после обучения 
в  течение трех лет защищать докторскую 
диссертацию (по-английски: PhD  — док-
тор философии, Philosofy Doctor). Но если 
в магистратуру идет только 20 % закончив-
ших бакалавриат, то в докторантуру после 
магистратуры, надо полагать, пойдут толь-
ко единицы. Вообще же, в  докторантуре 
в Евросоюзе (например в Венгрии) учатся 
не студенты, а  преподаватели вуза  — не 
все, конечно, а только те, кто оказался го-
тов к этому, например лучше знает специ-
альность, которую преподает.

По своему научному уровню доктор-
ская диссертация (PhD) равна традицион-
ной кандидатской диссертации. В Венгрии 
даже говорят, что PhD ниже по научному 
уровню, чем кандидатская диссертация. 
Но в  Венгрии PhD уже заменила старую 
кандидатскую диссертацию. Однако со-
хранилась в  Венгрии и  старая докторская 
диссертация, которая теперь называется 
академической, «большой» докторской 
диссертацией, — она защищается в  Ака-
демии наук, при этом обязательно при на-
личии у диссертанта уже защищенной «ма-
лой» докторской диссертации — PhD. Моя 
бывшая заведующая кафедрой русского 
языка проф. Эржебет Йонаш была «боль-
шим» доктором.

Двухступенчатая научная квалификация 
преподавателей вуза, в  отличие от одно-
ступенчатой европейской квалификации, 
создает определенную мотивацию у препо-
давателей — способствует повышению ка-
чества преподавания специальности в вузе.

В российских федеральных стандартах 
о третьем уровне высшего образования — 
о докторантуре (после бакалавров и маги-
стров) пока много не говорится. Но, по всей 
вероятности, в России, как и в Венгрии, со-
хранится старая двухступенчатая научная 
квалификация: кандидат наук (в  Венгрии 
PhD) и доктор наук, при этом в отличие от 
Венгрии в России сохранится и терминоло-
гия: 1-я ступень по-прежнему будет назы-
ваться — «кандидат наук».
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В целом же научной работой вузовские 
преподаватели как в  России, так и  в  Вен-
грии стали заниматься. Научная работа 
преподавателей не обусловливается ни «из-
нутри» (бакалавры не изучают специально-
сти), ни «извне». Начальством эта работа, 
можно сказать, не поощряется: почти нет 
оплачиваемых научных отпусков, научных 
командировок, «нет денег» и т. д., за публи-
кацию своих научных работ преподаватели 
обычно платят свои личные деньги. Со-
ответственно и  принуждать к  этой работе 
преподавателя университетское начальство 
не имеет особого права: это личное дело 
преподавателя.

Оценка Болонской системы. Советская 
система образования признавалась лучшей 
в мире. Эта система обеспечивала в стране 
передовую науку (освоение космоса и т. д.), 
высокоразвитую культуру  — литературу, 
театр, балет, музыку, кино, песни, цирк, фи-
зическую культуру и т. д. Советская система 
образования базировалась на обществен-
ной собственности: поэтому пользоваться 
образованием можно было бесплатно, все 
учащиеся были равны, талантливые могли 
раскрывать свои способности. Специали-
зация в  вузе начиналась с  первого курса. 
Чтобы преподавать специальность, пре-
подаватели повышали свою осведомлен-
ность в  специальности — вплоть до того, 
что вели научные исследования. Научной 
работе преподавателей оказывалось содей-
ствие: были обязательные курсы повыше-
ния квалификации, оплачиваемые научные 
командировки, научные отпуска для напи-
сания и  защиты диссертации, бесплатные 
публикации («Ученые записки», моно-
графии и  др.). Преподаватели проводили 
и  воспитательную работу: воспитывали 
у студентов доброту, коллективизм, патри-
отизм. Все это требовалось обществу с кол-
лективистской моралью, основывающейся 
на общественной собственности.

Современная система образования ос-
новывается на частной собственности, ис-
пользование которой предполагает плату за 
ее использование: образование становится 
«сферой обслуживания» Даже обучение 
в средней школе, которое по Конституции 

объявлено обязательным, в  своей значи-
тельной части теперь становится платным 
(коммунисты подали в  Конституционный 
суд России заявление о нарушении Мини-
стерством образования Конституции). Выс-
шее же образование не является обязатель-
ным, поэтому оно платное от начала и до 
конца (правда, практикуются льготы). Ра-
венство в получении высшего образования 
в таких условиях невозможно. Кроме того, 
двухуровневая система сразу определяет, 
кому из студентов куда затем идти: после 
бакалавриата — в наемные рабочие (80 %), 
после магистратуры  — в  «должностные 
лица» (20 %), которые обслуживают рабо-
тодателей-собственников (капиталистов).

Введение новой системы образования не 
только высшего, но в особенности средне-
го, подвергается в настоящее время резкой 
критике. Критикует новую систему пре-
жде всего старшее поколение, которое еще 
помнит советскую систему. При этом, кри-
тикуя, недоумевают: зачем надо было ме-
нять образование, ведь все в  образовании 
было так хорошо. Критики часто не по-
нимают, что теперь в России новый соци-
ально-экономический строй (капитализм), 
требующий и новой системы образования, 
так как старая система образования, обслу-
живавшая социализм, не подходит к новой 
системе. И  то, что сейчас в  России  новая 
система среднего и  высшего образования, 
совершенно оправдано. Не может быть при 
частной собственности бесплатного об-
разования, а  при частнособственнической 
морали — не воспитывают коллективизма. 
Современное общество  — общество по-
требления: каждый член этого общества 
стремится к тому, чтобы в меру своих де-
нежных возможностей иметь больше пред-
метов потребления (автомашина, коттедж, 
яхта). И к этому его призвана готовить не 
только средняя, но и высшая школа.

Критиковали в свое время министра об-
разования А. А. Фурсенко, который ввел 
ЕГЭ (единый государственный экзамен — 
тесты по окончании средней школы и при 
поступлении в  вуз). Во время обычных 
традиционных экзаменов современные 
преподаватели стали брать деньги (взятки) 
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с  абитуриентов, ставя им за деньги поло-
жительные отметки. Чтобы не допускать 
коррупции, министр и ввел ЕГЭ (который, 
к сожалению, лишь сокращает, но не пре-
кращает коррупции, более того — распро-
страняет ее на новые сферы). Заметим, что 
по статистике преподаватели занимают 
в стране по взяткам третье место (по коли-
честву случаев), уступая только полиции 
(1-е место) и врачам (2-е место), опережая 
даже административных чиновников, ко-
торых постоянно критикуют за коррупцию 
(они занимают 4-е место, правда, по раз-
меру взятки у чиновников самые большие). 
Коррупция характеризует не только Рос-
сию  с  ее «первоначальным накоплением 
капитала», но и «развитые страны капита-
лизма». Недавно в Англии из-за коррупции 
был закрыт Уэльский университет.

Венгрия раньше вступила на путь част-
ной собственности, чем Россия. «Смена си-
стемы» произошла в Венгрии в 1989 году. 
Но главное  — Венгрия быстрее пошла 
по пути частной собственности. Реформа 
среднего образования прошла в  Венгрии, 
не вызывая большой критики. По консти-
туции, каждый должен иметь среднее об-
разование, поэтому равенство в  образова-
нии в этом случае в Венгрии, как кажется, 
обеспечивается. К новой системе высшего 
образования (если иметь в  виду принятие 
Болонской системы) Венгрия тоже пере-
шла благополучно. Кроме того, венгры 
более сдержаны в критике своих недостат-
ков, чем русские. Но, тем не менее, новая 
система высшего образования (Болонская 
система) тоже вызывает в  Венгрии, как 
и в России, критику. И тоже, как и в Рос-
сии, критикуется она в сравнении со старой 
(социалистической) системой.

Вот что, например, пишет, в связи с Бо-
лонской системой моя бывшая заведующая 
кафедрой проф. Эржебет Йонаш: «Многих 
сегодня интересует, не уничтожат ли пред-
ложенные нововведения нашу «старую», 
«добрую» образовательную систему? По-
борники старых методов вообще имеют 
грустное предчувствие  — не планирует 
ли глобализованный мир уничтожить тра-
диционную систему образования для того, 
чтобы потом использовать венгров как раб-
силу» [12, с. 22].

Действительно, большинство венгров 
(80 %), окончивших бакалавриат и  не по-
ступивших в магистратуру, как уже сказано 
выше, составляют наемную рабсилу. Прав-
да, и те, кто заканчивает магистратуру, хотя 
и  становятся «должностными лицами» 
(чиновниками), тоже являются наемной 
рабсилой. Лишь крупные работодатели-
собственники не являются в Венгрии раб-
силой. Но их в Венгрии становится меньше. 
Самая важная собственность (например, 
Токай  — центр по производству извест-
ных венгерских вин) уже перешел к  ино-
странному капиталу. Впрочем, так именно 
и должно быть: большинство венгров, как 
и  большинство русских, — это рабсила. 
Болонская система высшего образования, 
а  также российские стандарты по образо-
ванию, реализующие Болонскую систему, 
призваны способствовать этому. И  можно 
сказать, что с  этой точки зрения в  Болон-
ской (венгерской и  российской) системе 
нет недостатков, и критиковать ее, а вместе 
с ней и министров образования (как это де-
лается особенно в России) по сути дела не 
за что. И в Венгрии, и в России Болонская 
система высшего образования должна обе-
спечивать рыночную экономику.
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V. A. Fedosov

THE BOLOGNA SYSTEM OF HIGHER EDUCATION
IN HUNGARY AND RUSSIA

The Bologna system of higher education was adopted in the EU in 1999. Russia joined the 
Bologna system in 2003 that is being implemented now under the name “Russian educational 
standards”. The Bologna system consists of 2 stages:1) bachelors who study general subjects 
and do not get “specialist” diploma; 2) masters who continue their study, become qualified spe-
cialists. Knowledge of students is evaluated quantitatively: rating, credits, etc.

Key words: the Bologna system, bachelor, master, rating, credit.



Для детей с комплексными нарушениями 
в развитии необходимо специально органи-
зованное обучение, которое является осно-
вой развития их психики. Отечественный 
психолог В. И. Лубовский вывел общую 
закономерность нарушенного развития че-
ловека — ограничение возможностей в при-
еме, переработке, интерпретации, хранении 
информации, получаемой из окружающей 
среды. Вхождение ребенка с глубокими на-
рушениями зрения и  слуха в  общечелове-
ческую культуру опосредуется особым зве-
ном — коммуникационными технологиями. 
Развитию каждого общества сопутствует 
появление более совершенных коммуника-
ционных технологий. В процессе качествен-
ных преобразований способов передачи 
информации детям с  нарушениями зрения 
можно выделить несколько этапов:

-	 появление рельефной письменности 
для слепых;

-	 изобретение рельефно-точечной си-
стемы Брайля и  получение возможности 
слепым и слепоглухим самостоятельно пи-
сать и читать, книгоиздательство по систе-
ме Брайля;

-	 применение для речевого общения со 
слепоглухими рельефно-точечной системы 

Брайля, изобретение тактильных дисплеев 
и телетактора;

-	 внедрение информационных техно-
логий, применение компьютера в обучении 
слепых и слепоглухих и создание на его ос-
нове синтезатора речи и  «читающих» ма-
шин.

Начало обучению слепоглухих поло-
жил американский общественный деятель 
и педагог Самуил Гридли Хоу (1801–1876). 
Заслуга Хоу состоит в том, что он первый 
для обучения слепоглухих соединил разра-
ботанный им рельефный линейный шрифт, 
используемый для обучения слепых, и дак-
тильное общение, обеспечивающее обуче-
ние глухих. Первой его ученицей была Лора 
Бриджмен (1829–1889). Хоу в  Перкинсов-
ской школе для слепых в Бостоне применял 
свой рельефный линейный шрифт, повто-
рявший графемы алфавита зрячих. Трудно-
сти тиражирования книг и пособий ограни-
чивали использование этого шрифта.

Самым главным недостатком было то, 
что слепые не могли писать шрифтом Хоу. 
Успехи, достигнутые Лорой Бриджмен, 
были значительны, но она общалась с  уз-
ким кругом людей, и доктор Хоу не ставил 
задачу дальнейшего развития её личности.
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Большую известность получила слепо-
глухая Елена Келлер (1880–1968). Её жизнь 
и деятельность показала большие реабили-
тационные возможности слепоглухих. По-
терявшая зрение и слух после болезни, она 
сохранила зрительные впечатления и обра-
зы раннего детства. Исключительные тяга 
к общению и желание включить в круг сво-
их интересов окружающих позволили ей 
самостоятельно «изобрести» несколько де-
сятков жестов и  активно их использовать. 
Дактильно-контактный способ общения 
Елена освоила с  помощью учительницы 
Анны Сулливан (1866–1936). В  ходе учё-
бы она овладела алфавитом зрячих и, ис-
пользуя трафарет, писала письма плоским 
шрифтом.

Елена Келлер быстро освоила чтение 
и письмо по Брайлю, и это открыло ей воз-
можность читать произведения классиче-
ской и  современной литературы, а  также 
периодическую прессу. Желание быть ус-
лышанной широкой аудиторией и  снять 
ограничения в  общении, накладываемые 
дактильно-контактным способом общения, 
привели Е. Келлер к осознанию необходи-
мости овладения устной речью, и она осво-
ила технику разговорной речи.

Жизненный пример последовательного 
овладения Е. Келлер средствами общения 
определил первоначальную схему развития 
коммуникационных технологий обучения 
слепоглухих: жесты > дактильно-контакт-
ный способ общения > алфавит зрячих > 
письмо на ладони и по трафарету > рельеф-
но-точечная система Брайля > устная речь. 
Келлер стала известной общественной дея-
тельницей и писательницей, но каких-либо 
других технических средств общения, кро-
ме пишущей машинки, она не использова-
ла. Постоянное присутствие и  помощь со 
стороны Анны Сулливан и заменившей её 
в  1936  году Полли Томсон, которые были 
для неё «глазами», «ушами» и  трансли-
ровали информацию дактильно-контакт-
ным способом, а  также чтение и  письмо 
по Брайлю, устная речь — образовали для 
Е. Келлер достаточные коммуникационные 
технологии, обеспечивающие общение 
с внешним миром. Несколько десятилетий 

Елена Келлер оставалась единственной 
слепоглухой, достигшей столь высокого 
уровня развития, и успехи объясняли осо-
бым даром, присущим только ей.

В России первый вариант русского брай-
левского алфавита был разработан князем 
Д. М. Оболенским (1844–1918), слепым с 6 
лет и потерявшим слух в 35 лет. Он полу-
чил университетское образование в России 
и  Германии. Ему принадлежит авторство 
создания первого в  России тифлосурдо-
прибора, предназначенного для общения 
с окружающими и прослушивания текстов. 
В деле организации обучения детей с тяже-
лыми нарушениями зрения и слуха особая 
роль принадлежит Е.К Грачёвой, ставшей 
инициатором организации для них специ-
ального обучения. Об успешном обучении 
слепоглухих Лоры Бриджмен и Елены Кел-
лер в США профессором П. Ф. Лесгафтом 
были прочитаны лекции в Обществе попе-
чения слепоглухих в  России. В  1910 году 
в Санкт-Петербурге начал работать первый 
в  России приют для слепоглухих. Заня-
тия с  воспитанниками проводили педаго-
ги М. А. Захарова и Ю. А. Якимова. После 
революции 1917 г. слепоглухие ученики 
вошли в состав группы при Петроградском 
отофонетическом институте, позже пере-
именованном в  Ленинградский институт 
слуха и речи. Первые отечественные психо-
логические исследования в институте про-
водили А. В. Ярмоленко, Ф. С. Розенфельд 
и др. Результаты исследований были обоб-
щены А. В. Ярмоленко (1900–1976) в рабо-
те «Очерки психологии слепоглухонемых».

Основоположники отечественной пси-
хологии Л. С. Выготский, С. Я. Рубин-
штейн, А. Н. Леонтьев и  др. сформули-
ровали концепцию, созданную на основе 
положений о  вторичности человеческого 
сознания, его общественно-исторической 
природе. Человеческая психика и  созна-
ние, согласно этой концепции, формиру-
ются в процессе предметной деятельности, 
преобразующей внешний мир в  процессе 
общения с другими людьми, в котором при-
сваивается опыт других людей, общества, 
поколений. Идеи этой концепции были те-
оретически развиты и практически приме-
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нены И. А. Соколянским, Ф. В. Ярмоленко 
и А. И. Мещеряковым. Они обратили вни-
мание на доречевое развитие слепоглухих 
и  ориентировали тифлосурдопедагогику 
на принципы предметно-деятельностного 
присвоения опыта человеческой деятель-
ности. Проблема присвоения слепоглухо-
немыми человеческого опыта, т. е. чело-
веческих форм поведения, деятельности 
и  общения, является одной из главных 
методологических проблем отечественной 
психологии и  тифлосурдопедагогики. По-
становка таким образом проблем форми-
рования и  развития психики и  личности 
слепоглухонемых ориентирует тифлосур-
допедагогику и систему социальной реаби-
литации на массовые достижения. Именно 
такая ориентация системы воспитания, об-
учения и реабилитации на принципы пред-
метно-деятельностного присвоения опы-
та других людей — как окружающих, так 
и исторически сменяющихся поколений — 
наполняет смыслом идею специальной 
организации общего развития слепоглухо-
немых от рождения или с раннего детства 
в период до овладения ими способностью 
говорить и  мыслить посредством сло-
весного языка, в  «дограмотный период» 
(И. А. Соколянский).

Впервые изложил концепцию обучения 
слепоглухих в виде системы научных зна-
ний И. А. Соколянский (1889–1960). Инте-
рес к обучению слепоглухих у него пробу-
дили лекции П. Ф. Лесгафта — именно его 
И. А. Соколянский считал своим учителем. 
На лекциях Иван Афанасьевич узнал об 
успехах обучения слепоглухих в  Амери-
ке. И. А. Соколянский принимал активное 
участие в заседаниях прогрессивной обще-
ственной организации «Родительский кру-
жок», на него большое впечатление произ-
вел доклад А. В. Владимирского «Без света, 
без звуков, без речи», в котором были отра-
жены достижения того времени в области 
обучения слепоглухих детей за рубежом. 
В 1913 году с группой тифлосурдопедаго-
гов Иван Афанасьевич посетил соответ-
ствующие центры в Германии и скандинав-
ских странах. В дальнейшем деятельность 
И. А. Соколянского была направлена на 

создание научных основ обучения детей, 
лишенных зрения и слуха.

Достижения в интеллектуальном разви-
тии, сопоставимые с жизненными успехами 
Елен Келлер, достигла Ольга Скороходова, 
воспитанница профессора И. А. Соколян-
ского. До семи лет она была здоровым ре-
бенком, в  1922  году из-за ухудшения зре-
ния была направлена в одесскую школу для 
слепых, но падение слуха не позволило ей 
там учиться. На индивидуальных занятиях, 
благодаря помощи слепых девочек-одно-
классниц Ольга научилась писать и читать 
по Брайлю, изучила плоский шрифт, с по-
мощью которого можно было писать ей на 
ладони. Занятия прекратились, когда де-
вочка полностью потеряла слух.

В 1925 году Оля попадает в школу-кли-
нику для слепоглухонемых детей профес-
сора И. А. Соколянского. К  началу обуче-
ния в 12 лет у Ольги Скороходовой устная 
речь практически распалась и  общение 
с ней было затруднено. И. А. Соколянский 
начал обучение грамоте, основываясь на 
тяге Ольги к  общению, знании письма на 
ладони и системы Брайля. На основе пись-
ма на ладони ее обучили дактильной речи, 
что позволило наладить повседневное 
общение с  педагогами и  другими слепо-
глухими учениками. Постепенно у  Ольги 
Скороходовой восстановили устную речь. 
При применении методики профессора 
И. А. Соколянского при использовании дак-
тильно-контактного способа общения и ре-
льефно-точечной системы Брайля было ор-
ганизовано систематическое обучение всем 
предметам, входившим в школьный курс.

В группе слепоглухих детей Ольга по-
казывала лучшие результаты. По мере 
восстановления звуковой стороны речи 
и  параллельного использования дактиль-
но-контактного способа общения, обучение 
слепоглухой Ольги Скороходовой стало 
проводиться на основе словесного языка. 
И. А. Соколянский, начав работу по обуче-
нию Ольги Скороходовой в  своей школе, 
поставил задачу не только восстановить 
утраченные навыки речи и наладить обще-
ние, но и научить слепоглухую ученицу вос-
принимать действия окружающих и  уметь 
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записывать свои собственные наблюдения. 
И. А. Соколянский применил методику ве-
дения самонаблюдений и  дневника, что 
легло в  основу развития её литературного 
творчества и духовного обогащения. В этом 
сыграло большую роль предшествующее 
слепоглухоте психическое развитие Ольги 
Скороходовой. До потери слуха и  зрения 
она владела словесным языком, у нее сохра-
нились зрительные и слуховые впечатления 
и связанные с ними представления об окру-
жающем мире.

Свою книгу «Как я воспринимаю окру-
жающий мир» О. И. Скороходова публикует 
в  1947  году. Книга содержала автобиогра-
фические материалы, дневниковые записи, 
воспоминания, стихи и представляла боль-
шой интерес для дефектологии, психоло-
гии. Ольга Ивановна до конца своей жизни 
работала научным сотрудником в  лабора-
тории обучения и воспитания слепоглухих 
института дефектологии АПН СССР в Мо-
скве. Она написала множество научных 
и  научно-популярных статей, стихов. Ча-
сто выступала с лекциями перед студента-
ми многих вузов страны. Высокий уровень 
интеллектуального развития, достигнутый 
О. И. Скороходовой — лучшее доказатель-
ство действенности педагогической систе-
мы по воспитанию и  обучению слепоглу-
хих, разработанной И. А. Соколянским.

Современная отечественная педагоги-
ческая система обучения и  воспитания 
слепоглухих основана на схеме И. А. Соко-
лянского и А. И. Мещерякова. Система по-
строена для работы с  детьми, имеющими 
дефекты зрения и  слуха от рождения или 
рано приобретённые, и  содержит следу-
ющие этапы: формирование навыков са-
мообслуживания и  бытового поведения > 
формирование жестов > постепенная заме-
на жестов аналогичными по значению дак-
тильными словами > вытеснение жестов из 
сферы общения и утверждение на их месте 
системы дактильных слов > вычленение 
алфавита из словесного языка дактильной 
речи > овладение плоским шрифтом письма 
на ладони > овладение рельефно-точечной 
системой Брайля > формирование устной 
речи. На основе овладения слепоглухи-

ми элементарной грамотой и  постоянного 
расширения непосредственных представ-
лений о  предметах и  явлениях окружаю-
щего мира в учебной, игровой и трудовой 
деятельности формируются предпосылки 
полноценного овладения грамотой. Прак-
тика словесно-речевого общения спо-
собствует закреплению навыков словес-
но-речевого мышления, образуя базу для 
развития логического мышления. В дости-
жениях воспитания и  обучения слепоглу-
хих детей российские учёные И. А. Соко-
лянский, А. И. Мещеряков, А. Н. Леонтьев, 
Э. В. Ильенков, В. В. Давыдов и др. раскры-
ли возможности «искусственного» форми-
рования, «конструирования» педагогом 
человеческой психики с  «нуля». Согласно 
их взглядам, слепоглухонемота полностью 
исключает возможность стихийного, само-
стоятельного развития психики в  отличие 
от условий нормы, в которых развиваются 
зрячеслышащие дети. Возможность кон-
струирования человеческой психики ос-
нована на психологической концепции, со-
гласно которой все психические функции 
человека возникают и  формируются как 
практические внешние действия с  пред-
метами, развиваются по законам и  логике 
этих предметов и затем переходят во вну-
тренние психические функции.

Технические средства, входя в  комму-
никационные технологии, стали решаю-
щим социальным фактором получения 
слепыми и  слепоглухими образования. 
Рельефно-точечная система Брайля, при-
боры для рельефного письма, брайлевские 
пишущие машинки компенсируют слепо-
му и слепоглухому невозможность чтения 
и  письма «по-зрячему». Вплоть до 30-х 
годов XX века такими техническими сред-
ствами оставались письмо по Брайлю, кни-
ги, издаваемые по Брайлю типографским 
способом.

Первым отечественным прибором, ис-
пользующим систему Брайля для передачи 
речевой информации слепоглухим и  за-
менившим дактильно-контактный способ 
общения, был телетактор, разработанный 
И. А. Соколянским в  40-х годах. Устрой-
ство обеспечивало передачу сообщений 
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по каналу прямой связи  — от преподава-
теля к ученику. Для передачи информации 
слепоглухому преподаватель нажимал на 
клавиши клавиатуры, а  ученик «читаю-
щим» пальцем воспринимал сменяющи-
еся на такторе рельефно-точечные знаки. 
И. А. Соколянский использовал телетактор 
для общения со своей слепоглухой учени-
цей О. И. Скороходовой.

Дальнейшее развитие технических 
средств передачи информации слепоглу-
хим шло по пути совершенствования элек-
трических устройств, которые дополнили 
коммуникационные технологии следую-
щими возможностями:

-	 передачи информации слепоглухим 
в реальном масштабе времени на расстоя-
нии;

-	 передачи информации от преподава-
теля одновременно группе учеников, обе-
спечением каналов прямой и обратной свя-
зи автоматическим перекодированием;

-	 отображением информации в  виде 
строк рельефно-точечных знаков на так-
тильных дисплеях:

-	 отображением информации в  виде 
строк буквенных знаков на визуальных 
дисплеях;

-	 записью и хранением информации на 
магнитных носителях.

Разработка и  создание технических 
средств, осуществляемые последовате-
лями И. А. Соколянского, И. Б. Песиным, 
М. М. Германовым, А. В. Апраушевым, 
А. Е. Пальтовым, позволили создать новые 
коммуникационные технологии и  поста-
вить процесс обучения и  воспитания сле-
поглухих на качественно новую ступень.

А. И. Мещеряков проводил эксперимен-
тальное изучение сигнальности восприятия 
слепоглухими дактильной речи и  шрифта 
Брайля (1968). На основе этих исследо-
ваний А. Е. Пальтовым (1969) создан не 
имевший аналогов в  зарубежной практике 
обучения слепоглухих электроуправляе-
мый тактильный дисплей, отображающий 
в  виде строки 24 знака в  системе Брайля. 
Тактильные дисплеи такой конструкции 
легли в основу телетактора, используемого 
на учебных занятиях со слепоглухими в За-

горском детском доме (1970), и  телетакто-
ра, обеспечивающего экспериментальное 
обучение слепоглухих Н. Н. Корнеевой, 
Ю. М. Лернера, С. А. Сироткина, А. В. Су-
ворова на психологическом факультете 
МГУ им. М. В. Ломоносова. Эксперимент 
организовали А. И. Мещеряков и  академик 
А. Н. Леонтьев в 1971 году. Телетакторы до-
полнялись магнитографом (Пальтов А. Е., 
1970), который, по признанию английско-
го специалиста по тифлотехнике (I. M. Gill 
1982), стал первой системой для повседнев-
ного использования как часть коммуника-
тивной системы для слепоглухих, создан-
ной в Советском Союзе.

Резонанс в  кругу широкой обществен-
ности на ход и  результаты эксперимента 
по обучению четырех студентов в  МГУ 
способствовали привлечению внимания 
к  совершенствованию коммуникационных 
технологий. Во многих странах было на-
чато массовое применение технических 
средств обучения слепых и  слепоглухих. 
Этому процессу способствовало появление 
микропроцессорной техники и  создавае-
мых на её базе компьютеров.

Почти сто лет делались попытки создать 
«читающую машину», позволяющую сле-
пым и слепоглухонемым получать равную 
со зрячими возможность читать литерату-
ру, издаваемую плоской печатью. Все «чи-
тающие машины», разработанные до появ-
ления средств электронно-вычислительной 
техники, не имели распознающей части. 
Появление у  нас в  стране первых «чита-
ющих машин» связано с именем И. А. Со-
колянского (1889–1960). В  изобретенном 
им аппарате (1936) для чтения слепыми 
обычного типографского текста он исполь-
зовал систему, обладающую тактильным 
дисплеем. Устройством, также не имевшим 
распознающей части и использующим ви-
брационный тактильный дисплей, является 
«Оптакон» (Optacon), выпускавшийся не-
большими сериями в  70-х годах (США). 
Это устройство предназначалось для чте-
ния слепыми и  слепоглухими печатных 
текстов. Сходные функции выполнял «Пре-
образователь плоскопечатных знаков в ре-
льефно-точечные подобные по контуру» 
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(Пальтов А. Е., 1982). Знаки отображались 
на тактильном дисплее рельефного типа на 
поле 10x16 элементов и шагом 3 мм.

Микропроцессорная техника, бурно раз-
вивающаяся в 70-х годах, позволила создать 
«читающую машину», имеющую распоз-
нающую часть, автор разработки Kurzweil 
(США). Машина обеспечивала распознава-
ние букв основных шрифтов и производи-
ла перекодирование в  брайлевские знаки. 
Её усовершенствованная модель III (1978) 
имела синтезатор речи.

Современное информационное обще-
ство получило новые возможности пере-
дачи информации в  образовательном 
пространстве в  связи с применением ком-
пьютерных технологий. Исследователи 
в области общей и специальной педагогики 
и психологии в своих работах показывают, 
что значительные позитивные изменения 
в  образовательном процессе специальной 
школы могут быть достигнуты активным 
внедрением новых информационных тех-
нологий. Внедрение информационных тех-
нологий в  образовательное пространство 
раскрывает их потенциал в решении разви-
вающих и  коррекционных задач обучения 
школьников с  различными нарушениями 
развития. Информационные технологии 
расширяют арсенал средств педагога, по-
могая «достраивать» те условия обучения, 
которые необходимы для решения развива-
ющих и коррекционных задач, но не могут 
быть созданы при помощи традиционно 
применяемых средств (О. И. Кукушкина).

Значительный вклад в  компьютериза-
цию отечественной системы специального 
образования вносит деятельность сотруд-
ников Института коррекционной педаго-
гики РАО. Группа ученых Н. Н. Малофеев, 
Е. Л. Гончарова, О. И. Кукушкина Т. К. Ко-
ролевская, И. А. Никольская, В. В. Соколов 
в своих работах выявляют уникальные ин-
струментальные возможности компьюте-
ра и  вводят информационные технологии 
в  отечественную систему специального 
образования, для которой ценностью яв-
ляется максимально возможное развитие 
ребенка в процессе обучения, преодоление 
уже имеющихся и предупреждение новых 

отклонений в  развитии. Преимущества 
компьютера как инструмента специального 
обучения школьников с нарушениями раз-
вития по определению О. И. Кукушкиной 
лежат в области:

•	 мотивации детей к  трудным для них 
видам учебной деятельности;

•	 моделирования сложных объектов 
познания в различных знаковых формах;

•	 моделирования продуктивных ви-
дов деятельности детей (классификация, 
конструирование, экспериментирование, 
прогнозирование и  др.), необходимых для 
освоения развивающих и  коррекционных 
задач;

•	 создания дополнительных визуаль-
ных опор для анализа ребенком собствен-
ной деятельности в режиме реального и от-
сроченного времени;

•	 расширения возможностей каче-
ственной индивидуализации специального 
обучения.

Возможности компьютерных техноло-
гий все шире используются в практике кор-
рекционного обучения. Применение ком-
пьютеров в специальной школе имеет свои 
особенности. Основное препятствие широ-
кого внедрения информационных техноло-
гий в  образовательное пространство спе-
циальной школы — трудности разработки 
программно-методических комплексов. 
Интенсивное внедрение новых информа-
ционных технологий в  образовательный 
процесс детей с особыми образовательны-
ми потребностями способствует его совер-
шенствованию. Однако развитие этого про-
цесса сдерживается слабой материальной 
базой специальных детских учреждений, 
недостаточной компетентностью педагогов 
в области компьютерных технологий, труд-
ностями создания компьютерных программ 
для нужд специального образования.

Наибольшие возможности компьютер-
ных технологий проявляются в специальной 
школе на уроке, где происходит использова-
ние компьютера как обучающего средства 
и для получения новых знаний о самом ком-
пьютере, использование компьютера как 
средства коррекции и обучения.

При обучении детей с  нарушениями 
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речи широкое распространение получил 
программно-аппаратный комплекс «Види-
мая речь» (Speech Viewer, IBM), эффектив-
но применяемый в работе над произноси-
тельной стороной устной речи.

Компьютер наиболее адаптируем к осо-
бенностям умственно отсталых школь-
ников. В  практике обучения детей с  на-
рушениями интеллекта осуществляется 
формирование основ компьютерной гра-
мотности. Возможности умственно отста-
лых учащихся позволяют усваивать не-
сложные приемы работы на компьютере 
и переносить эти приемы на аналогичные 
игровые ситуации. Для реализации этих 
возможностей необходима дальнейшая 
адаптация компьютерных технологий к ус-
ловиям специальной школы и методики их 
использования в  процессе формирования 
знаний, умений и  навыков у  школьников 
с проблемами в развитии.

Наиболее доступной формой исполь-
зования компьютерных технологий в  спе-
циальной школе является создание и при-
менение мультимедийных презентаций. 
Мультимедийная презентация как элек-
тронное учебное пособие представляет со-
бой набор слайдов на определенную тему 
и  может быть разработана силами учите-
лей с  помощью компьютера. Преимуще-
ства таких электронных пособий заключа-
ются в  возможности передавать ученикам 
большой объем информации за короткий 
промежуток времени в  наглядной форме; 
использовать их в  различных ситуациях 
учебного процесса; в возможности соче-
таться с  различными наглядными пособи-
ями; темп подачи и дозирование материала 
устанавливает учитель.

Мультимедийная презентация на уроках 
в специальной школе может использовать-
ся при изложении, закреплении, повторе-
нии учебного материала. Школьники под 
руководством учителя в  работе по закре-
плению материала презентации после про-
смотра могут сравнивать, анализировать, 
выделять главное, делать обобщения.

В последнее десятилетие благодаря воз-
можностям компьютерных технологий и 
массовому производству тактильных и ви-

зуальных дисплеев, рельефно-печатающих 
принтеров, сканирующих устройств от-
крылись широкие перспективы примене-
ния новых коммуникационных технологий 
в обучении слабовидящих, слепых, слепо-
глухих. Однако для людей с нарушениями 
зрения и слепоглухих существуют ограни-
чения по использованию информационных 
технологий, в  частности мультимедийных 
презентаций, так как вывод информа-
ции производится на визуальном дисплее 
(мониторе) компьютера. С  появлением 
информационных технологий, использу-
ющих компьютеры, появились новые воз-
можности уменьшения ограничений по 
получению информации слепыми и  сле-
поглухими. Незрячие имеют возможность 
использовать компьютерную технологию 
«Экранный чтец».

(Screen Reader, IBM) Программа дает 
возможность незрячим пользователям 
в процессе работы получать информацию, 
представленную на экране монитора ком-
пьютера. Компьютер оснащается специ-
альными устройствами ввода и вывода ин-
формации, которыми могут пользоваться 
незрячие. Для ввода информации исполь-
зуется брайлевская клавиатура, а для выво-
да — брайлевский дисплей.

В период около 2000  года компьютер-
ные технологии пополнились совершенны-
ми компьютерами. Появление плазменных 
и жидкокристаллических экранов позволи-
ло получить новые возможности воспри-
ятия информации детьми с  нарушениями 
зрения с  экрана визуального дисплея. На 
этих мониторах яркость экрана составляет 
до 300 кд/м2 и может регулироваться в ши-
роких пределах без потери четкости изо-
бражения, легко достигается высокая кон-
трастность изображения в  отрицательном 
контрасте.

В обучении слепых наибольшее распро-
странение получили брайлевские дисплеи 
Focus 40, брайлевские принтеры компаний 
Index Braille и View — Plus. Находят приме-
нение отечественные сороказначные дис-
плеи зеленоградской сборки. Современные 
брайлевские дисплеи построены на осно-
ве восьмиточия, что позволяет, используя 
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компьютерный вариант системы Брайля, 
представлять информацию, адекватную 
информации отображаемой на визуальном 
дисплее компьютера. Брайлевские дисплеи 
предлагаемые производителями, имееют 
различную длину строк. Для портативных 
устройств длина строк составляет 12 или 
18 знаков. Стационарные дисплеи имеют 
20, 40, 80 знаков. Наибольшее распростра-
нение получил брайлевский дисплей на 
40 знаков. Для перевода текстов в систему 
Брайля служат сканеры с  программным 
обеспечением, позволяющим распознавать 
большинство используемых шрифтов. Ре-
льефно-точечные принтеры (рельефно-гра-
фические аппараты) позволяют получать 
рельефно-точечные копии обрабатываемых 
текстов и рисунков.

Постоянно совершенствуются синтеза-
торы речи, которые предлагаются в виде 
компьютерных программ. Широкое рас-
пространение получили программы инди-
видуального доступа JAWS for Windows 
и  Cobra NVDA. Отработаны технологии 
навигации по Web-сайтам без визуального 
контроля.

Современные «читающие машины», 
предназначенные для чтения плоскопе-
чатных текстов слепыми и  слепоглухими, 
представляют собой комплект приборов 
и  программ, состоящий из компьютера, 
сканера, синтезатора речи, тактильного 
дисплея, рельефно-точечного принтера.

В современных условиях благодаря воз-
можностям компьютерных технологий и 
массовому производству тактильных и ви-
зуальных дисплеев, рельефно-печатающих 
принтеров, сканирующих устройств от-
крылись широкие перспективы примене-
ния новых коммуникационных технологий 
в  обучении слабовидящих, слепых, сле-
поглухих. Постоянно совершенствуются 
синтезаторы речи, которые предлагаются 
в виде компьютерных программ. Широкое 
распространение получили программы ин-
дивидуального доступа JAWS for Windows 
и  Cobra NVDA. Отработаны технологии 
навигации по Web-сайтам без визуального 
контроля. Незрячие, опираясь на слуховое 
восприятие синтезированной речи и не ис-

пользуя брайлевский дисплей, достаточно 
свободно работают на компьютере, при 
этом имеют возможность самостоятельно 
выходить в сеть Интернет.

Слепоглухие лишены возможности ис-
пользовать синтезатор речи, и брайлевский 
дисплей является необходимым устрой-
ством для работы на компьютере и  полу-
чения информации в  сети Интернет. Сле-
поглухой ученый и  педагог, сотрудник 
Московского городского психолого-педа-
гогического университета, доктор педаго-
гических наук А. И. Суворов так характе-
ризует свое отношение к  компьютерным 
технологиям: «Без тех или иных компью-
терных устройств и  возможностей я  во-
обще не представляю своей жизни. Даже 
обычная литература по Брайлю давно из-
дается на основе специального компью-
терного набора, печатается на специаль-
ных брайлевских принтерах. Я  получаю 
брайлевский журнал «Литературные чте-
ния» и  десять альманахов  — приложений 
к нему. Для всего, что мне хотелось бы про-
читать, места в квартире не хватает, многие 
издания заказываю по электронной почте 
в виде брайлевского компьютерного набо-
ра. Не говоря уже о  таких возможностях, 
как компакт-диски с библиотекой Максима 
Мошкова, да и практически любая литера-
тура, которую мои друзья находят для меня 
в интернете и пересылают по электронной 
почте». В  своей работе А. В. Суворов ис-
пользует сороказначный брайлевский ди-
сплей, подключенный к  стационарному 
компьютеру, а  для поездок  — органайзер 
«Пронто» с восемнадцатизначным диспле-
ем. По поводу использования компьютер-
ных устройств он пишет:

«Работаю с  детьми в  оздоровительных 
лагерях. Во-первых, чтобы ориентировать-
ся в лагерном шуме, у меня цифровые слу-
ховые аппараты  — сами по себе малень-
кие акустические компьютеры. Во-вторых, 
чтобы вести дневник общения с  детьми, 
с  1997  года я  использовал ноутбук «Да-
вид-486», а  теперь, если здоровье позво-
лит снова поехать к детям, буду применять 
«Пронто». Затем этот файл обработаю дома 
на основном компьютере, его можно будет 
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разослать по электронной почте, поместить 
на моем личном сайте…

Итак, невозможно представить ни од-
ной сколько-нибудь существенной области 
в моей жизни, в которой чаще прямо, чем 
косвенно, так или иначе не применялись 
бы возможности, создаваемые компьютер-
ными технологиями. Вот если бы брайлев-
ский дисплей мог позволить себе каждый 
слепой, а  тем более слепоглухой пенсио-
нер… Но пока таких счастливых обладате-
лей брайлевских дисплеев у себя дома, как 
я — единицы, особенно среди слепоглухих.

Слышащие слепые могут обходиться ре-
чевыми синтезаторами, а вот слепоглухим 
без брайлевского дисплея нельзя никак. Не 
случайно первые устройства, напоминаю-
щие современные брайлевские дисплеи, — 
телетакторы — порождены потребностями 

именно слепоглухих и  были разработаны 
для общения с ними. Для слышащего сле-
пого брайлевский дисплей — удобство; для 
слепоглухого  — единственный полноцен-
ный выход в  мир современной культуры. 
Очень большую роль в моей жизни с само-
го своего появления играет электронная по-
чта. Через нее сейчас проходит вся рабочая 
переписка. Электронная почта меня и вос-
питывает, вынуждая строже, осторожнее 
обращаться с личной информацией, в чем 
я всегда был беспечен».

Технический прогресс и научные иссле-
дования в области специальной педагогики 
и тифлотехники в настоящее время позво-
лили пользоваться средствами коммуника-
ции слепым и слепоглухим наравне с людь-
ми, обладающими нормальным зрением 
и слухом.

A. E. Paltov
THE DEVELOPMENT OF THE DEAF AND BLIND

COMMUNICATIONAL TECHNOLOGIES

The article describes the trends for the development of deafblind communication technol-
ogies. The problem of use of information technologies in the process of education of children 
with developmental disorders is discussed. The computer technologies characteristics allowing 
to get information to the blind and deafblind are provided.

Key words: computer technologies, deaf blind, receive information, computerization.
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РИСКИ ВОСПРОИЗВОДСТВА ДЕВИАНТНОГО
ПОВЕДЕНИЯ ЧЕЛОВЕКА В ПРИЗМЕ ДЕФОРМАЦИИ 

СИСТЕМЫ ЖИЗНЕННЫХ ПЕРСПЕКТИВ

В статье рассмотрена проблема девиантного поведения с позиции изучения 
рисков его воспроизводства и  рассмотрения данных рисков в  призме пред-
ставлений человека о будущем. Изучение рисков воспроизводства различных 
форм девиантного поведения в контексте системы жизненных перспектив по-
зволило определить инвариантные деформации данной системы, имеющие 
место в каждом из ее измерений.

Ключевые слова: девиантное поведение, риск воспроизводства, ценност-
но-смысловые, когнитивные, эмоционально-оценочные координаты жизнен-
ного мира.

Нынешнему поколению людей выпала 
участь оказаться в центре тотальных транс-
формационных процессов, охватывающих 

все сферы человеческого бытия. Перемены 
становится сегодня столь выраженными, 
что не каждому человеку удается их выдер-
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жать. Развитие информационного общества 
со всеми его (непредсказуемыми в  полной 
мере) психологическими последствиями 
и  эффектами приводит к  возникновению 
достаточно напряженной проблемы устой-
чивости человеческого Я в мире, все боль-
ше обретающем признаки виртуальности. 
Трансформативные технологии наступаю-
щего шестого технологического уклада фор-
мируют новое психосоциальное простран-
ство человеческого бытия. Формирующаяся 
«новая экономика», «экономика знаний», 
сопряженная с  идеей инновационного раз-
вития, предъявляет особые требования к че-
ловеку и его возможностям [4; 6; 7].

Проблема девиантного поведения в пси-
хологической науке находится на пике 
актуальности продолжительный пери-
од времени [18; 20]. Не секрет, что в  по-
следнее время разнообрязятся интенсив-
ность и формы девиаций (Н. В. Дмитриева, 
И. С. Кон, А. Н. Моховиков, М. Р. Нашхоев, 
В. В. Попович, В. С. Хомик и др.).

Психология с позиции научного осмыс-
ления данной проблемы предлагает разные 
ходы, нацеленные на помощь в сдержива-
нии роста и распространения девиаций [8; 
11; 12; 16; 17]. На наш взгляд, новую акту-
альность проблема девиантного поведения 
приобретает, с  одной стороны, с  позиции 
изучения рисков его воспроизводства как 
некоторых предпосылок (потенций), со-
пряженных с его формированием и развер-
тыванием. С другой стороны, рассмотрение 
данных рисков в призме предствлений че-
ловека о будущем.

На современном этапе развития пси-
хологии научный интерес к  жизненным 
перспективам реализуется прежде всего 
как проект «самостроительства» челове-
ка, охватывающий проблемы жизненного 
самоосуществления, управления време-
нем, формирования личных достижений, 
жизненного выбора, психологической 
устойчивости, инновационной активности 
(К. А. Абульханова-Славская, Э. В. Гала-
жинский, В. Е. Клочко, О. М. Краснорядце-
ва, М. С. Яницкий и др.).

В известных психологической науке ра-
ботах прослежена взаимосвязь между от-

ношением к будущему и поведением чело-
века. Доказано, что тревога перед будущим 
является благодатной почвой для формиро-
вания таких форм поведения, как употре-
бление табачных изделий, алкоголя, экс-
тремальные поступки и другие [2; 3; 22].

Также ряд психологических исследо-
ваний, осуществленных силами наших 
коллег, зафиксировали такие последствия 
переживания тревоги перед будущим, как 
наращивание эго-защит, «туннельность» 
видения жизненных перспектив, рассеива-
ние событийных и целевых линий в пред-
ставлениях о  будущем, выбор неадап-
тивных копинг-механизмов (отрицание 
и вытеснение), острую потребность в под-
держке, диффузию ответственности [14].

Указанные феномены, уже являясь про-
дуктами неблагоприятного протекания 
социализации по принципу «круговой 
причинности», усиливают ощущение не-
определенности в разных областях жизни, 
что делает позицию человека неустойчи-
вой в плане неблагоприятных воздействий 
социума, создавая тем самым благоприят-
ные условия для включения его в различ-
ные формы девиантного поведения.

Вышесказанное явилось основанием 
для обозначения такой научно-исследова-
тельской стези, как анализ рисков воспро-
изводства девиантного поведения челове-
ком в  контексте перестройки системы его 
жизненных перспектив.

Наш научный интерес состоял в  из-
учении вопроса о  характере связанности 
рисков воспроизводства девиантного по-
ведения и  таких изменений системы жиз-
ненных перспектив, которые носят харак-
тер деформаций.

Для реализации задуманного было 
предпринято обширное эмпирическое ис-
следование, в  котором участвовали более 
четырех тысяч респондентов различных 
регионов России (Алтайский край, Крас-
ноярский край, Калининградская область, 
Новосибирская область, Республика Буря-
тия, Ставропольский край).

В данном исследовании нас интересо-
вали риски воспроизводства таких форм 
девиантного поведения, как суицидальное, 
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аддиктивное (в частности курение, алкого-
лизм, наркомания), рисковое сексуальное 
поведение, интолерантность к  другим эт-
нокультурным группам в  форме ксенофо-
бии. А  также деформации системы жиз-
ненных перспектив в таких ее измерениях, 
как ценностно-смысловое, когнитивное, 
эмоционально-оценочное).

Для оценки проблемы рисков воспро-
изводства девиантного поведения и  при-
знаков деформации системы жизненных 
перспектив были выделены индикаторы, 
которые учитывались при разработке ан-
кетных вопросов.

В качестве индикаторов риска воспроиз-
водства суицидального поведения высту-
пили неверие в греховность самоубийства, 
бессмысленность жизни, невыносимость 
настоящего, допустимость суицида и  на-
несения себе телесных повреждений ради 
идеи или удовольствия.

Индикаторами риска воспроизводства 
аддиктивного поведения стали частота 
употребления алкоголя, табачных изделий, 
наркотических веществ, трата личных еже-
месячных доходов на их приобретение, 
опасность для здоровья.

Индикаторы рискового сексуального по-
ведения включают отсутствие постоянных 
сексуальных партнеров, супружеские из-
мены, случайные половые контакты, допу-
стимость абортов, гомосексуализма, про-
ституции.

Для оценки рисков воспроизводства 
интолерантности в форме ксенофобии вы-
делены индикаторы: враждебность к пред-
ставителям других национальностей, страх 
по отношению к ним, допустимость прояв-
ления враждебности.

Осмысливая систему жизненных пер-
спектив человека как взаимосвязанную 
совокупность перспективных линий, воз-
никающих в пространстве локальных жиз-
ненных событий и  обусловливающих об-
лик будущего, мы определяем в качестве ее 
измерений ценностно-смысловое, когни-
тивное, эмоционально-оценочное, органи-
зационно-деятельностное.

Ценностно-смысловое измерение жиз-
ненных перспектив представлено сово-

купностью ценностных и  смысловых 
образований, определяющих индивиду-
альную специфику процесса и  результата 
проектирования будущего. Когнитивное 
измерение  — совокупностью ожидаемых 
и  планируемых событий. Эмоциональ-
но-оценочное  — отношением человека 
к  проекту будущего. Организационно-де-
ятельностное измерение жизненных пер-
спектив — совокупность стилей, стратегий, 
форм поведения человека в настоящем, де-
терминированных будущим, отражающих 
вероятностный характер последовательно-
го воплощения жизненных проектов в ре-
альность и  реализации собственных воз-
можностей.

На основе такого понимания мы говорим 
о таких индикаторах деформаций системы 
жизненных перспектив, как выраженность 
ценностно-смыслового конфликта, узость 
ценностного поля, отсутствие значимых 
жизненных целей и долгосрочного плани-
рования, детериорация и  очернение буду-
щего.

Определив группу респондентов, на-
ходящихся в  зоне риска воспроизводства 
указанных выше форм девиаций, мы смог-
ли зафиксировать у  них различия в  жиз-
ненных перспективах по сравнению с теми 
участниками исследования, кто не попал 
в границы зоны риска.

С точки зрения ценностно-смыслового 
измерения неустойчивость ценностей и не-
значимость будущего сопряжены со сле-
дующими рисками: допущением возмож-
ности суицида, нанесением себе телесных 
повреждений, убежденностью в  том, что 
суицид можно не считать грехом, а также, 
что бессмысленность и  невыносимость 
жизни могут стать подходящим поводом 
для его осуществления; стремлением к раз-
нообразию сексуальных партнеров с  до-
пущением проституции, гомосексуализма, 
абортов. Соответственно брачно-семейные 
отношения становятся нестабильными, 
реже сохраняются брак и супружеская вер-
ность, человек уязвимым к  воспроизвод-
ству сексуальных рисков, обусловленных 
гомосексуальными связями, укрепляется 
мнение, что аборты  — приемлемый спо-
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соб разрешения проблемы нежелательной 
беременности; увеличивается количество 
курящих, употребляющих алкогольные 
и наркотические вещества; допускается не-
гативное отношение к представителям дру-
гих этнокультурных групп.

С точки зрения когнитивного измерения 
системы жизненных перспектив показано, 
что респонденты с низким уровнем насы-
щенности жизненной перспективы и целей 
предрасположены к  оценке самоубийства 
как допустимой формы поведения.

Ориентация на планирование лишь 
ближайшего будущего, отсутствие в  пер-
спективе важных целей усиливает риски, 
связанные с наличием внебрачных связей, 
воспроизводством половых контактов со 
своим полом, повышает частоту сексу-
альных контактов в  состоянии опьянения, 
укрепляет мнение о допустимости абортов 
и проституции, сдвигает в сторону увели-
чения риски, связанные с использованием 
табачных изделий, алкоголя, наркотиков, 
а  также укрепляет негативные этнические 
стереотипы.

Негативное отношение к будущему как 
пугающему, тяжелому, напряженному, раз-
дражающему сопряжено с  уверенностью 
в принципиальной допустимости суицида, 
бессмысленности и невыносимости суще-
ствования как причин ухода из жизни.

Респонденты с негативной эмоциональ-
ной оценкой будущего, выражающейся 
в описании его респондентами как «тупик 
и  отсутствие перспективы», чаще всту-
пают в  случайные сексуальные контакты 
в  состоянии алкогольного или наркотиче-
ского опьянения, допускают проституцию 
и аборты.

Участники исследования, чье будущее 
пасмурно и бесперспективно, чаще прибе-
гают к курению и употреблению алкоголь-
ных напитков.

Наряду с  теми, кто смотрит в  будущее 
с  оптимизмом, надеждой, радостью, ре-
спонденты, негативно оценивающие буду-
щее, в большей степени ориентированы на 
принятие проявлений неприязни к предста-
вителям других национальностей и, следо-
вательно, более уязвимы с  точки зрения 

формирования интолерантного отношения 
к  другим этнокультурным группам. Это 
лишний раз подтверждает, что в  основе 
ксенофобии и  других форм нетерпимости 
лежит механизм переноса тревоги, в  том 
числе в отношении будущего, на предста-
вителей других этнокультурных групп.

Полученные результаты позволили обо-
значить устойчивую тенденцию, указыва-
ющую на сдвиг риска к  воспроизводству 
девиантного поведения в сторону его уве-
личения в  условиях деформации системы 
жизненных перспектив. Отмеченная тен-
денция сдвига риска интерпретируется 
нами как «потенциал» развертывания де-
виаций.

Также нас волновал вопрос о том, в свя-
зи с  чем человек начинает обращаться 
к  девиантному поведению? В  контексте 
исследования временной проблематики 
мы посчитали обоснованным обратить-
ся к  прошлому респондентов и  поинтере-
соваться событиями, случившимися в  их 
жизни в течение последнего года, которые 
при этом носили переломный характер [12] 
и  были связаны с  сильными негативными 
переживаниями.

Мы отобрали именно те события, ко-
торые переопределяют облик прошлого 
и  определяет облик будущего, тем самым 
перестраивают структуру жизненного мира 
человека и  параметры его жизнеосущест-
вления, становятся (движущими силами) 
немаловажными условиями выбора де-
винтного поведения.

Такими событиями стали половая связь 
по принуждению (46 %), развод родителей 
(36 %), разбои и нападения (33 %), смерть 
родителей (29 %), несчастные случаи 
(28 %), случаи самоубийства в кругу близ-
ких людей (27 %).

Сравнительный анализ подгрупп ре-
спондентов с  наличием и  отсутствием 
опыта переживания переломных событий 
позволил установить различия между вы-
деленными группами в отношении ряда ха-
рактеристик жизненных перспектив.

У респондентов, психологически вклю-
ченных в  переживание жизненных собы-
тий как переломных, ценностная система 
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характеризуется неустойчивостью, про-
исходит сокращение глубины жизненных 
перспектив, обращение к  ее краткосроч-
ному планированию (чаще всего от не-
скольких дней до нескольких недель, реже 
месяцев) в противовес долгосрочному вы-
страиванию, а также сужение спектра зна-
чимых целей, их будущему соответствуют 
признаки детериорации и очернения.

Итак, изучение рисков воспроизводства 
различных форм девиантного поведения 
в  контексте системы жизненных перспек-
тив позволило определить инвариантные 
деформации данной системы, имеющие ме-
сто в каждом из ее измерений. Изменения 
ценностно-смысловых координат жизнен-
ного мира человека состоят в  обострении 
конфликта ценностей, сужении их спектра 
и  обесценивании. В  аспекте когнитивного 
измерения деформации проявляются в на-
рушении процессов целеполагания, сокра-
щении глубины жизненных перспектив, 

«рассеивании» целевой наполненности 
вплоть до отсутствия целей. Деформации 
эмоционально-оценочного измерения за-
ключаются в обесценивании будущего, не-
гативном отношении к  данному периоду 
жизненного пути.

Можно предположить, что деформации 
содержательного плана влекут за собой из-
менения функциональной составляющей 
жизненных перспектив, которые состоят 
в  ослаблении функций ценностной, целе-
вой, стратегической и тактической регуля-
ции активности человека, а также функции 
позитивного подкрепления.

Выявленные деформации блокируют 
преемственность прошлого, настоящего 
и  будущего, лишают целевого ориентира 
активность человека в  настоящем, актуа-
лизируют бесперспективность и  бессмыс-
ленность жизни. И, тем самым создают ус-
ловия для сдвига риска к воспроизводству 
девиантного поведения.
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THE RISKS OF A HUMAN BEING DEVIANT BEHAVIOUR REPRODUCTION 

WITHIN THE PRISM OF THE SYSTEM OF VITAL PROSPECTS DEFORMATION

The article deals with the problem of deviant behaviour from the perspective of examining 
risks to reproduction and viewing these risks through the prism of futuristic image. The study 
of the risks of various forms of reproduction of deviant behaviour in the context of the life 
prospects made possible to determine the strain invariant of the system, taking place in each of 
its dimensions.

Key words: deviant behaviour, the risk of reproduction, values and meanings, cognitive, 
attitudinal coordinates life world.
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Для наглядного представления педаго-
гической профилактики противоправно-
го поведения в  среде дезадаптированных 
подростков мы воспользовались методом 
моделирования. В научной литературе мо-
делирование определяется как метод ис-
следования объектов различной природы 
на их аналогах (моделях) для определения 
или уточнения характеристик существую-
щих или вновь конструируемых объектов. 
Под моделированием подразумевают также 
построение моделей, отражающих содер-
жание избранного для занятий метода обу-
чения. В таком случае моделируется харак-
тер учебных действий учителя и учащихся, 
реализующих концепцию метода. Модели-
рование — одна из основных категорий те-
ории познания на идее моделирования по 
существу базируется любой метод научно-
го познания, как теоретический, так и экс-
периментальный. Моделирование  — это 
комплекс существующей системы элемен-
тов, воспроизводящей определенные сто-
роны, связи, функции предмета изучения.

Модель в широком смысле — это упро-
щенный мысленный или знаковый образ 
какого-либо объекта или системы объек-
тов, используемый в качестве их замести-
теля и средства оперирования (в том числе 
и  обучения). Модель может выступать за-

местителем оригинала на четырех уровнях: 
1) на уровне элементов 2) на уровне струк-
тур, 3) на уровне поведения или функций, 
4) на уровне результата. По характеру мо-
делей выделяют материальные (предмет-
ные) модели, реально воспроизводящие 
характеристики объекта, и  идеальные мо-
дели — мысленные образы объектов и от-
ношений между ними [1].

Понятие «модель» в  настоящее время 
широко используется в  различных обла-
стях знания. В философско-методологиче-
ских работах второй половины 20-го века 
в  понятии модели выделялось несколько 
аспектов, касающихся понятийного опре-
деления: моделью считалось воспроизве-
дение сложного оригинала на основе пола-
гаемой общности.

Модель создавалась для решения опре-
деленной задачи и способствовала овладе-
нию оригинальным объектом [2]. Модель 
позволяет описать исследуемый объект 
новым теоретическим языком [3]. Модель 
трактуется как гипотеза объекта [4].

В ряде случаев модель может выполнять, 
кроме того, функцию, имитации и воспро-
изведения процессов [5].

Конструируются модели как в  познава-
тельных, так и в обучаемых целях. Это об-
разование всегда выступает как такой пред-
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ставитель оригинала, который в каком-либо 
отношении более удобен для анализа и дает 
возможность трансформировать получен-
ные компетенции на исходный объект.

В моделях организации определенной 
деятельности выделяются целевые ориен-
тации и базовые процессы, раскрывающие 
возможности управления ими.

В силу многогранности и  вариабельно-
сти того и  другого объекта целесообразно 
представлять их в  виде моделей, которые 
в  схематическом виде отражают наибо-
лее существенные черты, в  нашем случае 
превенцию дезадаптации и  ее специфику 
у  несовершеннолетних. В  качестве таких 
моделей выступают, с одной стороны, ква-
лификационные характеристики (требова-
ния к компетенциям специалистов), с дру-
гой — содержание превентивных программ, 
обеспечивающих формирование просоци-
альной жизненной стратегии, способству-
ющей выработке социального иммунитета.

Необходимым условием моделирования 
процесса превенции противоправного по-
ведения в  среде дезадаптированных под-
ростков является определение методологи-
ческих подходов к исследуемому процессу.

Категория «исследовательский подход» 
выступает в двух значениях, на что указы-
вал А. М. Мясищев: «в  первом значении 
подход рассматривается как некий исход-
ный принцип, исходная позиция, основ-
ное положение или убеждение, например, 
целостный подход, комплексный подход, 
функциональный» [6].

Во втором значении используется поня-
тие информационный (кибернетический) 
подход. В  этом понимании в  педагогиче-
ских исследованиях наиболее часто фи-
гурируют системный, комплексный, лич-
ностный, деятельностный подходы.

Универсализации модели способству-
ет то, что при ее разработке мы опирались 
на следующие методологические подходы: 
системный, актуализационный, коммуни-
кационный, личностный.

Системный подход позволяет рассма-
тривать объекты как системы, ориентиру-
ет на исследование их целостной природы, 
на выявление многообразных типов связей 

в  нем и  сведение их в  единую теоретиче-
скую схему. Система, таким образом, явля-
ется ключевым понятием данного подхода. 
В самом общем виде она трактуется нами 
как внутренне организованный конгломе-
рат взаимообусловленных и взаимосвязан-
ных элементов, образующих единое целое 
и совместно действующих для достижения 
поставленной цели.

С позиций системного анализа описать 
какой-либо объект как систему  — зна-
чит выявить его интегрированные связи 
и свойства.

Профилактика противоправного поведе-
ния дезадаптированных подростков рассма-
тривается нами как новообразование, обе-
спечивающее свое предназначение через 
активность всех ее субъектов и подсистем.

Подсистема — такая часть системы, ко-
торая сохраняет ее основное качество. Из 
этого определения следует, что каждая под-
система сама является системой.

Следовательно, деятельность каждо-
го структурного подразделения, а  также 
каждое ее направление представляют со-
бой также достаточно сложные системы. 
В  основе достигаемого ими оптимально-
го результата лежит регулярная работа на 
уровне взаимодействия всех элементов. 
Поскольку любая система представляет со-
бой множество разнообразных элементов, 
соединенных общей структурой и органи-
зацией, то и для данной модели принципи-
ально важное значение имеют механизмы 
структурирования и  управления. Структу-
ра есть неотъемлемый атрибут системы, 
ее строение и  внутренняя организация, 
единство устойчивых взаимосвязей между 
элементами. Актуализационный подход 
связан с  бихевиористической концепцией 
Торндайка [7], согласно которой можно не 
только изучать психику дезадаптированно-
го подростка, но и стимулировать развитие 
ее компонентов.

Необходимость использования комму-
никационного подхода обусловлена тем 
специфическим характером нашей моде-
ли, который выражается в ее направленно-
сти на установление взаимодействия всех 
субъектов-объектов превентивной деятель-
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ности и  контроля за этим взаимодействи-
ем. Как их автономное функционирование, 
так и  взаимодействие, а  также контроль 
за данным взаимодействием должны осу-
ществляться на принципах коммуникаций, 
диалогового общения. Последние, в  свою 
очередь, являются и наиболее оптимальны-
ми формами самой превентивной и воспи-
тательной работы с  дезадаптированными 
подростками. В основе такого общения — 
уяснение и  усвоение общих целей, задач 
и  содержательных функций совместной 
и автономной деятельности.

Особо следует выделить личностный 
подход, означающий учет биологических 
особенностей каждой личности — объекта 
или субъекта в превентивной работе. Дан-
ный подход используется при определении 
основных принципов, применяемых на 
всех уровнях модели: во взаимодействии 
объектов и  субъектов превентивной дея-
тельности; во взаимодействии различных 
подразделений в системе органов внутрен-
них дел в процессе реализации интегриро-
ванной превентивной работы; во внешнем 
взаимодействии всех субъектов, прямо или 
опосредованно участвующих в формирова-
нии личности, оказании ей различных ви-
дов фасилитации, в  том числе превенции 
ненормативного поведения.

Содержательный компонент модели 
в  соответствии с  принципами личностно-
ориентированного образования [8] обеспе-
чивает в  деятельности по профилактике 
дезадаптивного поведения: гуманное отно-
шение к подростку; поддержку его самобыт-
ности; удовлетворение его образователь-
ных, духовных, культурных, жизненных 
потребностей и  запросов; свободу выбора 
содержания и  путей получения образова-
ния; способы самореализации личности 
в  культурно-образовательном простран-
стве. Организационно-содержательный 
компонент модели включает в  себя всех 
субъектов превентивной деятельности как 
на уровне правоохранительных органов, 
так и к ним не относящихся, цели и компе-
тенции (функции) этих субъектов, а также 
их взаимодействие. При этом в  структуру 
модели мы включили следующие субъек-

ты превентивной деятельности на уровне 
правоохранительных органов: подразделе-
ния по делам несовершеннолетних ОВД; 
подразделения полиции ОВД; центры вре-
менной изоляции для несовершеннолетних 
правонарушителей ОВД; уголовно-испол-
нительные инспекции и др.

Системообразующим звеном и  одно-
временно фундаментом взаимодействия 
всех субъектов деятельности по превенции 
дезадаптивного поведения несовершен-
нолетних является подсистема целей. Она 
становится исходным основанием для про-
гнозирования и  планирования деятельно-
сти, определяет организационные формы, 
способы, средства, воздействия исполнения 
принятых решений, служит нормой контро-
ля (экспертизы) и оценки фактических ре-
зультатов, позволяет регулировать и коррек-
тировать процесс деятельности, поведение 
и  деятельность всех его участников. Под-
система целей представляет определенную 
объективно обусловленную, логическую, 
гармоничную и  преемственную иерархию 
целей и  компетенций (функций), которые 
призвана реализовать данная модель в  си-
стеме профилактической деятельности.

В данной подсистеме, в  свою очередь, 
можно выделить как минимум три уровня 
целей: целеполагающий уровень, обуслов-
ленный ориентацией всех субъектов на 
заданные социальные ориентиры форми-
рования просоциальной личности; методо-
логический уровень, определяющий цели 
интегрированной деятельности, взаимо-
действия субъектов, обеспечивающий ком-
фортные условия сопровождения процесса 
формирования просоциальной личности, 
ее правового воспитания и культуры, диф-
ференцированных видов фасилитации 
и поддержки личности.

На этом этапе своей деятельности субъ-
екты призваны достичь кульминационной 
точки взаимодействия и  добиться желае-
мого эффекта совместной работы. Именно 
здесь осуществляется выход на результаты 
решения задачи совершенствования пре-
вентивной деятельности; специальный 
уровень, указывающий на особенности 
целевых функций (компетенций) каждо-
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го из взаимодействующих субъектов: это 
частные, функциональные, оперативные, 
краткосрочные цели, уточняющие их ав-
тономную и  диалоговую деятельность по 
превенции противоправного поведения 
дезадаптированных подростков. Организо-
вать работу — значит распределить функ-
ции управления между звеньями системы 
и  обеспечить оптимальные условия функ-
ционирования и  последующего развития 
этой системы, ее взаимодействия с други-
ми подразделениями.

Учитывая, что технологический компо-
нент модели предполагает указание кон-
кретных форм, средств, методов, приемов 
профилактической работы, способов вза-
имодействия ее субъектов и  объектов, мы 
включили в него основные педагогические 
и специальные средства профилактической 
работы с  несовершеннолетними правона-
рушителями. При этом к  педагогическим 
средствам следует отнести использова-
ние педагогических подходов в  осущест-
влении профилактики и  применении мер 
воздействия в качестве основы и средства 
данной работы; воспитательный характер 
профилактической работы; педагогизацию 
специальных средств профилактики; со-
вместную работу подразделений ОВД и об-
разовательных учреждений.

К специальным средствам отнесены 
профилактические меры: принудитель-
ные меры воспитательного воздействия; 
ограничительные меры; меры правового 
воздействия; технические меры; медицин-
ская и психологическая реабилитация и др. 
Кадровый компонент модели структуры 
управления профилактики дезадаптивного 
поведения несовершеннолетних в системе 
работы органов внутренних дел включа-
ет профессиональный состав сотрудников 
ОВД и их подразделений, осуществляющих 
превентивную работу с несовершеннолет-
ними; дополнительные требования к  их 
профессиональной компетентности; усло-
вия повышения квалификации (не  только 

профессионально-правовой, но и психоло-
го-педагогической) сотрудников и  специ-
алистов ОВД, осуществляющих превентив-
ную деятельность. Кадровое обеспечение 
профилактической работы с  несовершен-
нолетними предполагает при этом:

1) обязательное введение во всех соци-
альных учреждениях (службах) должно-
стей социальных педагогов, социальных 
и превентивных психологов и других спе-
циалистов, имеющих минимальную под-
готовку в  области криминологии, социо-
логии, психологии, педагогики, медицины 
и др. с их регулярной переаттестацией;

2) организацию повышения квалифика-
ции сотрудников и  специалистов органов 
внутренних дел, осуществляющих профи-
лактику на проблемных курсах психолого-
педагогической направленности в  целях 
формирования и  развития их психолого-
педагогической компетентности, необхо-
димой для непосредственной контактной 
работы с подростками;

3) специальную подготовку соответ-
ствующих кадров в  вузе. Взаимодействие 
перечисленных выше компонентов (орга-
низационно-содержательного, технологи-
ческого и кадрового) обеспечивает целост-
ность и  эффективность предложенной 
модели профилактики противоправного 
поведения дезадаптированных несовер-
шеннолетних в  системе работы органов 
внутренних дел.

Таким образом, проанализировав совре-
менное состояние проблемы профилакти-
ки противоправного поведения дезадапти-
рованных несовершеннолетних в  научной 
литературе и практике ее решения в систе-
ме органов внутренних дел, мы пришли 
к  выводу о  том, что эффективность такой 
превентивной деятельности в  значитель-
ной степени зависит от более тесного со-
трудничества всех субъектов как на уровне 
системы органов внутренних дел, так и на 
уровне социальных институтов, не входя-
щих в данную систему.
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SOME ASPECTS OF THE CONCEPTUAL MODEL OF EDUCATIONAL 

PREVENTIVE TREATMENT OF DISADAPTED TEENAGERS
DEVIANT  SOCIAL BEHAVIOUR

The article describes some of the issues related to the conceptual model proposed by the 
authors of educational prevention of misconduct with minors disadvantaged manifestations. 
Subjected to analysis is the concept of “model”. Mechanisms of structuring and management of 
the problems under consideration are defined. Promising directions of misconduct prevention 
among disadapted adolescents are given.

Key words: illegal behavior, disadapted adolescents, the model, the methodological ap-
proach, the research approach, substantial component.



19  октября 2012  года во Владимирском 
государственном университете имени Алек-
сандра Григорьевича и  Николая Григорье-
вича Столетовых по инициативе кафедры 
педагогики ВлГУ была организована Меж-
региональная научно-практическая конфе-
ренция «Личность. Семья. Отечество». Кон-
ференция проводилась с целью осмысления 
научной и  педагогической общественно-
стью актуальных проблем образования 
и  воспитания детей и  молодёжи, традици-
онных семейных ценностей, защиты семьи 
и детства от ювенальных технологий.

Основные направления работы кон-
ференции:

1. Пути преодоления духовного кризиса 
личности.

2. Укрепление института семьи и  госу-
дарственности.

3. Профилактика угроз информацион-
ных и ювенальных технологий.

4. Патриотическое воспитание подрас-
тающего поколения.

Состав участников конференции (бо-
лее 80 человек)  — члены Общественной 
палаты Владимирской области, профессо-
ра, доценты и преподаватели кафедры пе-
дагогики ВлГУ, факультета дошкольного 
и  начального образования ВлГУ, предста-
вители Владимирской епархии и  Санкт-
Петербургской православной духовной 
академии, руководители и  педагоги ряда 
владимирских школ и  дошкольных обра-
зовательных учреждений, представители 
Управления образования г. Владимира и Го-
родского информационно-методического 
центра, социальные педагоги и  социаль-
ные работники, сотрудники Владимирской 
областной библиотеки для детей и  моло-

дёжи, главный редактор общероссийского 
журнала «Духовно-нравственное воспита-
ние» (г. Москва), зам.директора по воспи-
тательной работе торгово-экономического 
колледжа, сотрудники детско-юношеского 
центра «Клуб», детского образовательно-
оздоровительного центра и «Молодёжного 
центра» («Телефон доверия»), председа-
тель «Фонда художника Бориса Францу-
зова», журналисты, студенты, активисты 
общественно-педагогических движений 
«Семья  — Отечество», «Преображение 
семьи», «Родительский комитет», совета 
ветеранов Владимирской области, обще-
российского движения «За веру и  Отече-
ство» и общероссийского движения «Суть 
времени».

В ходе пленарного заседания было за-
слушано 5 докладов, в ходе работы кругло-
го стола — 6 докладов. Эти доклады, а так-
же материалы, поступившие от целого ряда 
педагогов-исследователей из Владимира, 
Санкт-Петербурга, Нового Оскола (Белго-
родской области), опубликованы в  одно-
имённом сборнике  — «Личность. Семья. 
Отечество».

В своём приветственном слове ведущая 
пленарного заседания председатель обще-
ственной палаты Владимирской области, 
проректор по международным и  обще-
ственным связям ВлГУ, доктор филологи-
ческих наук, профессор Наталья Владими-
ровна Юдина, отметив высокий уровень 
и  актуальность представленных докладов 
и поблагодарив всех организаторов и участ-
ников конференции, выразила надежду, 
что обмен мнениями всех участников диа-
лога послужит не только их взаимному 
теоретическому обогащению, но и  делу 
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духовно-нравственного и  патриотическо-
го воспитания подрастающего поколения, 
сохранению и  приумножению семейных 
ценностей, укреплению семьи, защите де-
тей и молодёжи от угроз информационных 
и ювенальных технологий.

На пленарном заседании первой высту-
пила Татьяна Александровна Сидоро-
ва  — член Общественной палаты Влади-
мирской области, руководитель ассоциации 
«Семья  — Отечество». В  докладе «Семья 
как хранительница традиционных духов-
ных ценностей и  первооснова государ-
ственности (философская концепция Ива-
на Александровича Ильина)» она отметила 
неоценимую роль выдающегося русского 
мыслителя И. А. Ильина в обосновании кон-
цепции национально ориентированного вос-
питания личности и народа в семье, школе, 
вузе, армии, на рабочем месте. И. А. Ильин 
был убеждён, что в эпоху глобализации важ-
но сохранить семью как социальный инсти-
тут и  естественный (духовный и  кровный) 
союз, освящённый Богом и основанный на 
любви, вере и свободе. Семья должна дать 
ребёнку 2 священных первообраза: Отца 
Небесного и  Богоматери, зародить первые 
ростки веры и патриотизма.

В докладе кандидата богословия, стар-
шего инспектора Владимирской Свято-Фе-
офановской духовной семинарии, иерея 
Алексия (Масалова) отмечалось, что, 
поскольку человек создан по образу и по-
добию Божию, образование и  воспитание 
призваны помочь ему достичь Богоподо-
бия через развитие творческих способно-
стей. В  этом деле надо ориентироваться 
не на крайности христианского аскетизма, 
а  на постижение красоты человеческих 
чувств, на творение красоты, радость, удо-
вольствие и счастье, на развитие литерату-
ры, искусства и науки. Христианство — это 
творческая религия, призванная созидать 
человека.

Кандидат педагогических наук, доцент 
кафедры общей и  теоретической физики 
ВлГУ Лариса Ивановна Губернаторова 
в своём докладе убедительно показала, что 
процесс становления духовно-нравствен-
ной сферы личности школьника в  усло-

виях внедрения информационных и  юве-
нальных технологий должен опираться не 
только на действующее законодательство, 
но и на культурно-исторические духовные 
традиции, и  голос педагогической обще-
ственности.

Доклад кандидата философских наук, 
профессора кафедры философии и  рели-
гиоведения ВлГУ Леонида Николаевича 
Боровых, посвящённый теме «Абсолютная 
ценность семьи и брака» и представленный 
в  свойственной автору эмоциональной ма-
нере, был особенно тепло воспринят слуша-
телями. Автор горячо и убедительно говорил 
о семейном счастье, супружеской верности 
и радости материнства и отцовства.

Заслуженный учитель РФ, учитель му-
зыки МБОУ СОШ № 37 г. Владимира На-
дежда Фёдоровна Байбак, вдохновенно 
рассказывая о  воплощении традиций оте-
чественной культуры в духовно-нравствен-
ном воспитании дошкольников и младших 
школьников средствами музыки, пред-
ставила недавно вышедшую в  издатель-
стве хрестоматию «Мамушки-нянюшки. 
Творчество русского народа для детей. 
Колыбельные». Это прекрасно иллюстри-
рованное и  снабжённое нотами издание 
для родителей, содержащее не только ко-
лыбельные песни, но и замечательный сло-
варь для всех членов семьи, помогающий 
ласково и с большой любовью обращаться 
к своему ребёнку.

В ходе работы круглого стола кандидат 
педагогических наук, доцент кафедры пе-
дагогики ВлГУ Нина Сергеевна Даведья-
нова обратилась к теме «Нравственно-пси-
хологические аспекты воздействия СМИ 
на детей и молодёжь». Было с горечью от-
мечено, что пока с телевизионных, компью-
терных и видеоэкранов на наших детей об-
рушиваются потоки агрессии, жестокости, 
образцов хулиганства и  поведения за гра-
нью приличия, мы не можем быть спокой-
ными за судьбу подрастающего поколения. 
Автор предложила усилить общественный 
протест против негативного воздействия 
СМИ на детей, требовать скорейшего при-
нятия закона об информационной без-
опасности и  серьёзного государственного 
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контроля за СМИ, введения нравственной 
цензуры в СМИ и в учреждениях культуры.

Большой отклик в  сердцах слушателей 
вызвал доклад кандидата педагогических 
наук, доцента кафедры педагогики ВлГУ 
Аллы Борисовны Измайловой на тему 
«Образ Родины в русской народной педаго-
гике». На материале ярких и убедительных 
исторических и  литературных источников 
автор показала, что патриотическое вос-
питание в  России издавна опиралось как 
на православную, так и  на древнюю веди-
ческую традиции. Идеи патриотического 
воспитания запечатлелись в  русских по-
словицах, поговорках, обычаях, приметах, 
мировоззрении народа. Оно всегда было 
направлено на то, чтобы самоотверженный 
труд человека на пользу своего земного От-
ечества помог ему, когда придёт срок, вер-
нуться в Отечество Небесное.

Ответственный секретарь Областной 
антинаркотической комиссии Александр 
Анатольевич Крылов, раскрывая пробле-
мы наркомании, поделился опытом анти-
наркотического воспитания учащихся си-
стемы профтехобразования.

Доклад магистранта 2-го курса Санкт-
Петербургской православной духовной 
академии Алексея Андреевича Артю-
хова был посвящён теме «Психолого-пе-
дагогическое сопровождение подрост-
ков в  Церкви, семье и  школе». Раскрывая 
смысл понятия «психолого-педагогическое 
сопровождение», автор отметил, что его 
главными средствами в  Церкви являются 
таинства, пост, молитва, борьба со стра-
стями и стяжание добродетелей на основе 
мудрых заповедей святых отцов Церкви. 
Сопровождение предполагает теснейшее 
сотрудничество благодати Божией и  воли 
человека, их синэргию. В  семье и  шко-
ле сопровождение заключается в  том, что 
родители и  педагоги помогают подростку 
адаптироваться к новым жизненным ситу-
ациям и найти добрые компании для своего 
позитивного развития.

Координатор Владимирского регио-
нального отделения общероссийского 
движения «Суть времени» Евгений Алек-
сандрович Фурсов в  своём выступлении 

рассказал о  всенародной борьбе против 
введения в  России ювенальной юстиции. 
Он особо подчеркнул, что равнодушное от-
ношение к этим проблемам чревато серьёз-
ными и даже трагическими последствиями 
для всех российских семей. Сегодня задача 
каждого гражданина Отечества — бороть-
ся за сохранение традиционных семейных 
ценностей, духовно-нравственного клима-
та в обществе, за единство всех патриоти-
ческих сил.

Участники круглого стола обсудили про-
ект резолюции конференции, которая по-
сле соответствующей доработки (с учётом 
высказанных предложений) была направ-
лена в следующие инстанции: губернатору 
Владимирской области Н. В. Виноградову, 
председателю Законодательного Собра-
ния Владимирской области В. Н. Киселё-
ву, директору Департамента образования 
администрации Владимирской области 
М. В. Корешкову, главе администрации 
г. Владимира А. С. Шохину, начальнику 
Управления образования администрации 
г. Владимира Т. Ю. Ковальковой.

Резолюция
Межрегиональной научно-

практической конференции
«Личность. Семья. Отечество»

(19 октября 2012 г., ВлГУ, г. Владимир)

Мы, участники конференции «Лич-
ность. Семья. Отечество»: педагоги, учё-
ные владимирских вузов, представители 
Владимирской епархии и  общественных 
организаций и  движений, юристы, психо-
логи, родители, работники культуры и здра-
воохранения — считаем, что назрела необ-
ходимость действенной государственной 
политики в области социальной защиты ро-
дителей, детей и  педагогов от необдуман-
ного и необоснованного введения в России 
не оправдавших себя на западе ювеналь-
ных технологий. Проводимая в  течение 
последних лет квазипросветительская де-
ятельность в  рамках дополнительного об-
разования и введение в пилотных регионах 
системы ювенальной юстиции противоре-
чит отечественной культурной традиции 
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воспитания и  социализации детей, духов-
ным основам семейных взаимоотношений 
родителей и  детей. Реальные последствия 
проводимой работы проявились в ухудше-
нии физического, репродуктивного, пси-
хологического, нравственного и духовного 
здоровья подрастающего поколения, о чем 
свидетельствует современная статистика.

Ювенальные подходы таят в себе угрозы 
разрушения семейных кровных уз, цельно-
сти детского сознания, чистоты восприятия 
мира, лишают ребёнка чувства защищён-
ности перед жизненными невзгодами. При-
виваемые детям понятия «права ребёнка», 
«здоровый образ жизни», «либеральные 
ценности» оторваны от духовно-нравствен-
ного воспитания и  традиций российской 
культуры, развивают сугубо потребитель-
ское отношение к  жизни, неспособность 
встать на защиту своего Отечества, что 
препятствует становлению гражданского 
общества в России.

Государственная политика в первую оче-
редь должна быть направлена на возрож-
дение отечественных семейных традиций, 
способствующих сохранению и  развитию 
российской государственности. При этом 
важно в образовательных и культурно-про-
светительских учреждениях разъяснять 
молодёжи всю фальшь и  ложность вне-
дряемых в  её сознание образов киногеро-
ев и эстрадных кумиров, несущих с экрана 
и  со сцены разнузданность, вседозволен-
ность, дурновкусие и пошлость, культиви-
рующих аморальное поведение, выдавае-
мое за «современную норму.

Участники конференции, заслушав пред-
ставленные доклады, рассмотрев вопросы 
организации духовно-нравственного и  па-
триотического воспитания подрастающего 
поколения, укрепления института семьи 
и государственности, пути преодоления ду-
ховного кризиса личности, профилактики 
угроз информационных и ювенальных тех-
нологий, выражают своё одобрение выска-
занным предложениям и рекомендуют:	
1.	 Создать рабочую группу по подготовке 

предложений для их включения в раз-
рабатываемый под эгидой Президен-
та РФ «Национальный план действий 

в интересах детей на 2013–2020 годы», 
который будет представлен Главе госу-
дарства 15 ноября 2012 года.

2.	 Сформировать координационный совет, 
объединив ведущих учёных владимир-
ских вузов, практикующих педагогов, 
психологов, социальных работников, 
представителей Русской Православной 
Церкви и  общественных организаций 
для разработки региональной програм-
мы духовно-нравственного воспитания 
детей и молодёжи. Проводить эту рабо-
ту на конкурсной основе и создать для 
этих целей специальный фонд финан-
совой поддержки авторов-разработчи-
ков программы.

3.	 Рекомендовать региональным СМИ 
и  рекламным издательствам создавать 
и  пропагандировать образ традици-
онной многодетной семьи, что будет 
способствовать оздоровлению нрав-
ственного климата и улучшению демо-
графической ситуации. Регионально-
му каналу телевидения, получающему 
в  том числе государственную финан-
совую поддержку, рекомендовать боль-
ше программ посвящать пропаганде 
русской национальной культуры (при 
возражении о поликультурном составе 
населения региона следует аргументи-
ровать национальную направленность 
тематики программ необходимостью 
натурализации приехавших в  область 
на постоянное место жительства ино-
культурных граждан, как это принято 
в развитых странах Европы).

4.	 Создать и активно распространять в об-
щественных местах социальную рекла-
му по темам: «Выдающиеся деятели 
истории и  культуры Владимирского 
края: Андрей Боголюбский, Александр 
Невский, Александр и  Николай Сто-
летовы, Александр Бородин, Сергей 
Танеев, Алексей Фатьянов, Владимир 
Солоухин, Борис Французов, Влади-
мир Юкин, Сергей Никитин и другие»; 
«Нравственные ценности семьи: фото-
графии конкретных многодетных счаст-
ливых семей Владимирского региона»; 
«Святые места Земли Владимирской: 
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храмы, монастыри, святые источники»; 
«Памятные исторические даты нашего 
Отечества».

5.	 Рекомендовать департаменту образо-
вания администрации Владимирской 
области и руководителям вузов Влади-
мирской области рассмотреть возмож-
ность включения учебной дисциплины 
«Нравственные основы семейной жиз-
ни» в  учебный план образовательных 
учреждений всех уровней в  качестве 
регионального компонента.

6.	 Рекомендовать департаменту образо-
вания администрации Владимирской 
области проводить профессиональную 
психолого-педагогическую экспертизу 
предлагаемых к  реализации здоровьес-
берегающих и  медико-просветитель-
ских программ, социальных инициатив 
и проектов для дошкольников и школь-
ников с  целью выявления недостатков 
и  приведения их в  соответствие с  воз-
растными психологическими особен-
ностями детей и  молодёжи, традици-
онными отечественными ценностями 
и интересами национальной безопасно-
сти России. В свете программы инфор-
мационной безопасности рекомендовать 
проводить психолого-педагогическую 
экспертизу школьных учебников с  це-
лью соотнесения их содержания с  вы-
работанными во Владимирском регионе 
рекомендациями по информационной 
безопасности и духовно-нравственному 
воспитанию детей и молодёжи.

7.	 Комитету по социальной политике со-
вместно с департаментом образования 
администрации Владимирской области 
содействовать реализации созданной 
в 2012 году «Региональной программы 
информационной безопасности сре-
ды». Для этого разработать и регулярно 
проводить с  привлечением передовых 
научных сил серии семинаров и лекто-
риев для:

	 а) родителей по актуальным вопросам 
современных информационных угроз 
(ювенальных, медицинских, пропаган-
дистских и др.), а также по воспитанию 
ответственного родительства;

	 б) сотрудников органов опеки, отде-
лов полиции по делам несовершенно-
летних с  целью разъяснения рекомен-
даций, выработанных неоднократно 
проведёнными общественными обсуж-
дениями по вопросам духовно-нрав-
ственного воспитания и информацион-
ной безопасности семьи и личности.

8.	 Проводить психолого-педагогическую 
подготовку кадров органов опеки и по-
печительства, правоохранительных ор-
ганов по делам несовершеннолетних 
с  целью бережного отношения к  се-
мейным ценностям и  вынесения гра-
мотных решений по вопросам лише-
ния родительских прав в интересах не 
только сегодняшнего состояния семьи, 
но и  с  точки зрения будущей судьбы 
ребёнка.

9.	 Комитету по социальной политике спо-
собствовать прекращению порочной 
практики использования низкопробной 
зарубежной поп-музыки в качестве зву-
кового сопровождения в общественном 
транспорте и  учреждениях массовой 
торговли: универмагах, рынках, мага-
зинах, так как этот звукоряд агрессивно 
и  разрушительно действует на подсо-
знание человека. Рекомендовать пред-
принимателям использовать лучшие 
образцы отечественной как народной, 
так и  авторской современной эстрад-
ной музыки.

10.	 Департаменту культуры и департамен-
ту образования администрации Вла-
димирской области создать систему 
просветительских кинолекториев для 
воспитателей дошкольных образова-
тельных учреждений, классных руко-
водителей школ, школьников, студен-
тов и  родительской общественности 
на основе духовно-нравственных цен-
ностей, истории культуры и Отечества, 
традиционных ценностей семейной 
жизни, духовно-нравственных норм 
становления личности.

11.	 Совместными усилиями департамен-
та образования и  департамента по со-
циальной политике создать ориенти-
рованную на традиционные семейные 
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ценности систему обязательного пси-
холого-педагогического просвещения 
родителей/опекунов и  работников со-
циальной сферы и  детского здравоох-
ранения, предусмотрев её адресное фи-
нансирование.

12.	 В связи с нарушением принципа добро-
вольного информированного согласия 
на обработку персональных данных, 
собранных на детей в  школах и  ДОУ 
г. Владимира, на пациентов медучреж-
дений, а  также повсеместное распро-
странение во Владимирской области 
провокационного, направленного про-
тив семьи плаката «Расту счастливым», 
участники конференции, решительно 
осудив подобные ювенальные техноло-

гии, требуют прекращения их исполь-
зования в нашем регионе.

13.	 Департаменту образования необходимо 
в корне изменить содержание программ 
по профилактике употребления нарко-
тиков, которые, как правило, построе-
ны на подробном ознакомлении детей 
с  видами и  способами приготовления 
наркотиков, что фактически является 
скрытой пропагандой и  ведёт к  росту 
числа наркозависимых, о  чём свиде-
тельствует статистика. Так называемые 
«программы обучения безопасному 
сексу» необходимо заменить уроками 
целомудрия.

Оргкомитет конференции

N. S. Davedjanova
VOICE IN PROTECTION OF THE CHILDHOOD

Key words: higher education, coaching, support, tutor, teaching and professional fulfillment.
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