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А. В. Глузман,  
главный редактор журнала 
«Гуманитарные науки» 

 

УВАЖАЕМЫЕ ЧИТАТЕЛИ! 
 

 

    едакционная коллегия рада предложить 
вам второй в этом году выпуск научно-прак-
тического журнала «Гуманитарные науки». 
Наш журнал имеет своей целью представить 
вниманию коллег и обучающихся результаты 
исследований в области теории и истории пе-
дагогики, методологии педагогического обра-
зования, психологических практик как в об-
разовании, так и в психологическом сопровож-
дении в целом. Следуя требованиям Высшей 
аттестационной комиссии, редакционная кол-
легия журнала формирует содержание каж-
дого выпуска с учетом актуальности прово-
димых исследований, их своевременности и ре-

зультативности и обеспечивает возможность 
коллегам, которые только начинают свою ис-
следовательскую деятельность, представить 
отдельные положения своих будущих науч-
ных работ. 

В содержание журнала включены статьи 
ученых из университетов разных городов – 

Астрахани, Великого Новгорода, Краснодара, 
Красноярска, Липецка, Москвы, Новочеркас-
ска, Орла, Санкт-Петербурга, Севастополя, 
Симферополя, Ставрополя, Тамбова, Томска, 
Ялты. Сохранение академических связей яв-
ляется приоритетным направлением в редак-
ционной политике журнала. Мы уверены в 
том, что принципы открытости и доступности 

академической среды являются базисными 
при выстраивании вектора эффективного сот-
рудничества.  

На страницах журнала коллеги с мно-
голетним опытом научной и преподаватель-
ской работы делятся своими авторскими ме-
тодиками и технологиями организации об-

разовательного процесса, результатами эф-
фективных образовательных экспериментов, 
которые успешно могут быть применены на-

шими читателями в их педагогической дея-
тельности.  
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Социальные, экономические, культурные 
изменения каждый раз предопределяют тре-
бования к организации образовательного про-

цесса, качеству предоставляемых образова-
тельных услуг, уровню сформированности 
компетенции выпускников университетских 
программ, их способности и готовности при-
менять полученные знания в профессиональ-
ной деятельности. И в связи с эти перед ра-
ботниками образовательных организаций выс-

шего образования стоит задача своевременно 
реагировать на требования времени и дей-

ствовать в соответствии с требованиями фе-
деральных стандартов при подготовке обу-
чающихся для работы в дошкольных, обще-
образовательных и профессиональных обра-
зовательных организациях.  

Уже традиционно редакционная коллегия 
объединяет статьи по их содержанию в руб-
рики, позволяя читателям обратиться к одной 
из них с учетом их профессиональных инте-
ресов. Статьи из рубрики «История, теория 
и методология педагогического образования» 
раскрывают опыт реализации отечественных 
образовательных практик XIX–XX вв. и воз-
можность их применения на современном эта-
пе и могут быть полезны тем, кого интере-

сует идея преемственности в отечественной и 
зарубежной педагогике. В рубрике «Модерни-
зация профессионального образования: тен-

денции и векторы развития» содержатся ре-

комендации авторов к формированию ино-
язычной компетенции будущих учителей ино-

странного языка, развитию профессиональных 

навыков учителей музыки. Материалы руб-
рики «Инклюзивное образование XXI века: 
теория, опыт, перспективы» могут быть ис-

пользованы в работе специалистов, курирую-

щих обучающихся с задержкой психического 
развития, тяжелыми множественными нару-
шениями развития, с различной степенью вы-

раженности дизартрии. О психологическом 
здоровье обучающихся, их готовности к про-
фессиональному самоопределению так же, 
как и о психологической коррекции возмож-
ных эмоциональных нарушений, пишут ав-
торы статей, объединенных в рубриках «Тео-

ретико-методологические основы и совре-
менные практики психологической науки» и 
«Пси-хологическое сопровождение образова-
тельной среды». 

За долгие годы работы у нашего журнала 
уже появились постоянные авторы, которых 
мы благодарим за доверие и сотрудничество, 

и выражаем благодарность тем авторам, ко-
торые впервые на страницах журнала поде-
лились результатами своих исследований.  

Редколлегия приглашает авторов к пуб-
ликации статей в следующих выпусках жур-
нала «Гуманитарные науки». С требованиями 
к публикации и ее условиями можно ознако-
миться на сайте учредителя журнала – ФГАОУ 

ВО «Крымский федеральный университет 
им. В. И. Вернадского», а также на сайте Гу-
манитарно-педагогической академии. 

 

 

 
С уважением, 

главный редактор журнала «Гуманитарные 
науки», доктор педагогических наук, профес-

сор, академик НАПН Украины, член-коррес-
пондент РАХ, Заслуженный работник обра-
зования Украины и Республики Крым   
                                               Александр Глузман 
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Дегтеренко Л.Н. 
 
УДК 378.1 

 

ПЕРСОНАЛЬНЫЙ 
КОМПЕТЕНТНОСТНЫЙ 
ПРОФИЛЬ КАК НОВЫЙ 
МЕХАНИЗМ 
ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ 
ВЫПУСКНИКА ВУЗА                   

И РАБОТОДАТЕЛЯ В ЭПОХУ 
ЦИФРОВИЗАЦИИ 

 

 

    икогда еще мир не менялся так стре-

мительно, как сегодня. Два-три десятилетия 
назад никто из нас не предполагал, что ин-

тернет вещей, мобильные технологии, обла-

чные хранилища, большие данные, дополнен-

ная реальность, блокчейн и социальные ме-

диа радикально трансформируют жизнедея-

тельность общества на всех его уровнях и 
прочно войдут в нашу жизнь. Мы и наши 
современники – свидетели цифровой тран-

сформации общества, которая затрагивает 
все сферы общественной жизни: систему го-

сударственной власти, функционирование го-

сударственных компаний и бизнес-среды, об-
разование и личность в том числе. 

Говоря о цифровой трансформации обра-

зования, мы подразумеваем те изменения, 
которые обусловливают достижение необхо-
димых образовательных результатов и дви-

жение к персонализации образовательного 
процесса на основе использования цифровых 
технологий [18, с. 9]. Цифровые технологии 
помогают на деле использовать новые педа-

гогические практики, новые модели орга-

низации и проведения учебной деятельности, 
а также выстраивать систему коммуникации 
обучающихся и выпускников образователь-

ных организаций с потенциальными работо-
дателями. 

В России, начиная с 1990-х гг., когда бы-

ла утрачена система распределения выпуск-

ников образовательных учреждений на рабо-
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чие места, в научно-профессиональной сре-

де назрел, а потом и получил широкое рас-

пространение дискуссионный вопрос о каче-

ственно новых аспектах взаимодействия ра-

ботодателей и выпускников. 
В настоящем исследовании мы не ставим 

целью рассмотреть содержание данных дис-

куссий или обозначить их результаты, про-

анализировать роль предприятий в системе 
профессионального образования или дать оцен-

ку качества подготовки специалистов образо-

вательными организациями. В рамках нас-

тоящей статьи предполагается описание идеи 
нового формата взаимодействия выпускни-

ков образовательных организаций с потен-

циальными работодателями. 
В исследовании приняли участие обучаю-

щиеся I-IV курсов в количестве 121 челове-

ка. Исследование проводилось с целью ана-

лиза результатов трудоустройства обучаю-

щихся в период получения профессиональ-

ного образования, а также выявления имею-

щихся форматов взаимодействия обучаю-

щихся, совмещающих учебу с работой, с ра-

ботодателем. Сбор данных осуществлялся ме-

тодом проведения анонимного онлайн-опро-
са при помощи Google Forms путем форми-

рования случайной выборки респондентов. 
Срок проведения опроса – январь-март 2021 
года. 

По результатам анкетирования выявлено, 
что опрошенные осознают противоречие меж-

ду требованиями, предъявляемыми работода-

телями к соискателям вакансий (100 %), и не 
всегда высоким собственным уровнем про-

фессиональной (практической) подготовки 
(43,59 %). С учетом полученных результатов 
и анализа теоретико-методологических под-

ходов к проблеме формирования персональ-

ного компетентностного профиля разработа-

на модель указанного профиля, реализуемая 
в рамках образовательного процесса вуза. 

Новизна проведенного исследования зак-
лючается в разработке модели персонального 
компетентностного профиля выпускника, пред-

ставляющего собой цифровую платформу, 
разрабатываемую в рамках электронно-инфор-

мационной среды вуза. Посредством этой 
платформы будет осуществляться цифровое 
взаимодействие обучающихся, образователь-

ных организаций и работодателей в вопросах 
образования, профессиональной компетент-

ности и трудоустройства обучающихся. 
Как показал проведенный нами социоло-

гический опрос («Анализ результатов трудо-

устройства обучающихся в период получения 
профессионального образования»), обучаю-

щиеся вуза, имевшие опыт трудоустройства в 
период получения профессионального обра-

зования, отмечают, что чаще всего при прие-

ме на работу работодатели просят резюме 
(87,8 %), проводят тестирование (психологи-

ческое, профессиональное, интеллектуальное, 
личностное и т. п.) (64,9 %), собеседование 
(97,3 %), принимают на работу с испытатель-

ным сроком (33,78 %). 

Однако работодателю сегодня нужны ли-

бо специалисты с узкосформированными ком-

петенциями (одной-двумя), ориентированны-

ми на выполнение конкретных видов профес-

сиональной деятельности и связанными с про-

фессиональными стандартами, либо сотруд-

ники-транспрофессионалы, способные каче-
ственно выполнять параллельно несколько ви-

дов деятельности. И в том, и в другом случае 
работодатель хочет получить готового специа-

листа, а не обучать или даже переобучать его. 
Та система, которая завязана на резюме, со-

беседованиях, испытательных сроках, не всег-
да соответствует ожиданиям работодателя. В 

первых двух случаях работодатель не может 
быстро оценить уровень профессиональной го-

товности специалиста к выполнению должно-

стных обязанностей. В последнем случае, сог-
ласно Трудовому кодексу РФ, работодатель 
не имеет права принимать на работу с испыта-

тельным сроком молодого специалиста, не-

давно (в срок до 1 года) завершившего обуче-

ние по программе среднего профессиональ-

ного или высшего образования, если это их 
первое место работы по специальности [22]. 

С другой стороны, испытательный срок 
для молодого специалиста – это возможность 
проверить свои силы, понять, твое ли это 
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призвание, увидеть компанию «изнутри». Од-

нако равно как и для работодателя, резюме и 
собеседование – это не всегда оптимальный и 
полноценный шанс презентовать себя как ком-

петентного специалиста. 
Данную проблему, особенно в условиях 

цифровизации общественной жизни, на наш 
взгляд, способно решить формирование пер-
сонального компетентностного профиля мо-
лодым специалистом как потенциальным кан-
дидатом на вакантное место. 

Теоретическую основу исследования обе-
спечивают системный, деятельностный, лич-
ностно-ориентированный подходы. В качест-
ве ведущих методов исследования обозначе-
ны теоретические (системный анализ литера-
туры, нормативно-правовых документов); эм-
пирические (моделирование персонального 
компетентностного профиля); опросно-диаг-
ностические (анкетирование). 

В ходе работы над исследованием был 
проведен опрос студентов I–IV курсов ЧОУВО 
«Международный Институт дизайна и серви-
са» очной формы обучения по проблеме ана-
лиза результатов трудоустройства обучаю-
щихся в период получения профессиональ-
ного образования. Одной из ключевых целей 
анкетирования было выявление имеющихся 
форматов взаимодействия обучающихся, сов-
мещающих учебу с работой, с работодателем. 

В опросе приняли участие 121 респон-
дент в возрасте 17-22 лет. 

Сбор данных осуществлялся методом про-
ведения анонимного онлайн-опроса путем фор-
мирования случайной выборки респондетов. 
Срок проведения опроса – январь-март 2021 
года. 

В контексте проблематики нашего ис-
следования весомыми явились следующие 
вопросы:  

1. Имели ли вы опыт трудоустройства в 
период получения профессионального обра-
зования? 

2. Связана ли попытка Вашего трудоус-
тройства с профилем получаемого образова-
ния? 

3. Укажите, через какие этапы трудоус-
тройства осуществлялось взаимодействие с 
работодателем? 

4. Назовите основные способы поиска ра-

боты. 
5. С какими трудностями Вы столкну-

лись в период поиска работы? 

В проанализированных нами научных тру-

дах мы можем выделить круг методологиче-

ских походов к исследованию специфики пер-

сонального компетентностного профиля. 
Первый подход связан с формированием 

модели компетентностного профиля. В дан-

ном аспекте для нас будет интересен опыт про-

ведения проектно-образовательных интенси-

вов Университетом 20.35. для рынков НТИ и 
непосредственное описание самой модели [16]. 

Авторы концепции рассматривают модель ком-

петентностного профиля, основанную на опы-

те проведения проектно-образовательных ин-

тенсивов Университетом 20.35. для рынков 
НТИ. Предложенная модель включает три 
уровня освоения компетенции: инструменталь-

ный (чем владеет человек для совершения ка-

кой-либо деятельности), концептуальный (уро-

вень и/или степень понимания специфики дея-

тельности), продуктовый (создание продукта, 
востребованного в обществе или на рынке). 
Компетентностный профиль содержит инфор-
мацию как о деятельности, связанной с кон-

кретными предметными областями, так и о 
метапредметной деятельности (softskills, зона 
личной ответственности человека). 

Второй подход в исследовании обозна-

ченной проблемы представляет собой попыт-

ку конкретных образовательных организаций 
описать практический опыт создания компе-

тентностного профиля обучающихся как бу-

дущих специалистов. 

В рамках данного подхода Л. Ю. Кирина 
представляет процесс проектирования таксо-

номии компетентностного профиля студента 
направления подготовки 09.03.02 Информа-

ционные системы и технологии для отдель-

ной дисциплины или модуля дисциплин в рам-

ках образовательной программы в условиях 
внедрения ФГОС 3++ [5]. Опираясь на пред-

ложенную Университетом 20.35. модель ком-

петентностного профиля, автор для подтвер-

ждения освоения обучающимися компетен-
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ций предлагает формировать их цифровые сле-

ды в виде различных артефактов в ходе обра-

зовательной деятельности. На основе прове-

денного автором анализа требований трудо-

вых функций профстандарта «Специалист по 
тестированию в области информационных тех-

нологий» предложена схема предметных об-

ластей, необходимых знаний, умений и дей-

ствий и ее реализация на инструментальном, 
концептуальном и продуктовом уровне. 

П. А. Ухановым рассматриваются предпо-

сылки создания приложения для учета и кон-

троля получаемых компетенций обучающих-

ся ФГБОУ ВО «Ярославский государственный 

технический университет» [23]. К предпосыл-

кам исследователем отнесены цифровизация 
образования и связанные с ней изменения в 
структуре обучения и организации образова-

тельного процесса. Не вдаваясь в детальное 
описание разработанного приложения, автор 
констатирует, что оно представляет собой ба-

зу данных, в которой хранятся выполненные 
студентами работы, оцененные, в свою оче-

редь, преподавателями вуза. На основе оценок 
за работы приложение строит диаграмму ком-

петенций обучающегося, под которой П.А. Уха-
новым подразумевается цифровой компетен-

тностный профиль студента. При этом само 
понятие цифрового компетентностного про-

филя в указанной статье не рассматривается, 
принципы его построения не раскрываются. 

Н. А. Поповой формулируется проблема 
формирования персональной траектории раз-
вития студентов в условиях проведения демон-

страционного экзамена в вузе по стандартам 
Ворлдскиллс [15]. На основе анализа суще-

ствующих теоретико-методологических под-

ходов в отношении исследуемой проблемы ав-

тор утверждает, что «понятие «персональный 
компетентностный профиль» основывается на 

стыке двух онтологических понятий – «инди-

видуальной траектории развития» и «индиви-

дуального компетентентностного профиля» 
[15, c. 104]. Как указывает автор исследова-

ния, сущность первого понятия связана инди-

видуально-психологическими качествами лич-

ности, а второе – с приобретаемыми умения-

ми и навыками в процессе «специально-орга-

низованной деятельности по освоению опре-

деленных профессиональных компетенций». 
Автором понятие «персональный компетен-

тностный профиль» рассматривается в контек-

сте профессионального образования, соответ-

ственно, оно напрямую связано с освоением 
и тренировкой у обучающихся трудовых фун-

кций определенной профессиональной сферы. 
Исследователем описывается практиче-

ский опыт формирования персональной траек-

тории развития студентов в условиях проведе-

ния демонстрационного экзамена в ЧОУВО 
«Международный Институт дизайна и серви-

са». Автором указывается, что персональный 
компетентностный профиль представляет со-

бой набор определенного количества компе-

тенций, осваиваемых обучающимися в процес-

се подготовки к демонстрационным экзаме-

нам по стандартам Ворлдскиллс. Более того, 
обучающимся в ЧОУВО «Международный 
Институт Дизайна и Сервиса» представляю-

тся широкие возможности параллельного или 
последовательного (по выбору обучающих-

ся) нескольких компетенций. 
Н. А. Поповой делается вывод о том, что 

разработанная в вузе методика оценки пробно-

го демоэкзамена и формирования персональ-

ного компетентностного профиля дает воз-
можность построить динамичную модель пер-

сональной траектории развития обучающе-

гося; увидеть, какие знания, навыки и компе-

тенции имеют низкие показатели сформиро-

ванности, предусмотреть мероприятия по их 
дальнейшему развитию и тренировке. Ключе-

вым элементом такой динамичной модели яв-

ляется объективизация и постоянный «замер» 
индивидуальных результатов профессиональ-

нообразовательного продвижения студентов 
в их персональном компетентностном профи-

ле по мере становления их как будущих спе-

циалистов. 
Е. М. Башариной в работе на основе дан-

ных социологического исследования приво-

дятся оценки выпускниками Ивановского го-

сударственного университета степени сформи-

рованности у них надпрофессиональных ком-
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петенций (коммуникативных навыков, умений 

реагировать на изменения, умений работать с 
людьми, способности  к творчеству, владения 
иностранными языками, клиентоориентиро-

ванности, программирования IT-решений, эко-

логического мышления), стремления получить 

дополнительное образование, направлений 
дальнейших образовательных траекторий [2]. 

Заявленное в названии статьи ключевое поня-
тие «компетентностного профиля выпускни-

ка вуза» в ее содержании исследователем не 
раскрывается, но при этом упоминается ком-

петентностная модель выпускника. В связи с 
этим не совсем понятно, тождественные ли 
это термины или все же следует их разграни-

чить. 
Вопрос формирования компетентностно-

го профиля самими обучающимися рассмат-
ривается в исследовании J. E. Holgaard и A. Kol-
mos, которые указывают, что профиль должен 
включать четыре типа компетенций: проблем-
но-ориентированные, структурные, межлично-
стные компетенции и рефлексивные способ-
ности [28]. 

Горохов Д. Е., Пимонов Р. В. под компе-
тентностной моделью (профилем) специали-
ста (выпускника вуза) понимают совокупность 
формируемых компетенций, составляющих 
их знаний, умений, навыков, а также текущие 
уровни их освоения обучающимися [3; 14]. Ав-
торами разработана и детально описана струк-
турная модель формирования компетенций 
специалиста, представлено ее теоретико-мето-
дологическое обоснование. Как указывают ав-
торы, данная модель объединяет в своем со-
ставе три составные модели:  

1. Структурную модель деятельности ву-
за по проектированию и конструированию ди-

дактического процесса.  
2. Модель междисциплинарных (внутри-

дисциплинарных) компетентностных связей.  
3. Компетентностную модель (профиль) 

специалиста (выпускника вуза), отражающую 
перечень компетенций, их взаимосвязи и уров-
ни их освоения.  

Исследователями подробно раскрывается 
методика формирования компетентностного 
профиля специалиста на примере профессио-

нальных и профессионально-специализирован-

ных компетенций в рамках цикла дисциплин 
кафедры. Данная методика дает возможность 
преподавателю в образовательном процессе 
иметь объективное представление о результа-

тивности освоения слушателями компетен-

ций как в рамках отдельной дисциплины, так 
и цикла учебных дисциплин или даже всей 
специализации. По мнению авторов, анализ 
компетентностного профиля позволяет педа-

гогу контролировать процесс формирования 
компетенций, корректировать его в целях из-

менения индивидуальных траекторий обуче-

ния, а также формировать общую модель обу-

чения согласно междисциплинарным компе-

тентностным связям. По мнению исследова-

телей, оценивание уровня сформированности 
компетенций позволяет осуществлять индиви-

дуализацию образовательной траектории обу-

чающегося и реализацию управляющих воз-
действий. 

Н. С. Алентьев, придерживаясь сложив-

шегося в отечественной педагогической нау-

ке подхода к пониманию профессиональной 
компетентности как интегративного качества 
личности студента, которое позволяет ему 
успешно выполнять свою социальную роль, 
определяя его способность решать современ-

ные профессиональные задачи и проблемы в 
соответствии с изменяющимися требования-

ми рынка труда, выделяет три этапа ее (про-

фессиональной компетентности) формирова-

ния: 1) базовая подготовка студентов с после-

дующей ее профилизацией; 2) выстраивание 
обучающимся интегративных вертикальных 
связей между профилирующими модулями и 
модулями специализации, что позволяет ему 
выбирать материал для организации различных 

ситуаций, в том числе и производственных; 
3) участие обучающегося в решении учебно-

производственных ситуаций за счет соедине-

ния профилирующих модулей, практико-ори-

ентированных модулей и модулей специали-
зации, когда вырабатывается опыт решения 
профессиональных практических задач. 

В рамках вышеуказанного подхода нау-

чный интерес представляет концепция созда-
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ния регионального компетентностного про-

филя выпускника вуза, который, по сути, пред-
ставляет собой реальный инструмент связи об-

разования, науки, практики и рынка труда 
[17; 4]. По мнению авторов, «конструирова-
ние регионального компетентностного профи-

ля выпускника на протяжении всей траекто-

рии обучения с адаптацией под требования ра-
ботодателей региона и рынков будущего, с 
учетом планов технического и организацион-

ного перевооружения предприятий региона 
станет основой для реализации новых обра-

зовательных стандартов, направленных на ко-

ординацию образовательной программы с за-
просами работодателей. Только таким обра-

зом региональная карта востребованности ком-

петенций выстроится с учетом необходимых 
работнику определенных трудовых функций 
в рамках профессиональных стандартов» [17, 

c. 41]. 
Третий подход ориентирован на анализ 

практического опыта формирования персо-
нального компетентностного профиля педа-
гогических работников. 

Отметим, что на общеевропейском уров-
не сформирован и общепризнан перечень ком-

петенций профессионала в области образова-
ния взрослых. Данный перечень добровольно 
используется во всех странах – членах ЕС. 
Авторы отчета (B. J. Buiskool, S. D. Broek, 

J. A. van Lakerveld, G. K. Zarifis, M. Osborne) 
в предисловии к нему указывают, что полу-
ченные в результате проведенного исследова-
ния данные могут быть использованы в каче-

стве «справочника для развития профессио-
нального профиля для работы персонала» 
[24, с. 9]. Зарубежные коллеги называют три 
группы компетенций:  

1. Общие компетенции (самообразование 
и самоорганизация, коммуникативная (коман-
дообразование и нетворкинг), ответственность 

за дальнейшее развитие обучения взрослых, 
готовность быть экспертом в области обуче-
ния/практики, возможность использовать раз-
личные методы, стили и техники обучения, 
компетенция мотивирования, способность осу-
ществлять индивидуальный и дифференциро-
ванный подход к обучающимся); 

2. Специальные компетенции, связанные 
с непосредственным участием в процессе обу-

чения (способность анализировать потребно-

сти взрослых учащихся в обучении, способ-

ность проектировать процесс обучения, быть 
фасилитатором процесса обучения, быть оцен-

щиком процесса обучения, быть консультан-

том по вопросам карьеры, жизни, дальнейше-

го развития, быть разработчиком образователь-
ной программы); 

3. Специальные компетенции, связанные 
с обеспечением процесса обучения (финансо-

вая ответственность, готовность быть менед-

жером по персоналу, быть менеджером по уп-

равлению командой и управлению качеством 
образовательных услуг, работа с PR и марке-

тингом, поддержка в административных воп-

росах (ведение документации, связанной с ре-

гистрацией обучающихся, их оцениванием, 
подбором помещений, составлением расписа-

ния и т. п.), быть фасилитатором в области 
ИКТ. 

В российских научных исследованиях да-

ется характеристика компетентностного про-

филя методологической культуры педагога, а 
также раскрывается понятие культуры как ин-
тегрального показателя саморазвития и лич-

ностного качества, обеспечивающего эффек-

тивность этого процесса [20; 21]. Е. И. Сноп-

кова рассматривает методологическую куль-

туру как «эталонный набор качеств личности 
педагога и особенностей его профессиональ-

ного мышления и деятельности» [8; 19]. Кон-

струирование обозначенного профиля опирае-

тся на идеи «профиля компетенций» препода-

вателя высшей школы О.Б. Даутовой, А. В. Тор-

ховой О. Н. Крыловой, и проект профессио-

нально-квалификационного стандарта педа-

гога, разработанного в Белорусском государ-

ственном педагогическом университете име-

ни М. Танка [19, с. 48]. Согласно позиции 
Е. И. Снопковой, структура компетентностно-

го профиля представлена 5 блоками (25 ком-
петенций), соответствующими базовым про-

цессам методологической культуры: диагно-

стике, проектированию, конструированию, ор-

ганизации, руководству, управлению (в тер-
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минологии Е. И. Снопковой – ОРУ), экспер-

тизе. Отметим, что данные блоки компетенций 

вполне могут быть применимы в формирова-

нии компетентностного профиля специалиста 

практически любой отрасли. 
Попытки проектирования компетентно-

стного профиля преподавателя высшей шко-
лы предпринимаются европейскими учены-

ми. A. Gilis, M. Clement, L. Laga, P. Pauwels ука-
зывают на то, что обозначенный профиль дол-
жен быть ориентирован, прежде всего, на обу-
чающихся. Анализируя опыт проектирования 
подобных профилей в отдельных универси-
тетах Бельгии, Голландии, США, Австралии, 
авторы включают в него три области профес-
сиональной деятельности педагога: отноше-

ния с обучающимися, собственно преподава-
тельскую деятельность, коммуникации с кол-
легами. Каждая из названных областей содер-

жит группы определенных компетенций и по-
казатели их сформированности [26, с. 544–546]. 

Четвертый подход связан с поиском тех-
нологий формирования персонального ком-

петентностного профиля руководителей (ме-
неджеров) высшего и среднего звена в орга-
низациях. 

Особенностями данного подхода явля- 
ются: 

– определение профиля ключевых компе-
тенций, которыми должен обладать руково-
дитель, в частности это «hardskills» и «soft-
skills» как профессиональные навыки и лич-
ные качества [11; 12]; 

– формирование концепции профиля ме-
неджера, а также разработка и апробация ком-

петентностной модели с учетом комплекса 
кластеров (понимание и интеллект, личность 
и внутренняя мотивация, межличностные от-

ношения, результат и развитие организации), 
позволяющей на основе количественной оцен-
ки поведенческих индикаторов оценить сос-
тояние управленческого персонала, повысить 
эффективность профессиональной подготов-
ки и обеспечивать развитие социального парт-
нерства «вуз–предприятие» [6]; 

– разработка и апробация методологии 
по составлению компетентностных профилей 
служащих [9; 27; 31]; 

– описание методики диагностирования 
уровня компетентности обучающегося графи-

ко-моделирующим способом, представляю-

щим собой создание шкал компетентностно-

го профиля ключевых компетентностей (сог-
ласно позиции Е. В. Ноздрякова, шкала ком-

петентностного профиля дает возможность 
провести наглядное сравнение «эталонного» 
и реального профилей компетентности обу-
чающегося, а также обеспечивает выстраива-

ние индивидуальной траектории личностного 
развития обучающегося) [13]. 

В рамках данного подхода интерес пред-

ставляет модель открытых инноваций, пред-

полагающая, что компании при разработке но-

вых технологий и продуктов не только рас-

считывают на собственные внутрикорпора-

тивные НИОКР, но и активно привлекают 
инновации и компетенции извне. В связи с 
этим европейские университеты сегодня ме-

няют походы к обучению будущих специали-

стов, разрабатывая и внедряя профиль компе-

тенций открытых инноваций (McPhillips, Ma-

rita, Magdalena Licznerska [30, с. 2447]). В 
структуре данного профиля авторами выде-

лены предпринимательская компетентность, 
которая важна для любого специалиста по ин-

новациям, способствующая продуктивности 
и сотрудничеству в парадигме открытых ин-

новаций; компетентность в творческой рабо-

те, которая необходима для воплощения твор-

ческих решений в продукты, которые, ве-

роятно, будут процветать в изменяющейся и 
изменчивой среде; компетенция сотрудниче-

ства, необходимая для развития правильного 
сочетания навыков распространения и полу-

чения знаний, способности работать в разли-

чных обстоятельствах и управления много-

функциональными проектами. 
Согласно позиции A. Lucia, R. Lepsinger, 

профиль компетенций представляет собой ти-

пичный перечень личных характеристик, ко-

торые необходимо использовать в системе уп-
равления персоналом. Функциональная модель 

компетенций не только работает как инстру-

мент человеческих ресурсов с использова-

нием определенных компетенций, необходи-
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мых для эффективной работы, но также дол-

жна предоставлять примеры, иллюстрирую-

щие, когда конкретная компетенция приме-

няется для работы [29].

Таким образом, анализ научно-педагоги-
ческой литературы позволяет сделать вывод 
о том, в настоящее время в научном сообще-

стве активно ведутся исследования, связан-

ные с формированием и внедрением персо-

нального компетентностного профиля в обра-

зовательных организациях и профессиональ-

ных сообществах. Однако, как показал прове-

денный нами теоретико-методологический ана-

лиз, его применение ограничивается только 
рамками образовательного процесса или про-

фессиональной организации. А между тем 
именно персональный компетентностный про-

филь и может стать новым форматом взаимо-

действия выпускников образовательных ор-

ганизаций с потенциальными работодателями.
Результаты проведенного в рамках наше-

го исследования опроса показали, что 61,16 %
респондентов имели опыт трудоустройства в 
период получения профессионального обра-

зования.
52,70 % из тех, кто имел опыт трудоус-

тройства, отмечали, что предпринимали по-

пытку трудоустройства с учетом профиля по-

лучаемого образования. 
Из имевших опыт трудоустройства респон-

дентов 97,3% проходили собеседование, 87,84% 

указывали на необходимость предоставления 
работодателю резюме, 64,86 % проходили тес-

тирование, в 33,78 % случаев работодателем 
был установлен испытательный срок (рис. 1).

Среди предложенных респондентам спо-
собов поиска работы отмечались следующие 
варианты: непосредственное обращение к ра-

ботодателю (100 %), использование ресурсов 
сети Интернет для поиска вакансий, размеще-

ние резюме и т. д. (79,49 %), помощь родствен-

ников и знакомых (43,59 %) и прохождение 
учебной и/или производственной практики в 
организации (43,59 %) (рис. 2).

К перечню трудностей в период поиска ра-

боты респондентами были отнесены высокие 
требования, предъявляемые работодателями 
к соискателям к уровню и качеству профес-

сиональной подготовки соискателей и нали-

чию личностных качеств (100 %), отсутствие 
правовых основ в вопросах трудоустройства 
(82,05 %), отсутствие практического опыта 
работы (43,59 %), отсутствие навыков эффек-
тивного поведения на рынке труда и техноло-

гий поиска и трудоустройства (33,33 %), не-

достаточный уровень теоретических знаний, 
полученных во время учебы в вузе (28,21 %) 

(рис. 3).
Таким образом, результаты проведенного 

нами опроса демонстрируют популярность 
трудоустройства посредством написания ре-

зюме, прохождения собеседования и разли-

Рис. 1. Этапы трудоустройства обучающихся
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чных видов тестирования; отмечается важность
таких каналов поиска работы, как непосред-

ственное обращение к работодателю и исполь-

зование ресурсов сети Интернет. Более того, 
обучающиеся в настоящее время осознают 
противоречие между требованиями, предъяв-

ляемыми работодателями к соискателям ва-

кансий, и не всегда высоким собственным 
уровнем профессиональной подготовки.

Полученные результаты и проведенный 
анализ научно-педагогической литературы да-

ют основание полагать, что в настоящее вре-

мя должен быть создан механизм организа-

ции взаимодействия между обучающимися/вы-

Рис. 2. Способы поиска работы

Рис. 3. Трудности в период поиска работы
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пускниками вузов и работодателями, пред-

ставляющий собой некую платформу, где бы 
обучающиеся/выпускники вузов могли анали-

зировать уровень собственного образования 
профессиональной компетентности, самопре-

зентовать себя, а работодатели – производить 
отбор на вакантные места в свои компании. 
Такой платформой и может стать персональ-

ный компетентностный профиль. 
Форматы представления персонального 

компетентностного профиля могут быть раз-
личны. Представим некоторые из них. 

Первым форматом персонального ком-
петентностного профиля могут быть страни-
цы в социальных сетях, сайты, личные блоги. 
Здесь, как правило, отсутствуют сведения об 
итогах учебной деятельности студентов, но 
могут быть включены результаты социаль-
ной, научной и/или творческой деятельности, 
информация о практической и профессиональ-
ной деятельности, презентации собственных 
профессиональных проектов, отзывы клиен-
тов, партнеров, работодателей (при условии, 
что обучающийся и/или выпускник уже имел 
опыт профессиональной деятельности, нап-
ример, в период обучения). Такой формат пер-
сонального компетентностного профиля яв-
ляется очень удобным и современным меха-
низмом самопрезентации, отражает лично-
стный потенциал автора. С одной стороны, 
подобный формат позволяет ярко, с мульти-
медийным сопровождением раскрыть уровень 

сформированности социально-профессиональ-
ной компетентности личности. Но с другой – 
автор лично является модератором ресурса, 
представляет только лучшие стороны своей 
деятельности, поэтому содержание ресурса ед-
ва ли может быть объективно оценено рабо-
тодателем. 

Вторым форматом персонального ком-
петентностного профиля может стать дина-
мическое (прогрессивное) портфолио, кото-
рое, равно как и предшествующие два форма-

та, включает презентацию социального, про-
фессионального и личного опыта кандидата 
на вакансию, но существенным образом от-
личается от страниц в социальных сетях, сай-
тов, личных блогов. 

Динамическое портфолио – это тоже сайт, 

но, по мнению Ника Бабича, главного редак-
тора «UX Planet», характеризуется набором 
следующих признаков [25]: 

- наличие веб-аналитики на сайте, ана-
лиз которой помогает построить профиль по-

сетителей, то есть получить сведения о том, 
кто просматривал страницы, продолжитель-
ность просмотра, объект интереса посетителя 
(а именно, какие проекты его заинтересова-
ли). Полученная информация обеспечит оп-
тимизацию результативности сайта; 

- предельно понятная навигация; 
- наличие портфолио на других сайтах и 

обязательная отсылка к этим сайтам в дина-
мическом портфолио. Это будет способство-
вать поиску будущих клиентов и работодате-
лей и росту престижа среди коллег; 

- комплексный предварительный анализ 
вакансий в целях определения наиболее тре-
буемых работодателем компетенций, а также 
детальное изучение портфолио конкурентов 
для выявления сильных сторон последних. 
Составление на основе полученного материа-
ла собственного портфолио, позиционирую-
щего автора ресурса как высококвалифици-
рованного специалиста; 

- емкость содержания главной страницы 
и лаконичность дизайна, позволяющие в те-
чение нескольких секунд понять работодате-
лю, стоит ли смотреть ресурс далее или на-
чать поиск других кандидатов; 

- наличие отдельной страницы с отзыва-
ми и рекомендациями; 

- размещение авторских проектов и/или 
их фрагментов разных типов по принципу 
«сначала лучшие», отказ от хронологического 
принципа демонстрации результатов собст-
венной деятельности; акцент на качестве 
вместо количества. 

В-третьих, это может быть электронное 
портфолио, создаваемое в рамках электрон-

но-информационной образовательной среды 
(ЭОИС) учебного заведения, необходимость 
внедрения которой детерминирована федераль-
ными государственными образовательными 
стандартами. 
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Результаты учебной деятельности           

в период обучения в вузе: 

различные виды работ (курсовые, ВКР, 
отчеты по практике, проектные продукты, 
творческие работы, НИР и т.п.) характе-

ристики, отзывы, рекомендации; дипло-
мы, грамоты, сертификаты; резюме 

Результаты внеучебной деятельности: 

информация об участии в социальных 
проектах, творческой, научной, спортив-
ной, профессиональной, волонтерской     
и т. п. деятельности вне стен вуза; сведе-

ния о ДПО; включение информации из 
социальных сетей и мессенджеров о лич-
ных, учебных, научных, профессиональ-

ных и т.п. достижениях; резюме 

По окончании обучения в вузе: 

информация о профессиональном разви-

тии и карьерном росте;  информация об 
участии в социальных проектах, творче-
ской, научной, спортивной, профес-

сиональной, волонтерской и т.п. деятель-

ности вне стен вуза; сведения о ДПО; 
включение информации из социальных 
сетей и мессенджеров о личных, учеб-

ных, научных, профессиональных и т. п. 
достижениях; резюме 

 

Сведения о результатах  учеб-

ной, научной и профессио-

нальной деятельности: 

оценка компетенций по учеб-

ным дисциплинам и всем видам 
практик; 
комплексная оценка компетен-

ций; 
различные виды работ (курсо-

вые, ВКР, отчеты по практике, 
проектные продукты, творче-

ские работы, НИР и т.п.) 
характеристики, отзывы, реко-

мендации; дипломы, грамоты, 
сертификаты и т.п. 

 

 

Информационная наполненность профиля 
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Рис. 4. Модель персонального компетентностного профиля специалиста 
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В период обучения в вузе: 

характеристики, отзывы, 
рекомендации 

По окончании обучения в вузе: 

характеристики, отзывы, 
рекомендации; 
сведения о дополнительном 
профессиональном образовании;  
информация о профессиональном 
развитии и карьерном росте  

 

Разработка механизма 
реализации персональ-

ного компетентностного 
профиля как формата 
взаимодействия 
личности и 
образовательных и про-

фессиональных 
организа-ций на 
законодательном уровне 

 

 

 

Работодатель 

 

 

Государство 

 

 Рис. 4. Модель персонального компетентностного профиля специалиста (продолжение) 
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В настоящее время в ЧОУВО «Между-

народный институт Дизайна и Сервиса» осу-
ществляется работа по созданию модели пер-

сонального компетентностного профиля спе-

циалиста (рис. 4). 
Опишем содержание представленной на 

рис. 4 модели. Блок «Требования» представ-
ляет собой входные данные для разработки и 
реализации содержания персонального ком-
петентностного профиля и включает требова-

ния федеральных государственных образова-
тельных стандартов, квалификационных спра-
вочников, профессиональных стандартов, зап-

росов работодателей к уровню подготовки 
специалиста в виде формулируемых в них раз-
ного типа компетенций. 

С учетом специфики этого блока в элек-
тронно-информационной образовательной сре-
де (ЭОИС) вуза спроектирован соответствую-
щий модуль (блок информационной наполнен-

ности профиля), который заполняется сведе-
ниями о результатах учебной, научной, твор-
ческой, профессиональной и т. п. деятельно-
сти обучающимися, представителями обра-
зовательной организации, представителями 
работодателей. На данном этапе в ЧОУВО 
МИДИС доступ к данному модулю открыт по-
ка самим обучающимся, ответственным за на-

полнение модуля вуза педагогическим работ-
никам и руководителям разных видов прак-
тик от вуза и предприятия, где обучающиеся 
проходят практику. Доступ другим внешним 
пользователям данного модуля на сегодняш-
ний день закрыт по объективным причинам: 
отсутствует механизм государственного за-
конодательного регулирования (блок «Госу-
дарство») между личностью, образовательны-
ми и профессиональными организациями, свя-

занный с защитой персональных данных, хра-
нящихся в профиле, информационной защи-
той ресурса, идентификацией и аутентифи-
кацией пользователей и т. п. Тем не менее 

работа в этом направлении ведется. 
Потребители, они же исполнители, в ли-

це обучающихся, работодателей, представи-

телей образовательной организации обеспечи-

вают информационную наполненность про-

филя. Источники его формирования в ЭИОС: 

записи преподавателя в электронном журна-

ле оценивания, личные записи студента. Уже 
на этом этапе представитель работодателя, яв-

ляясь руководителем разных видов практик 
от организации, участвует в заполнении дан-

ной части модуля: вносит оценки, прикреп-

ляет рецензии к отчетам по практике, реко-

мендации по результатам проектной деятель-

ности. 
Формально работодатель при взаимодей-

ствии с обучающимся и/или выпускником 
как кандидатом на вакантное место в органи-

зации не имеет доступа к личному кабинету 
студента. Но при желании обучающийся мо-

жет по собственной инициативе передать пра-

ва доступа работодателю, но при этом пер-

вый в полной мере должен осознавать риски, 
связанные с защитой персональных данных. 
Уточним, что решение данной проблемы на 
государственном уровне в настоящее время 
осуществляется разработанной Министерством 

цифрового развития, связи и массовых ком-

муникаций Российской Федерации в рамках 
федерального проекта «Кадры для цифровой 
экономики» национальной программой «Циф-

ровая экономика Российской Федерации», а 
именно «Концепцией открытого формата про-

филя компетенций граждан, траекторий их раз-
вития и процедуры их создания». Указанная 
концепция и представляет собой проект взаи-

модействия граждан, образовательных орга-

низаций, коммерческих организаций и госу-

дарственных органов в области создания пер-

сонального компетентностного профиля. 
Отметим, что при условии реализации вы-

шеназванной «Концепции открытого форма-
та профиля компетенций граждан, траекто-
рий их развития и процедуры их создания» 
разработанная в нашем вузе модель персо-
нального компетентностного профиля имеет 
основание получить легитимный характер и 
привлечь к ее реализации работодателей на за-

конных условиях. В ином случае ключевым 
перспективным направлением деятельности 
вуза будет привлечение работодателей к вне-
дрению модели с учетом соблюдения прин-
ципов информационной безопасности. 
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В целом внедрение разработанной нами 
модели имеет ряд существенных ограниче-
ний: 

– закрытость ЭИОС для выпускников и 
работодателей, связанная с отсутствием зако-
нодательного механизма регулирования дан-
ного вопроса; 

– отсутствие и/или низкий уровень взаи-
модействия вуза с выпускниками в вопросах 
отслеживания их профессионального карьерно-

го роста посредством ЭИОС. 
Однако интеграция данной модели в со-

циальную практику обеспечит субъекты обра-
зовательного процесса определенными пре-
имуществами. 

– для образовательных организаций: раз-
работанная модель может стать внутренней 
системой оценки качества образования, а так-
же будет способствовать трудоустройству вы-
пускников. 

– для обучающихся: участие в заполне-
нии платформы самими обучающимися по-
зволит повысить им уровень учебной моти-
вации, поскольку анализ сформированности 
компетенций обеспечит работу над собствен-
ными недостатками, определением приори-
тетных направлений в развитии своей инди-
видуальной образовательной траектории. Кро-

ме того, функционирование профиля будет 
опять же способствовать вопросам трудоуст-
ройства выпускников, поскольку он станет 
своего рода базой резюме выпускников для 
работодателей. В перспективе обучающиеся 
могут вносить сюда не только сведения об 
учебных достижениях, но и профессиональ-
ных, подтягивать нужную информацию из со-
циальных сетей и мессенджеров и т. п. 

– для работодателей: персональный ком-
петентностный профиль будет являться нагля-
дным показателем уровня профессиональной 
подготовки выпускника, а также верифици-
рованной базой вакансий. 

Названные преимущества, по сути, под-
разумевают содержание блока «Удовлетворен-
ность потребителей, заказчиков и других за-
интересованных сторон». 

Таким образом, персональный компетен-
тностный профиль может стать новым меха-

низмом взаимодействия выпускника вуза и 
работодателя, а сами образовательные орга-
низации – основой и движущей силой этого 
процесса. 

Важность формирования персонального 
компетентностного профиля будущего спе-

циалиста подчеркивается в научных трудах 
как отечественных авторов, так и зарубежных. 
Мы разделяем позицию современных авто-
ров в том, что персональный компетентно-

стный профиль – это цифровой след, который, 
во-первых, содержит информацию как о дея-
тельности обучающегося, связанной с кон-

кретными предметными областями, так и о ме-
тапредметной деятельности [3; 5]; во-вторых, 
это измеритель индивидуальных результатов 
профессионально-образовательного продви-

жения студентов в их персональном компе-
тентностном развитии [14; 24]. В то же время 
в рамках проведенного исследования, с одной 

стороны, нами уточняется, что в настоящее 
время форматы персонального компетентно-
стного профиля как механизма взаимодей-
ствия выпускника и работодателя могут быть 
различны: от страниц в социальных сетях до 
цифровых платформ образовательных орга-
низаций. С другой стороны, мы конкретизи-
руем нашу позицию, согласно которой персо-

нальный компетентностный профиль – это ме-
ханизм организации взаимодействия между 
обучающимися/выпускниками вузов и рабо-

тодателями, представляющий собой некую 
платформу, разработанную в электронно-ин-
формационной образовательной среде вуза, 
где бы обучающиеся/выпускники могли ана-

лизировать уровень собственного образова-
ния профессиональной компетентности, са-
мопрезентовать себя, а работодатели – произ-
водить отбор на вакантные места в свои ком-
пании. Особенности данного механизма от-
ражает модель персонального компетентно-
стного профиля специалиста, представленная 
в данном исследовании. Нами отмечается, 
что реализация данной модели будет эффек-
тивной только тогда, когда данный профиль 
будет открытым и прозрачным для участни-

ков образовательного процесса: обучающих-
ся, работодателей, самих образовательных ор-
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ганизаций, которые будут обеспечивать его 
информационную наполненность. Существую-

щий в настоящее время механизм ограниче-
ния к персональному профилю работодате-
лей на законодательном уровне не позволяет 
должным образом запустить его функциони-

рование в действие. При условии интеграции 
данной модели в социальную практику полу-
ченный опыт может быть распространен и в 
профессиональных сферах (организациях и 
учреждениях), когда персональный компетен-
тностный профиль будет позволять диагно-
стировать уровень профессиональной компе-

тентности сотрудников, начиная от рядовых 
служащих и заканчивая административно-уп-
равленческим персоналом. В данном аспекте 
наша точка зрения совпадает с позицией авто-

ров, занимающихся поиском технологий фор-
мирования персонального компетентностно-
го профиля руководителей (менеджеров) выс-

шего и среднего звена в организациях [7; 9; 13].  
По итогам проведенного анализа опреде-

лены теоретико-методологические подходы к 
определению понятия «персональный компе-

тентностный профиль». Выявлено, что в нас-
тоящее время в научном сообществе сформи-
ровано четыре подхода. Первый подход свя-
зан с формированием модели компетентно-

стного профиля. Второй подход представляет 
собой попытку конкретных образовательных 
организаций описать практический опыт соз-
дания компетентностного профиля обучаю-
щихся как будущих специалистов. Третий под-
ход ориентирован на анализ практического 
опыта формирования персонального компе-

тентностного профиля педагогических работ-
ников. Сторонники четвертого подхода пред-
принимают попытки обоснования технологий 

формирования персонального компетентно-
стного профиля руководителей (менеджеров) 
высшего и среднего звена в организациях. 

Авторами настоящего исследования пред-

полагается, что в условиях цифровизации об-
щественной жизни меняются форматы взаи-
модействия работодателя и выпускника обра-
зовательной организации как потенциального 
сотрудника. Одним из таких форматов являе-
тся персональный компетентностный профиль 

выпускника, представляющий собой цифро-
вую платформу, разрабатываемую в рамках 
электронно-информационной среды вуза. По-
средством этой платформы будет осущест-
вляться цифровое взаимодействие обучающих-
ся, образовательных организаций и работода-

телей в вопросах образования, профессио-
нальной компетентности и трудоустройства 
обучающихся. 

АННОТАЦИЯ 
В настоящее время цифровая трансфор-

мация затрагивает все сферы общественной 
жизни: систему государственной власти, функ-

ционирование государственных компаний и 
бизнес-среды, образование и личность в том 
числе. Модификации подверглась и система 
коммуникации обучающихся и выпускников 
образовательных организаций с потенциаль-
ными работодателями, в частности на этапе 
первичного знакомства работодателя с потен-

циальным сотрудником компании. 
Существующие форматы взаимодействия 

выпускника вуза и работодателя (трудоустрой-

ство через резюме, тестирование, собеседова-

ние, испытательный срок) не всегда дают объек-

тивные представления об уровне сформиро-
ванности компетенций выпускника. Данную 
проблему, особенно в условиях цифровиза-

ции общественной жизни, способно решить 
формирование персонального компетентно-

стного профиля молодого специалиста как по-

тенциального кандидата на вакантное место. 
Ключевые слова: персональный компе-

тентностный профиль, формат взаимодействия, 
работодатель, выпускник, трудоустройство. 

SUMMARY 
Digital transformation concerns all social sp-

heres today: the system of state power, functio-
ning of state companies and business environment 
including education and personality. The com-
munication system of students and educational 

organizations graduates with potential employers, 
particularly at the stage of first meeting between 
the employer and prospective employee has been 

modified, too. 
The existing formats of interaction between 

university graduate and employer (getting hired 
via СV, testing, interview and probation) are not 
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always objectively informative about the formed 
competence level of the graduate. The problem 

can be solved, especially when the social life is 
digitalized, by forming a personal competence 
profile of the young specialist as a potential 
candidate for the vacancy. 

Key words: personal competence profile, 

interaction format, employer, graduate, employ-

ment. 
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     овременное педагогическое образова-

ние по-прежнему имеет высокую значимость, 
обусловленную его миссией сохранения и вос-

производства культурных ценностей. Педа-

гог по самому роду своей деятельности яв-
ляется транслятором культуры, что предъяв-

ляет определенные требования к его социаль-

ному и духовному статусу, формируемому в 
процессе обучения. В частности, это предпо-

лагает развитие личности педагога как субъ-

екта современного общества. В этом контек-
сте система обучения предполагает наличие та-

ких целей учебного процесса, как корректиров-

ка жизненных ценностей субъектов, форми-

рование у них способности к творческому ре-
шению проблем, способности к самообразо-

ванию, к сотрудничеству в работе и в коллек-

тиве. Таким образом, концепция гуманизации 
и гуманитаризации образования получает осо-

бое значение при подготовке педагогических 
кадров. 

Особенностью педагогического образо-

вания можно считать высокую смысловую 
нагруженность получаемой информации лич-
ностными смыслами и ценностями. Знание не 
только усваивается, но в большей степени 
«присваивается» обучающимся, вводится в 
структуру жизненного мира личности. «Лич-

ностные ценности связаны с личностными 
смыслами, в которых действительность от-
крывается со стороны жизненно значимых для 

человека знаний, мотивов, целей и обладает 
свойствами осознанности, относительной ус-

тойчивости, положительной окрашенностью, 
реализуются в действиях и поведении» [3]. 
Именно личностное претворение ценностей и 
смыслов позволяет педагогу быть транслято-

ром культуры. 
Однако на современном этапе реализация 

этих задач представляется проблематичной. 
Это связано с изменением сущности образо-

вательной субъективности, на уровне которой 

и происходит трансляция культуры в жизнен-

ный мир личности. В настоящее время обра-

зовательная субъективность претерпевает су-

щественные изменения в силу радикального 
изменения социальной реальности. Утрачи-

вается самоочевидность и самодостаточность 
«Я». Текучесть и изменчивость субъекта, кон-

статируемые современной философией, ста-

новятся следствием возрастающей информа-

ционной составляющей культуры. Виртуаль-

ные реальности создают принципиально но-

вую ситуацию самоопределения и действий 
личности в культуре. Размывается привычный 

фундамент идентичности: культурные рамки 
и социальные роли, миры приватного и пуб-

личного, половая идентичность, психологи-

ческие установки. Человек сегодня имеет де-

ло с серьезными смещениями в парадигмаль-

ной системе ценностно-онтологических ориен-

таций. Расширение информационного воздей-

ствия привело и к формированию нового ти-

па субъективности, появлению так называе-

мого виртуально-топологического субъекта, 

обладающего достаточной степенью свобо-

ды, способного пребывать во многих социаль-

ных измерениях одновременно и конструи-

ровать себя. Это «позволяет говорить о фе-

номене полисубъективности. Конституирова-

ние такого рода субъективности происходит 
на микросоциальных уровнях существования 
субъекта, одним из которых является образо-

вательная среда» [5, с. 199]. 

Взаимодействие субъектов в процессе обу-

чения становится все более вариативным. «Ог-
ромное количество «Я»-позиций, связанных 
с локальными ситуациями взаимодействия, 
оказывается невозможным упорядочить, све-

сти к одному центральному личностному ис-
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точнику. Каждая из них самостоятельна, каж-

дая завершена и охватывает весь спектр воз-
можных проявлений субъективности в кон-

кретной ситуации и каждая несоизмерима с 
другими» [6]. Поэтому сегодня многие иссле-

дователи говорят о необходимости смещения 
фокуса внимания с «Я»-как-сущности на ме-

тоды конструирования «Я», от которых, соб-

ственно, и будет зависеть его конфигурация. 
Указанные тенденции определяют проб-

лематичность прямого педагогического воз-
действия на формирование гуманитарного ба-

зиса личности будущего педагога. Построе-

ние аксиологии образования в современных 
условиях требует разработки эпистемологи-

ческого базиса, позволяющего применять ме-

тодики неявного педагогического воздействия 

в условиях возрастающей рационализации и 
формализации образовательного процесса. 

Не только аксиология, но в целом система 

мышления на сегодняшний день существен-

но трансформировалась. По сути, мы имеем 
дело с эпистемологическим кризисом, прояв-

ляющим себя в глобальной переориентации 
мышления, актуализации способов обработ-

ки возрастающих потоков информации, вир-
туализации пространства, фрагментарности, 
точечности восприятия. В этом контексте сис-

тема образования вынуждена разрабатывать 
подходы, учитывающие неявные факторы воз-
действия на формирующуюся личность. К 
таким неявным факторам образовательно-

воспитательного процесса следует отнести (1) 
навигационное педагогическое сопровожде-

ние, (2) личностное педагогическое воздей-

ствие, (3) введение аксиологической состав-

ляющей в тело знания, (4) интенсификация не-

рациональных компонентов в структуре поз-
навательного процесса. 

Эпистемологические основания неявного 
знания были разработаны Майклом Полани в 
работе «Личностное знание», в которой фор-

мулируются идеи философа относительно спе-
цифики и ценности науки как рациональ-

ной системы знаний о мире. Майкл Полани 
(1891–1976), как и многие другие философы 
науки, до обращения к философской пробле-

матике занимался естественными науками, а 
именно, физикой и химией. Полани традицион-

но считают одним из основателей постпози-

тивизма, тем не менее сам он характеризовал 
свою концепцию несколько иначе. Итоговый 
труд М. Полани «Личностное знание» имеет 
подзаголовок «На пути к посткритической фи-

лософии», что говорит о его оппозиционно-

сти по отношению к критическому рациона-
лизму. 

Согласно концепции М. Полани, знание 
проявляет себя в двух основных формах: ра-

ционализированной (центральной) и нерацио-

нализированной (периферической, неявной). 
При этом, согласно Полани, любой компонент 

рационального знания, будь то понятие, фор-

мулировка, научное положение, окружен об-

ластью неявного знания, которое образует об-

разно-эмоциональный фон, создает опреде-

ленный контекст восприятия. Если централь-

ный компонент, или основное знание, выра-

жено вербально в форме понятийного рацио-

нального мышления, то неявное, перефериче-

ское знание содержит такие компоненты, ко-

торые невозможно выразить в языке, – это об-

ласть переживания, фонового знания, ценно-
стных ориентаций и т. п. Именно знания та-

кого типа Полани назвал «неявными». Харак-

терно, что они рассматривается философом 
не просто как неформализируемый избыток 
информации, а как необходимое основание 
логических форм знания. 

К неявному знанию относится скрытое, 
нeapтикyлиpoвaннoe и нерефлексивное лич-

ностное знание, нeapтикyлиpoвaнный и нe под-

дающийся полной рефлексии слой человече-

ского опыта. Вводя понятие «неартикулиро-

ванного интеллекта», Полани рассматривает 
его как в онтогенетическом, так и в эпистемо-

логическом аспектах: оно и предшествует фор-

мированию «дисциплинированного», концеп-

туального, дискурсивного мышления, и сопут-

ствует ему, обогащая и дополняя [4, с. 106–112]. 
Важная мысль М. Полани выражена им 

следующим образом: получаемая через орга-

ны чувств и переживаемая информация зна-

чительно богаче той, которая проходит через 
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рациональное мышление, человек знает боль-

ше, чем может выразить. Такие неосознанные 

ощущения и образуют эмпирический базис 
неявного знания. Это значит, что любой тер-

мин, концепт, любое положение нагружены 

неявным знанием, и адекватное понимание 
сформулированного смысла возможно лишь 
в его неявном контексте. Неявное знание вклю-

чает в себя не только периферическое знание 
элементов некоторой целостности, но и те 
интегративные процессы, посредством кото-

рых оно включается в целостность. Процесс 
познания, таким образом, предстает как по-

стоянное расширение рамок неявного знания 
с параллельным включением его компонен-

тов в центральное, фокальное знание. 
С неявным знанием М. Полани тесно свя-

зывает свою концепцию «личностного зна-
ния». Он указывает, что знания получаются 
конкретными личностями, процесс познания 
неформализуем, качество знаний зависит от 
оригинальности конкретного человека. По его 
мнению, в познавательной и научной дея-
тельности чрезвычайно важными оказывают-
ся мотивы личного опыта, переживания, внут-

ренней веры в науку, в ее ценность, заинтере-
сованность ученого, личная ответственность. 
Личностное знание – это интеллектуальная са-

моотдача, страстный вклад познающего. Это 
не свидетельство несовершенства, но насущ-
но необходимый элемент знания. 

Майкл Полани утверждает: «Неявные си-

лы, присущие нашей личности, определяют 
ее приверженность определенной культуре, в 
рамках которой происходит наше интеллек-
туальное, художественное, гражданское и ду-

ховное становление» [4, с. 275]. Обсуждая 
заглавие своей книги «Личностное знание», 
ученый отмечал: «Может показаться, что эти 
два слова противоречат друг другу; ведь под-
линное знание считается безличным, всеоб-
щим, объективным. Для меня знание – это ак-

тивное постижение познаваемых вещей, дейст-
вие, требующее особого искусства» [4,  с.1-8]. 

Развивая свою эпистемологию личностно-

го знания, Майкл Полани вводит такие кате-

гории, как убежденность, вера, увлеченность 

исследователя. Внесение нерациональных ком-

понентов в структуру рационального знания, 
по мнению Полани, обусловлено эпистемо-

логической ситуацией тотального разрыва 
между объектом, фактом, с одной стороны, и 
субъективным характером знания и мышле-

ния, с другой. «Научные гипотезы не выводя-

тся прямо и непосредственно из наблюдения, 
а научные понятия – из экспериментов. М. По-
лани настаивает на отсутствии «логического 
моста» между фактами и теорией, обосновы-

вает невозможность создания логики нау-

чного открытия как формальной системы» [4, 
с. 7]. Проблема соответствия объективного и 
субъективного делает веру и убежденность 
составным элементом истинности высказы-

вания. Истина, мыслимая как правильность 
действия, принимает в расчет любую степень 
личностного участия во всяком знании, кото-

рое известно в настоящий момент [4, с. 232] 

В контексте современных трансформа-
ций в сфере образовательной субъективности 
эпистемология личностного знания М. Пола-

ни обретает новое звучание. Проекция раз-
мышлений Полани в области педагогики зас-

тавляет задуматься о значении неявного, лич-
ностного, знания и его компонентов в педа-
гогическом процессе. Речь идет не только о 
качестве усвоения воспринимаемого учебно-
го материала, но о нагруженности его ценно-
стным содержанием, что имеет особое значе-
ние при подготовке будущих педагогов. Воз-
вращаясь к начальной мысли о миссии педа-
гога быть транслятором культуры, следует до-

бавить: культуры, «присвоенной» педагогом, 
пропущенной через призму личностных цен-
ностей, переживаний и смыслов. Это значит, 
что именно личностное знание доминирует в 
системе профессиональных качеств педагога. 

Отмеченный ученым разрыв между объек-

тивным и субъективным компонентами зна-

ния имеет место и в педагогическом процес-

се, поскольку овладение знанием есть тот же 
процесс превращения внешнего, объективи-

рованного, знания во внутреннее, субъектив-

ное. Поскольку, согласно Полани, семантиче-

ская интерпретация информации всегда ос-
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тается за познающим субъектом, то она мо-

жет осуществляться непосредственно в кон-

тексте жизненного мира личности. Этот ком-

понент, называемый Полани «неспецифици-

руемым личностным коэффициентом» [4, 

с. 99], делает любые формы рационального 
знания, выражаемого с помощью интеллекта 
или интеллектуальной техники, частью жиз-
ненного мира личности. В этом, в частности, 
состоит смысл процесса «присвоения» знания 

как главной задачи обучения. Задача педаго-

гического воздействия состоит в формирова-

нии личностного отношения к собственной 
образовательной деятельности и получаемо-

му в результате знанию. 
Практические аспекты. Приведенные 

выше тезисы относятся в равной степени ко 
всем субъектам образовательной деятельно-

сти. Личностный компонент играет важную 
роль не только в педагогическом воздей-

ствии, но и в работе обучающегося. Способ-

ность к восприятию и «присвоению» знания 
складывается как комплекс рациональных и 
нерациональных компонентов, выступающих 
в качестве неявного контекста образователь-

но-интеллектуальной деятельности. Наблю-
дая за работой студентов в области разли-

чных научных направлений, М. Полани обра-

тил внимание на влияние личностного вклада 
субъектов образования на результативность 
процесса: «Я показал, что в каждом акте поз-
нания присутствует страстный вклад познаю-

щей личности и что эта добавка – не свиде-

тельство несовершенства, но насущно необ-

ходимый элемент знания» [4, с. 19]. 

Позиция личностного подхода к знанию 
определяет методологию педагогического воз-
действия в процессе образования. Опыт ис-

пользования автором данной статьи идей 
М. Полани в подготовке учителей общество-

ведческих дисциплин опирался на тезис уче-

ного о необходимости практического действия 

при реализации теоретических знаний. Разра-
батываемая им концепция вовлеченности тре-

бует соединения объективного (информации) 
и субъективного (действия) в акте реализации 

знания. Согласно Полани, объективно суще-

ствующее знание становится личностным лишь 

«в контексте ситуативной вовлеченности» [4, 
с. 304]. 

Практическая реализация данного подхо-
да имела эффективность в формах проектной 
деятельности обучающихся. В частности, это 
потребовало определенной логики построе-
ния учебного плана студентов обучающихся 
по направлению «Философия». Согласно этой 
логике, теоретические дисциплины коррели-

ровали с содержательно-близкими формами 
проектной деятельности. Например, изучение 
теоретических дисциплин «Социальная фило-

софия», «Социальная аксиология», «Социаль-
ное и политическое прогнозирование» допол-
нялось проективными дисциплинами «Иссле-
довательские проекты в социальной сфере», 
«Социокультурное проектирование». Выбор 
обучающимися тематики проектных заданий 
представлял собой личную творческую актуа-

лизацию основных теоретических концептов 
параллельно изучаемых дисциплин. Такой же 
принцип корреляции теоретических и прак-
тических компонентов применялся и в педа-

гогическом блоке («Методика преподавания 
обществознания» – «Проектирование в педа-
гогической сфере»), и в логико-пропедевти-
ческом блоке дисциплин («Логика и аргумен-

тация» – «Логика проективного мышления»). 
Данный подход способствовал формированию 
личностного отношения к изучаемой пробле-

матике, большей результативности в освое-
нии обучающимися общепрофессиональных 
и профессиональных компетенций, увеличе-
нию объема остаточных знаний. 

Понимание роли личностного компонента 
необходимо всем субъектам образовательно-
го процесса. С целью прояснения отношения 
обучающихся к сущности и формам педаго-
гического процесса было поведено анкетиро-
вание студентов педагогических направлений. 
В исследовании участвовали 55 студентов, по-
лучающих педагогическое образование раз-
личных специализаций. В ходе исследования 
были предложены 3 вопроса, раскрывающие 
основные позиции педагогической деятельно-
сти: методологию, цель (результативность) и 
содержание образовательного процесса. 
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I. Как Вы видите цели деятельности 
педагога (преподавателя)? (выберите суж-

дение, отражающее Ваше понимание цели пе-

дагогического процесса) – [позиция: Цель пе-

дагогического процесса]. 
1. Педагог должен стремиться только к 

передаче максимально объективного знания. 
Главное – дать учащимся информацию, а ее 
восприятие – это личное дело каждого и не 
входит в цели образовательного процесса 
(21,8 %); 

2. Педагог должен вносить в объектив-

ное знание личный опыт его интерпретации 
и понимания и стремиться, чтобы знание 
было лично воспринято каждым учеником 
(78,2 %). 

Подавляющее число респондентов счи-

тает, что включение объективного знания в 
жизненный мир личности является целью пе-

дагогического процесса. 
Второй вопрос был направлен на прояс-

нение отношения к личностному компоненту 
знания, а также на соотношение субъектив-

ного и объективного в содержании познава-

тельного контента. 
II. Связываете ли Вы получаемую в 

процессе обучения информацию с собствен-

ным жизненным опытом и собственными 
ценностями? Считаете ли Вы, что полу-

ченное знание является частью вашей 
личности? (выберите суждение, которое в 
наибольшей степени соотвествует вашему про-

цессу восприятия теоретической информа-

ции) [позиция: Личностное знание]. 
1. Полученную информацию я всегда «про-

пускаю» через свой опыт и включаю его в 
свой жизненный мир. В этом я вижу цель 
собственной профессионализации (54,6 %); 

2. В получаемой информации меня инте-

ресует только ее объективное содержание. 
Ко мне лично это не имеет отношения. Зна-

ние абсолютно объективно (10,9 %); 

3. Получаемая информация связывается 
с «живым источником» ее – педагогом. Для 
меня важно его суждение и оценка (34,6 %). 

Процентное соотношение ответов свиде-

тельствует, что понимание профессионально-

го роста включает не только получение объек-

тивной информации, но и соотнесение ее с 
личным опытом. На этом основании собствен-

но знание как основу профессионализации 
можно понимать как личностно интерпрети-

рованную информацию. Эта позиция усили-

вается и значимостью педагогического воз-
действия как другого субъекта образования. 

Необходимость и потребность обучаю-
щихся в дополнительных неявных компонен-

тах, контекстных к основному знанию, прояс-

нилось в вопросе III.  
III. Что в наибольшей степени способ-

ствует усвоению теоретических положе-
ний изучаемого материала? (выберите один 
или несколько ответов) [Позиция: методоло-

гия]. 

На этот вопрос было получено 102 отве-

та. При этом позиции распределились сле-

дующим образом: 
1. Четкость, ясность и последователь-

ность формулировок (31,3 %); 

2. Сопровождающий их иллюстратив-

ный материал (7,8 %); 

3. Пояснения преподавателя, включаю-

щие собственный опыт усвоения данных воп-
росов (27,6 %); 

4. Примеры жизненных ситуаций, в ко-

торых находят или могут найти применение 
изучаемые вопросы (33,3 %); 

5. Другое (указать) – ответов не было. 

Анализ данного процентного соотноше-

ния ответов свидетельствует о необходимо-

сти дополнения объективного, ясного и по-

следовательного изложения его субъектив-

ной интерпретацией, которая возможна как 
создание неявного, личностного контекста 
получаемого объективного знания. 

Анализ идей Майкла Полани позволяет 
обозначить их эффективность для образова-

тельного процесса. Концепты «личностное зна-

ние», «личностный коэффициент», «неявное 
знание», «вовлеченность» образуют основной 
тезаурус книги Полани. Ученый обращает 
внимание на то, что рациональные акты поз-

нания невозможны без таких нерациональных 

компонентов, как «вера», личная «убежден-
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ность», и даже «страстность». Взаимодействие 

получаемой информации (рациональной) с 
нерациональными компонентами знания – цен-

ностями, личностными смыслами, субъектив-

ным опытом, составляющими область неяв-

ного знания, актуализирует рациональное зна-

ние. Утверждаемое М. Полани «личностное 
означивание» оказывается фактором более 
прочного усвоения знаний. И напротив, вне-
личностное, «неприсвоенное» знание бесплод-

но, его выживаемость крайне низкая. Неяв-

ное личностное знание участвует также в лю-

бых актах понимания. 
Что касается практического применения, 

следует отметить, что формирование лично-

стного и неявного знания является важной за-

дачей педагогического воздействия в процес-

се обучения. Педагогу необходимо не только 
вводить этот элемент в рациональное знание, 
но и направлять субъективные усилия обу-

чающихся. Формирование личностного отно-

шения к изучаемой проблематике способ-

ствует большей результативности обучения, 
направляет процесс «присвоения» знания, что 

в конечном итоге позволяет будущему педа-

гогу осуществлять основную миссию – быть 
транслятором культуры. 

АННОТАЦИЯ 
Подготовка будущих педагогов состав-

ляет особую область в современном образо-

вании, ориентированную на гуманистические 
ценности культуры. В условиях возрастаю-

щей формализации подходов, информатиза-

ции образовательного пространства, качествен-

ного изменения субъектов образования при-

влекает внимание идея личностного «присвое-

ния» знания как основы профессионализации. 
В этом контексте рассматривается концепция 
«личностного знания» Майкла Полани, в ко-

торой акцентируется субъективная сторона 
познавательного процесса. Произведенный По-

лани анализ эпистемологических основ поз-
навательного процесса утверждает неразрыв-
ную связь рациональных и нерациональных 
компонентов познания. Такие личностные ком-

поненты знания, как «убежденность», «стра-

стность», «вовлеченность», «вера», образуют 

эпистемологический базис педагогического 
образования, позволяющий педагогу стать 
транслятором культуры. 

Ключевые слова: Майкл Полани, педа-
гогическое образование, аксиология образо-
вания, гуманизация и гуманитаризация зна-

ния, гуманитарный базис, неявное знание, лич-
ностное знание, неявное педагогическое воз-
действие. 

SUMMARY 
The training of future teachers is a special 

area in modern education, focused on the huma-
nistic values of culture. In the conditions of in-

creasing formalization of approaches, informati-
zation of the educational space, qualitative chan-
ges in the subjects of education, the idea of per-
sonal “appropriation” of knowledge as the basis 
of professionalization attracts attention. In this 
context, the concept of “personal knowledge” by 
Michael Polani is considered, in which the sub-

jective side of the cognitive process is empha-
sized. Polani's analysis of the epistemological 
foundations of the cognitive process asserts the 
inseparable connection of rational and irrational 

components of cognition. Such personal compo-
nents of knowledge as “conviction”, “passion”, 
“involvement”, “faith” form the epistemological 
basis of pedagogical education, allowing the 

teacher to become a translator of culture. 
Key words: Michael Polani, pedagogical 

education, axiology of education, humanization 
and humanitarization of knowledge, humanita-
rian basis, implicit knowledge, personal know-
ledge, implicit pedagogical influence. 
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   егодняшний интерес к вопросам тео-

рии и практики патриотического воспитания 
в контексте этнокультурных традиций обус-
ловлен его важнейшими функциями в духов-

ном развитии личности и сохранении культур-

ной преемственности поколений. Однако этно-

культурные традиции как средство патриоти-

ческого воспитания не используются в пол-

ной мере как в практике образовательных ор-

ганизаций, так и в культурно-досуговой дея-

тельности. В современном обществе недооце-

нивают роль преемственности этнокультур-

ных традиций, что задерживает развитие на-

циональной культурной самобытности региона. 
Обращение к данной проблеме обуслов-

лено тем, что практически невостребованным 
остается человекотворческий потенциал цен-

ностей и норм, содержащихся в народной куль-

туре, направленной на патриотическое воспи-

тание. 
В условиях трансформации общества воз-

растает социально-культурное значение этно-

культурных традиций. Воспитательный по-

тенциал традиционной культуры позволяет 
обеспечить познание окружающего мира, пе-

редать накопленный поколениями опыт и цен-

ностные ориентиры, нормы поведения. Пог-
ружение личности в мир традиционной куль-

туры способствует формированию националь-

но-культурной идентичности и развитию то-

лерантности. 
В понимании феномена этнокультурных 

традиций и осмыслении опыта народного вос-
питания автор опирается на идеи известных 
педагогов – Я. А. Коменского [5], К. Д. Ушин-

ского [14; 15], В. А. Сухомлинского [12; 13], 
Г. Н. Волкова [2], Я. И. Ханбикова [5], З. Г. Ниг-
матова [7]. 

Этнокультурные традиции – это сложив-

шиеся на основании прошлой жизнедеятель-

ности этноса нормы, правила и стереотипы по-

ведения, соблюдение которых является пот-

ребностью каждого индивида определенной 
этнической общности. 

В Республике Крым издавна проживает 
множество национальных групп. Один из са-

мых малочисленных народов являются крым-

ские караимы. В XX веке вследствие войн, реп-

рессий, голода и ассимиляции количество ка-

раимов катастрофически сократилось. В на-
чале XX века их численность составляла 8 ты-

сяч. В настоящее время в Республике Крым 
проживает всего лишь несколько сотен караи-

мов, а во всем мире около двух тысяч. Крым-
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ские караимы, несмотря на малочисленность, 
смогли сохранить свои обычаи, культуру, 
язык и религию [3]. 

Крымские караимы являются потомками 
тюркских племен Хазарского каганата. Фор-

мирование этноса относится к VIII–XII векам. 
Образование этноса и нахождение его в тече-

ние столетий в пределах ареала формирова-

ния наложило сохраняющийся до наших дней 
отпечаток на крымско-караимскую менталь-

ность. Проявляется это в восприятии Джуфт 
Кале как родового гнезда, вне зависимости от 
места проживания. Джуфт Кале в караимском 

сознании представлен как сакральный символ, 
где находятся истоки того, что присуще народу. 

В XVIII веке караимы покинули Джуфт 
Кале и расселились по территории Крыма. Са-

мая многочисленная община караимов обос-

новалась в Евпатории, где сохранился уникаль-

ный караимский храмовый комплекс, где и 
сегодня регулярно проходят службы [6]. 

Религиозный фактор занимает одно из 
главных мест формирования этнокультуры 
крымских караимов. В исследованиях рели-

гия часто рассматривается не как один из ком-

понентов культуры, а как главная и единствен-
ная причина зарождения и формирования крым-

ско-караимского этноса. Караимы исповедуют 

караимизм, это форма иудаизма, которая от-

рицает Талмуд и признает священными толь-

ко книги Библии, написанные Моисеем. Тра-

диционный перевод слова «караим» – «чело-

век, читающий только Священное Писание». 
Этнокультурные традиции отражают ос-

новные особенности этноса, и при этом в них 
заложена информация об историческом прош-

лом. Сохранение традиций обеспечивает пре-

емственность, благодаря которой все, накоп-

ленное народом, передается из поколения в 
поколение [16]. 

В патриархальной общиной среде преоб-

ладал способ устной передачи информации. 
Предположительно, начиная с XVI века бла-
годаря реформаторской деятельности Синана 
бей-Челеби в крымско-караимском обществе 
стали использовать письменность. Это способ-

ствовало развитию грамотности и заложило 

основы использования письма, хранения и пе-

редачи информации в письменном виде. На 
рубеже XVI–XVIII веков возникает традиция 
составления семейных сборников «меджума», 
которая была свойственна почти каждой ка-

раимской семье. Меджума – это сборники ка-

раимского фольклора, обычаев, традиций и т. д. 

Начиная с XVI века крымские караимы 
переживали лучший период своей истории: 
выросло благосостояние народа, сформирова-

лась национальная элита, интеллигенция и ду-

ховенство [10]. 
На протяжении истории царской России 

политика в отношении нерусских народов ос-

тавалась этнически и конфессионально толе-

рантной. Крымским караимам предоставляя-

лись льготы и привилегии, которые уровняли 
их с великороссами. Это предопределило вхож-

дение крымских караимов в российскую сре-

ду и их успешную деятельность в государ-

ственной, общественной и экономической сфе-

рах. За время пребывания в составе царской 
России численность возросла до 16 тысяч. 

К концу XIX – началу XX столетия начи-

нается эпоха глубоких перемен, которые зат-

ронули экономические и социальные основы 
общества, а также отразились на культуре на-

рода. В этот период формируется караимская 
буржуазия, прекращает свое существование 
патриархальный уклад жизни. Начало XX ве-

ка ознаменовалось изданием караимских жур-

налов: «Караимская жизнь», «Караимское сло-

во», «Известия Караимского духовного прав-

ления», которые сумели внести вклад в раз-

витие традиционной культуры. 
В советский период караимский народ был 

лишен нравственных и духовных ориентиров 
в лице национальной элиты. В 1919 году пре-

кращает свое существование Духовное караим-

ское правление. Караимы оказались лишены 
национальных основ развития, сформирован-

ных на этнокультурной и религиозной почве. 
Удивительным является феномен возрож-

дения национального самосознания в караим-

ском обществе начиная с 90-х годов XX века. 
Начинается пробуждение интереса к нацио-

нальной культуре и религии, восстановление 
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национальной общественной жизни, создание 

национальных обществ. С 1993 года проводя-

тся «Дни караимской культуры» [1]. 
Патриотическое воспитание подрастаю-

щего поколения на основании этнокультур-

ных традиций позволяет привить ребенку с 
детства этническое самосознание, интерес к на-

циональным традициям и культуре своего на-

рода. Это способствует воспитанию любви к 
малой Родине, а также всестороннему разви-

тию личности ребенка. 
Семья является первой ступенью, кото-

рая формирует у детей этнокультурные цен-

ности. В дошкольном возрасте начинают фор-

мироваться представления о добре и зле, чес-

ти и справедливости, формируются толеран-

тность, гражданская позиция и любовь к Ма-

лой Родине [9]. 
Использование этнокультурных традиций 

в воспитании детей дошкольного возраста 
направлено на решение ряда задач: 

– воспитание привязанности и любви к 
своей семье, родному дому, селу, городу и т. д.; 

– формирование доброго отношения к 
природе, животным, растениям и т. д.; 

– воспитание уважительного отношения 
к труду других людей, а также понимание его 
значимости; 

– формирование интереса к традициям, 
истории, промыслам своего народа; 

– формирование чувства гордости за свою 

Малую Родину; 
– воспитание толерантности, чувства ува-

жения к людям вне зависимости от их нацио-

нальности и вероисповедания. 
Таким образом, патриотическое воспита-

ние на основе этнокультурных традиций ре-

шает задачи по успешной социализации лич-

ности как субъекта определенного этноса в по-

ликультурном пространстве. 
Особенностью патриотического воспита-

ния с использованием этнокультурных тра-

диций является то, что в воспитательный про-
цесс, включаются: 

– знания о национальной культуре, нор-

мах поведения и духовно-нравственные цен-

ности этноса; 

– ознакомление с культурными достиже-

ниями не только своего народа, а также дру-

гих народностей и этносов; 
– воспитание интереса к народной куль-

туре, а также формирование уважительного 
отношения к людям другой этнической при-

надлежности [11]. 
К основным видам национальной культу-

ры, используемым в воспитательном процес-
се, относятся: 

– устный и музыкальный фольклор; 
– народные игры и забавы; 
– народные праздники; 
– народное прикладное искусство. 
Вышеуказанные средства способствуют 

повышению национального самосознания, вос-

питания уважительного отношения к собствен-

ной культурной и этнической принадлежно-

сти. 
Для того чтобы этнокультурные традиции 

в патриотическом воспитании были эффек-

тивны и принесли успешный результат, необ-

ходимо соблюдать ряд условий: 
1. Преемственность поколений в коллек-

тивной деятельности; 
2. Структурное содержание воспитатель-

ного процесса по формированию националь-

ной идентичности и толерантности; 
3. Культуротворческая деятельность под-

растающего поколения по изучению и сохра-

нению этнокультурных традиций. 
4. Организация и проведение народных 

праздников; 
5. Совместное чтение народных произве-

дений с последующим обсуждением; 
6. Включенность этнического начала во 

все виды детской деятельности [8]. 
Таким образом, патриотическое воспита-

ние на этнокультурных традициях заклады-

вает основу национального менталитета, спо-

собствует формированию этнической иден-

тичности и приобщает детей к сокровищам 
материального и духовного наследия народа. 
В ходе образовательной, воспитательной и 
культурно-просветительской деятельности под-

растающее поколение получает возможность 
проявить свой творческий потенциал, почув-
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ствовать свою значимость в сохранении, раз-
витии и пропаганде собственной традицион-

ной культуры. 
АННОТАЦИЯ 
В современной социокультурной ситуа-

ции все более актуальным становится обра-

щение к национальной культуре, благодаря 
которой становление личности происходит че-
рез воссоздание общности судеб человека и 
народа, национально-культурную самоиден-

тификацию и этнокультурные традиции. Пог-
ружение личности в этнокультурные тради-
ции осуществляется в аспекте патриотиче-

ского воспитания, способного сформировать 
личность как носителя ценностей и норм род-
ной культуры, улучшить процессы формиро-
вания национально-культурной идентичности 

и межкультурной толерантности. 
Ключевые слова: патриотическое вос-

питание, культура, этнос, этнокультурные тра-

диции, крымские караимы. 
SUMMARY 
In the modern socio-cultural situation, it is 

getting increasingly relevant to turn to traditional 
culture, thanks to which the formation of a per-
sonality occurs through the recreation of the 
common fate of a person and a people, national-
cultural self-identification and ethno-cultural tra-
ditions. The immersion of a person in ethno-cul-
tural traditions is carried out in the aspect of pat-
riotic education, which can form a person as a 
carrier of values and norms of native culture, im-
prove the processes of formation of national and 
cultural identity and intercultural tolerance. 

Key words: Patriotic education, culture, et-
hnos, ethnocultural traditions, Crimean Karaites. 
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ТВОРЧЕСКАЯ 
САМОРЕАЛИЗАЦИЯ 
БУДУЩИХ БАКАЛАВРОВ 
ТУРИЗМА В ПРОЦЕССЕ 
ИЗУЧЕНИЯ ДИСЦИПЛИНЫ 
«ОТЕЧЕСТВЕННЫЙ                     
И ЗАРУБЕЖНЫЙ ОПЫТ 
ОРГАНИЗАЦИИ УСЛУГ                     
И ОБСЛУЖИВАНИЯ                         
В ИНДУСТРИИ ТУРИЗМА                   

И ГОСТЕПРИИМСТВА» 
 

 
    уществующая в настоящее время оцен-

ка качества подготовки бакалавров туризма и 
гостеприимства направлена на проверку на-

личия у выпускников знаний теоретических, 
методологических, нормативно-правовых и 
организационных основ технологий обслу-

живания потребителей услуг в туризме и гос-

теприимстве и умений их применения в ти-

повых предметных ситуациях. Вместе с тем с 
точки зрения работодателя, помимо сугубо 
профессиональных знаний и умений, харак-

теризующих квалификацию выпускника в 
сфере туризма, необходимы также такие ка-

чества, как инициатива, сотрудничество, спо-
собность к работе в группе, коммуникатив-

ные способности, умение учиться, оценивать, 
логически мыслить, отбирать и использовать 
информацию, творчески самореализоваться. 

Содержание дисциплины «Отечествен-

ный и зарубежный опыт организации услуг и 
обслуживания в индустрии туризма и гос-

теприимства» охватывает весь комплекс об-

разовательных задач по подготовке будущих 
бакалавров туризма в области обслуживания 
потребителя туристских и гостиничных ус-

луг. 
Изучение данной дисциплины базируе-

тся на знании дисциплин «Ресурсосбереже-

ние в индустрии туризма и гостеприимства», 
«Технологии деловых коммуникаций в про-

фессиональной деятельности», «Основы ту-

ризма и туристской деятельности», «Техно-

логии обслуживания и организация услуг в 
индустрии гостеприимства», «Индустрия ту-

ризма в России и за рубежом», «Технологии 
обслуживания в туристско-информационных 
центрах» ОПОП 43.03.02 «Туризм» профиль 
«Технология и организация услуг на пред-

приятиях индустрии туризма». 
В процессе совершенствования методи-

ческих основ образовательной деятельности 
и выполнения индивидуального плана мы 
актуализировали в 2021/2022 учебном году 
содержание рабочей программы по данной 
дисциплине, направленное на формирование 
следующих компетенций выпускника: 

ПК-6: Способен обосновывать, выбирать 
и применять технологии обслуживания ту-

ристов по видам туризма и типам туристских 
предприятий и объектов; 

ПК-6.1: Обосновывает и выбирает техно-

логии обслуживания туристов в соответствии 
с видом туризма и типом туристских пред-

приятий и объектов; 
ПК-7: Способен проектировать турист-

ский продукт по конкретным видам туризма 
и туристским направлениям, объекты показа, 
экскурсии и маршруты; 

ПК-7.2: Проектирует туристский продукт 
по конкретным видам туризма и туристским 
направлениям с использованием современ-

ных технологий; 
ПК-8: Способен решать стандартные 

задачи профессиональной деятельности, ор-

ганизовать работу исполнителей, принимать 
решения в организации туристской деятель-

ности с учетом основных требований инфор-

мационной, экономической и экологической 
безопасности; 

ПК-8.3: Организовывает работу исполни-

телей с учетом основных требований инфор-
мационной и экономической безопасности. 

Содержание дисциплины охватывает 
изучение отечественного и зарубежного пе-

редового опыта и тенденций развития в сек-
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торах индустрии туризма, его системати-

зацию и оценку. Объектом изучения является 
деятельность: 

– гостиниц и иных средств размещения; 
– транспорта (видов наземного, водного 

(в т. ч. круизного), воздушного и др.); 
– объектов санаторно-курортного лече-

ния и отдыха; 
– предприятий общественного питания;  
– объектов и средств развлечения; 
– предприятий туроператорской деятель-

ности (въездного, выездного, внутреннего 
туризма, видов туристской деятельности); 

– предприятий турагентской деятель-
ности; 

– операторов туристских информацион-
ных систем; 

– предприятий экскурсионного сервиса; 
– предприятий, оказывающих услуги соп-

ровождения гидами-переводчиками и инс-

трукторами-проводниками; 
– предприятий, оказывающих услуги ту-

ристской анимации; 
– предприятий других видов туристской 

деятельности (в т. ч. в сфере MICE и Event); 
– организаторов самодеятельного туриз-

ма. 
В результате изучения дисциплины сту-

дент способен демонстрировать передовые 
знания в изучаемой области (эффективные 
модели формирования, продвижения и реа-

лизации услуг, товаров и продуктов в сфере 
туризма) и может творчески применять эти 
знания и понимание на профессиональном 
уровне с целью выработки аргументов и ре-

шения конкретных практических проблем. 
Студент способен осуществлять сбор и 

интерпретацию информации для выработки 
суждений с учетом социальных, этических и 
научных соображений; сообщать информа-
цию, идеи, проблемы и решения как специа-
листам, так и неспециалистам. Специфика 
тематики курса предполагает использование 
в образовательном процессе кейс-технологий 
обучения. 

Общая трудоемкость освоения дисцип-

лины составляет 11 зачетных единиц, 396 
часов. 

Преподавание дисциплины ведется на 2 
курсе в 3, 4 семестрах, продолжительностью 
18 недель каждый, и предусматривает про-
ведение учебных занятий следующих видов: 
лекций (86 часов), в том числе проблемные 
лекции, лекции-конференции (дискуссии), 
лекции-конференции, лекции-визуализации, 
практические занятия (90 часов) в форме 
академического семинара, отчетного семина-
ра, работы в малых группах, деловой игры, 
контрольной работы (теста), case-study, защи-
ты групповых проектов, презентации резуль-
татов индивидуальных заданий, самостоя-

тельная работа обучающихся (212 часов), 
групповые консультации и (или) индиви-
дуальная работа обучающихся с преподава-
телем (4 часа), аттестационные испытания 
промежуточной аттестации (4 часа): 

Формирование компетенции ПК-6 начи-
нается с дисциплин «Ресурсосбережение в 
индустрии туризма», «Технологии деловых 
коммуникаций в профессиональной деятель-
ности», «Основы туризма и туристской дея-
тельности», «Технологии обслуживания и 
организация услуг в индустрии гостеприим-
ства», «Индустрия туризма в России и за ру-
бежом», «Технологии обслуживания в тури-
стско-информационных центрах». Парал-
лельно закрепляется компетенция с изучени-
ем дисциплины «Виды и тенденции развития 
туризма». Продолжается формирование в 
дисциплинах «Второй иностранный язык в 
профессиональной деятельности», «Техноло-
гия и организация услуг в туризме», а также 
при прохождении Проектно-технологической 
практики, преддипломной практики. Защита 
выпускной квалификационной работы вклю-
чает подготовку к процедуре защиты и про-
цедуру защиты. 

Основные положения дисциплины ис-
пользуются в дальнейшем при изучении сле-
дующих дисциплин: «Второй иностранный 
язык в профессиональной деятельности»; 
«Технология и организация услуг в туризме»; 
Проектно-технологической практики; Пред-
дипломной практики и в процессе подготов-
ки к процедуре защиты и процедуру защиты 
выпускной квалификационной работы. 
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В современных социально-экономиче-
ских условиях приоритетным направлением 
в образовании становится формирование 
творческой личности, способной к самореа-
лизации в быстро меняющихся условиях 
жизнедеятельности. Тем не менее целью об-
разования, по нашему мнению, по-прежнему 
остается разностороннее и своевременное 
развитие молодежи, их творческих способно-
стей, формирование навыков самообразова-
ния и самореализации личности. 

Такое понимание цели образовательной 
деятельности в процессе освоения дисципли-
ны «Отечественный и зарубежный опыт ор-
ганизации услуг и обслуживания в индустрии 
туризма и гостеприимства» потребовало поис-
ка методологических оснований обучения 
будущего бакалавра туризма в вузе, адекват-
ных социокультурному развитию общества, 
его национально-региональным традициям, 
опыту профессиональной подготовки в сфере 
туризма. 

Понятие «самореализация» учеными в 
научной литературе рассматривается как 
процесс, потребность, форма, цель и резуль-
тат (В. И. Андреев, Л. Н. Коган, В. А. Сластё-
нин и др.). Широко известными теориями са-
моактуализации являются гуманистические 
концепции К. Роджерса и А. Маслоу. 

Предметом специальных исследований 
стали психологические проблемы самореали-

зации личности (Н. С. Глуханюк, Л. А. Коро-
стылева, А. А. Реан); индивидуально-творче-
ский подход, разрабатываемый В. И. Андре-
евым, В. И. Загвязинским, Н. Д. Никандро-

вым и др., который является одной из состав-
ляющих креативной парадигмы образования 
(Л. Б. Ермолаева-Томина, М. М. Зиновкина, 
Н. Ф. Вишнякова и др.), предоставляющей 
возможность творческой самореализации сту-
дента на каждом образовательном уровне. 

На основе анализа психолого-педагоги-

ческой и философской литературы, а также 
опыта образовательной и практической дея-
тельности были выявлены противоречия меж-
ду: 

– возрастающей потребностью турист-
ского многоотраслевого комплекса в выпуск-

никах по направлению бакалаврской подго-
товки «Туризм», способных к профессиональ-

ной творческой самореализации в туристской 
деятельности и недостаточной разработан-
ностью теоретических основ и практических 
технологий, обеспечивающих ее формирова-

ние в процессе обучения в вузе; 
– организацией процесса обучения с 

ориентацией на учебную, аудиторную дея-
тельность и необходимостью формирования 

способности будущего специалиста к само-
стоятельной, творческой, профессиональной 
деятельности; 

– потенциальными возможностями ту-
ристского образования в подготовке будущих 
бакалавров туризма к профессиональной 
творческой самореализации и недостаточной 
разработанностью организационно-педагоги-
ческих условий и методики ее развития в ту-
ристском вузе. 

Содержание дисциплины направлено на 
преодоление выявленных противоречий и 
включает в себя следующие разделы: 

– Индустрия туризма и гостеприимства 
как часть мирового хозяйства; 

– Тенденции развития технологий и под-
ходов к организации услуг в индустрии туриз-
ма и гостеприимства в России и за рубежом; 

– Компании и рыночные структуры в ин-
дустрии туризма и гостеприимства; 

– Особенности ведения международного 
бизнеса в индустрии туризма и гостеприим-
ства; 

– Общественное питание как часть инду-
стрии туризма и гостеприимства; 

– Развитие и особенности организации 
перспективных видов туризма в России и за 
рубежом; 

– Государственное регулирование инду-
стрии туризма и гостеприимства. 

Виды контактной работы обучающихся с 
преподавателем: лекция-визуализация; лек-

ция-конференция (дискуссия); проблемная 
лекция; работа в малых группах; академиче-
ский семинар; деловая игра; защита группо-
вых проектов; работа с кейсами; подготовка 
группового проекта; работа с литературой и 
интернет-ресурсами и др. 
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Практическая значимость исследования 
образовательного процесса, направленного 
на формирование предпосылок к творческой 
самореализации будущих бакалавров туриз-
ма в процессе изучения дисциплины «Отече-

ственный и зарубежный опыт организации 
услуг и обслуживания в индустрии туризма и 
гостеприимства», заключается в том, что раз-
работано методическое сопровождение про-
фессиональной творческой самореализации 
студентов туристского вуза: лекция «Профес-

сиональная творческая самореализация лич-

ности»; структура «портфолио» студента ту-

ристского вуза; практические рекомендации, 
основные положения которых можно пред-

ставить в виде алгоритма: выявление мотива-

ции, способностей к творческой деятельно-

сти, формирование позитивного настроя на 
творчество (диагностика, наблюдения, тести-

рование); формирование научно-исследова-

тельской и познавательной компетенций 
(лекции, семинары, практические занятия, 
творческие научные проекты, метод портфо-

лио); формирование профессиональной твор-

ческой самореализации (реализация твор-

ческих проектов, написание научных статей, 
научно-исследовательских работ, креативных 
профессиональных ситуаций на практиках и 
стажировках, работа в СНО, рефлексия). 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье рассмотрены вопросы 

творческой самореализации в процессе со-

вершенствования профессиональной подго-

товки будущих бакалавров туризма во время 
изучения дисциплины «Отечественный и 
зарубежный опыт организации услуг и об-

служивания в индустрии туризма и госте-

приимства». Последовательно отражены сле-

дующие аспекты: содержание дисциплины, 
взаимодействие в рамках подготовки бака-

лавров туризма по профилю «Технология и 
организация услуг на предприятиях инду-

стрии туризма», совершенствование методи-
ческих основ образовательной деятельности, 
объект изучения и др. 

Проведен анализ психолого-педагоги-

ческой и философской литературы, а также 

опыта образовательной и практической дея-

тельности. Выявлены и рассмотрены ключе-

вые противоречия между возрастающей пот-

ребностью туристского многоотраслевого ком-

плекса в выпускниках по направлению бака-

лаврской подготовки «Туризм», способных к 
профессиональной творческой самореализа-

ции в туристской деятельности и недостато-

чной разработанностью практико-ориентиро-
ванных образовательных технологий. 

Ключевые слова: туризм, подготовка 
бакалавров туризма, профессиональная само-

реализация. 
SUMMARY 
This article discusses the issues of creative 

self-realization in the process of improving the 

professional training of future bachelors of 

tourism during the study of the discipline “Do-

mestic and foreign experience in organizing ser-

vices and services in the tourism and hospitality 

industry”. The following aspects of the content 

of the discipline, interaction in the framework of 

the training of bachelors of tourism in the profile 

“Technology and organization of services at the 

enterprises of the tourism industry”, improve-

ment of the methodological foundations of 
educational activities, the object of study, etc. are 

consistently reflected. 

The analysis of psychological, pedagogical 

and philosophical literature, as well as the ex-

perience of educational and practical activities 

was carried out. The key contradictions between 

the growing need of the tourist diversified com-

plex for graduates in the bachelor's degree prog-

ram "Tourism" who are capable of professional 

creative self-realization in tourism activities and 

the insufficient development of practice-oriented 

educational technologies are identified and con-

sidered. 

Key words: tourism, teaching of bachelors 

of tourism, professional self-realization. 
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СОЦИАЛЬНО-КУЛЬТУРНЫЕ 
ПРАКТИКИ КАК СРЕДСТВО 
СТАНОВЛЕНИЯ УЧАСТНИКОВ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
ОТНОШЕНИЙ СУБЪЕКТАМИ 
КУЛЬТУРЫ 
 

 
     ктуальность рассматриваемой в статье 

проблемы становления личности субъектом 
культуры определяется возрастающим разно-
направленным влиянием разнообразных со-

циально-культурных вызовов. Это определяет 

сложность социально-культурной идентифи-

кации личности обучающегося, трудности в 
построении отношений формирующейся лич-

ности с окружающими людьми. В статье пред-

ставлены результаты теоретического и эмпири-

ческого исследования возможностей социаль-

но-культурных практик в содействии станов-

лению школьника субъектом культуры, акти-

визации социально-культурной позиций взрос-

лых участников образовательных отношений – 

педагогов и родителей. 
Анализ научных публикаций отечествен-

ных исследователей позволяет утверждать, 
что возможности социально-культурных прак-

тик в становлении участников образователь-
ных отношений субъектами культуры недо-

статочно изучены. Рассмотрение личности как 

субъекта культуры ограничивает понимание 
созависимости культуры участников образо-

вательных отношений. Именно взаимодей-

ствие, выстраиваемое в различных видах со-

циально-культурных практик, обогащает и ре-

бенка, и взрослых. Это создает основания для 
осмысления полученного опыта и постепен-

ного встраивания в систему личностных ориен-

тиров, а позднее – в систему социальных ус-

тановок и ценностей тех смыслов и значений, 
которые человек сформулировал по итогам 
взаимодействия с другими людьми. Теорети-



 

 42 

ческая значимость исследования заключается 
в определении сущности и характеристик со-

циально-культурных практик, рассмотрении 
культуры участников образовательных отно-

шений (педагогов, родителей, обучающихся) 
с позиции созависимости. Практическая зна-

чимость исследования заключается в возмож-

ности использования социально-культурных 
практик в системе подготовки будущих учи-
телей, а также в практике взаимодействия об-

разовательных организаций с семьями и деть-

ми, повышая результативность становления 
позиции субъекта культуры участников обра-

зовательных отношений. 
Цель исследования: характеристика резуль-

татов изучения возможностей социально-куль-

турных практик в становлении участников об-

разовательных отношений субъектами куль-

туры. 
На основании теоретического анализа нау-

чных публикаций (Т. В. Зайцева [1], В. В. Ни-

колина, О. Е. Фефелова [6] и др.) сформули-

ровано определение понятия «социально-куль-

турные практики» как педагогически целесо-

образные практики взаимодействия различных 

групп людей с целью приобщения к социаль-
но-культурным нормам, ценностям, а также 
становления личности субъектом культуры. 

Результаты исследований В. В. Николи-

ной, О. Е. Фефеловой [6], Т. В. Рябовой [9] 
позволяют обозначить признаки социально-

культурной практики, значимые с позиции рас-

сматриваемой проблематики: 
– это разновидность общественно-полез-

ной деятельности, направленной на решение 
социальнозначимой проблемы; 

– содержание данной практики предпола-

гает освоение социальных и культурных норм, 
ценностей, смыслов всеми участниками, обо-

гащая социально-культурный опыт каждого, 
определяя успешность вхождения личности в 
изменяющееся пространство ценностей и смы-

слов; 
– изменения, происходящие в процессе и 

по итогам социально-культурных практик, от-

ражают количественные и качественные пре-

образования ее участников и социально-куль-

турной ситуации, формирующиеся ценностно-

содержательные аспекты практики взаимо-

действия с различными категориями семей и 
детей; 

– взаимодействие различных участников 
социально-культурных практик определяет 
обретение ими социально значимых качеств 
(инициативность, дисциплинированность, ор-
ганизованность, социальная ответственность 
и др.), характеристик (социальная открытость, 
направленность на взаимодействие с другими), 
умений (умение анализировать, обобщать, про-
ектировать, работать в команде и др.), которые 
повышают социальную эффективность лич-

ности [5, с. 23–24]. 
А. Г. Инговатова [2], В. Г. Рощупкин [8], 

подчеркивая особенность современного этапа 
развития общества как переходного, отмечают, 

что личность как субъект культуры выступает 
в качестве преобразователя общества. Одно-
временно личность является субъектом нако-
пленных человечеством знаний, умений, навы-

ков, способов взаимодействия с обществом и 
людьми. В условиях происходящих трансфор-
маций формирование субъекта культуры пред-

полагает формирование его культурного по-
тенциала в процессе образования. 

Учитывая результаты исследований отече-
ственных ученых (Г. А. Кречетова [3], Т. П. Ма-
карова, Е. А. Савченко, О. В. Илюшина [11]), 
согласимся с тем, что позиция личности как 
субъекта культуры значима как ресурс сохра-
нения культуры и общества в целом; при этом 
формирование субъекта культуры – слож-
ный, длительный процесс, определяющий по-
степенный переход личности от пассивного 
погружения в различные виды практики до 
формирования отношения к тем или иным ас-
пектам объективной реальности, становления 
субъектом деятельности. 

Обозначенные замечания позволяют ут-

верждать следующее: 
– в процессе развития человека постепен-

но происходит расширение видов и содержа-
ния практик его взаимодействия с окружаю-

щим миром на фоне расширения неприродно-
го, создаваемого человеком мира, а именно – 
мира культуры; 
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– последовательное освоение человеком 
мира культуры позволяет ему стать субъек-

том культуры; 
– образование выступает условием станов-

ления человека субъектом культуры, приоб-

щая его к знанию, накопленному социально-

культурному опыту во всем его многообра-

зии (отношения с миром живой и неживой при-

роды, с миром людей и отношение к самому 
себе). 

Учитывая взаимозависимость и взаимо-

влияние мира детства и мира взрослых в сис-

теме семейных отношений и практике обще-

ственного воспитания, а также положение за-

конодательства в сфере образования Россий-

ской Федерации о том, что педагогические ра-

ботники, обучающийся и его родители являю-

тся равноправными участниками образователь-

ных отношений, можно сформулировать сле-

дующее. Педагоги, обучающийся и его роди-

тели благодаря взаимообмену обогащают со-

циально-культурный опыт, знания друг друга, 
способы взаимодействия с окружающим ми-

ром. Каждый из участников образовательных 
отношений при организованной и управляе-

мой, последовательной практике воспитания 
и образования становится не только субъек-

том отношений, но и субъектом культуры. 
При этом культура вбирает в себя все много-

образие контекстов и проявлений (общечело-

веческая культура, культура семьи, культура 
школьной жизни, культура отношений, пост-

роенных на приятельстве и дружбе или нао-

борот, гендерная культура и др.), определяя 
положение человека как ее субъекта. 

Подобное рассмотрение проблемы иссле-

дования требует изучения самооценки лич-

ностью себя как субъекта культуры всеми уча-

стниками образовательных отношений – пе-

дагогами, обучающимися и их родителями. Ан-

кетирование (авторская анкета, охватываю-

щая ценностный, когнитивный, эмоциональ-

ный и деятельностный компоненты субъек-
тной позиции личности) выступило основным 

методом проведения исследования. Оценива-

лось количество респондентов обозначенных 
групп (обучающиеся, практикующие специа-

листы, родители обучающихся), давших отве-

ты. Полнота заполнения анкеты, невозмож-

ность повторного прохождения опроса обе-

спечивалась автоматизированным контролем 
со стороны платформы Google Forms. База ис-

следования: общеобразовательные организа-

ции г. Севастополь (ГБОУ СОШ № 3 с УИОТ 

им. А. Невского, ГБОУ СОШ № 6, ГБОУ 
СОШ № 9, ГБОУ СОШ № 15, ГБОУ СОШ 
№ 18). В исследовании приняли участие 366 
чел., в том числе 150 чел. – обучающиеся 9–11 

классов общеобразовательных организаций; 
116 чел. – практикующие специалисты учреж-

дений образования; 100 чел. – представители 
родительской общественности (выборка – ран-

домная). Исследование организовано в пе-

риод с октября 2021 г. по апрель 2022 г. 
Данные таблицы 1 позволяют сформули-

ровать следующие выводы: 
– ответы на вопросы 1–4 свидетельствуют 

о недостаточной сформированности знаний и 
представлений о культуре, ее видах и спосо-

бах отражения в жизнедеятельности челове-

ка, что определило необходимость включения 

в систему взаимодействия образовательных 
организаций и семьи обучающегося мероприя-
тий соответствующей направленности; 

– ответы на вопросы 5–7 отражают недо-

статочно сформированное отношение к куль-

туре и ее проявлениям в жизни человека, что 
обусловило отбор таких форм и методов взаи-

модействия семьи, обучающихся и учрежде-

ний образования, которые позволили обога-

тить эмоциональную сферу личности, умение 
чувствовать культуру, обращаться к культур-

ным образцам и нормам; 
– ответы на вопросы 8-10 отражают сфор-

мированность культурного опыта личности, 
обеспечивая необходимость его обогащения 
в отношении всех участников образователь-

ных отношений; 
– при сравнении результатов анкетирова-

ния участников образовательных отношений 
следует подчеркнуть более высокий уровень 
сформированности позиции субъекта культу-

ры у педагогов, что вполне оправданно по при-

чине уровня образования, профессиональной  
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Таблица 1 
 

Результаты самооценки участниками образовательных отношений позиции себя  
как субъекта культуры (в % от общего числа опрошенных в данной группе) 

 

Вопрос 

участники образовательных отношений 

обучающиеся родители педагоги 

до после до после до после 

1. Считаете ли Вы, что обладаете достаточными знаниями, пониманием различных сфер культуры? 

Да 48 63 51 70 59 74 

Нет 37 34 28 22 20 16 

затрудняюсь ответить 15 3 21 8 21 10 

2. Осознаете ли Вы значимость культуры в формировании личности? 

Да 70 79 79 87 91 95 

Нет 8 2 2 0 0 0 

затрудняюсь ответить 22 19 19 13 9 5 

3. Считаете ли Вы себя человеком культурным? 

Да 46 61 54 73 59 78 

Нет 32 27 21 20 12 12 

затрудняюсь ответить 22 12 25 7 19 10 

4. Достаточно ли сформированы у Вас представления о том, как можно обогатить свою культуру? 

Да 68 86 79 88 84 98 

Нет 13 4 5 1 0 0 

затрудняюсь ответить 19 10 16 11 16 2 

5. Испытываете ли Вы удовольствие при взаимодействии с объектами культуры (рассматриваете произ-
ведения живописи, архитектуры, посещаете театр, кинотеатр, читаете литературное произведение и др.)? 

Да 60 79 72 87 92 95 

Нет 18 8 2 0 0 0 

затрудняюсь ответить 22 13 26 13 8 5 

6. Можно ли утверждать, что Вы храните в памяти моменты, когда взаимодействовали с объектами 
культуры? 

Да 48 70 51 71 69 84 

Нет 35 14 18 14 8 6 

затрудняюсь ответить 17 16 31 15 23 10 

7. Являются ли, по вашему мнению, воспоминания и чувство удовольствия от взаимодействия            
с объектами культуры источником формирования вашей позиции как субъекта культуры? 

Да 56 73 66 82 61 79 

Нет 17 11 18 12 11 5 

затрудняюсь ответить 17 16 16 6 28 16 

8. Ваш опыт взаимодействия с объектами культуры (поход в музей, театр, кинотеатр, чтение лите-
ратуры и др.) формировался в большей мере родителями и педагогами? 

Да 60 76 70 86 91 96 

Нет 12 7 7 1 2 0 

затрудняюсь ответить 28 17 23 13 7 4 

9. Часто ли Вы самостоятельно приобщаетесь к культуре (смотрите онлайн-спектакли, совершаете 
офф-лайн и виртуальные экскурсии, читаете литературу и др.)? 

Да 48 61 54 74 59 79 

Нет 37 27 21 16 19 11 

затрудняюсь ответить 15 12 25 10 12 10 

10. Увлекаетесь ли Вы каким-либо видом самостоятельной художественно-творческой деятельности 
(живопись, танец, фотография, дизайн и др.)? 

Да 45 68 40 56 46 57 

Нет 53 32 59 44 54 43 

затрудняюсь ответить 2 0 1 0 0 0 
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роли; наличие отдельных примеров высокой 
оценки себя субъектом культуры родителями 
и детьми может быть обусловлено их погру-

женностью в мир культуры и богатым куль-

турных опытом в связи с наличием специаль-

ного образования, включенности в сферу до-

полнительного образования (в том числе свя-

занное с отдельными видами культуры и ис-

кусства) в детстве и в настоящее время; 
– положительная динамика оценки участни-

ками себя как субъектов культуры после реа-

лизации различных мероприятий социально-

культурной направленности свидетельствует 
об эффективности подобной деятельности. 

Результаты проведенного опроса свиде-

тельствуют о недостаточной сформированно-

сти позиции субъекта культуры у обучающих-

ся, родителей и педагогов, что может быть 
обусловлено множеством причин (психоло-

гическая и социальная незрелость школьни-

ков на фоне интенсивного влияния множества 

элементов культуры, псевдокультуры, разли-

чных социально-культурных вызовов на всех 
участников образовательных отношений и др.). 
С позиции взрослых участников образователь-

ных отношений недостаточная сформирован-
ность позиции субъекта культуры может быть 

обусловлена занятостью в профессиональной 
сфере, социально-бытовой загруженностью. 

Итоги проведенного анкетирования опре-

делили необходимость проектирования и реа-

лизации совокупности социально-культурных 

практик (акции, фестивали, культурно-просве-

тительские мероприятия, благотворительность, 
волонтерство, образовательные проекты, кон-

курсы, коммуникативные практики и др.), на-

правленных на взаимодействие образователь-

ной организации, семьи и обучающихся. Об-

ращение к планам воспитательной работы об-

разовательных организаций позволяет пред-

ставить реализуемые социально-культурные 
практики. Так, в обозначенный период обучаю-

щиеся принимали активное участие мероприя-
тиях, посвященных международному дню кни-

годарения (акция «Подари книгу», Неделя ум-

ной книги), литературных вечерах и конкур-

сах, посвященных дню рождения Л. Н. Тол-

стого, Ф. М. Достоевского, Н. А. Некрасова, 
А. Милн и др. Участие во всемирном Дне им-

мунитета, всероссийских акциях «Будь здо-

ров», «День Космоса», «День Земли», всерос-

сийский день «День кода», городском эколо-

гическом конкурсе «Будущее Черного моря в 
наших руках» является традиционным и поз- 
воляет формировать устойчивый интерес к 
вопросам здоровьесбережения, экологии, раз-
вития человечества. Мероприятия, приурочен-
ные к календарным датам и событиям (День 
Конституции, День защитников Отечества, 
День матери, Дни воинской славы и др.), при-
общают и детей, и взрослых (педагогов, ро-

дителей) к определенному массиву культур-
ных традиций, ценностей и смыслов, образую-
щих морально-нравственный каркас социаль-
ных отношений. Отметим, что наблюдавшееся 

ранее более пассивное участие семьи и закон-
ных представителей детей в жизни школы 
(на уровне родительских собраний, заседаний 
родительских комитетов) может быть обус-

ловлено пандемией в связи с распространением 
коронавирусной инфекции COVID-19. Пос-
тепенно возрастает активность родителей как 
участников и соорганизаторов различных ви-
дов социально-культурной деятельности. 

Поэтапное и последовательное включе-
ние всех участников образовательных отно-
шений в разнообразные виды социально-куль-
турных практик обеспечивает субъектную по-
зицию каждому с позиции решаемых воспита-
тельных и образовательных задач. При про-
ектировании социально-культурных практик 
необходимо учесть требования (охват обучаю-
щихся, их родителей и учителей; направлен-
ность на обогащение опыта личности, семьи, 
группы лиц, формирование социально и куль-
турно значимых моделей поведения и отно-
шений внутри семьи и с окружающим миром; 
органичное сочетание с накопленными тради-
циями, опытом территории и региона). Цен-
ностно-содержательная составляющая социаль-
но-культурных практик определяет возмож-
ность решения не только воспитательной, но 
и профилактической, коррекционной и со-
циально-реабилитационной задач в решении 
проблемы детского неблагополучия. 
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Проведенное исследование позволяет оп-

ределить социально-культурные практики как 

средство становления позиции субъекта куль-

туры всех участников образовательных отно-

шений. Представленные результаты и выво-

ды позволяют использовать социально-куль-

турные практики в системе подготовки буду-

щих учителей и в практике взаимодействия с 
семьями и детьми, повышая результативность 
становления позиции субъекта культуры уча-

стников образовательных отношений. 
АННОТАЦИЯ 
Актуальность рассматриваемой в статье 

проблемы становления личности субъектом 
культуры определяется возрастающим разно-

направленным влиянием разнообразных со-

циально-культурных вызовов. Это определяет 

сложность социально-культурной идентифи-

кации личности обучающегося, трудности в 
построении отношений формирующейся лич-

ности с окружающими людьми. В статье пред-

ставлены результаты теоретического и эмпи-

рического исследования возможностей со-

циально-культурных практик в содействии ста-

новлению школьника субъектом культуры, 
активизации социально-культурной позиций 
взрослых участников образовательных отно-

шений – педагогов и родителей. 
Ключевые слова: субъект культуры, уча-

стники образовательных отношений, социаль-

но-культурные практики. 
SUMMARY 
The relevance of the problem of the evolve-

ment of the “subject of culture” position conside-

red in the article is determined by the increasing 

multidirectional influence of various socio-cultu-

ral challenges. This determines the complex na-

ture of the socio-cultural identification of the per-

sonality of a student, the difficulties in building 

relationships between the emerging personality 

and other people. The article presents the results 

of a theoretical and empirical study of the possi-

bilities of socio-cultural practices in assisting a 
school student to become a subject of culture, 

activating the socio-cultural positions of adult 

participants of educational relations, that is teac-

hers and parents. 

Key words: subject of culture, participants 
in educational relations, socio-cultural practices. 
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ФОРМИРОВАНИЕ 
ИНОЯЗЫЧНОЙ 
СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ 
КОМПЕТЕНЦИИ                           
ПРИ ИСПОЛЬЗОВАНИИ  
ТЕХНОЛОГИЙ ГРУППОВОГО 
ОБУЧЕНИЯ НА ПЛАТФОРМЕ 
MOODLE 
 

 
     ГОС ВО нового поколения обращает 

особое внимание на формирование социокуль-
турной компетенции при обучении иностран-
ному языку на всех уровнях подготовки обу-
чающихся, рекомендуя включать в практиче-
ские и лабораторные занятия информацию лин-
гвокультурологического характера, способ-
ствующую расширению знаний социокультур-
ного контекста, языкового и речевого этикета 
страны изучаемого языка. Многокомпонен-
тный состав социокультурной компетенции 
(лингвострановедческая, культурологическая, 
социолингвистическая и социально-психоло-
гическая составляющие) позволяет предполо-
жить необходимость задействования при ее 
формировании и развитии целого комплекса 
методов и технологий совершенствования на-
выков и умений иноязычной речевой дея-
тельности в рамках говорения, аудирования, 
чтения и письма. 

Проблема поиска и апробации методиче-
ски валидных технологий инициирования про-
цесса формирования и развития иноязычной 
социокультурной компетенции в составе ино-
язычной коммуникативной компетенции, рас-
смотренная в научно-теоретических и практи-
ко-ориентированных исследованиях А. Р. На-
сыровой [9], С. В. Поповой, Л. Г. Каранде-
евой, С. С. Ульянова [10], Н. В. Горбовой, 
И. П. Селезневой [4], предполагает создание 
особых условий работы с лингвокультурной 
информацией, в том числе использование лин-
гвокультурных маркеров (прецедентных реа-
лий) в процессе обучения иностранному язы-

ку – В. Э. Шукман [13]. Мы считаем, что та-
кого рода условия могут быть созданы преж-
де всего в рамках группового обучения, орга-
низованного с использованием технологий 
виртуальной обучающей среды. 

Целью настоящей статьи является обос-
нование необходимости применения техно-
логии группового обучения для формирова-
ния иноязычной социокультурной компетен-
ции обучающихся в условиях действующих 
образовательных стандартов. Методологию ис-
следования составляют анализ и обобщение 
опыта использования группового взаимодей-
ствия в коммуникативном обучении иностран-
ным языкам с применением технологий вир-
туального общения на платформе MOODLE, 
авторский опыт проектирования и реализации 
образовательных программ в сфере вузовско-
го иноязычного образования. 

Термин «иноязычная социокультурная 
компетенция», несмотря на многочисленные 
попытки его определения, остается спорным. 
Большинство исследователей согласны с тем, 
что данное понятие способствует формирова-
нию готовности обучающегося к межкультур-
ному общению, споры ведутся о том, каким 
образом достигается эта готовность. В каче-
стве средств формирования и развития ино-
язычной социокультурной компетенции рас-
сматривается работа с подкастами [4], нагляд-
ность [9], аутентичные художественные филь-
мы [10], аутентичные тексты различных фор-
матов [13]. Мы придерживаемся дефиниции 
термина, предложенной С. В. Поповой, кото-
рая определяет иноязычную социокультурную 
компетенцию как совокупность конкретных 
знаний, умений и навыков, а также качеств, 
которые формируются у обучающихся при 
подготовке к межкультурному общению. На-
личие у обучающегося сформированной на 
должном уровне социокультурной компетен-
ции позволяет ему не только владеть разли-
чными языковыми знаниями и умениями и 
успешно применять их в межличностном обще-
нии, но толерантно воспринимать другие куль-
туры и лучше узнать родную культуру, сопо-
ставляя различные явления и реалии [10, с. 76]. 

Понятие лингвокультурные маркеры об-
щения («прецедентные реалии») является здесь 
ключевым; знание подобных реалий, умение 
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вычленять их из лингвокультурного контек-
ста и использовать при реализации навыков в 
иноязычной письменной и устной коммуни-
кации определяет уровень сформированности 
иноязычной социокультурной компетенции 
обучающегося. Под лингвокультурными мар-
керами общения («прецедентными реалиями») 
мы понимаем специфичные для данной линг-
вокультуры прецедентные феномены (слова; 
выражения; имена собственные; наименования 
артефактов), образующие ядро знаний и пред-
ставлений о мире данного национального лин-
гвокультурного сообщества. 

Акт коммуникативного общения предпо-
лагает организацию работы в парах и группах. 
Технология группового обучения и группо-
вого взаимодействия получила широкое рас-
пространение в результате (зачастую вынуж-
денного) использования виртуальной обучаю-

щей среды в период пандемии. Несмотря на 
первоначальные сложности, и преподаватели, 
и обучающиеся по достоинству оценили пре-

имущества данной технологии, главным из ко-
торых, как полагает Д. Ахмадалиева, являет-
ся новая расстановка приоритетов обучения: 
переключение внимания на развитие личности 

обучающегося через реализацию права авто-
номного и группового выбора; обучение ос-
новам конкурентоспособности и кооперации 
для работы в коллективе [1]. Ю. З. Богданова 
отмечает распространение такой формы груп-
пового обучения, как «работу в тройках»: эта 
форма взаимодействия является более гибкой 
и при этом студенты могут обмениваться меж-
ду собой большим количеством информации. 
В тройках учебное воздействие (ориентиро-
вочное, исполнительское и контролирующее) 
происходит полноценнее, что позволяет сов-
мещать эти этапы и быстрее достигать постав-
ленных целей [2, с. 296]. Ю. А. Гузь подчер-
кивает преимущества использования техно-

логии группового обучения иностранным язы-
кам при организации на занятии инсценирова-
ния аутентичных ситуаций [5]. 

Сетевое сопровождение занятий по инос-
транному языку рассматривается в работах 
Л. М. Гальчук, определяющей студентоцен-

тричность и интерактивность организации 
процесса обучения в виртуальной среде [3]; 

Н. В. Дубив, описывающей особенности функ-

ционирования дистанционного обучающего 
пространства [6]; А. М. Маркусь, анализирую-

щей целесообразность применения онлайн-кур-

сов и смешанного обучения в процессе пре-
подавания иностранных языков [8]. 

С сентября по декабрь 2021 г. на базе Ин-
ститута педагогики, психологии и инклюзив-

ного образования Гуманитарно-педагогиче-
ской академии (филиал) ФГАОУ ВО «Крым-
ский федеральный университет им. В. И. Вер-
надского» в г. Ялте и факультета иностран-

ных языков ФГБОУ ВО «Красноярский госу-
дарственный педагогический университет ГПУ 
им. В. П. Астафьева» в рамках межвузовско-

го сотрудничества была организована и про-
ведена совместная опытно-экспериментальная 
работа, целью которой стала разработка и ап-
робация алгоритма формирования социокуль-

турной компетенции на занятиях по иностран-
ному языку в условиях вузовского образова-
ния с использованием технологии группово-
го обучения на платформе Moodle. 

В опытно-экспериментальной работе при-

няли участие 84 обучающихся. При выборе 
платформы мы руководствовались следующи-

ми критериями: доступность, надежность и до-

стоверность предоставляемой информации; на-
личие разработанного функционала; возмож-

ность выбора уровня сложности. Всем этим 
требованиям в полной мере соответствует плат-

форма Moodle. 

При определении критериев оценивания 
уровня сформированности иноязычной социо-

культурной компетенции обучающихся мы ис-

пользовали оценку умения работать с лингво-

культурным маркером (прецедентной реалией) 
по следующем алгоритму: 

– способность обучающегося вызывать 
лингвокультурный маркер из долговремен-

ной памяти; 
– умение сочетать данный маркер с пре-

дыдущими и последующими лексическими 
единицами; 

– навык использования лингвокультурно-
го маркера в ситуационном контексте. 

Уровень владения каждым операционным 
шагом алгоритма оценивался по формуле ко-
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эффициента успешности (Ку), рассчитывае-

мой следующим образом: Ку = a : n, где a – 

количество правильных ответов; n – общее  
число предполагаемых ответов. Продвину-

тый уровень – Ку выше 0,7; пороговый уро-

вень – Ку от 0,65 до 0,7; низкий уровень – Ку 
ниже 0,65. 

Соответствующий уровень сформирован-
ности иноязычной социокультурной компе-

тенции определялся согласно диагностическо-
му инструментарию, представленному в табл. 1. 

Для проведения опытно-эксперименталь-
ной работы по использованию технологии 
группового обучения на платформе MOODLE с 
целью развития иноязычной социокультурной 
компетенции обучающиеся были разбиты на 
экспериментальные и контрольные группы; в 
составе экспериментальной группы г. Ялта 
вошли 18 обучающихся, в состав эксперимен-
тальной группы г. Крас-ноярск – 22 обучаю-

щихся. В контрольных группах работали 21 
(г. Ялта) и 23 (г. Крас-ноярск) обучающихся. 

На начало эксперимента продвинутый уро-

вень сформированности иноязычной социо-

культурной компетенции в эксперименталь-
ных группах показали 18 % (г. Ялта) и 21 % 

(г. Красноярск) обучающихся; пороговый уро-

вень – 30 % и 35 % обучающихся и низкий 
уровень – 42 % и 44 % обучающихся. В конт-

рольных группах уровень сформированности 
иноязычной социокультурной компетенции по-
казали 14 % (г. Ялта) и 15 % (г. Красноярск) 
обучающихся; пороговый уровень – 32 % и 
34 % обучающихся и низкий уровень – 44 % 

и 41 % обучающихся. 
Для достижения более высокого уровня 

сформированности иноязычной социокуль-

турной компетенции принято решение исполь-
зовать в экспериментальных группах техно-

логию группового обучения при работе с лин-

гвокультурными маркерами (прецедентными 
реалиями) на платформе Moodle. Контроль-

ные группы обучались по обычной програм-

ме. 

Таблица 1 

Показатели уровня сформированности иноязычной социокультурной 
компетенции 

 

Уровень сформированности 
иноязычной социокультурной 

компетенции 

Показатели уровня сформированности иноязычной 
социокультурной компетенции 

Продвинутый уровень 

Обучающийся быстро и верно определяет и называет 
лингвокультурный маркер 

Обучающийся не допускает или допускает незначительные 
ошибки в сочетании маркера с предыдущими и последующими 
лексическими единицами 

Обучающийся правильно использует маркер в ситуационном 
контексте 

Пороговый уровень 

Обучающийся определяет и называет лингвокультурный 
маркер не в полном объеме его характеристик 

Обучающийся допускает 2-3 ошибки в сочетании маркера с 
предыдущими и последующими лексическими единицами 

Обучающийся не всегда верно использует маркер в 
ситуационном контексте 

Низкий уровень 

У обучающегося процесс определения и вызова лингвокуль-
турного маркера из долговременной памяти затруднен 

Обучающийся допускает более 3 ошибок в сочетании маркера 
с предыдущими и последующими лексическими единицами 

Обучающийся не может определить ситуационный контекст 
использования маркера 
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Список лингвокультурных маркеров (пре-
цедентных реалий), использованных в ходе 
работы: 

picknic trains 
Captain Britain 
The Waiting of Godot 
Red Letter Day 
White Tie Ball 
Gulfstream jet 
sweet Madeleine 
Tenth Avenue 
Culver City blues 
White Nights in Rome 
Beautiful People 
A meadow of Oxford 
On Waterloo Bridge 
drinking Tea like Tony Benn 
Данные лингвокультурные маркеры (пре-

цедентные реалии) были отобраны с учетом 
принципа тематической доминанты (быт сов-
ременного жителя Великобритании); все они 
могут быть отнесены к устойчивому медиа-
потоку (медиа-текст) и обладают функцио-
нально-жанровым единством (принадлежность 
к событийным текстам коллегиального спо-
соба продуцирования). 

Приведем примеры заданий, которые дол-
жны были выполнить обучающиеся при ра-
боте с лингвокультурными маркерами. 

Пример 1. Соотнесение прецедентного 
имени с русским эквивалентом с использова-
нием контекстуальной догадки. Бесперевод-
ной метод работы в данном случае позволяет 
исключить частичную или полную потерю 
или трансформацию не только передаваемого 
коннотативного значения, но часто и денота-
тивного (основного) значения исходных еди-
ниц. 

Рассмотрим в качестве примера работу с 
лингвокультурным маркером «Английское 
чаепитие».  

Формулировка задания: Предположите, 
что может означать фраза drinking Tea like 
Tony Benn. Какую роль играет в традицион-
ной британской культуре чаепитие? Сколько 
раз в день британцы пьют чай? Почему особое 
значение придается церемонии «пятичасово-
го чаепития» (файф-о-клок)? Как зародилась 
эта традиция? 

Ответы на эти вопросы обучающиеся на-

ходят, подключая свою способность вызывать 

лингвокультурный маркер из долговременной 

памяти (в данном случае это прецедентная реа-

лия «пятичасовое чаепитие» (файф-о-клок). 
Умение сочетать данный маркер с преды-

дущими и последующими лексическими еди-

ницами формируется в ходе работы с текста-

ми о Тони Бенне, выпивавшем до 9 литров чая 
в день и считавшимся знатоком церемонии 
британского чаепития. Обучающиеся делают 
вывод о том, что может означать выражение 
drinking Tea like Tony Benn (поступать как 
настоящий британец). 

Навык использования лингвокультурно-

го маркера в ситуационном контексте отраба-

тывается через проигрывание ролевых ситуа-

ций, в которых можно использовать данное вы-

ражение. 
Пример 2. Создание инфографики, пред-

ставляющей визуализацию лингвокультур-

ных маркеров («прецедентных реалий») с по-

мощью специальных сайтов (Canva, Piktochart, 

Visme.co), которые, помимо готовых шабло-

нов, предоставляют возможность добавлять 
свои собственные изображения, в том числе 
и в формате видео. Разработанные инфогра-

фики загружались в групповой чат. 
Пример 3. Задания, ориентированные на 

семантизацию и первичное закрепление линг-
вокультурных маркеров («прецедентных реа-

лий»). Для выполнения подобных заданий, 
представленных в форме образовательных игр 

и викторин, использовались дополнительные 
сервисы (Quizlet, TinyTap), которые предо-

ставляют упражнения на имитацию, трансфор-

мацию, подстановку.  
Пример 4. Обучающимся предлагалось 

найти значение прецедентных для лингвокуль-

тур Великобритании и США реалий и пред-

ставить их в группе на платформе MOODLE 

с использованием средств наглядности (в том 
числе видеоряда), не поясняя ситуационный 
контекст. У каждой группы была своя темати-

ка, например, традиционные еда и напитки 
(picknic trains, sweet Madeleine, drinking Tea 

like Tony Benn); событийный блок (Red Letter 
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Day, White Tie Ball, White Nights in Rome). Пос-

ле того, как все реалии были представлены, 
на занятии проводилась их инсценизация в си-

туацинном контексте. 
Пример 5. Составление ментальных карт 

при помощи специальных компьютерных про-
грамм (MindMeister, MindMup, AYOA). Бла-
годаря составлению ментальной карты обу-
чающиеся могли более детально изучить ис-
торию происхождения тех или иных лингво-
культурных маркеров («прецедентных реа-
лий»), раскрыть их различные аспекты: исто-
рико-демографический, культурологический, 
социолингвистический, лингвистический. По-
добный вид работы позволял обучающимся 
осознать целостность и связность конкрет-
ных лингвокультурных маркеров («прецеден-
тных реалий») с различными социокультурны-
ми контекстами, при этом максимально вводя 
обучающихся в языковую картину мира анг-
лоязычного лингвокультурного сообщества. 

В таблице 2 представлены различные ви-
ды заданий на основе платформы Moodle, ис-
пользуемые обучающимися при работе с лин-
гвокультурными маркерами. 

После проведения эксперимента продви-
нутый уровень сформированности иноязычной 
социокультурной компетенции в эксперимен-
тальных группах показали 24 % (г. Ялта) и 
29 % (г. Красноярск) обучающихся; порого-
вый уровень – 49 % и 50 % обучающихся и 
низкий уровень – 27 % и 21 % обучающихся. 
В контрольных группах уровень сформиро-
ванности иноязычной социокультурной ком-
петенции показали 16 % (г. Ялта) и 19 % 
(г. Красноярск) обучающихся; пороговый уро-
вень – 45 % и 43 % обучающихся и низкий 
уровень – 39 % и 38 % обучающихся. 

В таблице 3 представлены сравнительные 
данные сопоставления уровней сформирован-
ности иноязычной социокультурной компетен-
ции обучающихся экспериментальных и конт-
рольных групп на начало и окончание опыт-
но-экспериментальной работы. 

В ходе опытно-экспериментальной рабо-
ты выявлено, что использование технологии 
группового обучения при работе с лингвокуль-
турными маркерами (прецедентными реалия-
ми) на платформе Moodle способствует фор-
мированию и развитию иноязычной социо-
культурной компетенции обучающихся. 

Таблица 2 

Виды заданий на основе платформы MOODLE, используемые обучающимися 
при работе с лингвокультурными маркерами 

 

Вид задания 
Интерактивные 

инструменты Moodle 

Внешние 
инструменты 

Выразить свое отношение к факту из общественной, 
политической, культурной жизни, используя 
лингвокультурные маркеры («прецедентные реалии») 

Глоссарий, семинар, 

задание, 
видеоконференция 

Подкаст, 
Wordwall, 
TinyTap 

Задания на базе прослушанного аутентичного 
аудиоматериала, содержащего лингвокультурные 
маркеры («прецедентные реалии») из общественной, 
политической, культурной жизни; ответы на вопросы    
(в том числе в форме викторины) 

Семинар, Задание, 
Форум, Чат, Тест, 
Опрос 

Подкаст, 
Quizlet 

Задание на базе просмотренного видеоматериала, 
содержащего лингвокультурные маркеры 
(«прецедентные реалии») ответы на вопросы                   

(в том числе в форме инфографики – в качестве продукта 
группового проекта) 

Чат, Опрос, Форум, 
Задание, Тест, Анкета, 
Wiki, Семинар 

Canva, 

Piktochart, 

Visme.co 

Выразить свое отношение к факту из общественной, 
политической, культурной жизни в письменной форме, 
используя лингвокультурные маркеры («прецедентные 
реалии) (в том числе в форме ментальной карты –            

в качестве продукта группового проекта) 

Глоссарий, Вики, 
Семинар, Задание, 
Рабочая тетрадь, 
Форум, Чат 

MindMeister, 

MindMup? 

AYOA 
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Достоверность и обоснованность получен-
ных результатов обеспечивается проверкой 
методической валидности исследования на 
разных его этапах (констатирующем, форми-
рующем и контрольном), а также сочетанием 
количественного и качественного анализа по-

лученных данных. 
На основе анализа существующих научно-

теоретических источников было выявлено, 
что технология группового обучения может 
применяться при работе с лингвокультурны-
ми маркерами (прецедентными реалиями) для 
развития коммуникативных навыков обучаю-

щихся во всех видах речевой деятельности: 
говорении, аудировании, чтении и письме и 
служить тем самым эффективным средством 
формирования и развития иноязычной социо-

культурной компетенции. Предложенный в 
статье авторский алгоритм внедрения техно-
логии группового обучения в сферу иноязы-
чного образования может быть применен в 
ходе подготовки бакалавров к иноязычному 
общению на платформе Moodle. Учитывая 
все вышесказанное, правомерно говорить о 
том, что использование технологии группо-

вого взаимодействия предоставляет широкие 
возможности включения обучающихся в аутен-
тичную языковую среду в условиях сокраще-

ния аудиторных часов предмета «Иностран-
ный язык». 

АННОТАЦИЯ 
Авторы рассматривают методическую ва-

лидность использования технологии группо-
вого обучения в виртуальной обучающей сре-
де для достижения уровня иноязычной со-

циокультурной компетенции, рекомендуемо-
го ФГОС ВО нового поколения. В статье пред-
ставлен алгоритм формирования социокуль-

турной компетенции на занятиях по иностран-
ному языку в условиях вузовского образова-
ния, прошедший апробацию в рамках програм-
мы межвузовского сотрудничества по разра-

ботке и реализации предмета «Иностранный 
язык». В качестве примера рассматривается ра-
бота с лингвокультурными маркерами (пре-
цедентными реалиями) на платформе MOODLE. 

Ключевые слова: иноязычная социокуль-
турная компетенция, технология группового 
обучения, виртуальная обучающая среда, плат-

форма MOODLE. 

Таблица 3 

Результаты проведения опытно-экспериментальной работы по использованию 
технологии группового обучения на платформе MOODLE с целью развития 

иноязычной социокультурной компетенции обучающихся (Ялта-Красноярск) 
 

У
ро

в
н

и 
сф

ор
м

и
ро

ва
н

но
ст

и
 

и
но

яз
ы

чн
ой

 с
оц

ио
ку

л
ьт

ур
но

й 
ко

м
п

ет
ен

ци
и

 о
бу

ча
ю

щ
их

ся
 

Экспериментальные группы Контрольные группы 

Начало 
эксперимента 

Окончание 
эксперимента 

Начало 
эксперимента 

Окончание 
эксперимента % 

18 чел. 22 чел. 18 чел. 22 чел. 21 чел. 23 чел. 21 чел. 23 чел. 
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К
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Продвинутый 18% 21% 24% 29% 14% 15% 16% 19% 

Пороговый 30% 35% 49% 50% 32% 30% 45% 46% 

Низкий 42% 44% 27% 21% 44% 44% 39% 38% 
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SUMMARY 
The authors consider the methodological va-

lidity of using group learning technology in a 

virtual learning environment to achieve the level 

of foreign language sociocultural competence re-

commended by the Federal State Educational 

Standard of Higher Education of the new gene-

ration. The article presents an algorithm for the 

formation of sociocultural competence in the 
classroom in a foreign language in the conditions 

of higher education, which has been tested wit-

hin the framework of the program of interuniver-

sity cooperation in the development and imple-

mentation of the subject “Foreign Language”. As 
an example, work with linguo-cultural markers 

(precedent realities) on the Moodle platform is 

considered. 

Key words: foreign language sociocultural 

competence, group learning technology, virtual 

learning environment, MOODLE platform. 
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ПОДГОТОВКЕ УЧИТЕЛЕЙ 
ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

 

 

    овременный уровень развития общества 

предъявляет высокие требования к выпускни-

кам вузов. Педагогическое образование дол-

жно отвечать новым вызовам и соответство-

вать потребностям рынка труда, что отраже-

но в ФГОС ВО нового поколения. Непрерыв-

ность образования и внедрение информацион-

ных технологий стали неотъемлемой частью 
обучения на всех уровнях профессиональной 
подготовки, важными признаками которой яв-

ляются целостность, дифференцированность и 
поэтапная организация, а целевым назначе-

нием – готовность к выполнению профессио-

нальной деятельности [1]. В условиях цифро-
визации образования с одной стороны, и сок-

ращением аудиторных часов – с другой, проб-

лема поиска и внедрения новых форм и мето-

дов обучения становится особенно актуаль-

ной. 
Смешанное обучение, сочетая коммуни-

кативные, интерактивные и информатизацион-

ные технологии, позволяет дидактизировать 
и успешно реализовывать принципы диффе-

ренциации и индивидуализации обучения в ву-

зовской образовательной среде [9]. Вопросы 
повышения эффективности смешанного обу-

чения при формировании профессиональных 
компетенций обучающихся рассматриваются 
в психолого-педагогических исследованиях 
А. М. Евсеевой, Е. В. Костиной, А. В. Логи-

новой, Н. В. Мельченковой [8], И. П. Селез-
невой [4]. 

Целью данной статьи является обоснова-

ние методической организации смешанного 
обучения в процессе профессиональной под-

готовки будущих учителей иностранного язы-

ка. Эффективность реализации технологии 
смешанного обучения зависит от правильной 
постановки цели и выбора способов ее дос-

тижения при проектировании курсов на плат-

форме LMS Moodle (Learning Management Sys-

tem система управления обучением), позволяю-

щей управлять образовательным процессом и 
создать среду виртуального электронного обу-
чения. 

Термин «смешанное обучение» широко ис-

пользуется в профессиональной и педагоги-

ческой литературе. Несмотря на то, что на се-

годняшний день данная технология является 
часто используемой формой обучения, чет-

кой дефиниции понятию «смешанное обуче-

ние» нет, что констатирует анализ научно-ме-

тодических источников. Речь идет не только 
об одной технологии, а о комбинировании раз-
личных способов, методов, приемов и режи-

мов работы. Так, по мнению М. Дрискол, об-

разовательные технологии должны обеспечи-

вать развитие личного общения и коррелиро-

вать с реальными профессиональными зада-

чами [12]. Е. Бандос и Е. К. Костина делают 
акцент на совмещении способов подачи учеб-
ных материалов. А. В. Логинова и И. А. Ма-

линина рассматривают смешанное обучение 
как часть дистанционного, и в зависимости 
от учебного времени, проведенного онлайн, 
выделяют следующие формы обучения: 

–смешанное обучение (англ. “Blended Lear-
ning”), если до 45 % учебной деятельности про-

ходит в электронной образовательной среде; 
– гибридное обучение (англ. “Hybrid Lear-

ning”) при 45–8 0% в онлайн-режиме; 
– дистанционная форма обучения (англ. 

“e-learning”) – более 80% деятельности пере-

несено в электронную образовательную сре-

ду. 
Открытым остается вопрос, к какой ди-

дактической категории – форме, методу или 
подходу – нужно относить смешанное обу-
чение [11]. Общим и главным остается факт, 
что модель смешанного обучения не предпо-

лагает отказ от традиционной формы обуче-

ния «лицом к лицу» между обучающимися и 



 

 56 

преподавателями, речь идет о логическом про-

должении аудиторной работы в электронной 
образовательной среде. 

Структура смешанного обучения буду-
щих учителей в процессе профессиональной 
подготовки, таким образом, может быть пред-

ставлена тремя взаимосвязанными компонен-
тами: 

– интерактивное взаимодействие, реали-
зуемое в электронной образовательной среде 
вуза; 

– личное взаимодействие, реализация ко-
торого проходит в аудиторной среде на уров-

не преподаватель – студент или студент – 
студент; 

– самообразование, в рамках которого 
мы говорим о мотивации и профессиональной 

направленности будущего специалиста. 
В Федеральном государственном образо-

вательном стандарте нового поколения отра-

жены основные параметры смешанного обу-
чения, где особое внимание уделено следую-
щим аспектам: 

– автономному обучению и самостоятель-

ной работе обучающихся. Персонификация 
учебного процесса повышает чувство ответ-
ственности, развивает саморегуляцию студен-
та и дает возможность построения собствен-

ного образовательного маршрута [8]. Обучаю-
щийся несет личную ответственность за учеб-
ные результаты и тайм-менеджмент, функция 
преподавателя – сопровождение, модериро-
вание и создание условий обучения в элек-
тронной образовательной среде. 

– цель обучения ясно обозначена, но нет 
«запрограмированности» в использовании 
приемов и средств обучения, так как речь 
идет о нелинейной модели, состоящей из син-

хронных и асинхронных технологий обуче-
ния, разнообразных средств коммуникации и 
интерактивных методов взаимодействия. 

– профессиональная направленность и 
учебная мотивация, являясь качественной сто-
роной активности, могут служить критерия-
ми эффективности реализации концепции сме-
шанного обучения [5]. 

Спецификой изучения иностранного язы-
ка и формирования иноязычной коммуни-

кативной компетенции является отложенный 
результат обучения, который можно увидеть  
лишь спустя время при достижении опреде-
ленного уровня владения языком, поэтому 
традиционно возникают проблемы с мотива-

ционно-целевой основой обучения. При соз-
дании смешенных курсов в электронной об-

разовательной среде необходимо учитывать 
данный факт и предусмотреть вариативность 
образовательного маршрута. Самостоятель-

ность, саморегуляция и творчество в учебно-

познавательной деятельности также могут 
рассматриваться критериями оценки эффек-

тивности смешанного обучения. 
Варианты моделей смешанного обучения 

делают образовательный процесс более гиб-

ким, так как преподаватель при проектирова-

нии курса может сокращать время на фрон-

тальную работу, активировать интерактивные 

средства обучения, интенсифицировать про-

цесс обучения за счет дополнительных заня-
тий, выполняемых асинхронно в электронной 
образовательной среде [2]. 

Концепция смешанного обучения успешно 

реализуется на факультете иностранных язы-

ков ФГБОУ ВО «Красноярский государствен-

ный педагогический университет им. В. П. Ас-

тафьева». При проектировании и внедрении 
курса смешанной модели учитывается ряд ор-

ганизационно-педагогических условий: 
1. Определение цели и задач, оптималь-

ное распределение времени для аудиторной, 
самостоятельной и работы в электронной 
среде. 

2. Выбор модели смешанного обучения в 
зависимости от формируемых компетенций, 
отбор материалов и видов учебной деятель-

ности. 
3. Составление программы обучения, ви-

ды и формы контроля. 
4. Разработка механизмов интеграции в 

электронную образовательную среду (LMS 
Moodle – Learning Management System систе-

ма управления обучением). 
5. Формы и приемы обучения, направлен-

ные на повышение мотивации и формирова-

ние учебной автономии обучающихся. 
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Апробация реализации концепции смешан-
ного обучения проводилась в 2019–2021 г. по 
дисциплине «История и культура Германии», 
включающей в себя лекционные, семинарские 
занятия и самостоятельную работу студен-
тов. Согласно учебному плану данная дисцип-

лина преподается студентам второго курса, 
обучающимся по направлению подготовки 
44.03.05 «Педагогическое образование» (с 
двумя профилями подготовки), изучающими 
немецкий и английский язык. Объем програм-
мы составляет 3 зачетные единицы (108 ча-
сов). Из них на контактную работу с препода-

вателем отводится 30 часов (20 часов – лек-
ции и 10 часов – семинары) и на самостоя-
тельную работу обучающегося – 78 часов. Фор-
ма контроля – зачет. 

При проектировании образовательного 
курса были учтены следующие формируемые 
компетенции: способность к коммуникации в 
устной и письменной формах на русском и 
иностранном (немецком) языках; способность 
к самоорганизации и самообразованию обу-
чающихся; способность использовать возмож-
ности образовательной среды для достиже-
ния личностных, метапредметных и предмет-
ных результатов обучения. Исходя из выше-
изложенного нами были сформулированы сле-
дующие результаты обучения по дисциплине 
(РД) «История и культура Германии»: 

РД 1. Объяснять основные закономерно-
сти исторического развития Германии и мар-
кетные признаки определенной исторической 
эпохи. Результат соответствует уровню таксо-
номии Блума – понимать. 

РД 2. Характеризовать основные этапы 
культурного становления и развития немец-

кой нации на русском и немецком языках – 
применять. 

РД 3. Соотносить историко-культурные 
особенности менталитета немецкого народа с 
современными событиями и процессами в Гер-
мании – анализировать. 

Аналогичным образом нами были спроек-

тированы результаты обучения по каждому 
модулю. Так, модуль «Эпоха религиозного рас-
кола в Германии», представлен следующими 
результатами (РМ): 

РМ 1. Объяснять основные закономерно-

сти религиозного раскола в Германии и мар-

кетные признаки данного периода. Результат 
соответствует уровню таксономии Блума – 

понимать. 
РМ 2. Характеризовать культурное ста-

новление немецкой нации в эпоху религиоз-
ного раскола – применять. 

РМ 3. Соотносить историко-культурные 
события эпохи религиозного раскола с совре-

менными процессами в Германии – анализи-

ровать. 
В соответствии с ожидаемыми результа-

тами были сформулированы учебные задачи, 
для реализации которых часть занятий была 
переведена из аудиторной в электронную об-

разовательную среду. Вся самостоятельная ра-

бота, интерактивные и тестовые задания, ви-

деофайлы и тематические статьи также были 
перенесены на платформу LMS Moodle. 

Объем учебной работы по модулю при 
смешанном обучении был существенно изме-

нен. При реализации учебного процесса по 
смешанной модели в электронную образова-

тельную среду были перенесены лекции и са-

мостоятельная работа студентов, что позво-
лило оптимизировать работу на семинарских 
занятиях. 

Во время предаудиторной работы в элек-

тронной образовательной среде студентам 
необходимо ознакомиться с материалами ин-

терактивной лекции, выполнить задание на 
понимание или пройти тестирование. В каче-

стве варианта предлагалось знакомство с те-

матической презентацией/статьей и составле-

ние глоссария или заполнение таблицы по те-

ме. В аудиторной среде разбирались ключе-

вые моменты, происходило обсуждение проб-

лемных вопросов и составление причинно-

следственных связей культурно-исторических 

событий. На семинарских занятиях студенты 
представляли творческие задания или подго-

товленные презентации. В качестве постауди-
торной работы в образовательной среде были 
организованы форумы, заполнение таблиц и 
google-форм. При смешанной форме обуче-

ния новый теоретический материал изучае-
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тся, как правило, самостоятельно, высвобож-

дая время на аудиторном занятии обсужде-

нию и анализу, решению возникших вопро-

сов. 
Применение данной технологии позволяет 

минимизировать фронтальную работу, так 
как основной функцией преподавателя стано-

вится консультирование и сопровождение. Пре-

подаватель организует учебный процесс, варьи-
руя формы обучения и виды заданий, разви-

вая тем самым навыки самостоятельной ра-

боты и активизируя познавательную деятель-

ность студентов. 
Проектирование и внедрение в образова-

тельный процесс курса «История и культура 
Германии» показали, что реализация концеп-

ции смешанного обучения повышает эффек-

тивность учебного процесса за счет использо-

вания информационных образовательных ре-

сурсов, интерактивных видов деятельности и 
вариативности форм обучения. Данная техно-

логия позволяет организовывать групповую и 
самостоятельную работу обучающихся, фор-

мирует необходимые будущим учителям ком-

петенции, способствует дифференциации и ин-

дивидуализации обучения, что отвечает вызо-
вам современного общества и требованиям 
ФГОС ВО нового поколения. 

Предложенный в статье комплекс инте-

рактивных методов обучения и алгоритм про-

ектирования электронных курсов на основе 
технологии смешанного обучения может при-

меняться для разработки аналогичных учеб-

ных курсов в электронной образовательной 
среде. Таким образом, использование техно-

логии смешанного обучения делает процесс 
профессиональной подготовки более гибким 
и имеет большой потенциал применения. 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье представлена концепция 

смешанного обучения и возможности ее реа-

лизации при профессиональной подготовке 
будущих учителей. Автором рассмотрены ор-
ганизационно-педагогические условия проек-

тирования и внедрения электронного курса 
на примере дисциплины «История и культура 
Германии», проанализированы параметры и 

специфика смешанного обучения при изуче-

нии иностранного языка. Отмечается, что при-

менение данной технологии повышает эффек-

тивность процесса профессиональной подго-

товки, развивает самостоятельность и позна-

вательную активность обучающихся, что от-

вечает вызовам современного общества и тре-

бованиям ФГОС ВО нового поколения. 
Ключевые слова: смешанное обучение, 

электронная образовательная среда, иноязы-
чная коммуникативная компетенция, профес-
сиональная подготовка, электронный курс. 

SUMMARY 
This article presents the concept of blended 

learning and the possibility of its implementation 
in the professional training of future teachers. 
The author considers the organizational and ped-
agogical conditions for the design and imple-
mentation of an electronic course on the example 
of the discipline “History and Culture of Germa-
ny”, analyzes the parameters and specifics of 
blended learning when learning a foreign lan-
guage. It is noted that the use of this technology 
increases the efficiency of the professional train-
ing process, develops independence and cogni-
tive activity of students, which meets the chal-
lenges of modern society and the requirements of 
the new generation of the Federal State Educa-
tional Standard. 

Key words: blended learning, electronic edu-
cational environment, foreign language commu-

nicative competence, professional training, elec-
tronic course. 
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ГРАММАТИКА В ОБУЧЕНИИ 
ДЕЛОВОМУ ОБЩЕНИЮ           

НА АНГЛИЙСКОМ ЯЗЫКЕ 
 

 

      условиях современного экономическо-

го развития, глобализации бизнеса, распро-

странения транснациональных компаний во 
всем мире и мобильности выпускников вузов 
возникает необходимость в новых подходах к 
обучению грамматически правильной речи 
на английском языке. Такой подход осуще-

ствляется в формировании грамматической 
компетенции специалиста, умеющего вести 
профессионально ориентированный диалог с 
партнером по бизнесу. К окончанию обучения 

на уровне бакалавриата студенты уже вла-
деют базовыми основами иностранного язы-

ка, в частности, чтением, говорением, пись-

мом, что доказывает их участие в многочис-
ленных конкурсах, тестированиях и т. д. К 
сожалению, они некомпетентны в области де-

лового профессионального общения, посколь-
ку в инженерно-мелиоративном институте 

Донского государственного аграрного универ-

ситета (ГАУ) обучение иностранному языку 
ведется всего год и недостаточность, незакон-

ченность этого обучения чувствуют сами сту-

денты. Приходя учиться в магистратуру, спус-
тя три года после изучения иностранного язы-
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ка, студентам приходится восстанавливать, ос-

вежать свои знания. Поэтому кафедра ино-
странных языков старается так организовать 
обучение, чтобы достичь цели, установленные 

нынешним ФГОС. 
Согласно универсальным компетенциям, 

а именно УК-4, в которой говорится, что вы-

пускник будет способен осуществлять дело-

вую коммуникацию в устной и письменной 
формах на государственном языке Российской 

Федерации и иностранном(ых) языке(ах), од-

ной из главных целей является умение ком-

муникативно и культурно приемлемо вести 
устные деловые разговоры на государствен-

ном и иностранном(-ых) языке(ах). Руковод-

ствуясь этими задачами, на кафедре иностран-

ных языков Новочеркасского инженерно-ме-

лиоративного института (НИМИ) сделали упор 

при обучении деловому языку на развитие ком-

муникативной компетентности, то есть исполь-

зовании такого языка общения, где грам-
матика и общение интегрированы. Предложе-

ниям эффективных способов сочетания неко-

торых форм грамматики и коммуникативно-

го общения посвящено большое количество 
исследований. Грамматика рассматривается 
сейчас как динамический ресурс для создания 

смысла в процессе формирования привычки. 
Если мы ставим деловое общение в центр пре-

подавания, то и учащиеся будут усваивать 
грамматику путем общения. 

Чтобы сделать процесс обучения грамма-

тике делового общения и контроль ее усвое-

ния более четким и определенным, необходи-

мо представлять грамматику не как перечень 
грамматических форм и правил их использо-

вания, а дать понимание того, для выполне-

ния каких конкретных задач они предназначе-
ны. Компетентностный подход к представле-

нию грамматических явлений является са-

мым подходящим способом упорядочения ог-
ромного списка как грамматических, так и лек-

сико-грамматических средств английского 
языка для делового общения. 

Конечной целью изучения грамматики де-

лового общения является умение использо-

вать ее для общения, то есть методика обуче-

ния грамматике должна предоставлять возмож-

ности для значимой коммуникативной прак-

тики, когда студенты делятся реальной инфор-

мацией, используя грамматику в осмыслен-

ных контекстах. Известно, что обучение грам-

матике должно происходить на большом объе-

ме материала. Это необходимо для того, что-

бы обучающийся приобрел способность по-

лучать доступ к языку более или менее авто-
матически, без чрезмерного внимания или соз-
нательного мышления. За последние годы на 
кафедре иностранных языков НИМИ создано 
несколько пособий по деловому общению с 
большим количеством аутентичных материа-

лов, позволяющим выполнять это методиче-

ское положение. Такие тексты коммуникатив-

ны, на основе речевой задачи они побуждают 
студентов высказать свое отношение, мнение 
и позицию. Они функциональны, так как отра-

жают функцию грамматического явления в 
определенной ситуации. На основе учебных 
текстов профессиональной направленности 
возможно построение комплекса упражнений, 
которые будут удовлетворять требованиям 
коммуникативности [4, c. 9]. 

Аутентичные материалы необходимы по-
тому, что тексты должны исключать искус-

ственные примеры и абстрактные речевые си-

туации. Конечно, в наших условиях даже при 
обучении магистрантов, которые учат ино-

странный язык многие годы, нельзя ожидать, 
что они будут иметь спонтанные способности 

к разговорному языку. Более скромной и реа-

листичной целью было бы ожидать, что на вы-

ходе наши студенты смогут использовать грам-

матические конструкции для делового ино-

странного языка в осмысленных коммуника-

тивных контекстах. 
При анализе различных учебников было 

отмечено, что обычно прилагается большой 
список грамматических тем, которые реко-

мендуется повторить, но наш опыт показал, 
что это не соответствует реальности делового 
общения на современном английском языке. 
Кроме того, в течение ряда лет на кафедре ве-

лась большая методическая работа по отбору 
текстов для аудирования по темам делового 
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общения. Было выяснено, что главное – это 
именно ситуация коммуникативного акта, на-

мерение говорящего, характеристика адреса-

та. При просмотре таких видеоматериалов мы 

привлекаем внимание студентов к тем или 
иным грамматическим конструкциям, исполь-

зуемым в деловом иностранном языке. 
Большинство правил грамматики содер-

жат всевозможные термины, такие как «сос-
лагательное наклонение», «герундий» и т.д. Не-

которые студенты признаются, что знают оп-

ределение каждого грамматического терми-

на, но это не значит, что они могут правильно 
их использовать. Естественно, более важно, 
чтобы они знали, как грамматические прави-

ла используются носителями языка. Они долж-

ны попытаться прослушать и прочитать при-

меры грамматических правил, которые естес-

твенно используются носителями английско-

го языка. Увидев и услышав множество при-

меров, они лучше понимают правила, чем за-

учивание грамматических терминов. 
Возьмем, к примеру, страдательный залог. 

Он часто используется в деловом общении. 
Примеры: The meeting will probably be delayed  

(by the chairperson) (Встреча, вероятно, будет 
отложена (председателем); The report was sent 

to the wrong recipient (Отчет был отправлен не 
тому получателю); The email hasn’t been sent 

yet because of technical problems (Письмо еще 
не отправлено по техническим причинам). 

Мы обязательно напоминаем студентам, 
как использовать это правило в бизнесе: Вы мо-

жете использовать страдательный залог вся-

кий раз, когда хотите сосредоточиться на дей-

ствии, а не на человеке, выполняющем дей-

ствие. Если вы описываете проблему, вы мо-

жете использовать пассивный залог, чтобы не 
обвинять конкретного человека в возникно-

вении этой проблемы. Вы также можете ис-

пользовать пассивный залог, когда неважно 
знать, кто совершил действие, когда группа вы-

полнила действие или когда вы хотите, чтобы 
все звучало более формально. Когда мы об-

щаемся официально, не всегда есть смысл нас-

таивать на том, чтобы знать, кто именно что 
сделал. Вы можете сделать свой английский 

более формальным, используя пассивный за-

лог. Вот несколько примеров выражений с пас-

сивным залогом, которые можно использо-

вать: It is recommended that we do more research 

before launching the product (Перед запуском 
продукта рекомендуется провести дополни-

тельные исследования); It has been suggested 

that better team work will lead to better results 

(Было высказано предположение, что лучшая 
командная работа приведет к лучшим резуль-

татам) и т. д. 
Таким же образом мы рассказываем сту-

дентам о других грамматических явлениях, ха-

рактерных для делового стиля. 
Овладение грамматикой изучаемого язы-

ка важно не только для формирования про-

дуктивных умений в устной и письменной ре-

чи, но и для понимания речи других людей 
при аудировании и чтении, однако недостато-

чный уровень грамматических навыков ста-

нет барьером на пути делового общения и это 
надо объяснять студентам. Формирование 
грамматической компетенции, необходимой 
для осуществления будущей профессиональ-

ной коммуникативной деятельности, можно 
отнести к наиболее актуальным задачам, что-
бы обеспечить им в дальнейшем возможность 

грамотного профессионального взаимодей-

ствия, необходимого для ведения перегово-

ров, участия в деловых встречах, презента-

циях, поддержания контакта во время бесе-

ды, ведения телефонных переговоров и т. д. 
Проводившееся в начале обучения традицион-

ное анкетирование студентов показало, что они 

заинтересованы в приобретении не только ре-

чевых коммуникативных навыков общения, 
но и грамматических навыков. 

Один из возможных подходов состоит в 
том, чтобы выбрать грамматические явления, 
которые характерны для того или иного ас-

пекта делового иностранного языка. Связать 
грамматику с ее реальным использованием – 

значит найти общую грамматическую точку 
в некоторых фразах, которые мы практикуем 
для таких функций, как телефонные звонки, 
электронная почта и переговоры. Мы исполь-

зуем это как основу презентации грамматики, 
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например, дав студентам предложения, кото-

рые они видели раньше, такие как «I am looking 

forward to hearing from you», но с пропущен-

ными предлогами. Аналогичным образом ис-

пользуются разнообразные статьи на бизнес-

темы, которые студенты уже изучили. 
Таким образом, еще раз хотелось бы под-

черкнуть, что английский язык делового об-

щения – это взаимообусловленное единство 
различающихся по функциональной направ-

ленности разновидностей устной и письмен-

ной речи, используемых в деловых целях: пра-

вила ведения беседы (Socializing), общение 
по телефону в деловых целях (Telephoning), 
деловая переписка (Business correspondence), 
деловая документация и контракты (Business 
documents and contracts), деловая встреча (Bu-

siness meetings), презентация (Presentations), 
правила ведения переговоров (Negotiating) и 
язык средств массовой информации, ориен-

тированных на деловой мир (The business me-

dia) [2, с. 187]. 

Пособия по обучению деловому англий-

скому, созданные на кафедре иностранного 
языка НИМИ, состоят из следующих глав: 8 

блоков предназначены для ключевых обла-
стей коммуникации, таких как телефонные пе-

реговоры, совместная работа, международная 
торговля, решение проблем, маркетинг, встре-

чи, продажи и переговоры. Каждый модуль 
исследует языковые функции посредством 
групповых и парных занятий, прослушивания 

разговоров и выполнения таких задач, как ор-

ганизация конференции или представление рек-

ламы. Грамматика повторяется также блока-

ми – для каждого раздела именно та, которая 
характерна для этого вида делового общения. 
Например, для темы «Телефонные разгово-

ры» – это повторение грамматических времен 

и структуры вопросов; для темы «Работа из 
дома» – повторение настоящих времен анг-
лийского глагола; тема «Презентация компа-

нии» сопровождается повторением страдатель-
ного залога и т. д. Чтобы выглядеть более 
убедительным во время презентаций, надо вла-

деть так называемым “diplomatic language”, 
то есть мы повторяем модальные глаголы 

Could I just go back to the point about timing? 

There might be a small delay. Очень удачно в 
пособиях кафедры подобраны многообраз-
ные диалоги, где закрепляется и нужный грам-

матический материал, и лексика. 
В конце курса Делового иностранного язы-

ка на кафедре всегда проводятся ролевые (де-

ловые) игры, где студенты могут показать все 
усвоенные знания. Это и презентация своих 
кампаний, и разработка необходимых для го-

рода проектов, как было несколько лет назад, 
когда встал вопрос о конкурсе презентаций 
на лучшее озеленение города. Представляя 
свои работы, отвечая на вопросы и ведя дело-

вую дискуссию, студенты чувствуют себя уве-

ренно, а преподаватели убеждаются в правиль-

ности выбранного компетентностного подхо-

да обучения грамматике. Положительные ре-

зультаты таких мероприятий свидетельствуют 

об успешном овладении грамматическим ма-

териалом и сформированности грамматиче-

ской компетенции на данной ступени обуче-

ния грамматическому аспекту иностранного 
языка. Кроме того, хотелось бы отметить, что 
в нашем вузе нефилологического профиля 
профессионально ориентированное обучение 
деловому иностранному языку обязательно до-

полняется принципом эмоциональной направ-

ленности обучения, поскольку именно она спо-

собствует выражению собственных мыслей и 
переживаний студентов в ходе устной комму-

никации. 
Хотелось бы напомнить, что важным ус-

ловием прочности формирования граммати-

ческой компетенции является правильный 
подбор упражнений на всех стадиях форми-

рования грамматических знаний. Деятельность 

студента должна быть самой разнообразной, 
должны соблюдаться требования ее новизны 
и продуктивности, беспереводного понима-

ния ее смыслового содержания. Другим важ-

ным условием эффективного формирования 
грамматической компетенции является раз-
нообразие обстоятельств, ситуаций и задач, 
которые будут мотивировать студентов вы-

полнять различные действия, и помогать им 
функционировать на новом материале. Если 



 

 63 

мы направляем внимание обучающихся на 
смысл высказывания, то грамматическая фор-

ма будет запоминаться непроизвольно. 
Грамматическая компетенция формируе-

тся путем установления связей между навы-

ками делового общения (умением участво-

вать в собраниях и переговорах, выступать с 
презентацией, разговаривать по телефону), с 
одной стороны, и функциями языка (способ-
ностью использовать грамматические струк-

туры для выражения целей, релевантных для 
делового общения (описания и характеристи-

ки компании, рассказа об истории компании, 
инструктирования, сообщения результатов дея-

тельности компании, выражения запроса, со-

вета, напоминания и предупреждения)), – с дру-

гой [1, с. 4]. 

Предложенная группировка грамматиче-

ских явлений имеет несомненные преимуще-

ства перед традиционными грамматиками де-

лового английского языка, поскольку при та-

ком подходе формируются поведенческие мо-

дели в различных ситуациях делового обще-

ния и даются образцы устной и письменной 
речи в виде отчетов, официальной и неофи-

циальной деловой переписки, журнальных ста-
тей, а также презентаций, собраний, интервью. 
Соединение традиционного подхода к обуче-

нию грамматике с модульно-компетентно-

стным подходом, в результате помогает в фор-

мировании умения студента употреблять оп-

ределенные грамматические модели в задан-

ных ситуациях делового взаимодействия. 
Главные темы делового иностранного язы-

ка должны включать конкретные аутенти-

чные ситуации коммуникативного обмена с 
использованием видеосюжетов в контексте 
культуры и языка делового и профессиональ-

ного общения, которые позволяют создать ат-

мосферу естественного грамматически пра-

вильного иноязычного общения, соответствую-

щего современному уровню знаний [3, с. 177]. 

Подводя итог, можно сделать вывод о 
том, что необходимо обучать грамматике ино-

странного языка, учитывая тесную связь грам-

матического материала с контекстом комму-

никативной ситуации. Именно она и будет дик-

товать необходимые критерии в обучении 
грамматике для ее практического использо-

вания в речи, что предполагает создание ме-

тодически целесообразных условий естествен-

ного учебного общения, усвоение социальных 

ценностей. 
АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются практические 

аспекты включения грамматики в занятия, 
посвященные деловому общению. Английский 
язык делового общения на сегодняшний день 
является полезным инструментом в арсенале 
любого сотрудника в современной бизнес-

среде и используется постоянно, будь то кон-

сультирование клиентов или беседа с колле-

гами, проведение устных и телефонных пере-

говоров с заказчиками или ведение перепи-

ски. Практика обучения деловой коммуника-

ции в устной и письменной формах на госу-

дарственном языке Российской Федерации и 
иностранном(ых) языке(ах) рассматривается 
в соответствии с компетенцией ФГОС, одной 
из главных целей которой является умение 
коммуникативно и культурно приемлемо вес-

ти устные деловые разговоры на государ-

ственном и иностранном(ых) языке(ах). В 
статье также уделяется внимание способам 
обучения деловому языку, в которых упор 
производится на развитие коммуникативной 
компетентности, то есть использовании тако-

го языка общения, где грамматика и общение 
интегрированы. 

Ключевые слова: деловой иностранный 
язык, грамматика, профессиональная речь, 
профессионально ориентированный диалог, 
компетентностный подход. 

SUMMARY 
The article deals with the practical aspects of 

including grammar in classes devoted to busi-

ness communication. The English language of 

business communication today is a useful tool in 

the arsenal of any employee in the modern busi-

ness environment and is used all the time, whet-
her it is advising clients or talking with collea-

gues, conducting verbal and telephone conversa-

tions with customers or conducting correspon-

dence. The practice of teaching business commu-
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nication in oral and written forms in the state 

language of the Russian Federation and foreign 

language(s) is considered in accordance with the 

competence of the Federal State Educational Stan-

dard, one of the main goals of which is the abili-

ty to communicatively and culturally acceptable 

conduct oral business conversations in the state 

and foreign languages, as well as ways of teac-

hing business language, in which the emphasis is 
on the development of communicative compete-

nce, that is, the use of a language of communi-

cation where grammar and communication are 

integrated. 

Key words: business foreign language, gram-

mar, professional speech, professionally oriented 

dialogue, competence-based approach. 
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САМОСОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ 
ЛИЧНОСТИ: КРАТКИЙ 
ФИЛОСОФСКИЙ                          
И ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ  
АНАЛИЗ 

 
 
     ажным условием трансформации сов-

ременных социальных отношений должны 
стать глубокие изменения в мировоззрении 
самих людей, являющихся субъектами обра-
зовательных процессов. Главными задачами 
коренных изменений общества являются гу-
манизация и гуманитаризация социальной сре-
ды, наполненной новым содержанием, фор-

мами и технологиями образования людей в 
процессе их непрерывного образования. 

Стремительная смена технологий, спосо-
бов и видов деятельности, полифункциональ-

ных служебных и управленческих действий, 
«взрыв» информационных потоков, необхо-
димость их осваивать и использовать, интен-
сивное развитие духовной сферы, расшире-

ние творческого содержания труда, быстрое 
старение полученного «образовательного ка-
питала» в ходе обучения в вузе, обусловливают 
новые требования к квалификации каждого 
профессионала, непрерывное повышение его 
общего и интеллектуального уровня. 

Целью статьи является рассмотрение по-

ходов к философскому и педагогическому 
определению феномена «самосовершенство-
вание личности». Данная категория связана с 
конечной целью образовательной системы и 
интегративными результатами человека на 
протяжении жизнедеятельности. В перелом-
ные периоды общественного развития особую 

актуальность приобретают вопросы повыше-
ния уровня образованности, культуры, нрав-
ственности и духовности людей на протяже-
нии их жизнедеятельности. 

Проблема обусловлена необходимостью 
осмыслить процессы самосовершенствования 
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личности на основе саморазвития и самопоз-
нания, которые определяют в конечном счете 
все индивидуальные и профессиональные до-

стижения на каждом из этапов жизни чело-

века. 
Самосовершенствование как социальное 

и образовательное явление существует давно, 
однако в основном было одной из форм само-

развития. Мыслители разных эпох подчерки-
вали значение самосовершенствования как 
для развития общества, так и для самопозна-

ния личности. В последние годы осмысление 
подходов к непрерывному образованию на 
основе самосовершенствования личности ста-

ло предметом исследований ряда отечествен-

ных и зарубежных ученых в области филосо-

фии, педагогики и психологии.  
Понятие «самосовершенствование лично-

сти» включает важный аспект, не получивший 

рассмотрения в научной литературе. Так, в 
слове «самосовершенствование» приставка 
«само» фиксирует внимание и привлекает мно-

гочисленные представления во многих сфе-

рах общественной и научной деятельности. 
Как отмечает Г. Пино, «вторая половина XX 

столетия отмечена развитием вербального пре-
фикса «само», который присоединяясь ко всем 

именительным, дает им новую силу: само-

определение, самоуправление, саморегуляция, 

самоорганизация, самотерапия, самоконтроль, 
саморазвитие, самообразование, самовоспита-

ние» [1, с. 119]. 

В книге Г. Пино, Мари-Мишель «Создать 

свою жизнь: автоформация и автобиография» 
подчеркивается, что этот префикс получил по-

пулярность в педагогической теории и прак-

тике и сопровождает большое количество слов 

с целью подчеркнуть их внутреннее содержа-

ние. Вместе с этим приобретает значение со-

держательность личностных возможностей 
индивида в его самоопределении и самовыра-

жении в социуме, благодаря собственным фи-

зическим и психологическим возможностям и 
их проявлении в ближайшей среде [1, c. 104–
105]. 

«Само» (autos) несет в себе двойной смысл. 
Оно является феноменом репродукции от пов-

торения до идентичного, того самого самовос-

произведения вида. Одновременно «само» яв-

ляется синонимом представления самого се-

бя, своей само-идентичности, само-организа-

ции, само-индивидуальности. Гастон Пино, ци-

тировал Эдгара Морена, предвестника кон-

цепта «человеческая личность», в котором сое-

диняется триада сложных психологических 
понятий «само-индивид-субъект» [2, c. 255].  
И далее Г. Пино отмечает, что в этом концеп-
те организационным центром является инди-
вид, а центром экзистенций – субъект. «В по-

ле организаторских рамок триады «само» 
включает содержательную сущность взаимо-
отношения «индивид – субъект». Без «само» 
нет индивида – субъекта, без индивида – 
субъекта нет «само». «Само» и «индивид – 
субъект» являются отдельными и одновре-
менно едиными, взаимообусловленными яв-
лениями. Каждое понятие обязательно вклю-
чает в себя другое: индивид – субъект с необ-
ходимостью включать в себе «само», «само» 
же в себе «индивид – субъект» [1, c. 255]. 

На первый взгляд, эти размышления фран-
цузских ученых расширяют рамки глубинной 
психологии и могут претендовать на создание 
новой концептуальной парадигмы. Вместе с 
тем саморазвитие является элементом конс-
трукции самосовершенствования индивида, уг-
лубления индивидуального в личности, продол-
жения строительства человеческой природы. 

Основные положения проблемы самосо-
вершенствования личности рассматриваются 
в философской и педагогической литературе. 
Здесь определились два основных подхода. 

Первый подход к осмыслению феномена 
самосовершенствования личности наиболее 
существенно представлен в фундаментальных 
трудах отечественных (Н. А. Бердяев, П. С. Гу-
ревич, И. А. Донцов, И.И. Звягинцева, М.К. Ма-
мардашвили, Ф. Т. Михайлов, Г. К. Сайкина, 
А. Г. Спиркин, В. М. Розин, С. Л. Франк) и 
зарубежных (Э. Гидденс, И. Кант, Дж. Рей-
ноутер, Д. Томас, Э. Фромм, М. Фуко, К. Юнг) 
философов. 

Предметом их теоретических исследова-

ний явились различные взгляды к осмысле-

нию многомерности и целостности человека 
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в философии, науке и религии; определению 
понятий «саморазвитие», «самопознание», «са-

мосовершенствование», их сущности, механиз-
мов, движущих сил; осмыслению субъектно-

сти как центральной категории человеческой 
субъективности и центральной категории фи-

лософии саморазвития и самосовершенство-

вания; определению ценностно-смыслового 
уровня самосовершенствования: его сущно-
сти, структуры и функций. 

Обращая внимание на степень изученности 

проблемы самосовершенствования в отече-

ственной философской литературе, следует 
отметить, что в исследованиях, посвященных 
самосовершенствованию, не охвачен круг проб-

лем, решение которых было бы достаточно 
для разъяснения феномена самосовершенство-

вания. В некоторых случаях исследования 

вышеназванных авторов имеют в большей 
степени научно-популярный характер и ориен-

тированы для массового читателя. 
Тем не менее в контексте решения пос-

тавленной проблемы в ряде работ современ-

ных философов освещаются важные аспекты, 
имеющие значение для осмысления феноме-

на самосовершенствования личности Так, на-
пример, М. Музаффари в монографии «Вве-

дение в антропологию» под рубрикой «Проб-

лемы совершенствования и самосовершен-

ствования природы человека» рассматривает 
вопрос о самосовершенствовании человека с 
позиций философско-антропологического под-

хода [3]. В кандидатской диссертации А. А. Гу-

лова «Самосовершенствование человека как 
философско-антропологическая проблема» 
анализируются антропологические воззрения, 
касающиеся истории вопроса о самосовер-

шенствовании личности [4]. 
Справедливо отмечает французский фи-

лософ и педагог П. Гальвани, что «человек, 
который обратился к самообразованию, соб-

ственному формированию, саморазвитию дол-

жен сам понимать и быть в согласии с самим 
собой. Человек становится таким, каким он 
создал себя на протяжении собственной исто-

рии. Поэтому совершенствовать себя в дан-

ный момент – это означает выявить недоста-

точность уровня своего развития. Улучшить 
его можно самообразованием, самопознанием, 

самодиагностикой, чтобы сделать самообуче-

ние пожизненным движением к совершенство-

ванию» [5, с. 64]. Другими словами, если че-

ловек постепенно обращается к самоанализу, 
это обязательно обратит его внимание к поз-

нанию и пониманию себя, определению своих 

достоинств и недостатков способами само-
диагностики, чтобы целенаправленно идти к 
самосовершенствованию. 

Философия самосовершенствования обу-

словливает целостное видение субъекта са-

мообразования и самовоспитания и содержа-

ние самообразовательной и самовоспитатель-

ной деятельности в контексте рассмотрения 
его социокультурного разностороннего обра-

зовательного и жизненного опыта, его исто-

рического и антропологического смысла. По-

этому самосовершенствование анализируется 
исследователями с позиции культурологиче-

ского, аксиологического, эпистемологическо-

го, антропологического и деятельностного 
подходов. В связи с этим отметим, что на се-

годняшний день в философско-ориентирован-

ных исследовательских работах по вопросу 
самосовершенствования нет единого мнения 
относительно определения данного феномена 
и его категориального статуса в теоретическом 

и прикладном его значениях. 
Второй подход отражен в ряде работ 

педагогов (В. И. Андреев, В. Б. Бондарев-

ский, Е. И. Исаев, В. Г. Куценко, В. Г. Мара-

лов, Л. М. Попов, Л. И. Рувинский, В. И. Сло-

бодчиков, А. Г. Хохлов) и других ученых в 
области педагогики и социальной психологии, 
основным содержанием которых являются 
базовые подходы к пониманию и объясне-

нию закономерностей развития человека, сло-

жившиеся в зарубежной и отечественной пси-

хологии, вопросы о самовоспитании и само-

совершенствовании личности, описание сту-

пеней, периодов и стадий развития субъектив-
ности человека в пределах его индивидуаль-

ной жизни [6]. 

На основе анализа педагогической и пси-

хологической научной литературы можно сде-
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лать вывод о том, что самосовершенствова-

ние является глубинной конструкцией фор-

мирования и постепенного углубления чело-

веческого в индивиде, продолжение строитель- 

ства личностной природы. Базовая структура 
самосовершенствования включает постоян-
ное образование (овладение способами логи-
ческого мышления, поисковыми, творчески-
ми, управленческими учебными и профес-
сиональными приемами интеллектуальной и 
практической деятельности); развитие лично-
стных качеств (мотивации, интереса, потреб-
ностей и возможностей, социально-деятель-
ностных навыков, морально-нравственных и 
эстетических норм и личностно-индивидуаль-
ного опыта). В связи с этим самосовершенство-
вание личности диктуется не только объек-
тивной необходимостью постоянного попол-
нения, творческого овладения знаниями, но и 
процессом его постепенного развития позна-
вательных способностей, общей и индиви-
дуальной культуры, социальной зрелости, про-
фессиональной мобильности. 

Самосовершенствование представляет со-
бой образовательную технологию и выпол-
няет важную социальную и личностно-инди-
видуальную функции: общеобразовательной 
и профессиональной подготовки, общекуль-
турного развития, оптимальной организации 
свободного времени, адаптации, амортизации, 
компетенции, терапии, освоения способов са-
мообразования и самовоспитания. Разновид-
ностям самосовершенствования отвечают мо-
дели, отличительными чертами которых яв-
ляются, как правило, профессиональная диф-
ференциация и специализация. Модели диф-
ференцируются по социально-демографиче-
ским, духовным, классовым, статусным, со-
циально-экономическим, профессиональным, 
квалификационным и другим признакам     
[7, с. 10]. 

Оба подхода взаимно дополняют и обо-
гащают друг друга. В условиях информацион-
ного общества самосовершенствование лич-
ности приобретает статус ведущего вида жиз-
недеятельности человека. Важным направ-
лением активизации самосовершенствования 
личности является определение стратегиче-

ских и тактических целей, задач обучения и 
будущей практической работы, планирование 
и организация жизнедеятельности, самоконт-
роль, самокоррекция и самооценка результа-

тов деятельности, прогнозирования результа-
тов и анализа способов достижения значимых 
результатов на каждом из этапов жизни чело-
века, которые являются критериальными при-

знаками позитивных изменений в содержа-
нии и структуре личности. Характерной осо-
бенностью таких изменений является отно-

шение человека к окружающей действитель-
ности и самому себе в целом, к своему стату-
су в системе общественных и производствен-
ных отношений. 

Такое философское и педагогическое ос-
мысление феномена самосовершенствования 
человека предполагает стремление личности 
к достижениям и победам индивидуального 
плана или реализации групповых и обще-
ственных интересов. Самосовершенствование 
на протяжении непрерывного образования при-
обретает признаки последовательности и мно-
гоуровневости последипломной переподготов-
ки и повышения квалификации в центрах до-
полнительного образования или по месту ра-
боты. Это становится личностно-ориентиро-
ванным идеалом, к которому стремится обра-
зовательный процесс, меняя свои акценты са-
мосовершенствования от прошедшего к сов-
ременному и будущему. Уровень познания, 
представления и проектирование будущего в 
образовательно-воспитательном процессе ста-
новится критерием реализации новых техно-
логий самосовершенствования на основе са-
мопознания как важного нового эффективно-
го механизма цивилизационного движения. 

Таким образом, рассматривая выше под-
ходы, следует указать на недостаточность и 
ограниченность указанных установок. Пред-
ложенный взгляд на сущность самосовершен-
ствования личности не претендует на повсе-
местное использование данного определения 
в общей педагогике и профессиональном об-
разовании. На наш взгляд, это зависит от ус-
ловий и контекста использования категории 
«самосовершенствование личности», в кото-
рых она применяется. 
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АННОТАЦИЯ 
В статье представлены подходы к анали-

тическому осмыслению философских и педа-
гогических подходов к самосовершенствова-
нию личности и их первоисточников. Катего-
рия «самосовершенствование личности» рас-
крывается с философской и педагогической 
позиции.  

Ключевые слова: самосовершенствова-
ние личности, философский и педагогический 
подход, самосовершенствование личности в 
философии и педагогике. 

SUMMARY 
The article presents approaches to the analy-

tical understanding of philosophical and pedago-
gical approaches to self-improvement of the in-
dividual and their primary sources. The category 
of “personal self-improvement” is revealed from 
a philosophical and pedagogical position. 

Key words: self-improvement of the indivi-
dual, philosophical and pedagogical approach, 
self-improvement of the individual in philosophy 
and pedagogy. 
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   аянно-аккордеонное искусство в Китае 

в последние годы вызывает большой иссле-
довательский интерес. В настоящее время на-
писан ряд научных работ, посвященных воп-
росам профессионального обучения и испол-
нительства на аккордеоне, однако в россий-
ской музыкальной науке сведения об истории 
профессиональной музыкальной подготовки 
аккордеонистов в учреждениях высшего об-
разования Внутренней Монголии Китая до 
сих пор не представлены. 

Развитие системы профессионального му-
зыкального образования аккордеонистов во 
Внутренней Монголии является одной из 
составляющих всего процесса развития аккор-
деонного искусства Китая. Для дальнейшего 
развития аккордеонного искусства в регионе 
и в целом в стране необходимо изучение ис-
торического развития аккордеонного искус-
ства и образования, а также его периодизации 
в Китае. С этой целью мы рассмотрим нау-
чные исследования, посвященные этой проб-
леме. 

Периодизацию процесса становления и 
развития баянно-аккордеонного искусства в 
Китае исследователи обычно связывают с об-
щественно-политическими и социально-эко-
номическими трансформациями в стране, с 
изменениями в культурной среде общества. В 
современных исследованиях существует не-
сколько подходов к определению этапов ста-
новления и развития китайской баянно-ак-
кордеонной музыки. 
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Так, наиболее полной и аргументирован-

ной периодизацией исследователи считают 
предложенные Ван Дэцуном пять основных 
этапов становления баянно-аккордеонного ис-

кусства в Китае [1, с. 11]. 

В отличие от Ван Дэцуна, председатель и 
основатель Китайской ассоциации аккордео-

нистов Чжан Цзыцян предлагает рассматри-

вать развитие баянно-аккордеонного искус-
ства в Китае таким образом: I этап (1949–
1966 годы) – период бурного развития аккор-

деона; II этап (1966–1990 годы) – «золотой 
век» развития аккордеона (количественный 
рост аккордеонистов и педагогов); III этап (с 
1990 года по настоящее время) – стабилиза-

ция развития (непрерывное совершенствова-

ние системы образования, значительное улуч-

шение качества аккордеонного искусства) [3]. 
В отличие от предыдущих исследовате-

лей, Чжао Мин предлагает рассматривать эта-

пы развития баянно-аккордеонного искусства 
в Китае, основываясь на периодизации разви-

тия аккордеона в России, представленной 
О. И. Спешиловой. Чжао Мин предлагает сле-

дующую классификацию развития баянно-

аккордеонного искусства в Китае. I этап про-
ходил с 1890-х годов по 1976 год – «трансплан-

тация» аккордеона на почве китайской на-

циональной культуры (включает четыре эта-

па: «заимствования аккордеона, получившего 
развитие на китайской территории» [2, с. 6] 

(1890–1936 годы); кризиса антияпонской и 
гражданской войны (1937–1949 годы); соб-

ственно адаптации аккордеона (1949-1966 го-

ды) и кризиса Культурной революции (1966-

1976 годы)). II этап – с 1976 по 2000-е годы – 

«специализация» аккордеона (включает в 
себя два этапа: расцвет аккордеонного испол-

нительского искусства (1976–1999 годы) и 
«скрытый» кризис (2000-е годы)). III этап – 

2010-е годы – начальный этап «академиза-

ции» аккордеона («достижение им высокоху-

дожественного уровня») [2]. 
Как видно, проблема исторического раз-

вития музыкального образования аккордео-

нистов в Китае освещена недостаточно. Боль-

шинство работ, в которых осуществляется ис-

торический анализ развития баяна и аккордео-

на в Китае, посвящены именно развитию ис-

полнительского и композиторского баянно-

аккордеонного искусства. Что же касается му-

зыкальной подготовки аккордеонистов в уч-

реждениях высшего образования Внутренней 
Монголии Китая, такие работы в отечествен-

ной науке не представлены. Поэтому считаем 
необходимым исследовать историю профес-
сионального музыкального образования ак-

кордеонистов в учреждениях высшего обра-

зования Внутренней Монголии и определить 
этапы его развития в период второй поло-

вины ХХ – начала ХХІ века. 
Цель статьи – на основе изучения исто-

рических особенностей организации музыкаль-
ного образования в Педагогическом универ-
ситете Внутренней Монголии Китая выде-
лить этапы становления и развития профес-
сиональной подготовки аккордеонистов в пе-
риод второй половины ХХ – начала ХХІ века 
в обозначенном регионе. 

Для этого сосредоточим внимание на по-
казателях, которые позволяют определить 
особенности каждого из них, а именно: нор-
мативно-правовые документы, регламентирую-
щие организацию образовательного процес-
са; состояние кадрового и учебно-методиче-
ского обеспечения учебного процесса; особен-
ности и количество контингента обучающих-
ся на аккордеоне; уровень популярности и 
востребованности профессиональной подго-
товки аккордеонистов. 

На основе указанных показателей нами 
выделено четыре этапа развития профессио-
нального музыкального образования аккор-
деонистов в Педагогическом университете 
Внутренней Монголии Китая, а именно:  

- первый этап (1957-1965 годы) – началь-
ный;  

- второй этап (1966-1976 годы) – кризис-
ный;  

- третий этап (1978-1999 годы) – рефор-
маторский;  

- четвертый этап (с 2000 года по настоя-
щее время) – интенсивного развития. 

Рассмотрим подробнее каждый из пред-
ставленных этапов. Характерной особенно-
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стью первого этапа является открытие про-

фессиональных курсов игры на аккордеоне 
на факультете искусств Педагогического уни-

верситета Внутренней Монголии. Это было 
связано с широким распространением аккор-

деона в Китае и заметными изменениями соот-

ношения любительского и профессионально-

го исполнительства. Свидетельством тому бы-

ло создание в начале 1950-х годов в Тяньцзи-
не и Шанхае первых заводов по производству 
аккордеонов, а также открытие специально-

стей по профессиональной подготовке аккор-

деонистов в колледжах профессионального 
музыкального образования. На этом фоне в 
1957 году факультет искусства Педагогиче-

ского университета Внутренней Монголии взял 

на себя ведущую роль по организации курсов 
обучения игре на аккордеоне, став первым 
высшим учебным заведением в автономном 
районе Внутренняя Монголия, предлагающим 

курсы обучения игре на аккордеоне. 
Однако открытие профессиональных кур-

сов игры на аккордеоне в Педагогическом 
университете Внутренней Монголии было 
связано с рядом сложностей. Во-первых, 
нехватка профессиональных педагогических 
кадров, владеющих на высоком уровне ис-

полнительскими навыками игры на аккордео-

не; во-вторых, отсутствие методик обучения 
игре на аккордеоне; в-третьих, отсутствие воз-
можности приобрести нотный материал для 
аккордеона; в-четвертых, наблюдались проб-

лемы с зачислением студентов на обучение 
по специальности «Аккордеон». 

В 1957 году в Педагогическом универси-

тете Внутренней Монголии открываются про-

фессиональные курсы игры на аккордеоне, од-

нако декан факультета Чжан Цзитан сталки-

вается с проблемой отсутствия преподавате-

ля по этой специальности. Чтобы решить 
проблему, в качестве штатного преподавате-

ля был выбран учитель Ван Лянсин, который 
владел методикой музыкального образования 
и навыками игры на аккордеоне. Ван Лянсин 
стал первым преподавателем игры на аккор-

деоне, который подготовил множество про-

фессиональных аккордеонистов. 

Отсутствие комплекса методических ма-

териалов стало еще одной проблемой при от-

крытии профессиональных курсов игры на 
аккордеоне на факультете искусств Педаго-

гического университета Внутренней Монго-

лии. Уже после открытия курса аккордеона 
Ван Лянсин разрабатывает учебный план, в 
котором ведущее место занимают занятия по 
формированию навыков игры на аккордеоне. 
Эти занятия проводятся в индивидуальной 
форме, что соответствует специфике препода-

ваемого предмета с учетом уровня исполни-

тельских навыков студентов, их индивидуаль-

ных физических, музыкальных и творческих 
способностей. Необходимо отметить, что ин-

дивидуальные занятия по аккордеону вклю-

чали не только практические занятия, но и 
проведение целевых лекций, что, по мнению 
Ван Лянсина, способствовало повышению эф-

фективности обучения студентов игре на ак-

кордеоне. Что же касается самой методики 
обучения, то Ван Лянсин использовал ком-

плексный подход, который включал изучение 
этюдов для развития технических навыков 
аккордеонистов и исполнение мелодичных 
несложных произведений для развития музы-
кальности и художественно-образного мыш-

ления. Такой подход позволял педагогу моти-

вировать студентов к занятиям, усиливать их 
интерес к обучению, считая эти условия про-

чной основой профессионального обучения 
игре на инструменте. 

Решение проблемы отсутствия возмож-

ности приобрести нотный материал, ограни-

ченности репертуара для аккордеона тоже 
взял на себя Ван Лянсин, который создал зна-

чительное количество переложений для ак-

кордеона произведений различных зарубеж-

ных и китайских композиторов разных жан-

ров, таких как полька, вальс, марш и т. д. Ко-

нечно, всех проблем с репертуаром это не ре-

шало, но на данном этапе это было единствен-

ным выходом из сложившейся ситуации. 
Статистический анализ данных о приеме 

студентов на обучение по музыкальным спе-

циальностям в период с 1955 по 1965 годы 
показал, что зачисление на музыкальные спе-
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циальности в Педагогический университет 
Внутренней Монголии было нестабильным. 
Так, в 1961 и 1962 годах вообще не осуще-

ствлялось зачисление студентов. В остальные 
же годы контингент абитуриентов колебле-

тся от 11 до 32 человек. При этом зачисление 
на обучение по специальности «Аккордеон» 
в этот период было совсем незначительным, 
примерно 1-2 человека в год до 1960 года, а в 
последующие годы студенты не поступали. 
Поэтому первоначальная идея создания от-

дельной академической специальности «Ак-

кордеон» в это время реализуется через внед-

рение курсов аккордеона, которые были обя-

зательными для посещения студентами, обу-

чающимися на всех музыкальных специаль-

ностях [6]. 
На основе проведенного анализа можем 

сделать вывод о том, что особенностями ор-
ганизации профессионального музыкального 
образования аккордеонистов в автономном 
районе Внутренняя Монголия на начальном 
этапе является открытие приема студентов на 
специальность «аккордеон»; создание препо-
давателем Ван Лянсином первых переложе-
ний музыкальных произведений для испол-
нения на аккордеоне; организация курсов для 
обучения игре на аккордеоне всех студентов, 
обучающихся на других музыкальных спе-
циальностях; подготовка первых профессио-
нальных аккордеонистов для работы в музы-
кальных образовательных учреждениях. 

Характерной особенностью второго эта-
па является «Пролетарская культурная рево-
люция», во время которой проводились ши-
рокомасштабные репрессии против партий-
ной оппозиции, принесшие огромные потери 
во всех сферах жизни общества. «Культурная 
революция» длилась с 1966 по 1976 годы и 
нанесла колоссальный ущерб китайской эко-
номике, культуре и образованию. Музыка, 
как и другие формы искусства, не избежала 
цензуры во времена Культурной революции 
и находилась под сильным влиянием со-
циальных и политических факторов того вре-
мени. 

Несмотря на то, что культурные меро-

приятия в этот период находились под воз-

действием жестких санкций, а все зарубеж-

ные музыкальные инструменты не поддержи-

вались национальной идеологией, аккордеон, 
благодаря своему превосходству и истори-

ческому прошлому, стал одним из наиболее 
часто используемых музыкальных инструмен-

тов в этом десятилетии. В основном аккор-

деон используется как аккомпанирующий 
инструмент в массовом певческом движении, 
для сопровождения литературных вечеров и 
художественных выставок. Однако, несмотря 
на то, что популярность китайского аккордеон-

ного искусства в этот период была высокой, 
уровень профессионального обучения игре 
на этом инструменте развивался все еще очень 

медленно. Композиторское искусство тоже 
претерпевает большие изменения. Большин-

ство композиторов были лишены творческой 
свободы ввиду того, что все произведения 
должны были отражать революционные нас-

троения и служить идеологическим целям ки-

тайского правительства, которые были выра-

жены тремя словами: «национализировать, ре-

конструировать и популяризировать». 
С началом «Культурной революции» Пе-

дагогический университет Внутренней Мон-
голии прекращает прием студентов, соответ-

ственно приостанавливается преподаватель-

ская деятельность. Только в 1970 году, после 
многочисленных проверок и одобрения руко-

водства, университет возобновляет набор сту-

дентов по двум специальностям. Студенты 
принимались из числа рабочих, крестьян и 
солдат без проведения вступительных экза-

менов. Однако на музыкальные специально-

сти прием начинается только с 1972 года. 
Анализ статистики приема студентов на му-

зыкальные специальности в Педагогический 
университет Внутренней Монголии с 1972 по 
1977 год показал, что в обозначенный период 
на обучение музыкальным специальностям 
на факультет искусств было принято 139 сту-

дентов из числа рабочих, крестьян и солдат. 
В этот период Ван Лянсин все еще яв-

ляется ведущим преподавателем игры на ак-

кордеоне. Для годичного обучения игре на 
аккордеоне Ван Лянсин разработал учебный 



 

 72 

план, основанный на способностях и знаниях 
студентов. В то время не было учебников. Ис-

полнительский репертуар по-прежнему соз-
давался Ван Лянсином путем переложений 
различных произведений для исполнения на 
аккордеоне. 

Исходя из проведенного анализа, можем 
констатировать, что во время второго этапа 
происходят события, которые негативно отоб-
ражаются на развитии музыкального образо-

вания аккордеонистов. Нехватка квалифици-

рованных преподавательских кадров, отсут-

ствие методического и нотного материала, 
нестабильность зачисления студентов и низ-
кий уровень подготовки у поступающих на 
обучение студентов из числа рабочих, крес-

тьян и солдат не способствуют развитию про-

фессионального музыкального образования в 
Педагогическом университете Внутренней 
Монголии. Негативным фактором также яв-

ляется отсутствие в этот период нормативно-

правовых документов, регламентирующих ра-

боту системы высшего музыкального образо-

вания. 
Характерными особенностями третьего 

этапа стало интенсивное развитие профессио-
нального музыкального образования за счет 
направления государственной политики на 
возрождение и совершенствование профессио-

нального музыкального образования в стра-

не, что положительно повлияло на развитие 
факультета искусств Педагогического уни-

верситета Внутренней Монголии. 
Началом интенсивного развития профес-

сионального музыкального образования в 
Китае стало решение Третьего пленума XI 

Центрального комитета партии в 1978 году, 
которое было направлено на всестороннее 
развитие культуры и музыкального образо-

вания в стране [9]. 
Еще одним важным событием для разви-

тия профессионального музыкального обра-

зования аккордеонистов стало проведение Ми-
нистерством образования в Чжэнчжоу (про-

винция Хэнань) с 13 по 20 декабря 1979 года 
симпозиума по вопросам организации выс-

шего образования в области искусств. 

Эта встреча имела стратегическое значе-

ние для развития высшего музыкального об-

разования и оказала значительное влияние на 
его восстановление и развитие. С этого вре-

мени профессиональное музыкальное образо-

вание аккордеонистов в Педагогическом уни-

верситете Внутренней Монголии стремитель-

но развивается [9]. 
Необходимо отметить, что в этот период 

Педагогический университет Внутренней Мон-

голии становится ведущим учебным заведе-

нием высшего образования в автономном 
районе Внутренняя Монголия. 

На этом этапе значительно увеличивае-

тся качественный и количественный кадро-

вый состав преподавателей игры на аккор-

деоне. Сохранение выдающихся выпускни-

ков в качестве преподавателей позволяло не 
только удовлетворять потребности в кадрах 
по обучению игре на аккордеоне, но и обес-

печивать качество преподавания [8]. 
С момента возобновления вступительных 

экзаменов в период с 1978 по 1999 годы в Пе-

дагогический университет Внутренней Мон-

голии процесс зачисления студентов проис-

ходил очень активно, за исключением 1980 и 
1981 годов, когда прием студентов временно 
не осуществлялся. Тем не менее, количество 
студентов, поступающих на музыкальные спе-

циальности, в сравнении с предыдущими пе-

риодами значительно увеличилось [5]. 
Проведенный анализ развития профес-

сионального музыкального образования в Пе-

дагогическом университете Внутренней Мон-

голии позволил констатировать, что в период 
с 1978 по 1999 годы благодаря государствен-

ной политике Китая, которая была направле-

на на реформирование и развитие музыкаль-

ного образования, произошел значительный 
рост системы высшего образования в области 
искусств. Это подтверждается рядом докумен-

тов, которые выходят в это время для рефор-

мирования и развития профессионального му-
зыкального образования; проведением ряда 
глобальных мероприятий, способствующих 
развитию и усовершенствованию образова-

тельного процесса; повышением качествен-
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ного уровня и количественного состава пре-

подавателей аккордеона; увеличением контин-

гента обучающихся на аккордеоне. 
Характерными особенностями четверто-

го этапа становится выход профессионально-
го музыкального образования аккордеонистов 
на новый уровень. 

В 2000 году колледжи и университеты по 
всей стране расширили набор студентов, а 
музыкальный факультет Педагогического уни-
верситета Внутренней Монголии открыл спе-
циализацию по музыкальному исполнитель-
ству. 

В 2001 году Педагогический университет 
Внутренней Монголии преобразовал музы-
кальный факультет в Консерваторию музы-
ки, чтобы расширить количество музыкаль-
ных дисциплин и специальностей. В Консер-
ватории реализуется подготовка студентов по 
пяти специальностям, таким как музыковеде-
ние (монгольское и китайское), музыкально-
исполнительское искусство, композиция и му-
зыкальная теория, танцы и этномузыковеде-
ние (монгольское и китайское). 

В 2002 году Управление по академиче-
ским вопросам Педагогического университе-
та Внутренней Монголии разработало «Учеб-
ный план для бакалавров по специальностям 
Педагогического университета Внутренней 
Монголии». План разработан в соответствии 
с «Национальным руководящим планом Ми-
нистерства образования по специальностям ба-
калавриата в области музыковедения в обыч-
ных высших учебных заведениях» в сочета-
нии с духом «Реформы модели обучения сту-
дентов Педагогического университета Внут-
ренней Монголии и Планом пересмотра учеб-
ного плана» [7]. 

Наряду с совершенствованием учебных 
планов, в консерватории музыки Педагогиче-
ского университета Внутренней Монголии пре-
подавателями аккордеона проводится актив-
ная научно-исследовательская работа, что спо-
собствует повышению уровня образования 
педагогов и развитию научной базы. Резуль-
таты научных исследований и педагогическо-
го опыта ведущих преподавателей аккордео-
на публикуются в различных научных жур-
налах. 

Наряду с научно-исследовательской дея-
тельностью, преподаватели консерватории 
проводят работу по подготовке студентов к 
участию в концертах, конкурсах и фестива-
лях. С 2004 по 2010 годы студенты и аспиран-
ты института под руководством института 
успешно провели пять сольных концертов для 
клавишных, фортепиано и аккордеона. 

Профессиональный уровень кадрового 
состава Консерватории музыки Педагогиче-
ского университета Внутренней Монголии пос-
тоянно повышается. Помимо педагогической 
и методической деятельности, преподавате-
лями проводится активная научно-исследова-
тельская работа. При этом состав преподава-
телей остается почти неизменным на протя-
жении многих лет, что также положительно 
влияет на профессиональную подготовку ак-
кордеонистов. 

Развитие профессионального музыкаль-
ного образования в начале XXI столетия под-
тверждается и существенным увеличением 
студентов, поступающих на обучение в Кон-
серваторию музыки Педагогического универ-
ситета Внутренней Монголии. Общее коли-
чество студентов, поступивших на обучение 
за этот период, превышает количество аккор-
деонистов, обучавшихся на предыдущем эта-
пе более чем в два раза. 

Еще одним свидетельством успешного раз-
вития профессиональной подготовки аккор-
деонистов стало проведение большого коли-
чества конкурсов в регионе и за его предела-
ми, в которых принимают участие и занимают 
призовые места студенты из Внутренней 
Монголии. 

На основе проведенного анализа разви-
тия профессионального музыкального обра-
зования аккордеонистов с 2000 года по нас-
тоящее время можем говорить о том, что ха-
рактерными особенностями этого этапа стало: 

– преобразование музыкального факуль-
тета в Консерваторию музыки Педагогиче-
ского университета Внутренней Монголии; 

– открытие новых специальностей, в том 
числе по музыковедению; 

– усовершенствование учебных планов и 
учебных программ обучения по специально-
стям аккордеона; 
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– активизация научно-исследовательской 
и методической деятельности преподаватель-

ского состава и повышение педагогического 
уровня преподавателей аккордеона; 

– увеличение контингента студентов, обу-

чающихся по специальностям аккордеона; 
– значительное развитие концертной и кон-

курсно-фестивальной деятельности препода-

вателей и студентов-аккордеонистов в стране 
и в зарубежных странах. 

Таким образом, на основе изучения дан-

ных педагогических исследований по вопро-

сам периодизации развития аккордеонного 
искусства в Китае и анализа научных источ-

ников и статических данных работы Педаго-

гического университета Внутренней Монго-

лии мы выделили и охарактеризовали четыре 
этапа развития профессионального музыкаль-

ного образования аккордеонистов в автоном-

ном регионе Внутренняя Монголия. Этапы 
раскрывают динамику развития организации 
музыкального образования аккордеонистов в 
период со второй половины ХХ до начала 
ХХІ века: Первый этап (1957–1965 годы) – 

начальный; Второй этап (1966–1976 годы) – 

кризисный; Третий этап (1978–1999 годы) – 
реформаторский; Четвертый этап (с 2000 го-

да по настоящее время) – этап интенсивного 
развития. С целью обоснования развития про-

фессионального музыкального образования 
аккордеонистов на каждом этапе мы опреде-

лили их характерные особенности, взяв за ос-

нову такие показатели: нормативно-правовые 
документы, регламентирующие организацию 
образовательного процесса; состояние кадро-

вого и учебно-методического обеспечения 
учебного процесса; особенности и количество 

контингента обучающихся на аккордеоне; уро-

вень популярности и востребованности про-

фессиональной подготовки аккордеонистов. 
АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты иссле-

дования истории становления и развития му-
зыкального образования аккордеонистов в Пе-

дагогическом университете Внутренней Мон-

голии Китая. Выделены и обоснованы этапы 
этого процесса в период второй половины 

ХХ – начала ХХІ века на основе определен-

ных показателей, характеризующих особен-

ности каждого из них. 
Ключевые слова: музыкальное образо-

вание, профессиональная подготовка аккор-
деонистов, Внутренняя Монголия, Китай. 

SUMMARY 
The article presents the results of a study of 

the history of the formation and development of 
musical education for accordionists at the Peda-
gogical University of Inner Mongolia, China. 
The stages of this process in the period of the se-
cond half of the 20th – early 21st centuries are 
identified and substantiated on the basis of cer-
tain indicators characterizing the features of each 
of them. 

Key words: music education, vocational trai-
ning for accordionists, Inner Mongolia, China. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Ван Дэцун. Творчество китайских ком-
позиторов в контексте становления нацио-
нального аккордеонного искусства: дисс. … 
канд. иск. – Н. Новгород, 2016. – 163 с. 

2. Спешилова О. И. Особенности разви-
тия аккордеонного искусства в России: ав-
тореф. дисс. … канд. иск. – Магнитогорск, 
2006. – 24 с. 

3. Interview with Ziqiang Zhang conducted 
by Kevin Friedrich [Электронный ресурс]. – 
URL: http://www.accordionnews.cn/interviews/ 
zhag/index-en.htm (дата обращения: 22.10.2020). 

4. 

 Ассоциация выпускни-
ков Нормального университета Внутренней 
Монголии. Выставка истории школы Нор-
мального университета Внутренней Монго-
лии [Электронный ресурс]. Третье издание. – 
URL: http://xy.имну.edu.cn/n307c28.jsp. (дата 
обращения: 22.09.2018). 

5. .20

// -- 1 , :  

,2003. . Гао Цзе. Распро-

странение китайского аккордеонного искус-
ства в XX веке // Вестник Уханьской консер-
ватории. – 2003. – № 1. – С. 53–60. 

6. [D]
. Гао Цзе. Исследование истории раз- 



 

 75 

вития китайской аккордеонной музыки и ис-
кусства. – Центральная консерватория му-
зыки, 2003. 

7.    
. Группа по разработке стан-

дартов музыкальной учебной программы Ин-
терпретация стандартов музыкальной учеб-
ной программы. – Пекин: Издательство Пе-
кинского нормального университета, 2002. 

8. [D]
. Чжан Ян. Исследование музыкальных 

произведений Чжана Синьхуа на аккордеоне. – 
Шаньдунский педагогический университет, 
2012. 

 
 
 
 

 
 

Лу Чжаосин 
 
УДК 378.678(510) 
 

КОНСЕРВАТОРИИ                          

И МУЗЫКАЛЬНЫЕ 
БИБЛИОТЕКИ В КИТАЙСКОЙ 
НАРОДНОЙ РЕСПУБЛИКЕ 
 

 

   узыкальные библиотеки в Китае играют 

большую роль в национальном музыкальном 
просвещении страны. Они аккумулируют в 
себе образовательные, посреднические, досу-

говые функции; при этом подготовка сотруд-

ников данных заведений не совмещает в себе 
подготовку специалистов, одновременно ква-

лифицированных и в библиотечном деле, и в 
музыкальном образовании, что является ак-

туальной задачей последние годы. Результа-

том является низкая эффективность музы-

кальных библиотек как институтов культуры 
и образования. Целью данной статьи являет-

ся анализ проблемных аспектов в деятельно-

сти музыкальных библиотек Китая, поиск 
причин и потенциальных способов решения 
данной проблемы. 

Системное устройство библиотек в Китае 
В Китае существуют три основные биб-

лиотечные системы. Во-первых, публичные 
библиотеки, которые встречаются на всех 
уровнях: от Национальной библиотеки Китая 
до сельских. Публичные библиотеки относя-

тся к компетенции Министерства культуры 
Китая. Во-вторых, библиотеки учебных заве-

дений – от университетских библиотек до чи-

тальных залов начальной школы, – финанси-

руемые Министерством образования Китая и 
местным управлением образования. В-третьих, 
группа специальных библиотек, возглавляе-

мых Китайской Академией наук. 
Музыкальные библиотеки в Китае 

Девять музыкальных библиотек, связан-

ных с девятью независимыми музыкальными 
консерваториями, относятся ко второй кате-

гории библиотек образовательных учрежде-

ний. Этими музыкальными консерваториями 
являются Центральная консерватория музы-

ки в Пекине, Китайская консерватория музы-

ки в Пекине, Шанхайская консерватория му-

зыки, Шэньянская консерватория музыки, 
Сычуаньская консерватория музыки, Тянь-

цзиньская консерватория музыки, Уханьская 
консерватория музыки, Сианьская консерва-

тория музыки Музыки и Синхайская консер-
ватории музыки в Гуанчжоу. Кроме того, поч-

ти в каждой университетской библиотеке есть 

различных масштабов коллекция музыкаль-

ных произведений. Теоретически каждая из 
консерваторий представляет свои географи-

ческие, этнические и народные музыкальные 
культурные особенности, так же, как и их 
библиотечные коллекции [9, с. 153]. 

Среди учебных заведений в области му-

зыки, а также искусства в целом, Централь-

ная консерватория является единственным 
учебным заведением такого рода, имеющим 
право участвовать в Проекте 211 – проекте 
Национальных ключевых университетов и кол-

леджей, инициированном в 1995 году Мини-

стерством образования с целью повышения 
стандартов исследований университетов вы-
сокого уровня и разработка стратегий со-

циально-экономического развития. Проект 
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211 университетов и колледжей финансируе-

тся непосредственно Министерством [2, с. 13]. 

Центральная консерватория специализи-

руется на преподавании и исследовании как 
западной музыки, так и китайской традицион-

ной музыки, в аспектах теории и исполнения, 
предлагая программы повышения квалифи-

кации от бакалавриата до аспирантуры. На се-

годняшний день многие выпускники консер-
ватории являются одними из самых активных 
композиторов и музыкантов во всем мире, 
таких как Тан Дун, Цюй Сяосун, Чжулун и 
Ченьи, Чэнь Циган, Е Сяоган, Го Вэньцзин, пиа-

нист Ланг Ланг и многие музыканты ведущих 

американских и европейских симфонических 
оркестров [8, с. 12]. 

Библиотека Центральной консерватории 
является крупнейшей в своем роде в Китае, в 
ее музыкальной коллекции хранится полмил-

лиона экспонатов, как в западном стиле, так и 
в традиционной китайской музыке, среди них 
партитуры, музыкальные книги, музыкальные 

периодические издания, музыкальные записи 
и специальные коллекции китайской совре-

менной музыки, а также Гуцинь музыка [6, 
с. 15]. 

В течение последних десяти лет все му-

зыкальные консерватории начали предостав-

лять всестороннюю музыкальную программу 
как по западной, так и по китайской музыке, 
однако каждая музыкальная библиотека имеет 

свой собственный акцент на коллекции. Нап-

ример, библиотека консерватории Сычуани, 
расположенная в юго-западной части Китая, 
которая удивительно богата музыкальными 
культурами небольших этнических групп, эк-

зотически отличающихся друг от друга. Соот-

ветственно, коллекция библиотеки сосредо-

точена на изучении этнической и народной му-

зыки с уникальной географической и этниче-

ской идентичностью. Библиотека Уханьской 
консерватории, Библиотека консерватории 
Сианя (348 000 единиц хранения в музыкаль-
ных фондах) и Библиотека консерватории 
Шэньяна (более 200 000 единиц хранения и 
музей китайских традиционных и этнических 
музыкальных инструментов) имеют свои со-

ответствующие коллекции древних и редких 
книг по традиционной китайской музыке и му-

зыкальной философии, а также многие архео-

логические открытия, связанные с музыкой,  
охватывают период с XVII века до н. э. по 
настоящее время [7, с. 178]. Например, Набор 
колоколов (бяньчжун) из гробницы маркиза 
И из государства Цзэн (около 433 г. до н. э.) и 
связанные с ними исследовательские мате-
риалы находятся в библиотеке Уханьской кон-
серватории, а в библиотеке консерватории Сиа-
ня есть коллекция барабанной музыки Сианя 
[5, с. 120]. Библиотека Тяньцзиньской консер-
ватории с музыкальными фондами в 264 000 
единиц хранения владеет крупнейшей кол-
лекцией музыкальных драм и рассказов из 
северных провинций Китая. Библиотека кон-
серватории Синхай в Гуанчжоу, столице про-
винции Гуандун, поддерживает своих посе-
тителей 280 000 музыкальных произведений 
и содержит лучшую коллекцию кантонской 
музыки, а также специальную коллекцию му-
зыки Линнань [4, с. 12]. Библиотека Китай-
ской консерватории музыки содержит 241 988 
единиц хранения, в том числе уникальную кол-
лекцию записей китайской народной музыки, 
которая создавалась на протяжении послед-
них десятилетий. Библиотека Шанхайской кон-
серватории музыки [1, с. 45] подчеркивает их 
историческую сохранность на ранней стадии 
современной истории музыки Китая, напри-
мер, музыкальные рукописи, переписка му-
зыкантов, фотографии и т. д., с общим собра-
нием, включающим более 350 000 единиц 
хранения. 

Все эти музыкальные библиотеки в Ки-
тае служат академическим и образователь-
ным потребностям как внутри Китая, так и за 
его пределами. Нетрудно представить, какую 
важную роль играют эти музыкальные биб-
лиотеки в хранении и сохранении историче-
ского наследия китайской музыки, которому 
почти четыре тысячи лет [10, с. 11]. 

Проектная деятельность музыкальной 
библиотеки в Китае 

Библиотечная группа Национального му-
зыкального высшего учебного заведения 
(NMHEILG) была основана в 1985 году с де-
вятью библиотеками консерватории в Каче-
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стве членов-учредителей, целью которой яв-
ляется обмен литературой и ресурсами между 
основными музыкальными библиотеками. Но 
никакого официального отчета о ее работе 
найти не удалось, за исключением краткого 
отчета, опубликованного в журнале, который 
показывает, что Группа воссоединилась в 
1997 году в Центральной библиотеке консер-
ватории, чтобы обсудить «Межбиблиотечный 
заем», «Классификацию музыки» и «Автома-
тизацию музыкальной библиотеки» [4, с. 18]. 
В 2004 году конференция Группы была вновь 
проведена в Центральной библиотеке Консер-
ватории, главная тема: «Создание цифровой 
музыкальной библиотеки и совместное исполь-
зование ресурсов» [1, с. 34]. 

Библиотечный союз Китайского музыкаль-
ного учебного заведения (CMEILA). 

В 2009 году CMEILA была совместно ос-

нована четырьмя музыкальными библиотека-

ми-инициаторами [3, с. 13], и вскоре к ней 
присоединились остальные пять, с целью раз-
работки универсальных стандартов работы сре-

ди китайских музыкальных библиотек, таких 
как правила описания музыкальных материа-

лов, соответствующие графики классифика-

ции музыки и т. д., а также содействия обще-

национальному обмену музыкальными ресур-

сами и международному обмену между биб-

лиотеками. В 2011 году в Библиотеке консер-

ватории Сычуани был проведен первый се-

минар, целью которого была попытка разра-

ботать подходящие правила каталогизации му-

зыки для всех музыкальных библиотек, кото-
рые можно было бы адаптировать в Китае. 

Основные проблемные моменты раз-

вития музыкальных библиотек Китая 

Международные контракты на приоб-

ретение западной музыки 

Работа по приобретению музыкальных 
материалов в девяти музыкальных библиоте-

ках по-прежнему выполняется ее библиоте-

карями. Нет отечественных поставщиков, ко-

торые предоставляют всемирную информа-

цию о музыкальных публикациях или планы 
утверждения, и, с другой стороны, до сих пор 
ни один зарубежный поставщик музыки не 

 смог предоставить материалы для библиотек 
материкового Китая из-за денежно-кредитно-

го регулирования. Как следствие, вышеупо-

мянутые ситуации представляют прямую уг-

розу эффективному и систематическому соз-
данию коллекций западной музыки в музы-

кальных библиотеках Китая. 
Задача каталогизации западной музыки 

По мере того, как музыкальные библио-
теки в Китае приобретают все больше и боль-
ше музыкальных материалов, таких как пар-
титуры, звукозаписи, книги и периодические 
издания, изданные за пределами Китая, стала 
возникать проблема каталогизации западной 
музыкальной литературы, особенно печатной 
музыки и музыкальных записей. Академиче-

ские музыкальные библиотеки в Соединен-
ных Штатах или в других частях мира исполь-
зуют стандартизированные правила описания, 
такие как AACR II и ISDB или даже RDA, 
выполняют большую часть работы по катало-
гизации с использованием системы Connec-
xion form OCLC и пользуются строгим конт-

ролем со стороны Библиотеки Конгресса или 
других библиотечных совместных проектов, 
однако китайские музыкальные библиотеки 
сами по себе описывают западный музыкаль-
ный материал в любых подходящих деталях 
в соответствии с потребностями их покрови-
теля. Не существует универсального стандар-

та, которому нужно соответствовать. Кроме 
того, графики классификации, используемые 
в каждой музыкальной библиотеке, несколь-
ко отличаются, хотя некоторые из них осно-

ваны на Китайской библиотечной классифи- 
кации (CLC), часть, посвященная музыке, 
слишком общая, чтобы ее можно было исполь-

зовать для классификации западной музыки. 
Западная музыка как неотъемлемая часть иной 
культуры, может быть понята в подругому, 
когда китайский музыкальный каталогизатор 
делает описание западной музыкальной пар-

титуры, и наоборот. Что касается управления 
правами доступа к музыке, в ряде случаев 
музыкальные библиотеки самостоятельно ве-

дут учет прав на такие объекты интеллектуаль-

ной собственности. 
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Разобщенность и отсутствие сформиро-

ванного музыкального библиотечного 
сообщества 

Музыкальное библиотечное дело по-преж-

нему остается словом, выходящим за рамки 
представления большинства людей о библио-

течном деле. Структура рабочей силы в му-

зыкальных библиотеках Китая представляет 
собой дихотомию, разделенную между теми, 
кто имеет музыкальное образование, и теми, 
кто имеет библиотечное образование. Так, 
Дж. Брэдфорд Янг считал, что многие из сов-

ременных выдающихся музыкальных биб-

лиотекарей не имеют формального образова-

ния в области библиотечного дела, в то время 
как большинство людей, поступающих на дан-

ную специальность в последние годы, являю-

тся выпускниками библиотечных школ, без 
музыкального образования [2, с. 15]. К сожа-

лению, две параллели все еще не находят точ-

ки пересечения друг с другом. Посетители, 
приходящие в академическую музыкальную 
библиотеку со своими потребностями в ака-

демической музыкальной информации, нахо-

дят либо музыкантов, музыковедов, либо биб-

лиотекарей, чьи знания никогда не пересекаю-
тся. Никто не может ответить на такие вопро-

сы, как, например, как присваивается номер 
вызова музыкальной партитуры? Почему биб-

лиотеки распространяют печатную музыку 
только в закрытых стопках? Почему нет воз-
можности найти фортепианную работу Листа 
в LibraryWorld Online Patron Access (OPAC)? 

Подробной статистики о квалификации спе-

циалистов, требуемой основными музыкаль-

ными библиотеками Китая, нет, но, конечно 
же, ни одна из библиотек не смогла попросить 

кандидатов на работу иметь образование как 
в области музыки, так и в области библиоте-

чного дела, поскольку таких специалистов 
нет на рынке. Университеты и колледжи в Ки-

тае предоставляют только общее библиоте-

чное образование, в отличие от обучения в кон-
кретной области библиотечного дела. Обуче-

ние музыкальному библиотечному делу мо-

жет быть ключом к решению этой дилеммы. 
Можно предположить, что в случае появле-

ния образовательных программ в области му-

зыкального библиотековедения, будет предо-

ставлена возможность четкого определения 
квалификации для профессиональных долж-

ностей в музыкальных библиотеках, и дис-

курсивное сообщество музыкального библио-

тековедения будет развиваться, чтобы прини-

мать активное участие в трудоустройстве в 
китайские музыкальные библиотеки, а также 
в публичные библиотеки. Только при соблю-

дении данного условия отдельные музыкаль-

ные библиотеки будут эффективнее удовлет-

ворять потребности посетителей как внутри, 
так и за пределами Китая, будут организовы-

ваться совместные проекты исследования му-

зыки и, наконец, сфера музыкальных библио-

тек достигнет ощутимого развития. 
В Китае выстроена разветвленная систе-

ма музыкальных библиотек, тесно связанных 
с музыкальными консерваториями. Так, де-

вять музыкальных библиотек в Китае оказы-

вают влияние на музыкальное образование 
как в самом Китае, так и в мире. Уникальность 

музыкальных коллекций, собранных в данных 

библиотеках, оказывает влияние на формиро-

вание китайского музыкального образования. 
Однако существует проблема разобщенности 
внутри китайского библиотечного сообще-

ства и отсутствия образовательных программ 
для работников музыкальных библиотек, вклю-

чающего как музыкальный профиль, так и 
библиотечное дело. В связи с этим для успеш-

ного развития данной сферы необходимо ре-

шить проблему отсутствия обучения специа-

листов работе в непосредственно в музыкаль-

ных библиотеках. 
АННОТАЦИЯ 
Девять крупных музыкальных библиотек 

в Китае играют ключевую роль в удовлетво-

рении потребностей в академическом музы-

кальном образовании в широком смысле это-

го слова как внутри Китая, так и за его преде-

лами. Собранные в данных библиотеках му-
зыкальные коллекции отражают географиче-

ские, этнические и народные музыкальные осо-

бенности культуры Китая. В статье кратко 
излагаются ключевые источники китайской 
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музыкальной литературы, дается анализ разви-

тия музыкальной литературы в Китае, струк-

туры музыкальных библиотек и роли специа-

листов в данных учреждениях. В статье пред-

принимается попытка исследовать современ-

ное состояние сообщества работников музы-

кальных библиотек, а также изучить пробле-

мы, с которыми сталкиваются как отдельные 
музыкальные библиотеки, так и сообщество в 
Китае. 

Ключевые слова: музыкальные библио-
теки в Китае, консерватории и библиотеки в 
системе музыкального образования в Китае, 
Центральная консерватория музыки в Пеки-
не, библиотечное дело, Библиотечная группа 
Национального музыкального высшего учеб-
ного заведения. 

SUMMARY 
Nine major music libraries in China play a 

key role in meeting the needs for academic mu-
sic education in the broadest sense of the word 
both inside and outside China. The music collec-
tions collected in these libraries reflect the geog-
raphical, ethnic and folk musical features of Chi-
nese culture. The article summarizes the key 
sources of Chinese musical literature, analyzes 
the development of musical literature in China, 
the structure of music libraries and the role of 
specialists in these institutions. The article attempts 
to investigate the current state of the community 
of music library workers, as well as to study the 
problems faced by both individual music libra-
ries and the community in China. 

Key words: music libraries in China, con-
servatories and libraries in the music education 
system in China, the Central Conservatory of 
Music in Beijing, librarianship, Library Group of 
the National Music Higher Educational Institu-
tion. 
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      современном обществе остро стоит 
вопрос о качестве подготовки будущих спе-

циалистов. Будущие управленцы не состав-
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ляют исключение – во всем мире растет 
спрос на высококвалифицированных специа-

листов в сфере управления. Рынок труда нуж-

дается в специалистах, которые после окон-

чания учебного заведения смогут как можно 
быстрее встроиться в рабочий процесс и про-

демонстрировать имеющиеся компетенции в 
живом реальном времени. Соответственно, пе-

ред образовательными организациями, в том 
числе и вузами, стоит задача – спроектиро-

вать учебный процесс таким образом, чтобы 
выпускники – будущие молодые специалисты 

по окончании Альма-матер смогли применять 

полученные компетенции сразу, не затрачивая 

много времени на переобучение и «дообуче-

ние», находясь на рабочем месте. 
Стоит заметить, что проблема реализации 

практико-ориентированного обучения буду-

щих выпускников, направленного на умение 
студента экстериоризировать свои профессио-

нальные знания, не нова. Теоретико-методо-

логическая база сущности образовательных 
технологий, ориентированных на максималь-

ное приближение обучения студента к реаль-

ным профессиональным условиям, заложена 
в трудах отечественных и зарубежных уче-
ных. Так, А. А. Вербицким и его научной 
школой разработана и верифицирована кон-

цепция контекстного обучения; научная шко-

ла Э. Ф. Зеера занимается изучением цело-

стного и непрерывного процесса профессио-

нального становления личности; опыт внед-

рения дуальной системы обучения представ-

лен в работах А. А. Листвина, В. А. Тешева, 
Е. В. Шауро. Дж. Боггсом, Д. Колбом, Б. Хол-

том разработана и реализована модель обуче-

ния на базе опыта. Но, несмотря на все дости-

жения науки в исследовании данного вопро-

са, на сегодняшний день у большинства вузов 

не так много возможностей, позволяющих 
сформировать у студента необходимые ком-

петенции непосредственно в реальном учеб-

ном процессе. Отметим, что, например, фор-
мирование профессиональных компетенций 
не является проблемой для вуза: данные ком-

петенции четко определены и «привязаны» к 
конкретным учебным дисциплинам. В зави-

симости от специфики вуза и направления 
подготовки, трансформация полученных тео-

ретических знаний в практические умения и 
навыки происходит, как правило, во время 
пребывания студента на практике в организа-

ции, при работе в лабораториях и проведении 
практических занятий непосредственно у бу-

дущего работодателя (если есть такая возмож-

ность). 
Особый интерес в преподавательской сре-

де проявляется к возможностям формирова-

ния универсальных компетенций. Универсаль-

ные компетенции носят деятельностный ха-

рактер, и сформировать их только в рамках 
какой-либо отдельной дисциплины практиче-

ски невозможно. Процесс формирования дан-

ных компетенций должен происходить пос-

тоянно, параллельно с изучением какой бы то 
ни было учебной дисциплины, а также во 
время досуговой и внеурочной деятельности. 
Казалось бы, сформировать универсальные 
компетенции таких групп, как командная ра-

бота и лидерство, коммуникация, самооргани-

зация и саморазвитие [5], можно в процессе 
изучения следующих дисциплин: «Управле-

ние проектами», «Управление человеческими 
ресурсами», «Организационное поведение», 
«Коммуникационные процессы в организа-

ции». Но и здесь преподаватель может стол-

кнуться с некоторыми особенностями орга-

низации учебного процесса. Как известно, 
концентрация тех или иных учебных дисцип-

лин в разных семестрах не одинакова, мало 
того, в каких-то семестрах вообще могут от-

сутствовать те дисциплины, которые наибо-

лее тесно связаны с определенными универ-

сальными компетенциями. Также необходи-

мо помнить и о том, что в рамках того коли-

чества часов, которое отведено на аудитор-

ные занятия, необходимо сформировать еще 
и профессиональные компетенции. Далее воз-
никает вопрос: а как можно формировать дан-

ные компетенции во время изучения матема-
тики, физической культуры, статистики, не по-

теряв при этом содержательную составляю-

щую учебного материала? Одним из спосо-

бов формирования универсальных компетен-
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ций в рамках преподавания любой из дисцип-

лин, многие преподаватели видят в организа-

ции групповой работы. И это вполне обосно- 

ванный выбор. Так, в исследованиях В. В. Руб-
цова [4] доказано, что в процессе групповой 
работы обучающиеся могут овладеть образ-
цами совместной деятельности, межлично-
стного взаимодействия, что, безусловно, будет 
способствовать формированию универсаль-
ных компетенций. Масштабные исследова-

ния зарубежных авторов также доказывают 
положительное влияние групповых работ на 
эмоциональное развитие, успеваемость, мо-

тивацию к учебе у студентов [1]. Но, как из-
вестно, для формирования определенных уни-
версальных компетенций в процессе группо-
вой работы необходимы дополнительные 
особые условия. По мнению О. А. Кипиной и 
И. А. Коробейниковой, такими необходимы-
ми условиями для формирования универсаль-

ных компетенций у студентов будут являться 
создание эмоционально комфортной атмо-
сферы в группе, организация взаимооценки, 
решение реальной практической задачи, пе-

рераспределение ролей [2]. Присоединяясь к 
позиции авторов, считаем, что еще одним ре-
левантным условием эффективной группо-
вой работы будет являться наличие коорди-

национной деятельности между членами груп-
пы, которая будет обеспечивать грамотное 
распределение функционала и ролей между 
участниками процесса. 

Следовательно, необходимо найти и ап-
робировать такие способы координации груп-
повой работы, которые могут быть органи-

чно встроены в образовательный процесс и 
будут способствовать формированию универ-
сальных компетенций у студентов. В этом и 
состояла цель нашего исследования. 

Искомая нами модель организации груп-
повой работы должна соответствовать сле-
дующим критериям: 

– способствовать формированию универ-
сальных компетенций, определенных ФГОС; 

– соответствовать ведущей деятельности 
студентов – учебно-профессиональной (в соот-

ветствие с периодизацией Д. Б. Эльконина и 
А. Н. Леонтьева); 

– может быть реализована студентами в 
их дальнейшей профессиональной деятель-

ности; 
– может легко адаптироваться к любому 

формату групповой работы с различным ко-

личеством участников. 
Анализ соответствующей научной лите-

ратуры показал, что наиболее удовлетворяет 
нашим условиям модель Генри Минцберга, 
которая раскрывает сущность координации 
деятельности людей в организациях любого 
типа. Минцбергом были выделены пять коор-

динационных механизмов, посредством кото-

рых организации координируют свою деятель-

ность: взаимное согласование, прямой кон-

троль, стандартизация рабочих процессов, стан-

дартизация выпуска и стандартизация навы-

ков и знаний (квалификации) [3]. 

Коротко охарактеризуем каждый из этих 
механизмов координации. Взаимное согласо-

вание предполагает осуществление координа-

ции деятельности благодаря простому про-

цессу неформальных коммуникаций. При 
взаимном согласовании контроль над процес-

сом осуществляется самими членами группы. 
Прямой контроль реализуется за счет возло-
жения на одного человека ответственности за 
работу других людей, определения заданий 
для них и наблюдения за их действиями. 
Стандартизация рабочих процессов предпо-

лагает точное определение (спецификацию) 
или программирование содержания деятель-

ности, т.е. действия членов группы, включен-

ных в какой-либо процесс, заранее стандар-

тизированы в соответствии с целями, специ-

фикой процесса. Стандартизация выпуска (ре-

зультатов) подразумевает под собой ситуацию, 
когда специфицируются результаты труда, 
например, четко заданные параметры объек-

та. Стандартизация навыков и знаний (квали-

фикации) означает точное определение необ-

ходимого для участия в деятельности квали-

фикационного уровня подготовки участников 
процесса. 

Учитывая универсальность рассмотрен-

ных способов координации Г. Минцберга, мы 

предположили: 
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– данные способы могут быть примени-

мы к организации деятельности учебных 
групп студентов – будущих управленцев в 
целях формирования у них универсальных 
компетенций; 

– учитывая профессиональную направ-

ленность (координация деятельности людей в 
организациях) рассматриваемых механизмов, 
можно утверждать о возможности приблизить 
учебный процесс к реальным условиям про-

фессиональной деятельности студентов. 
Экспериментальная апробация наших пре-

дположений проводилась на базе Российской 
академии народного хозяйства и государствен-

ной службы при Президенте РФ (Новгород-

ский филиал). В исследовании приняли учас-

тие 41 человек (21 человек в контрольной 
(КГ) и 20 человек в экспериментальной (ЭГ) 
группах), обучающихся по направлению под-

готовки 38.03.03 «Управление персоналом». 
Наше исследование по организации группо-

вой работы студентов посредством внедрения 

описанных координационных механизмов про-

водилось в течение двух лет. В процессе изу-

чения определенных дисциплин – «Теория 
организации», «Психология», «Разработка уп-
равленческого решения», «Организационное 
поведение» – групповые работы студентов 
экспериментальной группы организовывались 

путем внедрения координационных механиз-
мов Генри Минцберга. Обучение студентов 
контрольной группы в рамках изучения па-

раллельных тем также происходило путем ор-

ганизации групповой работы. Но, в отличие 
от экспериментальной группы, координация 
работы студентов в контрольной группе осу-

ществлялась либо путем прямого указания со 
стороны преподавателя, либо на усмотрение 
самих студентов. Было замечено, что студен-

ты контрольной группы чаще всего выби-

рают какой-то один способ координации на 
протяжении всего эксперимента – тот, кото-

рый им знаком еще со школы, или тот, кото-
рому научил преподаватель. 

Старт педагогического исследования в 
экспериментальной группе начинался с того 
момента, когда студенты приступили к изу-

чению темы «Внутренняя среда организации» 

(дисциплина – «Теория организации»). Имен-

но в рамках данной темы студенты знакомя-

тся с видами координационных механизмов, 
осваивают их сущность и возможность при-

менения в организациях. Затем, принимая во 
внимание наличие у студентов теоретических 
знаний и практических умений по организа-

ции деятельности персонала посредством ме-
ханизмов Минцберга, преподаватель привле-

кает студентов к совместному выбору соот-

ветствующего способа координации их груп-

повой деятельности. В зависимости от уров-

ня способности работать в группе, от уровня 
сплоченности группы, мотивации студентов 
к учебной деятельности, мы видим следую-

щие варианты обучения студентов эффектив-

ному выбору соответствующего способа ко-

ординации. Первое время преподаватель мо-

жет сам предлагать соответствующий способ 
координации, чтобы исключить ситуацию вы-

бора самими студентами более легкого, но не 
всегда эффективного способа (например, ес-

ли группа привыкла работать, следуя указа-

ниям более авторитетного одногруппника 
или преподавателя, от них можно ожидать 
выбора такого способа как прямое указание). 
Также возможен другой путь помощи студен-

там в выборе соответствующего способа ко-

ординации: студентам предлагается ряд воп-

росов, ответив на которые, им будет легче сде-

лать выбор. Вопросы могут быть следующе-

го характера: какова цель и задача вашей ра-

боты? Какие из известных вам способов ко-

ординации могут помочь быстрее и эффек-

тивнее решить учебную задачу? Есть ли необ-

ходимость в постоянных обсуждениях про-

цесса и промежуточных результатов работы? 
Есть ли среди вас человек, который знает 
индивидуальные особенности каждого члена 
группы и сможет взять ответственность за 
распределение задач и назначение внутри-

групповых ролей? Какие преимущества и не-
достатки имеются у выбранного вами спосо-

ба координации? Еще один способ – предо-

ставить студентам полную свободу выбора 
соответствующего механизма координации 
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(без давления со стороны преподавателя и 
авторитетных групп) и дать возможность его 
реализовать в ходе решения учебной задачи. 
Затем организовать презентацию результатов 
групповой работы с обсуждением и после-

дующей рефлексией. В ходе обсуждения и 
рефлексии оценивается эффективность выб-

ранного способа координации деятельности, 
выявляются ошибки в выборе и вырабаты-

ваются действия по их корректировке. Рабо-

тая по третьему сценарию, студенты могут не 

только найти наиболее лучший способ коор-

динации своих действий, но и выйти на об-

щий принцип выбора соответствующего спо-

соба, что снизит риск совершить ошибку в 
следующий раз. 

В таблице 1 даны примеры универсаль-

ных компетенций, которые формируются при 
включении в групповую работу того или ино-

го механизма координации. 
Как показал эксперимент, выбор средств 

координации будет меняться в зависимости 

Таблица 1 

Формирование универсальных компетенций 
 

Способ координации 

Наименование категории (группы) 
универсальных компетенций                                 
(в соответствии с ФГОС [5]) 

Прямой контроль – один из студентов берет            

на себя ответственность (самостоятельно                  
или по указанию преподавателя) 

Командная работа и лидерство; 
Коммуникация; 
Самоорганизация и саморазвитие; 
Системное и критическое мышление 

Взаимное согласование – студенты 
самостоятельно, путем обсуждения, 
коллегиально распределяют функции для 
выполнения определенной задачи,               
достижения цели 

Командная работа и лидерство; Коммуникация; 
Разработка и реализация проектов (способен 
определять круг задач в рамках поставленной  
цели и выбирать оптимальные способы                           
их решения, исходя из действующих правовых 
норм, имеющихся ресурсов и ограничений [5]); 
Самоорганизация и саморазвитие; 
Системное и критическое мышление 

Стандартизация рабочих процессов – 
студентам дана инструкция, пошаговые 
действия с указанием четких параметров 
этапов (например, этапы лабораторной работы, 
алгоритм решения задачи, отработка какой-
либо инструкции) 

Коммуникация; 
Самоорганизация и саморазвитие; 
Разработка и реализация проектов 

Стандартизация выпуска (результатов) – 

заранее известны параметры предполагаемого 
результата (например, количественные                     

и качественные параметры изготовленной 
продукции, время выполнения какой-либо 
работы и прочее). Зная, что конкретно должно 
получиться на выходе, студенты могут 
распределять функционал самостоятельно,            
но, в отличие от взаимного согласования, 
придерживаясь четкого понимания конечного 
результата 

Командная работа и лидерство; 
Коммуникация; 
Разработка и реализация проектов; 
Самоорганизация и саморазвитие; 
Системное и критическое мышление 

Стандартизация навыков и знаний – в группу 
объединяются студенты, которые могут 
выполнить конкретные функции, необходимые 
для достижения цели работы 

Командная работа и лидерство; Коммуникация; 
Разработка и реализация проектов; 
Самоорганизация и саморазвитие; 
Системное и критическое мышление 
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от содержания учебного материала, уровня 
сложности учебной деятельности, имеющих-

ся у студентов навыков и умений работать в 
группе, вида мотивации студентов. В некото-

рых группах можно начинать работу сразу со 
стандартизации навыков и знаний или стан-

дартизации результатов. В то же время отдель-

ные группы какое-то время будут работать по 
прямому указанию, постепенно выходя на 
другие способы координации. 

Результаты проведенного эксперимента 
доказали правомочность наших предположе-
ний. Студенты экспериментальной группы, в 
сравнении со студентами контрольной групп-

пы, демонстрировали более высокие резуль-
таты по таким показателям, как умение рас-
пределять функционал между членами рабо-
чей и/или проектной групп (ЭГ: 35 % до на-

чала эксперимента и 67 % после окончания; 
КГ: 23 % и 33 % соответственно), умение 
принимать решения относительно всей груп-
пы (ЭГ 45 % до начала эксперимента и 67 % 

после окончания; КГ: 33 % и 48 % соответ-
ственно), самостоятельность в нахождении 
собственных ошибок (ЭГ 65 %/90 %; КГ 
57 %/76 %), умение осуществлять выбор эф-
фективного способа организации групповой 
работы в зависимости от поставленных целей 
(ЭГ 20 %/80 %; КГ 19 %/48 %), умение гра-

мотно аргументировать свою позицию (ЭГ 
50 %/90 %; КГ 48 %/76 %). 

Сформированные у студентов вышепере-
численные умения и навыки как раз и будут 
составлять основу универсальных компетен-
ций будущих управленцев. Следовательно, 
можно утверждать, что реализация в учеб-

ном процессе координационных механизмов 
Г.Минцберга поможет более эффективно и 
системно выстроить групповую форму рабо-
ты, а также сформировать необходимые уни-

версальные компетенции у будущих управ-
ленцев. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается вопрос форми-

рования универсальных компетенций у сту-
дентов в условиях организации групповой ра-
боты в процессе обучения. Для эффективного 
формирования универсальных компетенций 

у студентов – будущих управленцев, а также 
в целях рационализации процесса организа-

ции групповой работы, авторы предлагают к 
реализации модель Генри Минцберга. В статье 
рассмотрены теоретические и практические 
аспекты внедрения данной модели, варианты 
ее адаптации для учебного процесса вуза. Пред-
ставлены результаты проведенного экспери-
мента по ее практическому внедрению. 

Ключевые слова: координационные ме-

ханизмы, взаимное согласование, прямой кон-
троль, стандартизация рабочих процессов, стан-
дартизация результата, стандартизация навы-

ков и знаний (квалификации), групповая ра-
бота, универсальные компетенции. 

SUMMARY 
The article deals with the issue of the forma-

tion of universal competencies among students 
in the conditions of organizing group work in the 
learning process. For the effective formation of 

universal competencies among students-future 
managers, as well as in order to rationalize the 
process of organizing group work, the authors 
propose the Henry Mintzberg model for imple-

mentation. The article discusses the theoretical 
and practical aspects of the implementation of 
this model, options for its adaptation for the edu-
cational process of the university. The results of 

the experiment on its practical implementation 
are presented. 

Key words: coordination mechanisms, mu-

tual agreement, direct control, standardization of 
work processes, standardization of results, stan-
dardization of skills and knowledge (qualifica-
tions), group work, universal competencies. 
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ФОРМИРОВАНИЕ 
ПРОСТРАНСТВЕННОГО 
ОБРАЗА «Я» ДЕТЕЙ                       
С ТМНР В СОВРЕМЕННЫХ 
УСЛОВИЯХ МОДЕРНИЗАЦИИ 
ОБРАЗОВАНИЯ 
 
 

    бращение к дискуссионному вопросу, 
до сих пор сохраняющему свою актуальность, – 

изучению феномена «образ Я» – обусловлено 
многогранностью его содержания, лежащего в 
пространстве «Я концепция», впервые приме-

ненного в научных трудах У. Джемсом в ходе 

исследования структуры личности. В рамках 
психологических знаний под «образ Я» при-

нято понимать результат, полученный индиви-

дуумом в ходе самопознания, самоотношения 
и саморегуляции. Согласно мнению, выска-

занному Т. П. Харьковой, построение цело-

стного образа своего «Я» возможно лишь при 
условии интеграции личности с окружающим 

миром в процессе взаимодействий и диффе-

ренциации различных образов «Я», возмож-
ной при обладании индивидуумом высоким 
уровнем общей рефлексивности [9]. 

Актуальность изучения затронутого воп-
роса обусловлена модернизацией российско-

го образования, сопровождаемой требования-

ми, отраженными в федеральных государс-

твенных образовательных стандартах (далее – 
ФГОС), в соответствии с которыми следует 
обратить особое внимание на актуальность его 

изучения в организации деятельности (обуче-
ние и воспитание) с детьми с тяжелыми мно-

жественными нарушениями развития (далее – 

ТМНР). 
Цель исследования заключается в научном 

обосновании важности формирования прос-

транственного образа «Я» детей с ТМНР. 
По утверждению Н. Н. Климентьевой, об-

раз Я следует рассматривать в качестве зна-

чимого для личности структурного компонен-

та, образованного в результате процесса са-

мосознания путем «слияния» когнитивного и 
эмоционально-оценочного компонентов в ходе 
включения личности в деятельность и обще-

ственные отношения [3, с. 19]. 

Автор многочисленных исследований вы-

деляет ряд типов образа «Я» личности, среди 
которых аморфный тип, основной характери-
стикой которого выступает низкий уровень 
самопознания; диффузный тип, среди особен-

ностей которого следует выделить не очень 
высокий уровень самопознания; устойчивый 
тип, у обладателя которого выражена согласо-

ванность всех компонентов образа «Я» лич-

ности. 
Другим автором исследований, В. М. Зло-

биным, указывается на образование образа «Я» 

в ходе самопознания, самооценки и самоотно-

шения при выполнении деятельности, ожидае-

мой другими. По мнению ученого, образ «Я» 
представляет собой установочный компонент 
самосознания [2, с. 12]. 

В научных работах И. В. Латыпова к струк-

турным компонентам образа «Я» следует, на-

равне с ранее названными, отнести экзистен-
циальное (источник личной активности) и реф-

лексивное (основа самосознания) «Я» [5, с. 13], 

выделив в рассматриваемом феномене несколь-

ко типов: самоотстраненное «Я», характеризуе-

мое отсутствием взаимосвязи между ее дей-

ствиями и целями; самоотчужденное «Я» с 
ярко выраженными взаимосвязями между все-

ми ее составляющими; аутентичное «Я» – лич-

ность, способная сохранять баланс между свои-

ми желаниями и целями, проявляющая ак-

тивность для их воплощения в реальность; са-

мотрансцендентное «Я», основными характе-

ристиками такой личности является ее дистан-

цирование от самой себя в пользу традиций и 
ценностей. 

В ходе теоретического анализа результа-

тов исследований, осуществленных в рамках 
темы настоящей работы, была выявлена раз-
ность во взглядах ученых по структуре обра-

за «Я». Так, общепринято считать, что в каче-

стве компонентов образа «Я» следует рассмат-
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ривать когнитивный (представление о себе), 
аффективно-оценочный (отношение к себе) и 
поведенческий (желание завоевать уважение 
окружающих) компонеты. Однако, по мнению 

Г. Е. Залесского, структурными компонента-

ми образа «Я» являются когнитивный (само-

познание, самооценка, представления) и мо-

тивационный (мотивы, цели, поступки) [1]. 
По результатам исследования И. С. Ко-

на , образ «Я» объединяет в себе актуальное 
«Я» (знание о себе), ретроспективное «Я» 
(достижения и оценка социального опыта), 
идеальное «Я» (представление о себе), рефлек-
сивное Я (представление о восприятии лич-
ности окружающими) [4]. 

Теоретический анализ, целью которого ста-
ло изучение подходов ученых к пониманию 
образа «Я», позволил представить исследуе-
мый феномен в качестве обобщенного субъек-

тивного представления самопознания и са-
моотношения, в которых в качестве объек-
та самовосприятия личности могут высту-
пать тело, умственные и физические способ-
ности, взаимоотношения и другие личност-
ные представления. 

В рамках настоящего исследования мы 
будем опираться на структурное представле-
ние об образе Я как совокупности когнитив-
ного, эмоционально-оценочного и поведенче-
ского компонентов. В качестве основных сос-
тавляющих образа Я мы рассматриваем фи-
зическое «Я», психическое «Я» и социальное 
«Я», структурная организация которых опре-
деляется в процессе оценочного соотношения 
целей, мотивов и переживаний личности с со-
циально одобренными нормами поведения. 

Следует акцентировать внимание на ва-
риативном характере образа «Я», изменчивость 
которого обусловлена конкретной ситуацией, 
в связи с чем можно сделать вывод о том, что 
его формирование происходит в ходе социаль-
ных взаимодействий, сопровождаемых созна-
нием. Именно сознание, представленное в ви-

де совокупности психических процессов (мыш-
ление, восприятие, представление, память, речь 
и др.), позволяет индивидууму составить пред-
ставление о себе и понять процессы, происхо-

дящие в окружающем его мире. 

Таким образом, образ «Я» представлен в 
виде совокупности образов чувств и пред-

ставлений о себе и осуществляемой деятель-

ности (поведение), ядром которого является 
адекватная/неадекватная самооценка личности. 

В контексте темы настоящего исследова-

ния, осуществив краткий теоретический ана-

лиз области затрагиваемого проблемного воп-

роса, обратимся ко времени формирования 
пространственного образа «Я» в рамках онто-

генеза, которое приходится на младенчество 
и ранний возраст. Именно в начале названно-

го возрастного периода ребенок «учится» чув-

ствовать себя в пространстве, постепенно «изу-

чая» свои ощущения от выполняемых двига-

тельных действий и взаимодействий с окру-

жающим его миром. 
В качестве первой формы самосознания 

в данном случае можно считать переживания 
ребенка, связанные с ощущениями границ соб-

ственно тела. В ходе данного периода проис-

ходит некий переход, который характеризуе-

тся постепенной трансформацией ощущений 
в процессе смены первоначально недифферен-

цированного восприятия себя в границах свое-

го тела дифференцированному. 
Таким образом, один этап сменяет другой, 

при этом каждый последующий приближает 
ребенка в ходе развития и жизнедеятельности 
к сформированности целостного образа вос-

приятия самого себя. Изначально круг взаи-

модействий ограничивается родителями ре-

бенка, в процессе общения с которыми раз-
личные двигательные действия, выполняемые 
ребенком, и его осязательные впечатления, 
ощущения различных модальностей или пра-

феноменами восприятия в совокупности об-

разуют целостный образ и пространственно-

временную локализацию тела, благодаря ко-

торым приобретается способность к произволь-

ному и целенаправленному управлению им. 
В качестве временного диапазона рассмат-

риваемого процесса с точки зрения специали-
стов по нейропсихологии выступает период 
взросления до десятого года жизни ребенка, в 
ходе которого происходит выделение и отде-

ление себя от окружающего мира путем уста-
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новления «Я не Я» и «Я и мир». Значимость 
формирования пространственного образа «Я», 
характеризуемая определением границ свое-

го тела, определяется важностью двух одновре-

менно протекающих процессов – формирова-

ние (сохранение) ребенком своей целостности 

и дистанцирование своего «Я». 
Важность рассматриваемого феномена под-

тверждена многочисленными исследования-
ми по сенсорной депривации, в которых указы-
вается на возможность потери ощущения себя 

в случае снижения двигательной активности 
[10]. Согласно мнению Г. Олпорта, телесное 
ощущение следует рассматривать в качестве 
своеобразного якоря самосознания» [8, с. 245]. 

В практике взаимодействий с детьми млад-
шего школьного возраста выделяются два наи-
более ярко выделяющихся направления нару-

шений формирования самовосприятия. Пер-
вое направление характеризуется либо размы-
тием и полным отсутствием границ своего «Я», 
либо отстраненностью и закрытостью от мира. 
В качестве предпосылок для возникновения 
подобного проявления можно считать повыше-
нную возбудимость, тактильную чувствитель-

ность (восприимчивость к воздействующим 
внешним факторам), и как следствие, прояв-
ление импульсивности в осуществляемой ре-
бенком двигательной деятельности. Все сказан-

ное, чаще всего, сопровождается страхом кон-
тактов. 

В противопоставление первому направ-

лению второе характеризуется внешне наб-
людаемой нечувствительностью к внешним 
воздействиям, что находит свое проявление в 
погруженности в себя («толстокожести»), пас-

сивности к окружающему миру, отстраненно-
сти. Совокупность названных проявлений при-
водит к малоподвижности ребенка и, как ре-
зультат, его неуклюжести в двигательной дея-

тельности. Основной причиной среди мно-
жества сопровождающих предпосылок мы 
видим нарушение у ребенка телесных границ, 
не позволяющее ему осуществлять самоконт-
роль и демонстрировать произвольность свое-
го поведения. 

Резюмируя вышесказанное, можно сделать 
заключение о важности осуществления свое-

временной корректировки проявленных на-
рушений у ребенка в ходе становления гра-

ниц своего «Я». В противном случае при иг-
норировании корректировочной деятельно-
сти в случае необходимости отрицательные 
проявления можно будет наблюдать в разви-

тии личности и самосознания ребенка. 
В качестве основного условия осуществле-

ния своевременного перехода, о котором гово-
рилось нами ранее, следует считать осознаное 

восприятие ребенком своей двигательной дея-
тельности [6], так как фундаментом для рас-
сматриваемого процесса является сформиро-

ванность «ощущаемости» (представлености) 
своих действий (Л. С. Выготский, А. В. Запо-
рожец, М. И. Лисина, В. П. Зинченко и др.). 

В контексте темы исследования и в про-

странстве освещенного вопроса – формирова-
ния пространственного образа «Я» – следует 
обратить особое внимание на актуальность 
его изучения в организации деятельности 
(обучение и воспитание) с детьми с ТМНР. 
Важность исследуемого вопроса обусловлена 
сложностями социализации детей, отягощен-

ными ТМНР, и необходимостью построения 
эффективной системы социальной реабили-
тации, благодаря которой будет предостав-
лен широкий спектр возможностей для позна-

ния ими окружающего мира, освоения необ-
ходимого диапазона навыков социального 
взаимодействия. 

Особенно остро затронутая в настоящем 
исследовании проблема отражается на совре-
менном этапе модернизации российского об-
разования, сопровождаемом требованиями, 
отраженными в ФГОС. Необходимость обес-
печения доступности качественного образова-
ния с сохранением защищенности детей в об-

разовательной среде определяет требования 
по созданию специальных условий обучения 
и воспитания, а опираясь на ранее отмеченные 
границы процесса формирования простран-

ственного образа «Я», важность разрешения 
проблемных аспектов обостряется тяжелыми 
нарушениями развития детей младшего школь-
ного возраста. 

В качестве необходимого условия социали-
зации детей с ТМНР в текущей ситуации 
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выступает организация специализированной 
коррекционно-педагогической помощи, ориен-

тированной на решение комплекса актуаль-
ных вопросов: создание пространства, в рамках 
которого становится возможным реализация 
индивидуального потенциала каждого ребен-

ка; адаптивная социализация детей с ТМНР в 
условиях доступной образовательной среды. 

Решение вышеназванных задач позволит 
устранить коммуникации детей с различными 

видами патологии, ограничивающие формиро-
вание представления о внешнем облике себя 
и окружающих, обратную связь, личностно-

эмоциональное общение и овладение речевы-
ми/неречевыми средствами коммуникации 
[7, с. 250]. 

В ходе теоретического анализа последова-

тельно раскрывается многообразие аспектов 
формирования пространственного образа «Я», 
значимость которых в развитии личности ре-

бенка научно подтверждается результатами ис-
следований, осуществленными ранее. Логи-
чность изложения исследовательского материа-
ла позволяет достичь заданную цель и предста-

вить важность изучаемого феномена в системе 
образования детей с тяжелыми множественны-
ми нарушениями развития. 

АННОТАЦИЯ 
Актуальность изучения затронутого вопро-

са обусловлена модернизацией российского об-
разования, сопровождаемой требованиями, 
отраженными в федеральных государственных 
образовательных стандартах, в соответствии 
с которыми следует обратить особое внимание 
на актуальность его изучения в организации 
деятельности (обучение и воспитание) с деть-
ми с тяжелыми множественными нарушениями 
развития. В ходе теоретического анализа по-

следовательно раскрывается многообразие ас-
пектов формирования пространственного обра-
за «Я», значимость которых в развитии лично-
сти ребенка научно подтверждается результата-

ми исследований, осуществленных ранее. Ло-
гика изложения исследовательского материала 
позволяет достичь заданную цель и предста-
вить важность изучаемого феномена в системе 

образования детей с тяжелыми множественны-
ми нарушениями развития. 

Ключевые слова: образ «Я», простран-
ственный образ «Я», дети с тяжелыми множе-
ственными нарушениями развития, младшие 
школьники, социализация, образование. 

SUMMARY 
The relevance of the study of the raised is-

sue is due to the modernization of Russian edu-
cation, accompanied by the requirements reflec-
ted in the federal state educational standards, ac-
cording to which special attention should be paid 
to the relevance of its study in the organization 
of activities (education and upbringing) with 
children with severe multiple developmental di-
sorders. In the course of the theoretical analysis, 
the variety of aspects of the formation of the spa-
tial image of self-image is consistently revealed, 
the significance of which in the development of 
the child's personality is scientifically confirmed 
by the results of research carried out earlier. The 
logic of the presentation of the research material 
allows us to achieve the set goal and present the 
importance of the phenomenon being studied in 
the education system of children with severe 
multiple developmental disorders. 

Key words: self-image, the spatial self-ima-
ge, children with severe multiple developmental 
disorders, younger schoolchildren, socialization, 
education. 
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СРАВНИТЕЛЬНЫЙ АНАЛИЗ 
СТАНОВЛЕНИЯ СМЫСЛОВОЙ 
СТОРОНЫ ЧТЕНИЯ                      
У УЧАЩИХСЯ С ДИЗАРТРИЕЙ 

 
 
    онимание как способность восприни-

мать содержание прочитанного текста являе-
тся одним из главных компонентов читатель-
ской грамотности школьника и одновременно 

важнейшей образовательной компетенцией, не-
обходимой не только для обучения, но и даль-

нейшей социализации обучающихся [3; 5; 6; 
7]. В связи с этим подходом вектор при обу-
чении чтению детей в начальной школе посте-
пенно сместился с формирования технической 

стороны на семантическую, которая, как пра-
вило, оценивается по пересказу прочитаного 
текста по параметрам смысловой цельности и 
связности и ряду дополнительных критериев. 

Изучению формирования и нарушения 
этих основных характеристик при составлении 

пересказа прочитанного текста в логопедиче-

ской науке посвящено достаточно много иссле-
дований (Г.В. Бабина, Е. Л. Гончарова, Л.Н. Мо-

чалова, О. Е. Грибова и др.). Все авторы харак-

теризуют пересказ прочитанного текста с точ-
ки зрения передачи смыслового единства (реа-

лизация «цельности»), а также с позиции спосо-

бов передачи текстовой информации (реализа-

ция «связности»). 
Под цельностью как семантической ка-

тегорией понимается его смысловое единство 
текста, передаваемое с помощью смысловых 
последовательно расположенных звеньев, 
обеспечивающих точность и сохранение про-

граммы при его вторичном воспроизведении. 
Связность представляет собой категорию, от-

ражающуюся в использовании в тексте лек-

сико-грамматических средств и различных тек-
стовых элементов, необходимых для соеди-

нения текстовой информации. 
Изучению формирования и нарушения 

основных и дополнительных параметров при 
составлении пересказа прочитанного текста в 
логопедической науке посвящено достаточно 
много исследований [2; 3; 6 и др.]. 

Но вместе с этим можно отметить отсут-
ствие сведений о специфике понимания текс-

тов у детей с дизартрией, обучающихся в спе-
циальной школе, что говорит об актуально-
сти изучения данной проблемы [1; 2; 4]. 

Цель: исследование нарушений овладе-

ния смысловой стороной чтения у учащихся 
1-2 классов с различной степенью выраженно-
сти дизартрии. 

Объект исследования: смысловая сторо-

на чтения младших школьников. 
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Предмет исследования: специфика станов-

ления смысловой стороны чтения у учащихся 
с разной степенью выраженности дизартрии. 

Гипотеза исследования заключается в 
предположении о том, что качество понимания 

прочитанного текста у младших школьников 
с дизартрией взаимосвязано со степенью 
тяжести их речевого нарушения. Формирова-

ние понятийной стороны чтения у детей долж-
но учитывать степень тяжести дизартрическо-

го расстройства и опираться на применение 
специально разработанной методики, улуч-

шающей качество овладения академически-

ми знаниями. 
В проведении исследования участвует ге-

неральная выборка школьников 1-2 классов 
из 500 чел., из которой по результатам обсле-

дования устной речи отбирается контрольная 
группа КГ – (n=35) и экспериментальная 
группа – ЭГ (n=119 чел.) школьников. КГ 
состоит из учащихся, не имеющих речевой па-

тологии. В экспериментальную группу вхо-

дят дети двух подгрупп. Первая подгруппа 
(ЭП-1) – школьники со средней степенью тя-

жести проявления дизартрии (n=84). Вторая 
подгруппа (ЭП-2) – с тяжелой степенью вы-
раженности дизартрии (n=35). Разграничение 
степени выраженности дизартрии происхо-

дит в соответствии с классификацией G. Tar-

dier (1968), в основу которой положено пони-

мание речи говорящего окружающими. Легкая 

степень дизартрии характеризуется слабой 
выраженностью и может быть выявлена спе-

циалистом при проведении обследования. 
При средней степени речь имеет нарушения, 
но она понятна окружающим. При тяжелой сте-

пени дизартрии речь не доступна пониманию 
окружающих из-за грубых нарушений звуко-

произношения и просодии, реализующейся 
во всех речевых сегментах, обеспечивающих 
смыслоразличительную функцию (тембр, 
темп, ритм речи, высота, сила, интенсивность 
голоса и др.). При обследовании дети дают 
непонятные ответы на вопросы. Эксперимен-

татору приходится несколько раз переспраши-

вать, чтобы оценить правильность ответа. Од-

нако такую речь способны понимать близ-

кие ребенка. Самая тяжелая степень дизарт-

рии (анартрия) характеризуется полным отсут-

ствием речи у ребенка. Следует отметить, что 
большинство детей, составивших ЭП-1, до на-

чала школьного обучения не получали спе-

циализированной помощи и только некото-

рые занимались в детском саду с логопедом. 
Все дети ЭП-2 посещали специализированный 

логопедический детский сад и получали ква-
лифицированную логопедическую помощь 
на протяжении нескольких лет. 

Изучение понятийной стороны чтения про-

водится с использованием стандартизирован-

ной методики О. Б. Иншаковой [1], которая 
позволяет качественно и количественно оце-

нить параметры цельности и связности сос-

тавляемого ребенком пересказа сразу после 
самостоятельного прочтения текста вслух. К 
критериям оценки цельности пересказа относя-

тся самостоятельность, точность и смысловая 
адекватность, программирование; к критериям 

связности – лексическое оформление переска-

за; грамматическое оформление пересказа. 
Помимо этого дополнительно оцениваются 

длина пересказа, количество предложений в 
пересказе; длина синтагмы, а также отсрочен-
ное во времени понимание общего и скрыто-

го смысла прочитанного текста. Исследование 

длилось в течение первых двух лет обучения 
детей в начальной школе, оценка результатов 
осуществлялась в баллах с применением ме-

тодов сравнительной статистики (U-критерий 
Mann–Whitney). 

Результаты изучения параметров цельно-

сти пересказа прочитанного вслух текста сви-

детельствовали об отсутствии их нарушения 

у учащихся КГ, что нельзя было сказать об 
учащихся двух экспериментальных подгрупп. 

Сопоставление результатов самостоятель-

ности составления пересказа, оцениваемой ко-

личеством правильно переданных смысловых 

звеньев в тексте, свидетельствовало о том, 
что школьники КГ достоверно отличались от 
учащихся обеих экспериментальных подгрупп 

(р<0,001). Детям КГ удавалось передать прак-

тически все смысловые звенья, содержащие-

ся в тексте без оказания какой-либо помощи 
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со стороны экспериментатора, причем эти по-
казатели к концу второго класса у них улучши-

лись.
Самостоятельность пересказа ЭП-1 ха-

рактеризовалась утратой некоторых смысло-
вых звеньев, которые дети сами восстановить 
не могли. Но после пересказа с помощью зада-
ваемого вопроса их восстанавливали, что поло-

жительно влияло на понимание смысла прочи-
танного текста.

У учащихся ЭП-2 опускание смысловых 
звеньев текста при пересказе встречалась чаще.
На вопросы, задаваемые после составления 
пересказа для восстановления пропущенного 
звена, школьники в первом классе отвечали ху-

же, встречались ответы, не соответствующие 
действительности, учащимся требовалась сти-
мулирующая помощь.

В первом классе результаты за самостоя-

тельность пересказа в ЭП-1 и ЭП-2, несмотря 
на лучшие достижения ЭП-1, достоверных 
отличий не имели, но в конце второго года обу-

чения между группами появились субзначи-
мые отличия (критерий Манн-Уитни: p = 0,057)
за счет явного улучшения самостоятельности 
пересказа у детей ЭП-2, что показано на рис. 1.

Анализ результатов смысловой адекватно-
сти и точности пересказа свидетельствовал о 

том, что дети КГ составляли полный пересказ 
очень близко к прочитанному тексту. Сред-
ний балл за точность пересказа у них возрастал
к концу 2-го года обучения и на всем периоде 
обучения достоверно превышал (р<0,001) пока-
затели детей ЭП-1 и ЭП-2.

Ученики ЭП-1 допускали ошибки при пе-
редаче основной мысли текста, не всегда пра-

вильно использовали авторские слова, ошиба-
лись в описании происходящих событий, не 
точно перечисляли всех героев.

Школьники ЭП-2 не могли построить под-
робный пересказ прочитанного текста, исполь-
зуя авторские слова, пропускали некоторые со-
бытия, иногда забывали имена героев. Приме-

ром может служить пересказ ученика Яро-
слава К., который в тексте «Муравей и голуб-
ка» сокращает, пропуская значимые события, 
привносит в текст свои выражения, искажая 
смысл текста: «Жил-был охотник. Он захотел 
поймать голубку и съесть ее. Он расставил сеть
и поймал ее. Тут муравей укусил его за ногу». К 
концу второго класса результат, полученный
детьми этой группы, несколько ухудшился, что
можно было объяснить усложнением читае-
мых тестов.

Результаты школьников обеих подгрупп 
во втором классе не демонстрировали поло-

Рис. 1. Самостоятельность пересказа у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2
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жительной динамики, что можно было объяс-

нить возрастанием сложности и объема читае-

мых текстов.
Вместе с этим следует отметить, что дан-

ные, характеризующие точность и смысло-

вую адекватность пересказа детей ЭП-1 и 
ЭП-2, на протяжении двух лет между собой 
достоверно не отличались (рисунок 2).

Анализ результатов изучения программи-

рования текста при пересказе выявил значи-

мые отличия между школьниками КГ и школь-

никами ЭГ с дизартрией (р<0,001). Учащиеся 
КГ при пересказе прочитанного легко созда-
вали программу высказывания, текст могли пе-

ресказывать подробно или сжато, при этом 
придерживались сюжетной линии текста, не 
допуская смысловых скважин, пропуска героев
рассказа.

Учащиеся ЭП-1 часто не знали, как начать
пересказ, и нуждались в эмоциональной под-

держке со стороны взрослого. У части детей от-

сутствовали смысловые связки, встречался 
повтор связующих элементов; наблюдалось 
перечисление событий без обобщающей сю-

жетной линии, встречались необоснованные 
повторы грамматических конструкций.

Значимые отличия между подгруппами 
ЭП-1 и ЭП-2 просматриваются лишь в конце 

1-го класса (р<0,001). В этот период у учени-

ков ЭП-2 выявляется тенденция к фрагментар-

ной передаче содержания прочитанного, впле-

тению отсутствующих событий, потере сю-

жетной линии, повторам элементов текста, 
трудности программирования текста. Далее ре-

зультаты в обеих группах из-за усложнения 
программных требований незначительно сни-

жаются и не отличаются значимо друг от дру-

га (p = 0,329; p = 0,002).
Приведем пример пересказа «Муравей и 

голубка», Эдуард П. (ЭП-2), начало 2 класса: 
«Жил солдат. Он хотел съесть галку, нет, го-
лубку и поймать. Муравей укусил его за ногу, 
а голубка улетела». В данном пересказе маль-
чик пропустил первую смысловую часть, о 
том, как голубка спасла муравья, как именно 
охотник хотел поймать голубку. Это приводит
к потере и искажению сюжетной линии рас-
сказа. Отмечаются замены слов (галка–голуб-
ка, солдат-охотник), встречается вплетение соб-
ственных домыслов (хотел съесть голубку)
(рис.3).

Результаты изучения параметров связно-
сти пересказа прочитанного вслух текста пред-
ставлены оценками его лексического и грам-
матического оформления.

Анализ результатов изучения лексиче-
ского оформления пересказа, которое опреде-

Рис. 2. Смысловая адекватность и точность пересказа у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2
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ляется употреблением адекватной лексики, от-

сутствием поиска слов, наличием вербальных 
замен, качеством словарного запаса, обнару-

живает значимые различия между КГ и ЭП-1, 

ЭП-2 (р<0,001). Ученики КГ во время переска-

за точно употребляли все слова или адекват-

но их заменяли, прибегая в некоторых случаях
к использованию синонимов, компрессии 
текста, не нарушающих при этом излагаемых 
событий.

Учащиеся ЭП-1 в конце 1 года обучения 
лексическим оформлением пересказа владели 
даже несколько хуже, чем школьники ЭП-2. 
В начале обучения во время пересказа они со-
вершали ошибки при выборе слов, замене ви-
довых понятий на обобщающие: «птичка» на 
«голубка», «комод» на «мебель», заменяли ма-
лочастотную лексики на более употребляе-
мую, или на слова имеющие другое значение: 
«шапка» вместо «шляпа», «рисовали» вместо 
«раскрашивали», «палка» вместо «ветка», за-
меняли слова, похожие по звучанию: «галка» 
вместо «голубка». У учеников ЭП-2 отмечались
парафазии, нарушения выбора лексики при 
построении пересказа, замены слов, сходных 
по звучанию, смысловые замены слов. Но неко-
торые дети этой группы, передавая содержание
прочитанного текста, вербальные средства ис-
пользовали вполне адекватно. Примером яв-

ляется пересказ ученицы ЭП-2 Веры К. в кон-
це 1 класса текста «Живая шляпа»: «Дети ри-
совали (вместо «раскрашивали»). Вдруг упа-
ла шапка (вместо «шляпа»)». На вопрос экспе-
риментатора: «А кто еще из героев был в рас-
сказе?», ученица отвечает: «Не знаю». Перес-
каз девочки носит эпизодический характер, от-
сутствует окончание рассказа, слова исполь-
зуются не точно.

Ответы детей ЭП-2 на втором году обу-

чения также продолжали сопровождаться не-
точностью употребления слов и словосочета-

ний, развернутость их ответов и словарь детей
стали немного лучше, что влияло на адекват-
ность понимания прочитанного. В пересказах 
детей стало наблюдаться улучшение сохране-

ния последовательности изложения прочи-

танного материала.
К концу второго года обучения обе под-

группы детей с дизартрией, незначительно 
ухудшив свои показатели относительно нача-
ла года, демонстрировали между собой толь-

ко субзначимые отличия ( p=0.055) (рис. 4).

Примером ошибок лексического оформ-
ления может служить фрагмент пересказа 
школьника ЭП-1 Ильи Б., содержащий вербаль-
ные замены (начало 2-го класса): «Спустился 
вниз (вместо «к ручью») муравей, чтобы по-
пить вода (вместо «воды»). А когда вода (вмес-

Рис. 3. Программирование текста пересказа у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2
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то «волна») поднялась, взяла (вместо «захле-
стнула») она он (вместо «его»). Потом прилетел
гулька (вместо «прилетела голубка») и взял 
ветку» (рис. 4).

Сравнительный анализ грамматического 
оформления пересказа показывает, что данный
показатель у детей КГ достоверно отличается 
от показателей учащихся ЭП-1, и ЭП-2 на 
протяжении двух лет обучения (р<0,001). Уча-

щиеся КГ допускают единичные ошибки 
грамматического оформления при пересказе 

прочитанного, могут самостоятельно исправить
ошибку неверного согласования и управления
слов в предложении, исправляют свои ошиб-

ки после замечания экспериментатора.
Дети ЭП-1 в начале обучения демонстри-

руют более низкий результат, чем дети ЭП-2. 

Иногда допускают ошибки в грамматическом 
оформлении пересказываемого текста. Для 
построения высказывания они чаще исполь-

зуют простые, и реже – более сложные рече-

вые конструкции, преимущественно с правиль-

Рис. 4. Лексическое оформление пересказа у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2

Рис. 5. Грамматическое оформление пересказа у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2
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ным порядком слов, допускают негрубые аг-

рамматизмы, параграмматизмы встречаются 
у них крайне редко.

Учащиеся с дизартрией из ЭП-2 в начале 
обучения качеством грамматического оформ-

ления пересказа превосходят ЭП-1. Сравнение
результатов грамматического оформления тек-
ста пересказа двух подгрупп свидетельствует,
что значимых отличий между ними к концу 
второго года обучения не имеется, что пока-
зано на рис. 5.

Оценка дополнительных критериев пере-

сказа показала, что длина пересказа, которая 
определялась с помощью подсчета общего 
количества слов, использованных ребенком, 
в КГ на протяжении всего периода изучения 
существенно превосходила по количеству дли-

ну пересказа учащихся с дизартрией (р<0,001)
обеих подгрупп. К концу второго класса она 
в среднем составляла 50 слов. В ЭП-1 в этот 
же период длина пересказа достигла 25 слов, 
а в ЭП-2 только 19 слов. Среднее число пред-
ложений в пересказе у детей КГ группы к 
концу обучения соответствовало 14, в то вре-

мя как у учащихся ЭП-1 оно равнялось 10, а у 
учащихся ЭП-2 – 8.

Средняя длина синтагмы, определяемая 
последовательностью единиц языка, произне-

сенных на одном выдохе, на протяжении все-

го периода изучения обучения у учащихся КГ
(7-9 слов) достоверно превосходила длину 
синтагмы учеников с дизартрией (3-5 слов). Са-

мая короткая синтагма (2-4 слова) была отме-
чена в ЭП-2.

Изучение отсроченного по времени по-

нимания общего смысла прочитанного текста 
с помощью ответов на вопросы эксперимен-

татора относительно деления текста на части, 
их последовательности, подбора нового наз-
вания текста указывало на те части, на которые
можно разделить текст; составление плана про-

читанного текста показало, что школьники КГ
достоверно успешнее справляются с этими за-

даниями в первом классе (р<0,001), а во вто-

ром классе их результаты ухудшаются и приб-

лижаются к результатам ЭП-1. Школьники из 
ЭП-2 в начале обучения более правильно по-

нимают общий смысл прочитанного, чем 
школьники ЭП-1. Однако к концу обучения 
во втором классе картина изменяется. Дети 
ЭП-2 значимо снижают свои показатели от-

сроченного понимания текста. Данные при-

ведены на рис. 6.

Сравнительный анализ результатов изу-

чения понимания скрытого смысла прочи-
танного текста путем выбора (одной из трех) 

Рис. 6. Результаты отсроченного понимания общего смысла                                  
прочитанного у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2
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подходящей к содержанию тексту пословицы 
показывает, что ученики КГ чаще выбирают 
пословицу верно. Дети с дизартрией скрытый 
смысл текста не понимают и с этим заданием 
не справляются, так как при выборе послови-
цы ориентируются на используемые в послови-
це слова из текста, не задумываясь над общим
смыслом прочитанного текста. Особенно это 
касается детей ЭП-2. Видно, что более слож-
ные тексты, читаемые во втором классе, не 
позволяют школьникам определить скрытый 
смысл текстов. Динамика изменений в фор-

мировании понимания скрытого смысла про-
читанного представлена на рис. 7.

Проведенное экспериментальное иссле-

дование позволило сформулировать следую-
щие выводы.

1. Сравнительный анализ критериев ста-
новления смысловой стороны чтения школь-

ников со средней и тяжелой степенью дизар-
трии, обучающихся в специальной школе для 
детей с ТНР, и школьников, относящихся к 
группе «норма» указывает на нарушение ов-

ладения семантической стороной чтения деть-
ми с дизартрией, что наиболее отчетливо про-
сматривается на втором году обучения.

2. Учащиеся с дизартрией, имеющие раз-

ную степень выраженности речевого рас-
стройства, испытывают трудности в понима-

нии читаемых текстов в первые два года на-

чального обучения, что отражается в одина-

ковой несформированности показателей цель-

ности и связности пересказа самостоятельно 
прочитанного вслух текста.

3. Различий в трудностях освоения поня-
тийной стороной чтения между детьми со 
средней и тяжелой степенью выраженности 
дизартрии не имеется, дети испытывают оди-
наковые сложности понимания читаемых тек-

стов, что видно по составлению пересказов, в 
которых нарушены показатели цельности и 
связности вторично создаваемых детьми текс-
тов.

4. Особые трудности формирования по-
нятийной стороны чтения у школьников обеих
подгрупп с дизартрией наблюдаются в пони-
мании скрытого смысла прочитанного текста, 
что препятствует присвоению детьми инфор-
мации, содержащейся в тексте, и может затруд-
нять процесс обучения в целом.

5. Ухудшение понимания читаемых текс-
тов на втором году обучения, особенно у де-
тей с тяжелой дизартрией, у которых умения, 
полученные во время подготовительных за-

нятий в дошкольный период, оказываются яв-
но недостаточными для усвоения усложняю-
щихся текстов на фоне увеличения учебной 
нагрузки, свидетельствуют о необходимости 

Рис. 7. Результаты понимания скрытого смысла прочитанного у учащихся КГ, ЭП-1, ЭП-2
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проведения логопедической работы по спе-
циально разработанной коррекционной мето-

дике, адаптированной под возможности детей. 
АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается вопрос станов-

ления осознанного чтения учащимися с раз-
личной степенью выраженности дизартрии 
путем анализа основных критериев формиро-

вания осознания прочитанного. Анализирую-
тся следующие критерии понимания прочи-

танного с использованием методики О. Б. Ин-

шаковой: цельность: самостоятельность, точ-

ность и смысловая адекватность, программиро-

вание; связность: лексическое оформление пе-

ресказа; грамматическое оформление перес-

каза. Помимо этого, дополнительно оцениваю-

тся длина пересказа, количество предложений 

в пересказе; длина синтагмы, а также отсрочен-

ное во времени понимание общего и скрыто-

го смысла прочитанного текста. Полученные 
результаты указывают на значимые различия 
в осознании прочитанного учащимися с нор-

мой развития речи и у учащихся с дизартрией. 

Описываются специфические особенности 
при характеристике становления этих крите-

риев понимания прочитанного у детей с дизар-
трией и их взаимосвязь со степенью выражен-

ности нарушения. В эксперименте принимают 
участие и сравниваются дети со средней сте-

пенью выраженности дизартрии и дети с тя-

желой степенью дизартрии. Данные сведения 
необходимо учитывать учителям-логопедам 
и учителям начальных классов в процессе 
формирования навыка чтения и его коррекции 

при работе с данной категорией учащихся. 
Ключевые слова: становление семанти-

ческой стороны чтения; учащиеся с различной 

степенью выраженности дизартрии; средняя 
степень проявления дизартрии, тяжелая сте-

пень выраженности дизартрии, основные кри-

терии понимания прочитанного. 
SUMMARY 
The article concerns the issue of the forma-

tion of reading awareness by students with vary-

ing degrees of severity of dysarthria by compa-

ring this process of speech norms formation in 

students. Based on these comparisons of the 

main criteria of reading awareness, we can conc-

lude that the development of the semantic side of 

reading in students with dysarthria has specific 

features. This specificity must be taken into ac-

count in the process of reading skill forming and 

its correction concerning the students of this par-

ticular category. 

Key words: formation of the semantic side 

of reading; students with varying degrees of se-

verity of dysarthria; minimal manifestations of 
dysarthria, severe severity of dysarthria, the main 

criteria of reading awareness. 
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     сихическое и сенсомоторное развитие, 
обогащение функционального восприятия пси-

хосоциальным опытом и эмоциями считается 
ведущим у детей в возрасте пяти-шести лет. 
К концу дошкольного периода у нормально 
развивающихся детей должна сформироваться 

система сенсорных эталонов и перцептив-

ных действий как результат правильно органи-

зованного обучения и практики. У дошкольни-

ков с речевыми нарушениями сенсомоторные 
функции не созревают своевременно, что обу-

славливает актуальность их комплексной диа-

гностики и коррекции сенсомоторной сферы. 
В научной литературе сенсомоторные функ-

ции рассматриваются в логопедическом, ней-

ропсихологическом и психолого-педагогиче-

ском аспектах. В различных диагностических 
методиках есть разделы, посвященные иссле-

дованию сенсомоторной сферы детей. Однако 

единая интегративная диагностика, используе-
мая в дошкольной образовательной организа-

ции с детьми с нарушениями речи и доступная 

для педагогов, не разработана. 
Цель статьи – исследование сенсомотор-

ных функций на основе анализа современных 
диагностических комплектов в логопедиче-
ском, нейропсихологическом, психолого-пе-
дагогическом ракурсах. Итогом работы стал 
диагностический комплект (для специалистов 
ДОУ) по определению уровня развития сенсо-
моторных функций детей с нарушениями речи. 

В логопедическом обследовании поэтапно 
исследуются компоненты речи и неречевые 
функции детей, значимые для становления 

речи. Так, в диагностике И. А. Смирновой [15] 
есть разделы по определению особенностей 
зрительного восприятия: способность ребенка 
соотнести изображения по цвету, форме, вели-
чине («Найди пару»). Правильность соотнесе-
ния указывает на состояние зрительного вос-

приятия, а номинация – о сформированности 
словаря. Недостатки зрительного восприятия 
затрудняют усвоение лексико-грамматическо-
го компонентов языка, а затем чтения и письма. 
Далее обследуются пространственные пред-
ставления («право – лево», «вверх – вниз», 
«впереди – сзади» и их комбинации), ориен-

тировка в сторонах собственного тела; восприя-
тие отношений между предметами, плоскими 
геометрическими фигурами и изображениями 
на листе бумаги. Несформированность про-

странственных представлений характерна для 
всех видов речевых нарушений, что осложняет 
развитие речи дошкольников. 

Конструктивный праксис способствует ус-
воению лексико-грамматических компонентов 
языка, чтению и письму, он исследуется пря-
мым копированием ребенком образца из па-

лочек или кубиков (из от 3 до 6 элементов) по 
словесной инструкции; из объемных и пло-
ских фигур. В логопедическом обследовании 
изучаются временные представления детей 
(понятия о «вчера», «сегодня», «завтра», вре-
мени суток, днях недели и временах года выяв-
ляют с опорой на картинки и по памяти). Не-

сформированность временных представлений 
характерна при общем недоразвитии речи. В 
логопедическом обследовании И. А. Смирно-
вой помимо обследования компонентов речи 
предлагается изучение психомоторных функ-
ций [15]. 

Диагностика В. И. Липаковой, Е. А. Ло-

гиновой, Л. В. Лопатиной также направлена 
на выявление нарушений зрительно-простран-
ственных функций (определение трудностей 
оптико-пространственного анализа и синтеза, 
зрительного восприятия и памяти, недоразви-
тие пространственного восприятия и простран-
ственных представлений) при речевых нару-
шениях [11]. 

Комплексная образовательная программа 
для детей с тяжелыми нарушениями речи 
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(ОНР) с 3 до 7 лет Н. В. Нищевой включает 
комплект обследования речи детей разного 
возраста и психомоторного развития [9]. «Рече-

вая карта для обследования ребенка с ограни-

ченными возможностями здоровья» Д. Л. Лей-

зеровой [10] содержит исследование моторной 

сферы: общей моторики (ловит, бросает мяч 
двумя руками, одной рукой; проходит по ли-

нии, нарисованной на полу и т. д.), ручной мо-
торики – кинестетическая и кинетическая ос-

нова движений пальцев рук, объем выполнения 

движений, темп выполнения, переключаемость 

и др. (сгибает, разгибает по очереди пальцы на 
обеих руках; подушечками пальцев правой 
руки поочередно «здоровается» с подушечка-

ми пальцев левой руки и др.). Изучается и зри-

тельное восприятия (цвета, величины, формы); 
зрительно-пространственные представления, 
произвольное внимания. 

Следовательно, в задачи комплексного ло-

гопедического обследования дошкольников с 
общим недоразвитием речи (ОНР) с 4 до 7 лет 

в рассмотренных методиках входит не только 
исследование речевого развития детей, но и 
сенсомоторных функций. 

Нейропсихологический аспект обследова-
ния позволяет изучить мозговые механизмы 
нарушений в развитии, выявить связь этих рас-

стройств с конкретными областями мозга. Ней-

ропсихологические методы выявляют наруше-

ния разных типов гнозиса (зрительного, слухо-

вого, тактильного) и праксиса (реципрокная ко-

ординация, динамический праксис (праксис 
позы пальцев), понимания и воспроизведения 
разных компонентов речи и других высших 
психических функций [5; 7]. 

Методика М. М. Безруких и Л. В. Морозо-

ва [2] измеряет уровни зрительного восприятия 
(тесты оценки зрительно-моторной коорди-

нации, фигуро-фонового различения, постоян-

ства очертания, положения предметов в про-

странстве). Ученые доказали, что эта методи-

ка позволяет комплексно оценить уровень 
развития ребенка, ее применение показало 
связь общего недоразвития речи (ОНР) с нес-

формированностью тонко координированных 

движений рук, пространственных представле-

ний и зрительного контроля [2; 3]. Отметим, 
что нейропсихологическое обследование про-

водит нейропсихолог, а учитель-логопед и пе-

дагог-психолог в ДОУ могут выборочно ис-

пользовать нейропсихологические тесты для 
обследования дошкольников. 

В психолого-педагогическом аспекте при-

меняется ряд методик по определению показа-

телей психомоторного развития детей. В диа-
гностический комплект определения школь-

ной готовности детей Л. А. Ясюковой входит 
гештальт-тест Бендер для исследования уров-

ня развития зрительно-моторной координации. 
Результаты выполнения графического теста 
оцениваются через сравнение работы ребенка 
с графическим образцом, предложенным для 
срисовывания (воспроизведение пяти рисун-

ков по образцу). Уровень развития зрительно-

моторной координации определяется с помо-

щью качественного анализа [17]. Педагог-
психолог проводит диагностические пробы 
на определение восприятия (слухового, зри-

тельного, тактильного), сформированности 
крупной и мелкой моторики, сформированно-

сти пространственных и временных представ-

лений у детей. Отметим, что целостную оцен-
ку физических качеств и состояния крупной 
моторики проводит инструктор по физиче-

ской культуре в дошкольной организации. 
Значимо, что исследование сенсомоторных 
функций реализуется комплексно в рамках 
интегративного подхода совместно всеми 
специалистами, которые работают с детьми с 
ОНР. 

Проанализируем диагностики компонен-

тов сенсомоторного развития: двигательные 
функции – общая (крупная) и ручная (мел-

кая) моторика; тактильно-двигательное вос-

приятие; слуховое восприятие; зрительное во-

сприятие; восприятие формы, величины, цве-

та; зрительно-моторная координация; восприя-

тие пространства и времени. 
Методики для определения состояний мо-

торики (крупной и мелкой). 
Для определения состояния крупной мо-

торики в диагностиках используют набор дви-

гательных заданий. В методике Н. В. Нище-
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вой [9] исследуется состояние общей мотори-

ки (прыжки на двух ногах без поддержки, в 
длину с места, топот ногами и хлопки руками 
одновременно, бросание мяча от груди и т. д.). 
Затем отмечается состояние общей моторики, 
объем выполняемых движений (полный или 
неполный), темп (нормальный, быстрый, мед-

ленный), активность (нормальная, затормо-

женность, расторможенность), проявление мо-
торной неловкости. 

Состояние ручной моторики (объем дви-

жений, темп, способность к переключению, 
наличие леворукости, амбидекстрии) изуча-

ется от кинестетической основы движений: 
одновременный показ указательного пальца 
и мизинца правой руки, потом левой и обеих 
рук; прижатие указательного пальца на сред-

ний и наоборот сначала на правой руке, по-

том – на левой; кинетической основы движе-

ний: упражнение «Игра на рояле», проба Хеда 

обеими руками); навыки работы с каранда-

шом (умение рисовать разнообразные линии, 

человека); манипуляции с предметами (засте-

гивание и расстегивание пуговиц, выполне-

ние ножницами прямого разреза и др.). В ре-

чевой карте отмечается качество выполнения 
заданий. 

В нейропсихологической и нейролингви-

стической диагностике Т. Г. Визель [5] пред-

лагаются задания на определение кинестети-

ческого кистевого, пальцевого, ножного, жес-

тово-мимического праксиса. Исследуются 
способности воспроизводить простые дей-

ствия с реальным и воображаемым предметом 

и воспроизводить по подражанию кистевые и 
пальцевые позы (тесты «Манипуляции с пред-

метом» и «Манипуляции без предметов»). Ре-

бенка просят показать жестами ряд символиче-

ских действий и описательных действий для 
определения способности использовать жесты 

и мимику в коммуникации. Неспособность 
воспроизводить эти позы свидетельствует о 
несформированности кистевых и пальцевых 
афферентаций. Для определения состояния 
крупной моторики даны двигательные пробы 
на определение скоординированности движе-

ний и ловкости, уровня развития ходьбы и 

умения лазания у старших дошкольников с 
конкретными критериями оценки, которым 
дается качественная и количественная (в бал-

лах) оценка. 
Сравним общепринятые методики для 

выявления состояния мелкой моторики. Мето-

дика Е. Ф. Архиповой [1] включает 3 серии 
проб на исследование развития кинестетиче-

ской основы движений руки и включает 4 за-
дания, которые ребенок выполняет по слове-

сной инструкции. Например, проба 1: «Опусти 

кисть правой руки вниз. Все пальцы, кроме 
большого, сожми, а большой палец вытяни 
влево». 

Для исследования мелкой моторики и 
графических умений в методике М. М. Безру-

ких [2] предлагаются отличные от Е. Ф. Ар-

хиповой 4 задания: завязывание и развязыва-

ние 5 узелков; сложение 10 счетных палочек 
в коробку (ведущая рука); прикосновение по-

переменно каждым пальчиком правой и ле-

вой руки к большому пальцу; обводка ручкой 
по контуру, не отрывая руку. Низкая коорди-

нация движений – это свидетельство наруше-

ний развития мелкой моторики и графических 

умений. В заданиях 1 и 2, по М. М. Безруких 
[2], оценивается ловкость, скорость выполне-

ния заданий (10-15 секунд). В задании 3 оп-

ределяется способность к одновременным 
действиям обеими руками и ловкость движе-

ний. В задании 4 – способность чертить вер-

тикальные и горизонтальные линии; ровность и 
четкость штриха; правильное положение руч-

ки; напряжение руки. Оценка в методиках 
Т. Г. Визель и Е. Ф. Архиповой производится 
в баллах. 

Резюмируем, что обзор методик показы-

вает общий подход к изучению моторного 
развития детей с ОНР, несмотря на вариатив-

ность заданий и тестов, а именно: выполнение 

движений с предметами и без них; критерии 
оценивания: точность, ловкость, скоординиро-

ванность движений. Тесты и задания основа-
ны на повторении ребенком определенных 
поз пальцев и кистей рук за взрослым или по 
речевой инструкции. Уточнение и дифферен-

циация данных о моторном развитии проис-
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ходит на этапе оценки состояния мелкой мото-

рики из экспресс-диагностик, представленных 

в педагогической (логопедической) диагно-

стике [9; 15], а характеристика дифференци-

рованной специфики нарушений – в нейропси-

хологической диагностике [5; 7; 13]. 
Методики на определение состояния так-

тильно-двигательного восприятия вариативны. 
Нейропсихологическая диагностика Т. Г. Ви-
зель содержит тесты на определение кинетиче-

ского кистевого и пальцевого праксиса. Нап-

ример, «тест «Воспроизведение кистевых и 
пальцевых поз»: ребенку нужно повторить ряд 

поз: сжать ручку в кулачок, распрямить ладош-

ку и т. п., привести кисть в положение вверх, 
вниз, ко лбу («отдать честь»), воспроизвести 
позу «козы» (вытянуть вперед два пальчика – 

указательный и средний). «Диагностическое 
значение теста: неспособность выполнить 
действия с предметом свидетельствует о не-

достаточной сформированности предметного 
праксиса. Область недостаточного функциони-

рования в мозге. Недостаточная зрелость оп-

ределенных отделов постцентральных (нижне-

теменных) зон мозга; неспособность совер-

шать эти же действия без предмета (по пред-
ставлению об их обобщенном образе) свиде-

тельствуют о незрелости более высоких по 
иерархии отделов нижнетеменной зоны» [5]. 

Исследуется речевая моторика: «Воспроизве-

дение оральных поз» (подуть, поцокать и т. д.): 
а) по оптическому образцу; б) при открывании 

рта, демонстрирующего позы, в) по словесному 

заданию. Диагностика Т. Г. Визель позволяет 
составить качественную оценку затруднений 
и выявить мозговые глубинные нарушения. 

По Е. Ф. Архиповой [1], три серии проб 
выявляют оптико-пространственную органи-

зацию движений («праксис позы»). Они ана-

логичны пробам в методике Т. Г. Визель. Кро-

ме того, обследуется праксис поз по кинесте-

тическому образцу: ребенок закрывает глаза, 
экспериментатор складывает пальцы ребенка 
в определенную позу и спрашивает, что он 
чувствует, затем рука ребенка «разглажива-

ется» и нужно воспроизвести заданную позу. 
При оценке результатов серии заданий вы-

считывался средний балл успешности выпол-

нения заданий по каждому из видов праксиса. 
Задания для исследования кинетической ос-

новы движений включает четыре серии клас-

сических проб (проба Хеда, «Пальчики здоро-

ваются»). Используется прием повторения 
движений за взрослым. 

Для определения реципрокной координа-

ции рук есть нейропсихологическая проба 
Н. И. Озерецкого для изучения межполушар-

ного взаимодействия в двигательной сфере, ки-

нетического и регуляторного праксиса. Она 
проводится теми же приемами, как в других 
методиках. У автора более сложная система 
оценки результатов, применяется 4-хбалльная 

система и 5 уровней выполнения (0 до 100 %), 

учитываются качественные параметры: объем 

движений (полный, неполный), темп выпол-

нения (нормальный, замедленный, быстрый), 
точность выполнения, наличие тремора, син-

кинезий, гиперкинезов и др. 
В методике М. М. Безруких [2] обследу-

ется праксис поз по кинестетическому образ-
цу, как и в других диагностиках, но приемы 
другие. Предварительно дают пощупать ребен-

ку геометрические фигуры, вырезанные из 
плотного картона (круг, треугольник, квадрат), 
выделить и разделить их с закрытыми глаза-

ми, а затем предлагают, чтобы ребенок зало-

жил руку (ведущую) с открытой ладошкой за 
спину. На ладони тупым концом карандаша 
чертят поочередно фигуры. Ребенок должен 
угадать фигуры. Оценивание по трехбалльной 

европейской шкале: верное выполнение зада-

ния оценивается в 1 балл, а неспособность да-

же после подсказки – в 3 балла. 
В методике Н. В. Нищевой [9] на основе 

проб Г. Гельнитца оценивается состояние ми-

мической мускулатуры (наличие или отсут-

ствие движений, точность выполнения, актив-

ность, мышечный тонус, темп, наличие синки-

незий и т. д.). Ребенок выполняет упражнения: 
закрыть правый глаз, левый глаз, прищурить 
глаза, нахмурить брови, поднять брови, на-

дуть правую щеку, левую щеку, втянуть пра-

вую щеку, левую щеку. Отмечается состоя-

ние носогубных складок и артикуляционной 
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моторики (наличие или отсутствие движений, 
тонус, объем, способность к переключению, за-

мены, синкинезии, тремор, обильная саливация, 
отклонение кончика языка, движения нижней 
челюсти, губ, языка и мягкого неба). 

Анализ методик этой группы показал на-

личие вариативности в заданиях и системах 
их оценки. Есть общий компонент исследова-

ния – оценка кинестетического, кинетического 
и орального праксиса. Система оценок чаще 
всего балльная. 

Проанализируем ряд методик на опреде-

ление состояния слухового восприятия. Т. Г. Ви-

зель предлагает тесты: «Природные шумы», 
«Предметные шумы», «Знакомые мелодии», 
«Речевой слуховой гнозис на этапе звукопод-

ражаний», «Речевой слуховой гнозис на уров-

не слов», далее исследуется эфферентный ар-

тикуляционный праксис (тест «Повторение 
серий звуков речи, слов, фраз»). Отличие ней-

ропсихологической и нейролингвистической 
диагностики Т. Г. Визель в том, что к каждой 
пробе предложен подробный комментарий, в 
котором помимо цели, симптоматики и диаг-

ностического значения каждой пробы, указа-

ны приоритетные методы формирования и 
коррекции функции в логопедической рабо-

те. Кроме того, рассматривается связь сенсо-

моторной функции с компонентами речевой 
системы. Например, обследование восприятия 

природных и предметных шумов исследуется 
как гностические предпосылки развития фоне-

тико-фонематической стороны речи [5]. 
По мнению И. А. Смирновой [15], при 

оценке слухового восприятия ребенку пред-

лагается прослушать и определить звучание 
игрушек. Для теста подбираются контрастные 
и сходные звуки, обследуется гнозис звуков 
окружающей среды. Недостатки слухового 
восприятия указывают на возможность нали-

чия сенсорной алалии. Детализированная оцен-

ка слухового восприятия представлена З. А. Ре-

пиной [13]. В комплексе предлагается иссле-
дование неречевого слухового гнозиса, фоне-

матического слуха. Для исследования нерече-

вого слухового гнозиса даны задания по уз-
наванию неречевых звуков, звукоподражаний 

и их степени громкости. Оценивается воспро-

изведение ритмов по повторению и словесной 

инструкции; узнавание и воспроизведение 
мелодии; отличие одной мелодии от другой. 
Оценивается состояние неречевого слухового 
гнозиса; состояние сенсорной слуховой памяти; 

характер затруднений (персеверации, распад 
ритмических структур и т. д.). Расстройство 
неречевого слухового гнозиса наблюдается у 
детей с корковым генезом. 

Исследование фонематического (речевого) 
слуха проводится на материале небольших 
текстов, слов, слогов, фонем. Опознание фонем 

на материале слов с показом картинок по ин-

струкции педагога (слова-паронимы). Мате-

риалом исследования служат правильно произ-
носимые слова и асемантичные звукосочета-

ния, отличающиеся лишь одним звуком. За-

меняются парные фонематически близкие 
звуки: [м]–[н], [б]–[н] и др. Асемантичные 
звукосочетания и правильные слова череду-

ются в случайном порядке («ячик» – ящик). 
Опознание фонемы проходит на материале 
стихов, пословиц, поговорок, загадок, неболь-

ших текстов, слогов, звуков, звукоподражания. 
Ребенок должен выявить неправильное зву-
чание. Оценивается состояние фонематиче-

ского слуха; нарушение различения звуков, 
близких по акустическим признакам; нару-

шение различения звуков, близких по способу 

и месту образования; нарушение дифферен-

циации слов-паронимов; нарушение диффе-

ренциации слов, близких по звуковому составу. 
Данные заносятся в диагностическую карту, 
делается качественное описание выполнения 
заданий, используется пятибалльная система 
[13]. 

Методики на определение состояния зри-

тельного восприятия также варьируются у раз-
ных авторов по количеству заданий и крите-

риям оценки. 
По методике М. М. Безруких [2], ребенку 

предлагается пять заданий на буквенный гно-
зис, узнавание похожих и различных фигур, 
слов, изображений. Если ребенок не способен 

правильно и достаточно быстро выполнить за-

дание, это свидетельствует о нарушениях зри-
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тельного восприятия. Оценка заданий произ-
водится в соответствии со скоростью выпол-

нения (1-е – за 10-15 секунд, 2-е – за 5-6 секунд) 
и правильностью их выполнения. У медлитель-

ных детей оценивается только правильность 
выполнения заданий. Для более детального 
изучения зрительного восприятия в методике 
М. М. Безруких предлагается ряд субтестов. 
Приведем один из них: «Субтест 2. Оборудо-
вание: тестовый материал, цветные каранда-

ши (фломастеры) для каждого ребенка, демон-

страционные карточки с изображением рав-

ностороннего треугольника, прямоугольника, 
креста, полукруга, пятиугольной и шестиуголь-

ной звезд, ромба и овала. Инструкция дана ко 
всем заданиям субтеста: «Не отрывай каран-

даш от бумаги. Держи карандаш справа от ли-

ний фигуры. Закончив работу, отложи каран-

даш». Демонстрационные карточки (далее ДК) 
предъявляются ребенку на определенное вре-

мя, затем убираются. Фигура на ДК не должна 

предъявляться так, как она нарисована в тес-

товом задании. Например: демонстрируя треу-

гольник, нужно показать его не так, как изоб-

ражено в задании. Следите, чтобы ребенок ста-

рался выполнить задание одной сплошной ли-
нией, т. е. не отрывал карандаш от бумаги» [2]. 

Затем осуществляется количественно-ка-

чественная оценка выполнения субтестов, а 
результаты оцениваются по трем градациям: 
«+» – отсутствие факторов риска (успешное 
выполнение заданий в соответствии с требо-

ваниями) или 1 балл. «–» – наличие факторов 
риска (недостаточно четкое, неправильное вы-

полнение заданий, выполнение заданий с помо-

щью) или 2 балла. «–» «–» – выраженные фак-

торы риска (неспособность выполнить зада-

ние даже после подсказки) или 3 балла. 
Присоединимся к мнению ученых о том, 

что диагностический комплекс М. М. Безру-

ких детализирован и позволяет подробно оце-

нить состояния зрительного восприятия и гра-

фомоторных навыков детей. Анализ использо-
вания методики М. М. Безруких исследовате-

лями С. Е. Большаковой, В. К. Воробьевой 
показал связь общего недоразвития речи с не-

доразвитием тонко координированных дви-

жений и пространственных представлений, на-

рушением зрительного контроля [2; 3]. 
В методике Т. Г. Визель [5] изучается зри-

тельное восприятие при помощи тестов: «Ри-

сование предметов», «Рисование человека», 
«Узнавание усложненных (стилизованных) 
изображений предметов», «Недостающие де-

тали» позволяют выявить несформированность 

представления об обобщенном оптическом об-
разе предмета, трудности перехода от реаль-

ного предмета к условности его картинного 
изображения, что приводит и к недоразвитию 
или задержкам развития речевых функций. 
Осуществляется количественно-качественная 
оценка выполнения тестовых заданий. 

Методики на определение состояния вос-

приятия формы, величины, цвета направлены 
на уточнение восприятия сенсорных эталонов. 
По Н. В. Нищевой, исследование зрительного 
восприятия происходит путем определения 
способности у ребенка различать цвета, умения 

соотносить цвета. Для детей от 6 лет: красный, 
оранжевый, желтый, зеленый, голубой, синий, 
фиолетовый, розовый, коричневый, серый, бе-

лый, черный. Восприятие фигур у детей от 6 
лет таких, как круг, квадрат, овал, треугольник, 
прямоугольник, многоугольник, шар, куб, ци-

линдр. По результатам диагностики заполняе-

тся диагностическая (общая речевая) карта, в 
которой фиксируется количественно-качествен-

ная оценка выполнения тестов [9]. В методи-

ке И. А. Смирновой [15] предлагаются анало-

гичные задания и их количественно-качествен-

ная оценка. 
Нейропсихологическая диагностика Ви- 

зель Т. Г. [5] выявляет гностико-праксиче-

ский (базисный) компонент лексического кода 

с помощью тестов: «Показ цветов по назва-

ниям», «Идентификация цвета по названиям». 
Неспособность показать цвета по названию 
свидетельствует о наличии цветовой агнозии 
из-за поражения нижне-затылочных отделов 
правого (субдоминантного) полушария мозга. 
Даны рекомендации по коррекции. 

Методики по определению зрительно-мо-

торной координации используются для допол-

нительного изучения интеграции двигатель-
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ных и зрительных функций. В базовом мето-

дическом комплексе Л. А. Ясюковой по выяв-

лению готовности детей к школе есть геш-

тальт-тест Бендера для оценки уровня разви-

тия способности к пространственной органи-

зации визуального стимульного материала и 
зрительно-моторной координации у детей в 
возрасте от 3 до 12 лет. 9 фигур Вертхеймера 
предъявляются ребенку последовательно для 
копирования, используются листы белой не-

линованной бумаги формат А4, карандаш и 
ластик. Временные ограничения на выполне-

ние теста отсутствуют [17]. Результаты теста 
оцениваются по пяти уровням, 5 уровень со-

ответствует высокому развития зрительно-мо-

торной координации, а первый показывает зна-

чительное ее нарушение и необходимость кон-

сультации невропатолога. 
В методике М. М. Безруких [2] для оцен-

ки зрительно-моторной координации в качестве 
компонента зрительного восприятия предла-

гается субтест из 12 заданий, требуется безот-

рывно провести различные линии карандашом, 

соединяя фигуры. Проверяется освоение ос-

новных пространственных понятий (середина, 
верх, низ, правая и левая сторона листа). 

Результаты выполнения заданий оцени-

ваются по трем градациям, как в вышеописан-

ных тестах автора. Итак, группа методик на оп-

ределение зрительно-моторной координации 
позволяет детально изучить состояние графо-

моторного навыка, системы «глаз – рука», дает 

возможность прогнозировать успешность ре-

бенка в процессах письма, изобразительной 
деятельности, развития речи в целом. Каждый 

диагностический комплекс информативен и 
может использоваться специалистом в соответ-

ствии с его выбором и задачами исследования. 
Методики на определение состояния вос-

приятия пространства и времени являются са-

мыми сложными для дошкольников с нару-

шениями речи, так как временные отношения 
абстрактны. Пространственные представления, 
по И. А. Смирновой [15], определяются ориен-

тировкой в сторонах собственного тела; вос-

приятием отношений между предметами; пло-

скими геометрическими фигурами; изобра-

жениями на листе бумаги. Так, ребенку пред-

лагается смоделировать и назвать отношения 
«право – лево», «верх – низ», «впереди – сзади» 

и их комбинации. Несформированность про-

странственных представлений характерна для 

всех видов отклонений в психическом и рече-

вом развитии, что негативно влияет на усвое-

ние лексико-грамматических компонентов язы-

ка. Обследование временных представлений 
у И. А. Смирновой [15] включает изучение зна-

ния времени суток, времен года, последова-

тельности частей суток, дней недели, времен 
года; владение понятиями «минута», «час», 
«день», «сутки». Используется прием показа 
картинок и их называния, перечисления по па-

мяти последовательностей частей суток и др., 
метод беседы для выяснения представления о 
понятиях «вчера», «сегодня», «завтра» и про-

должительности временных отрезков. Несфор-

мированность временных представлений ха-

рактерна для всех видов отклонений в речевом 

развитии, и это влияет отрицательно на усвое-

ние лексико-грамматических компонентов язы-

ка, чтения и письма. 
По мнению Т. Г. Визель [5], изучение пред-

ставлений о пространстве включены в мор-
фологическую систему языка. Для детей 5,5 
лет и старше разработаны тесты с картинка-

ми «Приближенность – отдаленность», «По-

каз заданной пространственной ситуации на 
картинке», «Понимание и употребление пред-

логов и соотнесение их со схематическим изоб-

ражением передаваемой ими ситуации», «Упо-

требление предлогов с пространственным зна-

чением», «Называние частей тела», «Называние 

пальцев», выполнение которых выявляет ов-

ладение словами с пространственным значе-

нием, а также производными от них словооб-

разовательными операциями, понимание пред-

логов и приставок, смешение предлогов и при-

ставок на основе их близости или противопо-

ставленности по значению, наличие зритель-

ной агнозии. 
Синтаксическая система языка в нейропси-

хологической методике Т. Г. Визель опреде-

ляется на символическом уровне [5] (тест «Ус-

тановление порядка сюжетных картинок»). 
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Неспособность разложить серию последова-

тельных картинок по порядку свидетельствует 

о задержке психоречевого развития, обуслов-

ленного несформированностью программиро-

вания в лобных областях. 
По Н. В. Нищевой [9], исследование вос-

приятия пространственных представлений про-

исходит с использованием таких приемов: по-

каз предметов, которые находятся вверху, вни-
зу, впереди, сзади, слева, справа, слева внизу, 
справа вверху, слева вверху, справа внизу; 
ориентировка в схеме собственного тела: по-

каз правой рукой левого глаза, левой рукой – 

правого уха; складывание картинок из час-

тей: 6-8 частей, вертикальный, горизонтальный, 
диагональный и фигурный разрезы; склады-

вание фигур из палочек по памяти: «елочка» 
и «дерево» из шести палочек и др. Педагогом 
отмечается качество выполнения заданий и ко-

личество ошибок у дошкольника. 
Изучение пространственно-временных пре-

ставлений, отношений между предметами у 
Т. Д. Рихтерман и Т. И. Тарабариной [14,16] 
представлены в семи заданиях на выявление 
знаний о времени суток, временах года, днях 
недели, временах года и их последовательно-
сти; владение понятиями «минута», «час», 
«день», «сутки» и др., аналогично, как и в вы-

шеописанных методиках. 
Анализ группы методик о сформирован-

ности пространственно-временных представ-

лений выявил разнообразие в них стимульно-

го материала, направленность на определение 

интегрированного восприятия ребенком про-

странственных и временных отношений. О 
взаимосвязи восприятия, движений и развития 

речи свидетельствует включение разделов, свя-

занных с физическим развитием, в инструмен-

тарий педагогической диагностики дошколь-

ников, попытки создать удобные, не требую-

щие длительного времени методики психоло-

го-педагогической оценки двигательного и ре-

чевого развития у детей [4; 8]. Оценка каждо-
го задания авторами определяется путем ко-

личественного анализа и подсчета верных и 
неверных ответов и их качественной интер-

претацией. 

Для решения задач нашего исследования 
необходимо выбрать и систематизировать ма-

териал с целью создания базового диагности-
ческого комплекса для исследования сенсо-
моторных функций. Исходя из большого раз-
нообразия диагностического материала по каж-

дой функции, была произведена выборка ме-
тодик, доступных для использования в рабо-
те со старшими дошкольниками с ОНР, по-
этому приоритет был отдан логопедическим 
и нейропсихологическим диагностическим за-
даниям. Поскольку система оценок у разных 
авторов вариативна, мы попытались унифи-

цировать систему оценок с использованием об-
щедоступной балльной системы с переводом 
определённого количества баллов в трехуров-
невую систему развития функций (см. табл. 1). 

Таким образом, аналитический обзор диаг-
ностических заданий по определению состоя-
ния сенсомоторных функций позволил уви-

деть их многообразие. Были рассмотрены ло-
гопедический, нейропсихологический и психо-
лого-педагогический аспекты изучения каж-
дой конкретной функции. Результатом под-

робного изучения предлагаемых методик ста-
ла деятельность по отбору методик из разных 
диагностических комплексов под задачи на-
шего исследования и составление базового 
диагностического комплекса из 8 групп мето-
дик. 

Группы методик имеют по три диагности-

ческих задания, позволяющих сделать оценку 
состояния психомоторных функций: двигатель-
ные функции (общая (крупная) и ручная (мел-
кая) моторика; тактильно-двигательное, слу-

ховое, зрительное восприятие (формы, вели-
чины, цвета), зрительно-моторная координа-
ция, восприятие пространства, восприятие вре-

мени. 
Система оценки по каждому заданию све-

дена к определению следующих баллов и соот-
ветствующих им уровней: 0 баллов – низкий 
уровень, 1 балл – средний уровень, 2 балла – 
высокий уровень. По итогам оценки каждого 
из трех заданий были определены средние зна-
чения уровня сформированности параметра: 

низкий уровень: 0-1 балл, средний уровень: 
2-4 балла, высокий уровень: 5-6 баллов. 
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Таблица 1 

Схема изучения сенсомоторного развития детей старшего дошкольного                    

возраста с ОНР 

Параметр 
Субтесты 

(диагностические задания) 
Система оценки 

 

1. Двигательные 
функции (общая 
(крупная) и 
ручная (мелкая) 
моторика 

 

I. Состояние общей моторики 
(3 диагностические задания: 
– одновременное выполнение 
движений руками и ногами; 
прыжки, хлопки; 
– действия с предметом 
(мячом); кидание; 
– попеременное выполнение 
движений на правой и левой 
ногах; лазанье. 
II. Состояние ручной моторики 
(3 диагностические задания): 
– действия – завязать и 
развязать узлы; 
– действия – собрать и сложить 
мелкие предметы в коробку; 
– попеременные действия 
пальцами по заданию 
экспериментатора 

 

Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень;  
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл;  
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 

 

2.Тактильно-

двигательное 
восприятие 

 

3 диагностическип задания: 
– кинестетический праксис 
(статический); 
– кинетический праксис 
(динамический);  
– оральный праксис 

 

Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень; 
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл;  
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 

 

3.Слуховое 
восприятие 

 

3 диагностические задания: 
– слуховое восприятие 
неречевых звуков; 
– слуховое восприятие речи; 
– фонематический компонент 
слухового восприятия 

 

Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень; 
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл; 
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 
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Таблица 1(продолжение) 

Схема изучения сенсомоторного развития детей старшего дошкольного                  
возраста с ОНР 

Параметр 
Субтесты 

(диагностические задания) 
Система оценки 

 
4. Зрительное 
восприятие 

 
3 диагностические задания: 
– соотнесение букв, цифр с 
эталонами; 
– рисование предметов; 
– определение недостающих 
деталей 

 
Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень;  
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл;  
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 

 

5. Восприятие 
формы, 
величины, цвета 

 

3 диагностические задания: 
– восприятие формы 
(соотнесение по форме); 
– восприятие величины 
(соотнесение по величине); 
– восприятие цвета 
(соотнесение по цвету) 

 

Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень;  
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл;  
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 

 

6. Зрительно-

моторная 
координация 

 

Гештальт-тест Бендера,                   
9 фигур для копирования 

 

5-й уровень – высокий уровень развития 
зрительно-моторной координации. Все 
рисунки выполнены абсолютно идентично 
образцу: соблюдены общие размеры                       
и размеры деталей, наклон, положение 
рисунка на листе относительно друг друга,               
а также положение деталей внутри каждого 
рисунка, линии четкие.  
4-й уровень – зрительно-моторная 
координация развита хорошо. Все рисунки 
выполнены почти идентично образцу               
(в рисунках допускаются только 
незначительные отклонения от образца). 
Допускается неполное совпадение 
пространственного расположения рисунков 
относительно друг друга. 
3-й уровень – средний уровень развития 
зрительно-моторной координации. У всех 
рисунков есть общее сходство с образцом. 
Положение рисунков на листе относительно 
друг друга и их размеры не учитываются. 
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Система оценки уровня зрительно-моторной 
координации представлена в оригинальном 
виде: используется качественная оценка вы-

полнения заданий ребенком. 
Следовательно, был выбран и системати-

зирован диагностический инструментарий 
для определения состояния сенсомоторных 
функций, произведена унификация наиболее 
популярных и доступных диагностик для 
реализации педагогом любой квалификации 
в условиях дошкольной образовательной 
организации. Система оценки также приведе-
на к единообразию с целью удобства опреде-

ления уровня развития разных психомотор-
ных функций и их общего анализа. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема диаг-

ностики сенсомоторных функций у дошколь-
ников в дошкольной образовательной орга-
низации. Целью исследования была разработ-
ка доступной диагностики для реализации 
педагогом любой квалификации в условиях 
дошкольной образовательной организации. 
Представлен аналитический обзор современ-
ных методик обследования. Выбран и систе-
матизирован материал с целью создания 

Таблица 1(продолжение) 

Схема изучения сенсомоторного развития детей старшего дошкольного                

возраста с ОНР 

Параметр 
Субтесты 

(диагностические задания) 
Система оценки 

 

6. Зрительно-
моторная 
координация 

 

Гештальт-тест Бендера,                   
9 фигур для копирования 

 

2-й уровень – зрительно-моторная 
координация развита слабо. Рисунки,                 
в общем, похожи на образцы, но хотя бы один 
из них имеет серьезный дефект изображения, 
который не может быть объяснен 
неразвитостью графических навыков ребенка. 
1-й уровень – значительное нарушение 

зрительно-моторной координации. Рисунки 
грубо не соответствуют образцам 

 

7. Восприятие 
пространства 

 

3 диагностические задания: 
– ориентировка в сторонах 
собственного тела; 
– восприятие отношений 
между предметами; 
– восприятие отношений 
между изображениями на 
листе бумаги 

 

 

Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень;  
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл;  
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 

 

8. Восприятие 
времени 

 

3 диагностические задания: 
– знание времени суток, 
времен года, дней недели и их 
последовательности 
(определение с опорой на 
картинки); 
– сравнение 
продолжительности минуты, 
часа, дня, суток; 
– последовательность событий. 

 

Система оценки по каждому 
диагностическому заданию: 
0 баллов – низкий уровень; 
1 балл – средний уровень; 
2 балла – высокий уровень. 
По итогам оценки каждого из трех заданий 
были определены средние значения уровня 
сформированности параметра: 
низкий уровень: 0–1 балл; 
средний уровень: 2–4 балла; 
высокий уровень: 5–6 баллов 
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базового диагностического комплекса для ис-
следования сенсомоторных функций и его ис-
пользования в работе со старшими дошкольни-
ками. 

Ключевые слова: сенсомоторные функ-

ции, дошкольники с речевыми нарушениями, 
методики обследования сенсомоторных про-

цессов, оптимальный диагностический ком-

плекс, схема сенсомоторного развития. 
SUMMARY 
The article deals with the problem of diag-

nosing sensorimotor functions in preschoolers in 

a preschool educational organization. The aim of 

the study was to develop accessible diagnostics 
for the implementation by a teacher of any quail-

fication in a preschool educational organization. 

An analytical review of modern examination 

methods is presented. The material was selected 

and systematized in order to create a basic diag-

nostic complex for the study of sensorimotor 

functions and its use in work with older pres-

choollers. 

Key words: sensorimotor functions, pre-

school children with speech disorders, methods 

of examination of sensorimotor processes, opti-

mal diagnostic complex, scheme of sensorimotor 

development. 
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НЕДОРАЗВИТИЕ ФОНЕТИКО-

ФОНЕМАТИЧЕСКОЙ 
СИСТЕМЫ ДОШКОЛЬНИКОВ 
С ЗАДЕРЖКОЙ 
ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 
ЦЕРЕБРАЛЬНО-

ОРГАНИЧЕСКОГО ГЕНЕЗА 
 

 
     а современном этапе развития спе-

циальной психологии и коррекционной пе-
дагогики наибольшее внимание уделяется 
детям с особыми образовательными потреб-
ностями, большую часть которых составляют 
дети с задержкой психического развития (ЗПР). 

По данным А. В. Бирюковой [1], М. С. До-

роховой, И. А. Дмитриевой [2], и Ю. В. Рома-
новой [3], Э. Н. Ризаевой и А. Р. Ибрагимо-
вой [10], дети с ЗПР разнообразного этиопа-
тогенеза демонстрируют сложные вариатив-

ные проявления речевого дефекта, разли-
чную структуру речевой патологии, всевоз-
можные комбинации нарушенных звеньев 
речевого процесса. 

Особенно выраженным в современных 
реалиях, согласно работам Е. С. Гальцевой [4], 
К. С. Кощевец и Е. Л. Мицан [5], Г. Н. Межен-

цевой и Е. Ю. Шевченко [9], у дошкольников 
с ЗПР является недоразвитие фонетико-
фонематической системы. 

Самым сложным и неоднородным по кли-

ническим проявлениям вариантом задержки 
психического развития является ЗПР цереб-
рально-органического генеза (по К. С. Лебе-

динской [8]), что обусловливает выбор темы на-

шего исследования. 
Для диагностики развития фонетико-фо-

нематической системы были использованы в 
модифицированном виде существующие мето-
дики исследования речевой деятельности, 
описанные в работах Р. И. Лалаевой [6], 
Н. В. Серебряковой [7] и др. 

Эксперимент проводился на базе детских 
садов компенсирующего вида г. Гатчины 
Ленинградской области. Обследовались 30 
шестилетних дошкольников с ЗПР церебраль-

но-органического генеза. Сведения их меди-

цинской документации свидетельствуют о 
том, что у всех обследованных детей имеет 
место ЗПР церебрально-органического харак-

тера, обусловленное патологическими факто-

рами в пренатальный, натальный и ранний 
постнатальный период. 

Анализ результатов, полученных при ис-

следовании фонетического компонента речи. 

Все обследованные нами дети с ЗПР це-
ребрально-органического генеза имеют стер-

тую дизартрию, что проявляется в следующем: 
66,7 % (20 человек) детей с ЗПР имеют нару-

шения произношения как изолированных 
звуков, так и нарушения звуков в потоке ре-

чи. 23,3 % детей с ЗПР церебрально-органи-

ческого генеза (7 человек) имеют полиморфное 
нарушение звукопроизношения (чаще дефек-

ты произношения охватывают три фонетиче-

ские группы звуков), 43,4 % (13 человек) – мо-

номорфное нарушение звукопроизношения. 
У 33,3 % детей с ЗПР (10 человек) нарушения 
звукопроизношения устранены, однако в ряде 

случаев наблюдается неправильное звуко-

произношение в потоке речи. 
У обследованных детей с ЗПР церебраль-

но-органического генеза отмечался разли-
чный характер нарушений звукопроизноше-

ния: искажения (63,3 % случаев), замены 
(3,3 % случаев), отсутствие звуков (40 % слу-

чаев). Таким образом, наиболее распространен-
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ными у дошкольников с ЗПР церебрально-ор-

ганического генеза являются искажения зву-

ков. 
Среди нарушений звукопроизношения у 

детей старшего дошкольного возраста с ЗПР 
церебрально-органического генеза чаще все-
го диагностируются ротацизмы – в 60 % слу-
чаях (у 18 человек: из них 56,7 % (17 детей) – 
увулярные ротацизмы, 3,3 % (1 ребенок) – ве-
лярные) и отсутствие звука [л] – у 40 % детей 
(12 детей). Далее по распространенности сле-
дуют сигматизмы свистящих – у 20 % детей 
(6 человек: из них 16,7 % (5 человек) – меж-
зубные сигматизмы, 3,3 % (1 ребенок) – бо-
ковые) и шипящих звуков также у 20 % до-
школьников (6 человек: из них 13,4 % (4 че-
ловека) – межзубные сигматизмы, 3,3 % (1 
ребенок) – призубные, 3,3 % (1 ребенок) – бо-
ковые). У 3,3 % детей с ЗПР (1 ребенка) имею-
тся стойкие паралалии (замена [р]-[л]), а так-
же у 3,3 % детей (1 ребенка) отсутствие губ-
но-зубных звуков.  

У большинства дошкольников с ЗПР це-
ребрально-органического генеза (у 80 % – 24 
детей) выявлены нарушения речевой мото-
рики (можно предположить, что у 20 % детей 
(6 человек) речевая моторика была скориги-
рована).  

У 10 % детей с ЗПР (3 человека) выявле-
ны нарушения кинестетической основы арти-
куляторных движений, которые проявляются 
в трудностях определения положения губ и 
языка при произнесении определенного зву-
ка. Это обусловлено тем, что при определении 
места расположения губ и языка дошкольни-
ки с ЗПР зачастую образуют неправильный 
уклад артикуляторных органов, несмотря на 
то, что произнесение этих же звуков в спонтан-
ной речи у них не является нарушенным. Так, 
при определении места расположения кончика 
языка при произнесении звука [с], дошкольни-
ки с ЗПР, не имея сигматизмов в спонтанной 
речи, располагают язык между зубами, а при 
произнесении звука [у] растягивают губы в 
улыбке. 

У 60 % дошкольников с ЗПР церебраль-
но-органического генеза (18 человек) страдает 
кинетическая основа организации артикулятор-
ных движений. 

Нарушения речевой моторики проявляю-

тся в гипер- или гипотонусе мышц языка при 
удержании заданной статической позы (в 60 % 

случаев). Отдельные артикуляторные позы 
(«иголочка», «лодочка», «чашечка») дошколь-

ники с ЗПР церебрально-органического генеза 

могут сделать только по подражанию, при этом 

движения языка ограничены в объеме, харак-

теризуются неточностью, нарушением актив-
ности и плавности. 

Исследование динамической организации 

артикуляторных движений выявило, что 43,3 % 

старших дошкольников с ЗПР церебрально-

органического генеза (13 человек) испытывают 
трудности при последовательном выполнении 

серий движений. При этом отдельные движе-

ния органов артикуляции (поочередный показ 

широкого и узкого языка, а также подъем язы-

ка на верхнюю губу и опускание его на ниж-

нюю) вызывают особые затруднения, прояв-

ляющиеся в трудностях переключения, нето-

чностях, нарушениях активности, плавности, 
последовательности движений органов арти-

куляции. Многократный повтор движений вы-

зывает у дошкольников с ЗПР утомление и ве-

дет к замедлению темпа. 
Исследование реципрокной координации 

движений выявило, что 20 % старших дош-

кольников с ЗПР церебрально-органического 
генеза (6 человек) испытывают трудности при 

одновременном выполнении нескольких ар-

тикуляционных движений. Так, вместо того, 
чтобы улыбнуться и одновременно поднять 
язык на верхнюю губу, дошкольники с ЗПР 
сначала выполняют первую часть инструкции – 

улыбаются, а затем вытягивают губы трубоч-

кой, тем самым, образуя смычку между язы-

ком и верхней губой. Таким образом, дошколь-

ники с ЗПР производят поэтапное последова-

тельное выполнение заданного комплекса ар-

тикуляционных движений, разделяя его на от-

дельные составляющие. При этом во время осу-

ществления артикуляционных упражнений у 
дошкольников с ЗПР отмечается нарушения 
различных параметров движения органов ар-

тикуляции: тонуса, активности, объема, точно-

сти, темпа и переключаемости движений. 
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У 10 % детей с ЗПР церебрально-органи-
ческого генеза (3 человека) отмечаются нару-
шения и кинетической, и кинестетической ос-
новы артикуляторных движений. 

Таким образом, у старших дошкольников 
с ЗПР церебрально-органического генеза на-

рушения кинетической основы организации ар-

тикуляторных движений превалируют над на-

рушениями кинестетической основы. 
При соотнесении состояния звукопроиз-

ношения и особенностей артикуляторной мото-

рики выявлено, что у всех 66,7 % детей (20 че-

ловек) нарушение звукопроизношения обус-

ловлено недостатками артикуляторной мото-

рики, в ряде случаев и другими факторами (на-

рушением слуховой дифференциации, непра-

вильностью прикуса, укороченной подъязы-

чной связкой и т. д.). Кроме того, у 16,7 % детей 

с ЗПР (6 человек) нарушения артикуляторной 
моторики не сочетаются с дефектами произ-
ношения звуков речи. Можно предположить, 
что это является результатом логопедической 
коррекции. 

При исследовании умения дошкольников 
воспроизводить звукослоговую структуру слов 
выявлено, что 26,7 % детей с ЗПР церебрально-

органического генеза (8 человек) испытывают 

выраженные трудности, а 13,3 % (4 детей) – не-

значительные проблемы при повторении слов и 
предложений, которые проявляются в пропус-

ках звуков (36,7 % – 11 детей), слогов (40 % – 

12 детей), перестановках звуков (26,7 % –8 де-

тей) и слогов (6,7 % – 2 детей) в словах, добав-

лениях звуков (3,3 % – 1 ребенок), персевера-

циях (6,7 % – 2 детей) и антиципациях (3,3 % – 

1 ребенок) звуков чаще в четырех и пятислож-

ных словах. 
Причем, повторение слов различной зву-

кослоговой структуры на основе зрительного 
и слухового восприятия вызывает затрудне-

ния у 36,7 % дошкольников с ЗПР церебраль-

но-органического генеза (11 человек), воспро-

изведение слов по артикуляционным сбалан-

сированным таблицам А. С. Штерн – у 16,7 % 

детей с ЗПР (5 человек), при воспроизведении 

слов со сложной звукослоговой структурой в 
предложениях трудности возникают у 30 % 

дошкольников с психоречевым недоразвитием 

(9 человек). 
Исследование просодической организации 

речи дошкольников выявило, что 46,7 % де-

тей с ЗПР (14 человек) имеют затруднения с 
данным речевым аспектом. 

Из них 3,3 % дошкольников (1 человек) 
затрудняются точно воспроизводить темп при 

произнесении фразы (1 слово в 1 сек. при быс-

тром произнесении, 1 слово в 2 сек. при мед-

ленном произнесении, скорость переключения 

составляла 3 сек.). 
43,3 % детей с ЗПР (13 человек), правиль-

но воспроизводя неречевые ритмы, состоящие 

из 3 элементов, испытывают выраженные труд-

ности при отхлопывании более сложных рит-

мических структур при опоре как на зритель-

ный (36,7 % – 11 детей), так и на слуховой 
(30 % – 9 детей) анализаторы, что проявляется в 
наличии хаотичности при распределении пауз, 
слиянии ударов в единое целое без акцента, 
увеличении или уменьшении количества хлоп-

ков. В то же время речевой ритм всеми дош-

кольниками с ЗПР церебрально-органического 

генеза воспроизводится верно. 
13,3 % детей с ЗПР церебрально-органиче-

ского генеза (4 человека) испытывают сложно-

сти при воспроизведении ряда слов (10 % – 3 

детей) и предложений (6,7 % – 2 детей) со сме-

щением логического ударения, что проявля-

ется в ошибочном выделении ударного слова. 
При этом вербальное ударение всеми дошколь-

никами с ЗПР определяется правильно. 
3,3 % дошкольников (1 ребенок), имеющих 

психическое недоразвитие, испытывают слож-

ности при вербальной передаче информации, 
что проявляется в виде нарушения процессов 
различения разнообразных видов интонации, 
их имитирования, а также самостоятельного 
воспроизведения. 

Полученные в ходе исследования резуль-

таты показывают, что, просодические компо-

ненты речи формируются у дошкольников с 
ЗПР церебрально-органического генеза лишь 
с незначительным отставанием, сохраняя нор-

мативный онтогенетический ход развития. 
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Анализ результатов, полученных при ис-

следовании фонематического компонента 

речи 
96,7 % старших дошкольников с ЗПР це-

ребрально-органического генеза (29 человек) 
имеют недоразвитие фонематической системы 

речи. 
Из них 10 % детей (3 дошкольников) имеют 

дефекты восприятия и дифференциации зву-
ков речи (особые трудности доставляет процесс 
различения свистящих и шипящих звуков у 
тех детей, произношение данных звуков у ко-

торых нарушено).  
66,7 % дошкольников с ЗПР церебраль-

но-органического генеза (20 детей) испыты-

вают сложности при осуществлении просто-

го фонематического анализа слов (26,7 % (8 

детей) – при узнавании звука на фоне слова; 
16,7 % (5 человек) – при выделении звука из 
слова; 23,3 % (7 человек) – при осуществлении 

любого вида анализа). Причем, при выделении 

звука на фоне слова дошкольники с ЗПР чаще 

всего допускают ошибки смешения звуков [м] 
и [п]. Это говорит о том, что данная катего-

рия детей при выполнении задания опирается 
не столько на слуховой, сколько на зрительный 
анализатор. При осуществлении задания на вы-

деление звука из слова дети с ЗПР испыты-

вают наибольшие сложности с определением 
конечного гласного, называя вместо него пред-

последний согласный звук (например, [ц] в 
слове улица, [в] – трава, [н] – окна и т. д.), это 

обусловлено тем, что дошкольники с ЗПР вос-

принимают конечный гласный звук как при-

звук предшествующего согласного. 4 детей с 
ЗПР (13,3 %) отказались от выполнения данно-

го вида заданий. 
Сложные формы фонематического ана-

лиза вызвали значительные трудности y боль-

шей части дошкольников c ЗПР церебрально-

органического генеза. Так, 29 (96,7 %) детей 
не справились c осуществлением последова-

тельного анализа. Дошкольники допускали 
ошибки в большинстве слов, отвечали только 
после повторения инструкции и неоднократно-

го называния анализируемого слова. Основны-

ми ошибками при определении последователь-

ности звуков y детей ЗПР было выпадение со-

гласного звука при их стечении (например, 
[б], [а], [н], [а] – банка); и вычленение слогов 
вместо звуков (например, [ка], [ша] – каша). 

Второй по распространенности была ошибка 
перестановки звуков в словах (например, [т], 
[о], [к] – кот; [л], [а], [а], [п] – лапа). B од-

ном случае было отмечено увеличение коли-

чества звуков (например, [с], [у], [п], [э] – суп). 
B задании на определение количества зву-

ков в слове 29 (96,7 %) детей с ЗПР церебраль-

но-органического генеза испытывали следую-

щие трудности: считали количество слогов, a 

не звуков в слове (например, [ва], [за] – ваза); 

считали только согласные звуки, считая глас-

ные призвуком предыдущего согласного (нап-

ример, [л], [н] – луна); пропускали при подсче-

те согласные звуки при их стечении (напри-

мер, [с], [у], [м], [а] – сумка).  

Самым сложным заданием для всех дош-

кольников c ЗПР церебрально-органического 
генеза было определение соседей заданного 
звука в слове. Дошкольники не понимали за-

дание: называли соседей звука наугад, отве-

чали «не знаю», молчали и отказывались от его 

выполнения. Данные результаты обусловлены 
тем, что дети c ЗПР имеют несовершенное раз-
витие операции анализа.  

Наибольшие трудности у 96,7 % старших 
дошкольников с ЗПР церебрально-органиче-

ского генеза (29 человек) вызвало задание на 
синтезирование слов из отдельных звуков. Осо-

бенные сложности возникли при синтезирова-

нии слов, состоящих из 5 и более звуков, входя-

щих в состав двусложных или трехсложных 
слов без стечения согласных (например, кана-

ва), реже с одним стечением двух согласных 
(например, кошка, капуста). 4 детей с ЗПР це-

ребрально-органического генеза (13,3 %) отка-

зались от выполнения данного задания. 
Можно предположить, что полученные ре-

зультаты обусловлены недоразвитием мысли-

тельной операции анализа детей; нечеткими 
представлениями o звуковом составе слова; 
смешением понятий «слог» и «звук»; наруше-

ниями пространственной ориентировки; малым 

объемом памяти и неустойчивым вниманием. 
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При выполнении заданий на исследование 
фонематического представления выявлено, 
что 96,7 % дошкольников (29 человек) с ЗПР 
церебрально-органического генеза имеют зна-

чительное недоразвитие данного аспекта речи, 

которое находит свое проявление в следую-

щем: 66,7 % детей с ЗПР (20 человек) испы-

тывают проблемы подбора слов на заданный 
звук, называя ограниченное количество слов 
или давая неадекватные ответы; 23,3 % дош-

кольников (7 человек) затрудняются с выбором 

картинок, в названиях которых есть заданный 
звук; 93,3 % детей (28 человек) дают неаде-

кватные ответы при подборе слов, состоящих 
из определенного количества звуков, и 70 % 

(21 человек) осуществляют выбор картинок, 
название которых состоит из определенного 
количества звуков, наугад или дают отказ от 
ответа. Полученные результаты обусловлены 
наличием у дошкольников с ЗПР церебрально-

органического генеза недоразвитых психиче-

ских процессов, а также ограниченного словар-

ного запаса. 
Старшие дошкольники с ЗПР церебраль-

но-органического генеза имеют недостаточно 
развитую фонематическую систему речи, что 
свидетельствует о замедленном темпе форми-

рования этих процессов, о трудностях аналити-

ко-синтетической деятельности на речевом 
уровне, а также о специфическом нарушении 
формирования фонематической системы в язы-

ковом сознании детей с ЗПР. Можно предполо-

жить, что это обусловлено, с нашей точки зре-

ния, недоразвитием у дошкольников с ЗПР 
церебрально-органического генеза мыслитель-

ных операций анализа, синтеза, сравнения, 
обобщения, несформированностью метаязы-

ковой деятельности, трудностями перевода 
языковых операций во внутренний план. 

Фонетико-фонематическая система детей 
с ЗПР церебрально-органического генеза ха-

рактеризуется наличием, с одной стороны, за-

держки в своем формировании, с другой – спе-
цифических нарушений отдельных состаляю-

щих, обусловленных нарушением межполу-
шарного взаимодействия. Так, просодия, не-
смотря на задержку развития, формируется 

гармонично, т. е. сохраняя нормативный ход 
развития в онтогенезе; артикуляционная мо-
торика, звукопроизношение специфически на-

рушаются при формировании; звукослоговая 
структура и фонематические процессы при 
формировании задерживаются и нарушаются 
одновременно. 

Вариативный характер формирования ре-

чевых компонентов дошкольников с ЗПР це-
ребрально-органического генеза затрудняет 
проведение успешного коррекционно-логопе-

дического процесса. В связи с этим перед на-

ми встает необходимость разработки диффе-
ренцированного подхода в коррекции нару-
шений речи у дошкольников с ЗПР, который 
будет отвечать нуждам данной категории де-
тей. 

АННОТАЦИЯ 
В статье впервые представлен специфи-

ческий характер отклонений в развитии фо-

нетико-фонематической системы дошкольни-

ков с задержкой психического развития цереб-

рально-органического генеза, рассмотрены раз-
личные комбинации нарушенных звеньев в 
структуре речевого дефекта. Фонетико-фоне-

матическая система детей данной категории 
характеризуется наличием, с одной стороны, 
задержки в своем формировании, с другой – 

специфических нарушений отдельных состав-

ляющих, обусловленных нарушением межпо-

лушарного взаимодействия. В связи с этим 
возникает необходимость разработки диффе-

ренцированного подхода к коррекции наруше-

ний речи у детей с задержкой психического 
развития церебрально-органического генеза. 

Ключевые слова: дошкольники, задерж-

ка психического развития, церебрально-орга-

нический генез, фонетико-фонематическое не-

доразвитие. 
SUMMARY 
The article for the first time presents the spe-

cific nature of deviations in the development of 

the phonetic-phonemic system of preschool chil-
dren with mental retardation of cerebral-organic 

genesis, various combinations of disturbed links 

in the structure of a speech defect are considered. 

The phonetic-phonemic system of children of 
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this category is characterized by the presence, on 

the one hand, of a delay in its formation, on the 

other hand, specific violations of individual 

components due to a violation of interhemisphe-

ric interaction. In this connection, there is a need 

to develop a differentiated approach to the corre-

ction of speech disorders in children with mental 

retardation of cerebral organic genesis. 

Key words: preschool children, mental retar-
dation, cerebral organic genesis, phonetic-pho-

nemic underdevelopment. 
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    ротивоправное поведение детей и под-

ростков и количество различных преступлений, 
совершенных ими, возрастает. Среди школь-
ников в последнее время отмечается катастро-
фический всплеск распространения противо-
правного поведения и жестокости. 

Противоправное поведение и жестокость 
детей и подростков – это действие, чаще всего 
враждебное, нацеленное на конкретного инди-
вида или группу лиц с целью доказать вседоз-
воленность, силу и свое превосходство. Пси-
хологически – это распространенная форма 
проявления протеста детей и подростков про-
тив нелюбви, непонимания, и непринятия его 
как личности. Это отражение внутреннего ми-
ра, внутренней боли, старание разрядить внут-
реннюю дисгармонию, выражение своих про-
тиворечий через противоправное и жестокое 
поведение. 

В последнее время в средствах массовой 
информации все чаще обсуждаются случаи со-
вершения преступлений с изощренной жесто-
костью несовершеннолетними. Вокруг этих со-
бытий ведутся шумные споры. МВД в свод-
ках фиксирует снижение подростковой прес-
тупности, однако профессор кафедры уголов-
но-исполнительного права и криминологии 
юридического института Томского государ-
ственного университета Л. Прозументов, от-
мечает, что наметился другой тренд: случаи на-
силия в подростковой среде участились и ста-
ли носить массовый характер. В них нередко 
участвуют дети до 14 лет и довольно часто из 



 

 118 

благополучных семей. Все чаще звучат при-
зывы ужесточить наказание и снизить возра-
стную планку, чтобы привлекать к уголовной 
ответственности малолетних преступников до 
четырнадцати лет. Вызывает тревогу рост изо-
щренной жестокости детей и подростков. Де-
сятки тысяч несовершеннолетних и молодых 
людей гибнут от алкоголя, СПИДа, наркотиков.  

Статистика наркоманов в России гласит: 
за последние 10 лет число взрослых наркома-
нов увеличилось в 8 раз; подростков – в 19 раз; 
детей – в 28,3 раза. Уполномоченная по пра-
вам ребенка при президенте РФ А. Кузнецова 
озвучила, ссылаясь на данные следственного 
комитета РФ, что в 2019 году было зафикси-
ровано 792 случая, в 2020 году – 988. т. е. выяв-
лен значительный рост. По мнению А. Кузне-
цовой, дети предоставлены сами себе, они не 
слышат, их не слышат, т. е. проблемы, которые 
волнуют подростков, никого не волнуют. И 
это происходит на фоне естественной убыли на-
селения, когда демографический кризис грозит 
серьезными социально-экономическими проб-
лемами. Снижается процент лиц с 15 до 24 лет 
по сравнению со стареющим населением стра-

ны. 
Следует учитывать, что данные явления не 

протекают стихийно. По словам председателя 
Национального антикоррупционного комите-

та К. Кабанова, все большее влияние на под-
ростков оказывают криминальные элементы, 
особенно в Сибири, Приморье, Поволжье и 
на Урале. К. Кабанов заявил, что к блатной ро-
мантике через интернет и видеохостинги под-
ростков приобщают повзрослевшие «гопники» 
из 90-х, которых курируют воры в законе. В 
ситуации неопределенности исторического са-
мосознания общества ведется серьезная ин-
формационная война против наших детей и 
подростков силами, заинтересованными в раз-
мывании духовных ценностей российских гра-
дан, подталкивающими молодежь к наркома-
нии, суициду, поиску острых ощущений с соз-
данием риска для жизни, к вовлечению подро-
стков и молодых людей в различные секты 
или террористические организации. Все это 
вместе взятое может привести к угрозам на-

циональной безопасности. 

Если серьезно анализировать вышеобозна-
ченные проблемы, то нельзя не отметить, что 
в России, как и во всем мире, ощутим «кризис 
здоровья» подрастающего поколения с нарас-
тающими социогенными проблемами детства: 
остро стоит проблема беспризорности и со-

циального сиротства (в России насчитывается 
более 780 тыс. детей-сирот и детей, оставших-
ся без попечения родителей). Растет количе-
ство детей с отклонениями в развитии, в том 
числе с интеллектуальной недостаточностью 
и задержкой психического развития, с нервно-
психическими расстройствами. По данным 
Московского НИИ психиатрии Минздрава Рос-
сии частота пограничных психических рас-
стройств, среди обучающихся в различных об-
разовательных учреждениях колеблется (по 
разным регионам) от 26,5 % до 74 %, поэтому 
более 70 % учащихся учреждений общего сред-
него образования испытывают значительные 
трудности в усвоении базовой школьной про-
граммы. Проблемы психического здоровья де-
тей и подростков ограничивают возможности 
получения полноценного общего среднего и 
профессионального образования, снижают уро-
вень годности юношей к военной службе (по 
данным Министерства обороны Российской 
Федерации причиной увольнения из войск пси-

хические нарушения занимают первое место 
(41 %). Это влияет на недостаток квалифици-
рованных кадров на рынке труда, порождает 
безработицу, проституцию, нанося колоссаль-
ный ущерб экономике РФ, порождая в стране 
общественную дестабилизацию. 

В последнее время наметились противо-

речия: 
– между ростом требований к школьни-

кам в связи с введением новых Федеральных 
государственных образовательных стандартов 
и их интеллектуально-эмоциональными ре-
сурсами; 

– между декларативными призывами по-

высить качество воспитания и реальной прак-
тикой, когда, согласно исследованиям ученых, 
около 34 % детей имеют серьезные проблемы 
с поведением вследствие упущений педагога-

ми, родителями и психологами, несвоевремен-
ной медицинской помощи; 
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– между положительными тенденциями 
организации профилактической и коррекцион-

ной помощи детям и подросткам в связи с раз-
витием инклюзивного образования, открытием 

Центров психологической помощи детям и    
семьям и эффективностью оказания такой по-

мощи в масштабах отдельных регионов и стра-

ны. 
Сегодня многие ученые констатируют, 

что данным проблемам в России не уделяется 
должного внимания. Наряду с локальными ме-

рами нужны системные изменения. В качестве 
примера А. Петрова – клинический психолог 
и директор АНО «Партнерство равных» – при-

водит рекомендации по профилактике орга-

низации Mental Health Europe, где сделан пер-

вый шаг – принятие национальной стратегии 
по профилактике суицидов. То же самое реко-

мендует ВОЗ, и 38 стран в мире уже сделали 
это. 

Пока не решена стратегическая задача об-

разования и здравоохранения – оказание эф-

фективной помощи по преодолению недостат-

ков психического развития детей и подростков. 

Мы предлагаем в данной статье с целью про-

свещения работников образования обращать 
внимание на подростков с психологическими 
особенностями, проводить профилактические 

мероприятия по предупреждению негативных 

явлений в подростковой среде. С нашей точки 

зрения, нужно развивать особую отрасль пси-

хологии – психологию личности, когда прог-
нозируется изменение психических состояний 

личности в период социально-экономических 
реформ, в связи с изменением жизненных об-

стоятельств. Научные наработки обогатят прак-

тику коррекции эмоциональных состояний 
подростков в кризисных ситуациях и помогут 

оказывать им квалифицированную помощь. 
Нередко при расследовании случаев суицида 
или действий так называемых стрелков следо-

ватели обвиняют педагогов, психологов, руко-

водителей образовательных организаций в не-
качественном исполнении своих служебных 
обязанностей. Но испытывающие чудовищные 
перегрузки педагоги и психологи, усилия ко-

торых затрачиваются на бюрократические про-

цедуры и бумаготворчество, рады были бы 
вместо этого «сердца отдавать детям». Пока 
Министерство образования РФ пытается ре-

шить проблему формирования психологиче-

ской грамотности детей и подростков на уро-

ках психологии со 2 по 11 класс, включенных 
в школьную программу, на уровне переговоров 

с Центром Сербского (Москва). Врачи спра-

ведливо полагают, что это научит детей и под-
ростков многим необходимым для жизни в об-

ществе умениям. Правда, пока не разработана 

программа курса и не подготовлены кадры. 
Но можно легко решить эту проблему на му-

ниципальном уровне, привлекая к подготовке 
психологов и педагогов специалистов высшей 

школы. Сегодня во второй половине дня, со-

гласно ФГОС, организуются различные заня-

тия. Огромную пользу принесут «тренинги 
психологического здоровья», где наряду с обу-

чением навыкам общения, самопознания и са-

мокоррекции психических состояний у обу-

чающихся, вырабатывались бы навыки устой-

чивости к давлению окружающей среды, к 
стрессам, навыки принятия правильного ре-

шения в сложных и конфликтных ситуациях.  
Психологи не могут объять необъятное в 

овладении широкого арсенала методов кор-

рекционной работы, требующих виртуозного 
мастерства. Для этого нужны некоммерческие 
Кризисные центры с наличием высококвали-

фицированных специалистов-юристов, психо-

терапевтов, психиатров, психологов, обладаю-

щих возможностью непрерывно повышать 
свою квалификацию в области той узкой спе-

циализации, которую они выбрали и которая 
необходима для оказания оперативной помо-

щи детям, подросткам и их родителям. Сегод-

ня в России наряду с развитием психологиче-

ской службы в образовательных и медицин-

ских учреждениях создаются психолого-ме-

дико-педагогические консультации, центры 

(ПМПК, ПМПЦ). Но их интенсивный рост осу-

ществляется без единой концептуальной ос-
новы, организационной связи с образователь-

ными и медицинскими организациями. Часто 
их возможности ограничены проблемами ком-

мерциализации. Подобно тому как специаль-



 

 120 

но подготовленные психологи из крупных го-

родов приезжают в зоны стихийных бедствий, 
катастроф и оказывают населению помощь в 
преодолении негативных состояний по вызо-

ву МЧС, работники централизованных кризи-

сных центров могли бы по вызову школьных 
психологов работать по месту жительства под-

ростков и их семей в городах и окрестных сель-

ских поселениях, что позволило бы резко сни-
зить и, возможно, совсем устранить случаи 
суицидального и противоправного поведения 
детей и подростков. Для этого необходимо 
включать в практику работы с подростками ме-

тоды психологической и педагогической кор-

рекции эмоционального состояния и поведе-

ния подростков. 
Детский психиатр Е. Г. Сухарева считает, 

что позитивно влияет на ребенка метод ответ-

ственных поручений, способствующий фор-

мированию уверенности ребенка в своих си-

лах как предпосылки избавления от невроза. 
Она советовала начинать с простых поручений 

и постепенно их усложнять.  
Метод включения ребенка в тот вид дея-

тельности, к которому человек склонен и про-

являет способности, помогает самоутвержде-
нию личности. Но часто подростки не любят 
постоянно выполнять поручения. Психологи 
советуют в работе с трудными детьми и под-

ростками проявлять настойчивость и терпи-

мость.  
Д. Стивенс описал приемы коррекции не-

гативного поведения детей и подростков, зави-

сящего от нравственных ориентаций личности. 

Не сражаться с «трудным» человеком путем 
наказаний и угроз, а воздействовать на его 
сознание и умело корректировать поведение 
через внутренний мир – его девиз. 

Четкий распорядок дня, надзор, включе-

ние ребенка или подростка в различные виды 
полезной деятельности, утоление эмоциональ-

ного голода в процессе творчества, когда вос-

питанник учится видеть радугу после ненастья, 
полноценное включение ребенка в жизнь дет-

ского коллектива является мощным психоте-

рапевтическим средством коррекции лично-

сти. Мы использовали в коррекционной рабо-

те с такими детьми и подростками метод пси-

ходрамы. Писали сценарий сказочной исто-

рии и процессе драматизации предлагалось 
участнику действа сыграть роль «от противно-

го». Агрессивный обидчик сверстников играл 
роль благородного рыцаря или Ивана Цареви-

ча, спасающего слабых от злых разбойников 
или драконов. Такая нестандартная коррек-

ционная работа доказала свою эффективность. 
Иногда полезны следующие психологические 

приемы: 
– выработка умения говорить «да», когда 

предлагают помощь или «нет», когда личность 

эксплуатируется; 
– формирование уверенности в себе, ов-

ладение навыками открытого партнерского об-

щения в коллективе; 
– формирование умения настоять на своем 

у застенчивых подростков и умения сдержи-

вать свою импульсивность у «агрессоров»; 
– составление индивидуального режима 

дня, списка дел и достижений, которые нужно 

осуществить с четким осмыслением, что и как 

следует в какое время сделать, как себя вести. 
Психолог осуществляет коррекцию со-

стояний и поведения подростка совместно с ме-
диками. Наряду с психологической коррек-

цией осуществляются лечебные мероприятия. 
Коррекция невротических состояний описана 
В. П. Кащенко, который предлагал уделять вни-

мание как соматическому, так и психическо-

му здоровью воспитанников. Режим дня, адап-

тированный к его состоянию, чередование раз-
личных видов деятельности, физических упра-

жнений и отдыха, организация полноценного 
сна и правильного питания – вот первооснова 
профилактики нервных заболеваний и коррек-

ции детских неврозов. Особое внимание уде-

ляется коррекции состояния ребенка сред-

ствами закаливания и физической культуры. 
В наше время успешно применяются занятия 
лечебной физкультурой, психогимнастикой. 
Депрессия в детском и подростковом возра-
сте является в настоящее время остроактуаль-

ной проблемой, т.к. количество депрессий в 
подростковом возрасте увеличилось с 20 до 
85 %. 



 

 121 

Депрессия (от лат. depressio – подавление, 
угнетение) – болезненное патологически пони-
женное настроение (гипотимия), с тоской, не-
гативной пессимистической оценкой своего 
прошлого, настоящего и будущего с идеатор-
ной и двигательной заторможенностью. Деп-
рессия может быть отдельным симптомом в 
рамках невротических, психоорганических и 
эндогенных расстройствах, а также как отдель-
ное самостоятельное заболевание при патоло-
гии аффективной сферы. 

Депрессивное настроение у детей и под-
ростков может проявляться: 

– в раздражительности;  
–  в значительном снижения удовольствия 

или интереса ко всем или почти всем видам 
деятельности;  

– в снижении веса и аппетита (возможно 
усиление аппетита и увеличение веса);  

– в психомоторном возбуждении или 
торможении; 

– в снижении энергичности и повышен-
ной утомляемости; 

– в ощущении одиночества, неприкаянно-
сти, заниженной самооценке, в переживании 
чувства вины;  

– в появлении заторможенного мышле-
ния или снижения способности концентрации 
внимания;  

– в утрате интереса к своему внешнему ви-
ду, проявлению неряшливости; 

– в суицидальном поведении. 
Внешне подростки выглядят бледными, 

понурыми, подавленными, угрюмыми, печаль-
ными с грустным и беспокойным взглядом, ти-
хим голосом, печальным выражением лица, 
скупой мимикой, повышенной чувствитель-
ностью и жалостливостью. Резко меняется ха-
рактер. Тогда наблюдается превращение об-
щительного и открытого, доброго ребенка в 
злого и агрессивного или замкнутого подро-
стка. Необходимо провести с ребенком рабо-
ту по снятию негативных эмоций, которые у 
него копятся, помочь разобраться в чувствах 
и отношениях подростка с окружающими, обу-
чить социальным навыкам и умениям прео-
доления стресса, оказать подростку социаль-
ную поддержку с помощью включения семьи, 
школы, друзей, учителей. 

Специализирующиеся на проблеме специа-

листы, особенно психологи, должны внима-

тельно послушать подростка, обнаружить проб-

лему, послужившую причиной эмоциональ-

ного кризиса. Должны провести с подростка-

ми коррекционную работу по формированию 
чувства долга и ответственности за свою жизнь, 

развивая при этом эмоциональную привязан-

ность к родным и близким людям. 
Стимулирование интереса к жизни проис-

ходит при обсуждении жизненных планов, кор-

рекции внешнего облика и поведения. Сегодня 

накоплен большой опыт по апробации мето-

дов психодрамы, арт-терапии, проведения груп-

повых психологических тренингов, аутотре-

нингов по снятию состояния тревожности, на-

пряжения и других отрицательных эмоций. 
Таким образом, на основе исследований 

ученых и личного опыта, сделаны некоторые 
ориентиры в плане определения путей и ме-

тодов коррекционной работы с детьми с уче-

том их индивидуальной жизнедеятельности, 
индивидуальных особенностей характера и по-

ведения. Мы полагаем, что своевременная пси-

холого-педагогическая и медико-психологи-

ческая коррекция должны осуществляться на 
научной основе, реализуя не только деятель-

ностный, но и аксиологический подход к ор-

ганизации работы с подростками, т. к. подро-

стковый период наиболее благоприятный для 
запускания рычагов, пусковых механизмов са-

моактуализации личности с четкими нравствен-

ными ориентирами как фактора профилакти-

ки противоправных действий и жестокости, 
помогая подросткам осознать такие ценности 
жизни, как труд, добро, истина, красота и лю-

бовь. 
АННОТАЦИЯ 
В последнее время подростковая агрес-

сия и жестокость проявляется в деструктив-

ном поведении по отношению к сверстникам, 
учителям, младшим членам семьи, животным, 
в неуважении и грубости в разговорах со взро-
слыми. Родители порой не знают, как им по-

мочь, а самостоятельно справиться с пробле-

мами детям сложно. Школа в большинстве 
случаев занимает оборонительную и обвини-
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тельную позицию, так как она выполняет в 
последнее время образовательные услуги. 

Ключевые слова: агрессия, жестокость, 
насилие, подростковая преступность, коррек-
ция подросткового поведения.  

SUMMARY 
Recently, adolescent aggression and cruelty 

has manifested itself in destructive behavior to-
wards peers, teachers, younger family members, 
animals, in disrespect and rudeness in conversa-
tions with adults. Parents sometimes do not know 
how to help them, and it is difficult for children 
to cope with problems on their own. An the 
school in most cases takes a defensive and accu-
satory position, since it has recently been pro-
viding educational services. 

Key words: aggression, cruelty, violence, 
juvenile delinquency, correction of adolescent 

behavior. 
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     основе ценностных ориентаций лично-
сти лежит здоровье. Неоспоримым на протя-
жении длительного времени остается то об-

стоятельство, что здоровая личность способ-
на к успешной самореализации и самоактуа-
лизации в течение всей своей жизнедеятель-
ности. Существуют различные определения 
понятия «здоровье», но большинство авторов 
трактуют его как сложную систему, наделен-
ную многоуровневыми компонентами и каче-

ствами. Научное сообщество большое внима-
ние уделяет состоянию физического здоровья, 
которое влияет на работоспособность организ-
ма человека и при снижении функциональ-

ных возможностей появляется риск развития 
различных соматических заболеваний. Не 
меньшее значение в нормальной жизнедеятель-
ности человека имеет психологическое здо-
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ровье. Психологи обращают внимание на тес-
ную взаимосвязь между физическим и психо-

логическим здоровьем, обуславливая это тем, 
что психологические факторы напрямую влия-
ют на развитие соматических заболеваний. 
Для сохранения и укрепления общего здоро-

вья необходимо учитывать действие факторов, 
влияющих как на физическое состояние орга-
низма, так и на психологическое состояние 
личности [8; 9]. 

Изучение психологического здоровья яв-
ляется важной проблемой исследования сов-
ременной психологической науки (Л. Д. Де-

мина, И. В. Дубровина, В. И. Ильичева, Е. Р. Ка-
литеевская, Е. Р. Пахальян, В. И. Слободчи-
ков и др.). Несмотря на комплексное изуче-
ние феномена «психологическое здоровье» 
однозначного определения к настоящему вре-
мени не сложилось. Однако многие ученые 
сходятся во мнении, что психологическое здо-

ровье представляет собой состояние субъек-
тивного равновесия, благополучия, стрессо-
устойчивости, позволяющее личности адапти-
роваться к изменяющимся условиям и активи-

зировать собственные ресурсы для успешной 
самореализации [7]. 

В диссертационной работе М. Г. Ивано-
вой психологическое здоровье определено как 

«…сложное динамическое состояние, кото-
рое характеризует личность в процессе функ-
ционирования» [4, с. 8]. Исследователь опи-

сывает факторы (характеристики личности и 
среды), которые влияют на состояние пси-
хологического здоровья, а также показатели 
(адаптированность, уравновешенность, устой-

чивость, согласованность), способные сигнали-
зировать об изменениях данного состояния. 

В основе психологического здоровья, как 
доказывает И. И. Леонова, лежит эмоциональ-
ная сфера как значимый фактор, обеспечиваю-
щий нормальное функционирование и эмо-
циональную устойчивость, направленные на 
полноценное общение и сопереживание [5]. 

Р. Ф. Сулейманов под психологическим 
здоровьем понимает «…интегративную харак-
теристику психики, обусловленную гармони-

чным развитием всех ее аспектов, способ-
ствующую состоянию психологического ком-

форта, благополучной социальной адаптации 
и эффективной самореализации». Ученый рас-

сматривает данное понятие, основываясь на ря-
де критериев, которые определяют психоло-
гическое здоровье: автономное развитие и 
личностный выбор, готовность к переменам 
и способность выделять значимое, нести ответ-
ственность за выбор и эффективно использо-
вать собственные возможности; психическое 
равновесие личности, определяющее ее адап-

тивные возможности и адекватные реакции 
психики на изменяющиеся условия; высокий 
уровень развития самоактуализации и зрело-

сти; способность оказывать воздействие на ок-
ружающих, адекватность в восприятии внеш-
него мира; эффективное сочетание внутренних 
убеждений и собственных действий, опреде-

ляющих жизненную позицию; аутоконструк-
тивное отношение личности [8, с. 82]. 

Разделяя мнения вышеупомянутых иссле-

дователей, уточним, что в основе психологи-
ческого здоровья лежат такие характеристи-
ки, как саморегуляция, активность личности, 
стрессоустойчивость, определяющие адапта-

ционные механизмы психики, способствую-
щие урегулированию воздействия факторов 
окружающей среды и обеспечивающие пси-
хологический гомеостаз. 

Выделяют внутреннюю и внешнюю са-
морегуляцию. Так, внутренняя саморегуляция 
характеризуется определенными механизма-

ми, осуществляющими функциональное воз-
действие, направленное на снижение психоло-
гического напряжения. С помощью внутрен-
ней саморегуляции человек способен управ-

лять эмоциональным фоном, сохранять гар-
моничное состояние и направлять свои усилия 
в самовыражение и собственное развитие. В 
свою очередь, внешняя саморегуляция позво-
ляет личности адекватно реагировать на воз-
действие факторов окружающей среды и адап-
тироваться к изменениям, сохраняя внутрен-

нее постоянство. Адаптация актуализирует лич-
ностный потенциал, обеспечивая внутренние 
изменения, направленные на повышение ак-
тивности личности в преодолении жизненных 

трудностей. Считается, что психологически 
здоровая личность обладает высокой актив-
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ностью, направляя свой потенциал на обще-
ственно важную деятельность, подкреплен-

ную общечеловеческими ценностями. 
Стрессоустойчивость как важное качество 

личности обеспечивает противостояние стрессу 
и использование данного свойства для разви-

тия, самоизменения и личностного роста, что 
является позитивным направлением в лично-
стном развитии. 

В основе нарушения психологического здо-

ровья лежит действие неблагоприятных фак-
торов окружающей среды, а также генетиче-
ская детерминированность личностных качеств 

человека. Сохранение психологического здо-
ровья обеспечивается за счет различных меха-
низмов и является важным аспектом в жизни 
человека. Одним из важных механизмов в 
борьбе за сохранение психологического здо-
ровья выступает психологическая зашита или 
устойчивость личности [2]. 

Б. С. Братусь психологическую защиту от-
носит к механизмам саморегуляции как важ-
ному компоненту психологического здоровья. 
По мнению В. В. Зарецкого, неустойчивость 
механизмов психологической защиты явля-
ется основным фактором развития аддиктив-
ного поведения и различных психоактивных 
зависимостей [1; 3]. 

Разделяя мнение исследователей по проб-
леме механизмов психологической защиты, 
Р. Ф. Сулейманов утверждает, что наряду с 
положительным действием защитного меха-
низма может возникнуть и неблагоприятное 
воздействие на психику человека. В своей ра-
боте ученый объясняет негативный аспект за-

щиты с позиции принципов блокировки и ис-
кажения информации, что приводит к непро-
дуктивному поведению, неразрешению конф-

ликтной ситуации, неадекватному восприятию. 
Также автор указывает на активизацию не-
зрелых и зрелых адаптивных механизмов пси-
хики. При активизации незрелых механизмов 
(регрессия, диссоциация, изоляция, ипохонд-
рия и др.), проявляющихся на уровне психо-
физиологии, развиваются такие состояния, как 
ранимость, нарушение восприятия, психосома-

тические расстройства, тревожность и др. Зре-
лые адаптивные механизмы (юмор, альтруизм, 

сублимация, рационализация, предвосхище-
ние и др.) препятствуют разрушительному дей-

ствию факторов внешней среды на психику и 
ограждают от переживаний травмирующего 
характера. Р. Ф. Сулеймановым было прове-
дено эмпирическое исследование, которое по-

зволило подтвердить предположение о том, 
что «…положительное влияние механизмов 
защиты на психологическое здоровье и раз-
витие личности будет возрастать по мере оп-

тимизации процесса защиты, а именно – ак-
тивации использования более зрелых механиз-
мов и уменьшения использования незрелых 
защит» [8, с. 84]. 

Кроме механизмов психологической защи-
ты, которыми обладает каждый человек, для 
сохранения и укрепления психологического 
здоровья важно создавать условия благоприят-
ного психологического климата. Наличие по-
зитивной Я-концепции обеспечивает принятие 
самого себя. Важное значение имеет развитие 
самосознания, позволяющее не только при-
нимать позитивный образ Я, но и образ Дру-
гого, что способствует положительному вос-

приятию других людей и созданию межлич-
ностных отношений. Способность к рефлексии 
помогает человеку оценить собственные по-
ложительные и отрицательные действия и обе-

спечить коррекционную работу с негативными 
качествами. Процесс рефлексии обеспечивает 
личности самопознание и самоконтроль, ко-

торые являются важными параметрами в сох-
ранении психологического здоровья. Приня-
тие эмоций и чувств не только собственных, 
но и окружающих, позволяет осознавать при-

чины и последствия собственного поведения 
во взаимодействии с другими, дает возмож-
ность эффективно проектировать дальнейшие 
действия по разрешению затруднительных си-
туаций. Еще одним условием сохранения пси-
хологического здоровья рассмотрим самораз-
витие как важное качество зрелой личности. 
В процессе саморазвития человек становится 
субъектом своей жизнедеятельности, он ак-
тивно, ответственно, самостоятельно включа-
ется в различные виды деятельности, которые 

приносят ему продуктивный результат. Дан-
ные условия направлены на положительное 
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воздействие на внутренние психологические 
структуры личности в процессе развития, что 
способствует сохранению ее психологическо-
го здоровья. 

Рассматривая психологическое здоровье 
как основу формирования личности, способ-

ной самореализоваться в процессе жизнедея-
тельности, стоит обратить внимание на то, 
что высокий уровень психологического здо-
ровья влияет на восприятие ее жизненных пер-

спектив. Обратимся к исследованиям И. А Раль-
никовой, которая эмпирически подтвердила 
то, что женщины и мужчины, обладая вы-

соким уровнем психологического здоровья, 
независимо рассуждают о жизненных реше-
ниях, удовлетворены собственной жизнью, 
независимы от мнения окружающих, целе-

устремлены, имеют высокое стремление к раз-
витию и самореализации, при развитии нега-
тивного сценария жизненных ситуаций плани-

руют действия, направленные на решения про-
блемы. Напротив, мужчины и женщины, об-
ладающие низким уровнем психологического 
здоровья, организуют свое жизненное про-

странство, ориентируясь на мнение окружаю-
щих, не удовлетворены собой и окружающи-
ми людьми, отклоняют возможности по са-
мореализации и развитию, неактивны в полу-

чении нового опыта, испытывают ощущение 
бесперспективности собственной жизни, са-
моконтроль снижен, стратегия совладения со 
стрессовыми факторами и решение проблем-
ных ситуаций отсутствует. Таким образом, уче-
ный доказательно подтвердил сопряженность 
жизненных перспектив личности и уровня пси-

хологического здоровья [6]. 
Психологическое здоровье является важ-

ным аспектом в самореализации личности. Оно 

позволяет человеку продуктивно выстраивать 
собственную жизнь, эффективно взаимодей-
ствовать с окружающими, обеспечивает усло-
вия развития и удовлетворенность результа-

тами своей деятельности, за которую сам не-
сет ответственность. Снижение уровня психо-
логического здоровья приводит к напряжению 
адаптационных возможностей человека, что 
является причиной не только в снижении ка-
чества жизни человека, но и в приобретении 

соматических расстройств и заболеваний. Для 
сохранения психологического здоровья чело-

века необходимо комплексное воздействие 
на развитие зрелых адаптационных механиз-
мов психики. Сохранение психологического 
здоровья обеспечит укрепление общего здо-

ровья человека и позволит личности полно-
ценно развиваться. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрывается содержательное на-

полнение психологического здоровья лично-
сти. Рассматриваются различные позиции ис-
следователей на проблему психологического 
здоровья. Приводится описание показателей, 
свойств и характеристик психологического здо-
ровья. На основании теоретического осмысле-
ния проблемы содержательно раскрываются 
механизмы, лежащие в основе сохранения пси-
хологического здоровья. 

Ключевые слова: личность, физическое 
здоровье, психологическое здоровье, психо-
логические механизмы адаптации, саморегу-
ляция, самореализация. 

SUMMARY 
The article reveals the content of the psycho-

logical health of the individual. Various positions 
of researchers on the problem of psychological 
health are considered. The description of indica-
tors, properties and characteristics of psychologi-
cal health is given. Based on the theoretical un-
derstanding of the problem, the mechanisms un-
derlying the preservation of psychological health 
are revealed in a meaningful way. 

Key words: personality, physical health, psy-
chological health, psychological mechanisms of 
adaptation, self-regulation, self-realization. 
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ПРЕДУПРЕЖДЕНИЕ 
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ДЕЗАДАПТАЦИИ 
СПЕЦИАЛИСТОВ 
СОЦИАЛЬНОЙ СФЕРЫ 
 
 

      наше время происходит процесс транс-
формации в технологически сложных сфе-
рах деятельности и преимущественно в тех 
отраслях, где доминирует высококвалифици-

рованный труд. Одним из актуальных направ-
лений в области профессиональной деятель-

ности является профилактика дезадаптацион-
ных нарушений среди представителей разных 

профессий и особенно социальной направлен-
ности. Среди ведущих источников дезадапта-
ции человека находится профессиональная дея-
тельность, поскольку она задействует наиболь-

шее количество временных и психологических 
ресурсов личности. 

Целью статьи является теоретическое обос-
нование особенностей развития дезадаптацион-

ных явлений в профессиональной сфере и рас-
крытие психологических подходов, обеспе-
чивающих их профилактику среди представи-

телей социальной сферы. 
Научная новизна состоит в систематизации 

теоретико-методологических аспектов по проб-
леме предупреждения профессиональной де-

задаптации среди специалистов «помогаю-
щих» профессий. Дополнены научные данные 
в изучаемой области за счет использования 
комплексного подхода к профилактике про-
фессиональной дезадаптации специалистов со-
циальной сферы, учитывающего специфику 
психофизиологического, профессионального 
и социально-психологического аспектов, воз-
действующих на качественное выполнение 
своих функций и сохранение профессиональ-
ного «долголетия». 

Привлекает внимание тот факт, что про-
фессиональная деятельность специалистов со-
циальной сферы характеризуется особой спе-

цификой, обусловленной эмоциональной во-
влеченностью, сочувствием, необходимостью 
понимать интересы получателей услуг и мо-
ральной ответственностью за результат своей 
работы. В процессе оказания социальной по-
мощи у специалистов может формироваться 
состояние длительного психоэмоционально-

го напряжения, являющегося причиной сниже-
ния у них производительности труда, учаще-
ния межличностных конфликтов, а также раз-
вития профессиональной дезадаптации и «эмо-

ционального выгорания». 
В этом отношении важными представ-

ляются результаты проведенных исследова-
ний по проблеме эмоционального выгорания 
среди специалистов социозащитных учрежде-
ний Липецкой области [2, с. 103]. Так, среди 
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трех показателей, характеризующих наличие 
синдрома эмоционального выгорания среди 
представителей социальной сферы, наиболее  
выраженным оказался показатель «Эмоцио-
нальное истощение». Высокий уровень его 
проявления имеют 39,6 % специалистов, а 
средний – 34,9 %. Такие значения указывают 
на наличие психоэмоционального напряже-
ния у специалистов социозащитных учрежде-
ний независимо от профессионального стажа. 

По второму показателю – «Деперсонали-

зация» – исследователями выявлена меньшая 
степень его проявления: 17,2 % специалистов 
имеют высокий уровень, а 22,9 % – средний. 
При этом наличие высоких значений этого по-

казателя характерно для работников социаль-
ной сферы уже с первых лет работы. 

Третий показатель – «Редукция лично-
стных достижений» – имеет меньшую степень 

выраженности. Так, у 19,8 % он находится на 
среднем уровне и только 1,6 % специалистов 
имеют высокий уровень его проявления. При-
чем наибольшая выраженность этого показа-

теля отмечается у специалистов с большим ста-
жем работы – 16–20 и 21–25 лет соответ-
ственно. 

Таким образом, исследования, проведен-

ные в Липецкой области, свидетельствуют, 
что у значительной части специалистов со-
циозащитных учреждений отмечается средний 

уровень выраженности синдрома эмоциональ-
ного выгорания. В связи с этим особое значе-
ние следует уделять выявлению ранних приз-
наков профессиональной деструкции у пер-

сонала и своевременно использовать методы 
и средства профилактической работы. 

Следует отметить, что многие из предста-

вителей социальной сферы стремятся не толь-

ко поддерживать уже достигнутый уровень 
профессиональной компетентности, но даже 
и повышать его. Нередко трудовая деятель-

ность большинства специалистов «помогаю-
щих профессий» не ограничивается рабочими 

днями, но и может продолжаться в выходные 
дни. Очевидным становится тот факт, что спе-
циалисты – представители системы социаль-

ной защиты и социального обслуживания на-

селения, проявляя свои лучшие человеческие 

и профессиональные качества, зачастую сами 
нуждаются в получении психологической по-
мощи. 

В связи с этим необходимо уделять вни-

мание сохранению психологических ресурсов 

специалистов, что позволит предупредить раз-
витие явления профессиональной дезадапта-

ции, синдрома «эмоционального выгорания» 
и более эффективно осуществлять свои тру-

довые функции. 
Процесс адаптации специалиста, по Мед-

ведеву Г. П. , может быть представлен в двух 
видах [1, с. 9]: 

– социальная адаптация, связанная с при-

способлением человека к социальным компо-

нентам деятельности; 
– профессиональная адаптация, относящая-

ся к непосредственному содержанию профес-

сиональной деятельности. 
С позиции А. А. Налчаджяна, «адапта-

ция – это тот социально-психологический про-

цесс, который при благоприятном течении при-

водит к состоянию адаптированности» [8, с. 27]. 

Профессиональная адаптация является од-

ной из стадий профессионального становле-

ния личности. При этом в качестве основных 
психологических новообразований данного 
этапа становится освоение человеком новой со-

циальной роли, приобретение опыта самостоя-

тельного выполнения трудовых действий, а 
также формированием профессионально важ-

ных качеств [5, с. 10]. 

Наиболее емкое определение профессио-

нальной адаптации, на наш взгляд, предложе-

но Е. И. Русаковой, П. С. Слободчиковой, 

М. Г. Синяковой как «процесс вхождения че-

ловека в новую или изменившуюся систему 
профессиональной деятельности, который 
включает в себя перестройку системы физио-

логической и психологической регуляции дея-

тельности, а также систем социальных и про-

фессиональных отношений с целью оптимиза-

ции профессиональной деятельности» [1, с. 14]. 

Важную роль в реализации личности в той 

или иной профессии играет изучение потен-

циальных возможностей человека с помо-

щью методов профессиональной диагности-
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ки, позволяющих выявить индивидуальные 
соответствия требованиям профессии. В даль-

нейшем это позволит ему более эффективно 
выполнять трудовую деятельность. C позиции 

психологического профессиоведения приме-

нение диагностических методов имеет боль-

шое значение для построения профессиограм-

мы профессии, а также изучения тех измене-

ний, которые происходят со стороны психи-
ческой сферы человека при выполнении им 
конкретной профессиональной деятельности 

[6, с. 16–17]. 

В условиях трудовой деятельности чело-

век не только адаптируется к характеру выб-

ранной профессии, но и приспосабливает про-

фессию к себе, своим личностным особенно-

стям. В связи с этим важно учитывать ряд ас-

пектов, позволяющих сохранять адаптивные 
возможности специалистов социальной сферы 

и влияющие на успешность их трудовой дея-

тельности [1, с. 10–11]: 

– психофизиологический аспект, связан-

ный с адаптацией человека к физическим ус-

ловиям профессиональной среды; 
– собственно профессиональный аспект, 

характеризующий адаптацию к профессиональ-
ным задачам, выполняемым операциям, про-

фессиональной информации; 
– социальный и психологический аспекты, 

влияющие на процесс адаптации личности к 
социальным компонентам профессиональной 
сферы. 

В процессе работы, как правило, проис-

ходит формирование динамического равнове-

сия в системе «человек – профессиональная 
среда». В этом случае возможно повышение 
эффективности профессиональной деятельно-

сти, для которой характерны высокая произ-

водительность труда, оптимальные энергети-

ческие и нервно-психические затраты, а так-

же состояние удовлетворенности личности от 
полученных результатов деятельности. 

К числу факторов, определяющих успеш-
ность протекания процесса адаптации, можно 
отнести мотивационную, информационную, 
методическую готовность к выполнению про-

фессиональных функций; политику организа-

ции, учитывающую вопросы адаптации сот-

рудников; индивидуальные (физиологические 
и психологические) характеристики субъекта 
профессиональной деятельности и др. 

Стоит обратить внимание на то, что про-

цесс профессионального становления нередко 

сопровождается конфликтными ситуациями, 
кризисами, а, следовательно, деструктивными 
изменениями личности. Согласно Э. Ф. Зееру, 
«темп и траектория этого процесса детерми-

нируются биологическими и социальными 
факторами, собственной активностью лично-

сти, а также случайными обстоятельствами, 
жизненно важными событиями и профессио-

нально обусловленными инцидентами» [5, с. 9]. 

Следует выделить две модели становления 

профессиональной деятельности, по Л. М. Ми-

тиной: 

– адаптивная модель имеет наибольшее 
распространение в периоде становления спе-

циалиста в профессии. Трудовая деятельность, 
как правило, сопряжена с тенденцией приспо-

собления к внешним обстоятельствам (следо-

вание алгоритмам решения тех или иных за-

дач, правил, норм); 
– модель профессионального развития 

присуща лицам, стремящимся к профессио-

нальному самовыражению, самореализации в 
той или иной области профессии. В связи с 
этим у человека происходит прогрессивное 
развитие личностных качеств, влияющих на 
рост профессионализма [9, с. 6–8]. 

Наряду с положительным явлением про-

фессиональной адаптации к трудовой деятель-

ности, следует учитывать подверженность спе-

циалистов социальной сферы явлению профес-

сиональной дезадаптации как распространен-

ному феномену современного времени. Изу-

чением проблемы профессиональной дезадап-

тации как одного из видов дезадаптации за-

нимались ряд ученых: Ю. А. Александровский, 
С. В. Бондаренко, М. А. Дмитриева, С. А. Дру-

жилов, Э. Ф. Зеер, Е. И. Русакова, С. А. Три-
фонова и др. 

Профессиональная дезадаптация представ-

ляет собой процесс нарушенного взаимодей-

ствия работника и профессиональной среды, 
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проявляющийся в виде негативных изменений 

в профессиональной деятельности в трех раз-
новидностях [1, с. 19–20]: 

– в социально-профессиональной деятель-

ности, связанной с производственными конф-

ликтами, снижением эффективности профес-

сиональной деятельности и др.; 
– в структуре личностных характеристик 

работника, обусловленных снижением моти-
вации, деструктивными изменениями лично-

сти и пр.; 
– в функционировании организма (про-

фессионально обусловленные психосоматиче-

ские заболевания). 
Следовательно, профессиональную деза-

даптацию можно считать проблемой многоас-

пектной, что позволяет учитывать взаимосвязь 

деструктивных изменений на трех уровнях – 

поведенческом, личностном и организменном. 
В процессе профессионального становле-

ния личности возможно развитие профессио-

нальных деструкций. Профессиональные дес-

трукции, с позиции Э. Ф. Зеера и М. В. Зин-

натовой, – «это своего рода защитная реакция 

организма на неблагоприятные, травмирую-

щие условия профессиональной деятельно-
сти» [6, с. 86]. 

Особое значение на возможность преду-

преждения деформации личности в профессии 

играет наличие профессионализма, который бу-

дет определять эффективность трудовой дея-

тельности. Следует учитывать тот факт, что 
специалист может быть хорошо адаптирован-

ным к операционально-функциональным ком-

понентам профессиональной среды, то есть об-

ладать необходимыми знаниями, умениями, 
навыками др. При этом данный человек может 
иметь признаки дезадаптации к социальным 
компонентам профессиональной среды, тре-

бующим проявления особых психологических 

качеств. Следовательно, снижение одного из 
критериев эффективности деятельности ука-

зывает на проявление профессиональной дез-
адаптации только в конкретном аспекте. При-

чем низкая возможность к адаптации работ-

ника к профессии может иметь место лишь в 
случае устойчиво низкой эффективности по 

каждому из значимых для данного учрежде-

ния показателей [3, с. 176]. 
В наши дни одним из ведущих неблаго-

приятных факторов, влияющих на снижение 
производительности труда, является стресс, 
который можно назвать «болезнью» ХХ–ХХI 
веков. В связи с этим представляется важным 
учитывать специфику проявления стрессовых 
реакций в процессе работы и их влияние на 
адаптационные механизмы. Так, повышенные 
психические нагрузки, воздействие эмоцио-
нальных факторов, связанных с отрицательны-
ми переживаниями, способны приводить к сис-
темной реакции организма – стрессу. 

Отметим, что первые две стадии стресса – 
«тревога» и «устойчивость» – имеют адап-
тивное значение. Это, в свою очередь, позво-
ляет человеку поддерживать высокий уровень 
умственной и физической работоспособности 
и успешно справиться с ситуацией стресса 
[10, с. 326]. Однако если в профессиональной 
деятельности на специалиста воздействуют 
длительные и особенно интенсивные стрес-
совые факторы, то может наступить третья ста-
дия стресса – «истощение». При этом создаю-
тся предпосылки для развития дезадаптации 
и патологических явлений со стороны разных 
органов и систем. 

Среди наиболее распространенных фак-
торов стресса деятельности у специалистов со-
циальной сферы, оказывающих как положи-
тельное, так и отрицательное влияние на лич-
ность работника, его самочувствие, настрое-
ние, эффективность деятельности, Р. М. Ку-
личенко выделят следующие [7, с. 60–62]: 

1. Информационные нагрузки. Так, боль-
шой объем информации является своеобраз-
ным фактором, влияющим на повышение нап-
ряженности человека и тем самым приводя-
щим к стрессу (информационный стресс). 

2. Информационная неопределенность, 
связанная с недостатком важной и нужной ин-
формации в работе. Это, в свою очередь, при-
водит к необходимости ее поиска или дей-
ствиям в условиях неопределенности. 

3. Ответственность в процессе выполне-
ния профессиональных задач как важный фак-
тор лиц, работающих в сфере «помогающих» 
профессий. 
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Таким образом, ухудшение психосомати-

ческого состояния происходит в результате 
влияния комплекса неблагоприятных факто-

ров и условий собственно профессиональной 
деятельности и/или личной жизни. 

Специфическими последствиями значи-

тельных нагрузок на психоэмоциональную 
сферу, как правило, становятся дезадаптацион-

ные явления, синдром эмоционального выгора-

ния у специалистов социальной сферы, влияю-

щие на снижение уровня психосоматического 

здоровья и качество выполняемой профессио-

нальной деятельности. 
В связи с этим следует раскрыть особен-

ности проявления синдрома эмоционального 
«выгорания» у лиц «помогающих» профессий. 
Несмотря на то, что интерес к вопросу эмоцио-

нального «выгорания» появился в 70-х годах 
ХХ века, проблема предупреждения данного 
состояния является актуальной и в настоящее 
время. Обращает внимание тот факт, что синд-

рому «эмоционального выгорания» подвер-

жено 85 % из категории врачей, учителей, пси-

хологов, а также специалистов социальной сфе-

ры [4, с. 91]. 

Исследования Г. В. Эйгелиса и В. О. Ива-

новой свидетельствуют, что тенденция к рос-

ту профессионального выгорания наиболее 
заметно проявляется при стаже работы чело-

века на одном месте от 10 до 15 лет. По шка-

ле деперсонализации высокие показатели де-

формации выявлены у лиц социономических 
профессий со стажем 16-20 лет [11, с. 93]. 

Следует учитывать, что для состояния эмо-

ционального «выгорания» характерно наличие 
общих признаков с такими состояниями, как 
стресс, депрессия, утомление, монотония. По-

этому состояние эмоционального «выгорания» 

можно отнести к группе профессионально-дея-

тельностных, способствующих развитию про-

фессионально-личностных деформаций. 
Опасность синдрома эмоционального «вы-

горания», с позиции Р. М. Куличенко, состоит в 
том, что многие специалисты по социальной 
работе не знают о нем. При этом наличие ря-

да признаков, характерных для данного син-

дрома, они связывают с утомлением, что тем 

самым способно ухудшить и обострить воз-
никшую ситуацию [7, с. 548]. В ситуации же 
стойкой психической дезадаптации у челове-

ка даже могут проявляться клинически выра-

женные психопатологические синдромы и да-

же нежелание специалиста продолжать рабо-

тать в выбранной сфере деятельности. 
Таким образом, явление дезадаптации у 

специалистов, как правило, проявляется в ви-
де различных нарушений со стороны физио-
логической, эмоциональной, личностной и по-

веденческой сфер. Поэтому специфическими 
критериями психофизиологической адаптации 
(дезадаптации) человека в процессе трудовой 
деятельности являются состояние здоровья, 
настроение, уровень тревожности, степень мо-
тивации к деятельности, утомляемости, ак-
тивность поведения и др. 

В связи с этим важным становится про-

ведение психологической диагностики теку-
щего эмоционального состояния работников, 
особенностей их потребностно-мотивационной 

сферы личности, механизмов психологической 
защиты, копинга и других, которые могут быть 
основой для позитивного развития личности 
и предупреждения развития дезадаптивных 
явлений. 

Значительная роль в обеспечении условий 
для сохранения оптимальных показателей ус-

тойчивости специалистов к стрессовым ситуа-
циям, с одной стороны, отводится повышению 
уровня их психосоматического здоровья, а с 
другой стороны, – выработке у них умений са-

мостоятельно противостоять неблагоприят-
ному влиянию факторов профессиональной 
среды посредством использования методов 
саморегуляции психического состояния. По-

этому каждому специалисту необходимо ми-
нимизировать влияние наиболее распростра-
ненных факторов, способствующих развитию 

профессионального стресса: сверхурочная ра-
бота; однообразная деятельность; психоэмо-
циональные перегрузки на работе; недостато-
чно четкое ограничение полномочий и долж-

ностных обязанностей человека; неадекватное 
поведение коллег по работе; недостаточная оп-
лата труда; отсутствие карьерных перспектив 
и др. 
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Следовательно, в различных ситуациях ра-

бочей обстановки важным является выработ-

ка у специалистов способности преодолевать 
явление профессиональной дезадаптации. Это, 

в свою очередь, позволит им сохранить психо-

логическую устойчивость личности в трудные 
периоды трудовой деятельности. 

На основании проведенного теоретиче-

ского анализа по проблеме развития дезадапта-
ционных нарушений у специалистов социаль-

ной сферы, связанных с факторами риска пси-

хического здоровья, раскроем комплексный 
подход к предупреждению профессиональной 
дезадаптации: 

1. В целях сокращения периода адапта-

ции на новом рабочем месте для сотрудников 
со стажем 1-2 года необходимо использовать 
адаптационные программы, инновационные 
формы профессиональной поддержки. Для спе-

циалистов со стажем работы 10-15 лет особое 
значение окажут применение программ и тех-

нологий в вопросах профилактики профессио-

нальных деформаций [11, с. 94]. 

Для лиц, занятых в социальной сфере, не-

обходимо организовывать курсы повышения 
квалификации по профессионально-адапта-
ционной поддержке специалистов, испытываю-

щих трудности реинтеграции в профессии, а 
также связанные с профессионально-лично-

стным развитием и саморазвитием. 
2. Следует повышать стрессоустойчивость 

личности специалистов к условиям профессио-

нальной среды и межличностному общению, 
что позволит им сохранять высокие показате-

ли психического функционирования в про-

цессе деятельности, особенно в ситуациях, свя-

занных с увеличением стрессовых нагрузок. 
Этому будут способствовать овладение спе-

циалистами социальной сферы навыками пси-

хической саморегуляции (аутотренинг), релак-

сации, концентрационных упражнений и др. 
3. Необходимо учитывать уровень эмо-

циональной устойчивости и эмпатии у специа-
листов социальной сферы. Это становится важ-

ным, поскольку в практической деятельности 
они могут сопереживать проблемам клиентов, 
что способно отрицательно отразиться на их 

психоэмоциональной сфере, а также способ-

ствовать развитию профессиональной дефор-

мации. 
4. В процессе трудового дня целесообраз-

ным является установление оптимальных пе-

рерывов в работе, позволяющих с одной сто-

роны, восстановить свою работоспособность, 
а с другой стороны, – переключиться от об-

щения с клиентами на отдых, а затем – на ре-
шение других профессиональных задач. 

5. Следует рационально планировать свою 

жизнедеятельность в свободное от работы вре-

мя с целью восстановления показателей пси-

хического и соматического здоровья и под-

держания необходимого уровня работоспособ-

ности. Для этого необходимо соблюдать ра-

циональный режим труда и отдыха (включая 
сон), режим питания и двигательной актив-

ности. 
6. Стремиться разделять профессиональ-

ную деятельность и личную жизнь. Специа-

листам социальной сферы не следует перено-

сить профессиональные проблемы (информа-

цию, полученную в процессе трудовой деятель-

ности) в семью. Также не стоит допускать си-

туации, чтобы семейная обстановка станови-
лась продолжением профессиональных ролей. 

7. Специалистам социальной сферы не-

обходимо использовать личностно-развиваю-

щие технологии, способствующие развитию 
профессиональной идентификации, осуще-

ствлению самокоррекции, самоуправления, что 

позволит повысить уровень их мастерства и 
профессионально-личностной компетентно-

сти в трудовой деятельности. 
На основании теоретико-методологическо-

го обзора литературных источников по проб-

леме предупреждения профессиональной де-

задаптации специалистов в современных со-

циальных условиях были сформулированы сле-

дующие выводы: 
1. В системе профилактики дезадаптацион-

ных нарушений у специалистов социальной 
сферы большую роль играет выявление инди-

видуальных факторов риска нервной системы 

(стресс-факторов), которые могут привести к 
снижению психоэмоциональной устойчиво-



 

 132 

сти, а затем и к синдрому эмоционального «вы-

горания». В связи с этим важным становится 
использование методов диагностики профес-

сионально важных качеств личности и оценки 

уровня профессиональной дезадаптации спе-

циалистов социальной сферы. 
2. Успешность выполнения специалистом 

своих профессиональных функций во многом 
будет обусловлена характером протекания пе-
риода адаптации молодых (начинающих) спе-

циалистов в трех аспектах: психофизиологи-

ческом, собственно профессиональном и со-

циально-психологическом. Благоприятное про-

текание процесса адаптации позволит челове-

ку оптимально соответствовать характеру про-

фессиональной деятельности с учетом инди-

видуальных психофизиологических особен-

ностей, морально-волевых качеств и др. 
3. Использование методов, направленных 

на сохранение психического здоровья (саморе-

гуляции психического состояния, поддержа-

ния стрессоустойчивости и др.) специалистов 
«помогающих» профессий, позволит им не 
только качественно выполнять свои функции 
и обязанности, но и повышать уровень про-

фессионально-личностной компетентности. 
4. Большое значение для сохранения про-

фессионального «долголетия» специалистов иг-
рает наличие у них способности к самоорга-

низации, самообразованию, самоуправлению 
процессом профессиональной деятельности и 
стремления к повышению уровня профессио-

нального мастерства. Это, в свою очередь, поз-
волит предупредить наступление редукции 
со стороны профессионально-личностных ка-

честв специалистов социальной сферы и иметь 

высокую конкурентноспособность на рынке 
труда. 

АННОТАЦИЯ 
В статье приведены факторы, обуслав-

ливающие развитие профессиональной деза-

даптации среди специалистов «помогающих 
профессий». В деятельности специалистов со-
циальной сферы показана необходимость сох-

ранения психоэмоциональной устойчивости 
работников, предупреждения явлений профес-

сиональной дезадаптации, «эмоционального 

выгорания» как важного условия обеспече-

ния их продуктивной деятельности. Теоретиче-

ски обоснованы подходы по предупреждению 

профессиональной дезадаптации представите-

лей социальной сферы, позволяющие повы-

сить стрессоустойчивость личности специали-

ста к неблагоприятным факторам трудовой 
среды и тем самым поддерживать эффектив-

ность трудовой деятельности. 
Ключевые слова: адаптация, психологи-

ческая адаптация, дезадаптация, профессио-
нальная дезадаптация, профилактика профес-
сиональной дезадаптации, стресс, стрессоус-
тойчивость, синдром «эмоционального выго-
рания», специалисты социальной сферы. 

SUMMARY 
The article presents the factors that determi-

ne the development of professional maladapta-
tion among specialists in “helping professions”. 
The activities of social specialists show the need 
to preserve the psycho-emotional stability of wor-
kers, prevent the phenomena of professional ma-
ladaptation, “emotional burnout” as an important 
condition for ensuring their productive activities. 
Theoretically substantiated approaches to the 
prevention of professional maladaptation of rep-

resentatives of the social sphere, allowing to in-
crease the stress resistance of the specialist's per-
sonality to adverse factors of the working enviro-
nment and thereby maintain the efficiency of la-

bor activity. 
Key words: adaptation, psychological adap-

tation, maladaptation, professional maladapta-
tion, prevention of professional maladaptation, 
stress, stress resistance, burnout syndrome, spe-
cialist in social work. 
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    риоритетная социальная и индивидуаль-

ная ценность безопасности объясняет устой-
чивое организационное внимание различных 
общественных структур и возрастающий ис-

следовательский интерес представителей це-

лого ряда отраслей научного знания к ее проб-

лематике. Интенсивное изучение психологиче-

ской составляющей многоаспектных вопро-

сов безопасности способствовало оформлению 

в пространстве психологических дисциплин  
относительно нового для исследовательской 
практики предметного поля психологии бе-

зопасности [3]. 
В настоящее время психология безопасно-

сти рассматривает широкий спектр психоло-

гических проблем, связанных с феноменом бе-

зопасности и процессами ее обеспечения/са-

мообеспечения (сохранения, восстановления, 
достижения, повышения). В эмпирических ра-
ботах по данной тематике анализируются про-

явления безопасности/опасности в различных 
условиях, средах и ситуациях, характеризую-

тся психические механизмы ее процессов, вы-

водятся эмпирические закономерности, дела-

ются предметные выводы и обобщения. В не-

малой степени развитию психологии безопа-

сности способствует изучение предпосылок на-

рушения безопасности в обстоятельствах, зна-

чимых для других психологических отраслей, – 

педагогической, социальной, военной, юриди-

ческой психологии, психологии профессио-

нальной деятельности и др. Соответственно, ис-

следования проводятся на выборках, разли-
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чающихся по возрастному, половому, социаль-

ному, трудовому и психологическому статусу, 
расширяя тем самым интерпретационный по-

тенциал получаемого знания. Наряду с созда-

нием и постоянным обогащением эмпириче-

ской базы становлению психологии безопасно-

сти способствует содержательное и функцио-

нальное уточнение феноменов и процессов 
безопасности/опасности с использованием ши-
рокого спектра теоретических подходов (лич-

ностного, ресурсного, сценарного, темпораль-

ного, компетентностного и др.), систематиза-

ция категориального аппарата, разработка пред-

метных концепций и теорий. 
Несмотря на несомненно позитивную ди-

намику развития научных представлений по 
психологии безопасности, в ее предметном 
поле остаются достаточно существенные про-

белы. Их основная часть связана с поиском 
путей и средств непосредственного опытного 
изучения значимой для нее феноменологии, 
что в настоящее время ограничивается недо-

пустимостью по этическим основаниям экспе-

риментального помещения людей в условия 
прямой опасности их жизни и здоровью. Учи-

тывая то, что неопределенность в ряде работ 
обоснована одним из ведущих ассоциатов опас-

ности [14; 15], ее ситуации могут рассматри-

ваться субъективным прообразом опасности, 
на практике при некоторых условиях перерож-

дающимся в последнюю. В данном аспекте ак-

туально то, что, не продуцируя своим субъек-

там прямые угрозы жизни и здоровью, нео-

пределенность обладает потенциалом исполь-

зования для изучения значительной части фе-

номенов и процессов, составляющих пробле-

матику психологии безопасности. 
Категория неопределенности ранее уже 

попадала в исследовательскую тематику пси-

хологии безопасности, но преимущественно 
при изучении ее феноменологии в связи с не-

которым уровнем развития у субъектов толе-

рантности к неопределенности. Так, у субъек-
тов с разным уровнем толерантности к не-

определенности выявлялись корреляты време-

ни безопасности [16] и особенности ее сценар-

ного конструирования [8]. Кроме того, имеется 

опыт теоретического рассмотрения организа-

ционных вызовов психологии корпоративной 
безопасности в условиях неопределенности 
[13]. Однако, возможности привлечения катего-

рии неопределенности для эмпирических ис-

следований проблем психологии безопасно-

сти, вероятно, этим не исчерпываются, но тре-

буют дальнейшей разработки. Продвижению 
в понимании данных возможностей может спо-
собствовать, в частности, установление и изу-

чение различий в атрибутировании качества-

ми опасности/безопасности ситуаций неопре-

деленности субъектами, различающихся по 
своим психологическим особенностям. Тако-

го рода атрибутирование, характеризуя субъек-

тивный настрой, проектирует реальное, успеш-

ное или не успешное с точки зрения безопа-

сности, поведение последних в соответствую-

щих обстоятельствах. Следовательно, данная 
информация не только задает направление 
расширения исследовательского потенциала 
психологии безопасности, но и обладает реаль-

ной прогностической ценностью практическо-

го характера. 
Недостаточная изученность на теорети-

ческом уровне и существенный потенциал зна-
чимости практического решения обозначен-

ного вопроса определили наше обращение в 
рамках предлагаемого исследования к следую-

щей проблеме: определяют ли особенности    

субъекта атрибутирование им ситуаций неоп-

ределенности качествами опасности/безопас-

ности? 

Решение поставленной проблемы может 
проводится на материале некоторого набора 
психологических черт или их некоторой ти-

пологии. Реализуя поисковое исследование, 
считаем более продуктивным воспользоваться 

в данном случае типологическим подходом. 
В условиях множественности выдвигае-

мых психологической наукой вариантов диф-

ференциации психотипов (например, экстра-

верт/интроверт, интернал/экстернал и многие 
другие) важным представляется выбор их ос-

нований при разных контекстах изучения че-

ловека. В психологии безопасности накоплен 
достаточно значительный опыт изучения ее 
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феноменов и процессов на субъектах, разли-

чающихся, например, по соматическому забо-

леванию [2], по социальному [5], возрастному 

[11], гендерному [10] и профессиональному 
[12] статусам. Как показали полученные ре-

зультаты, все они в большей или меньшей сте-

пени оказывают влияние на феномены и про-

цессы безопасности. Однако среди множе-

ства релевантных безопасности субъективных 
и объективных параметров выделяется пара-

метр времени, обладающий непреходящей цен-

ностью для человека и в немалой мере в свя-

зи с его безопасностью. 
При рассмотрении психологических воп-

росов безопасности ранее уже использовалось 

темпоральное измерение, что позволило кон-

статировать его ведущую роль для этой проб-

лематики [6]. Более того, ставился вопрос о 
подчинении феноменов и процессов безопас-

ности определенным ритмам [7]. Неопреде-

ленность в качестве одного из наиболее оче-

видных своих параметров также имеет пара-

метр времени. В ее исследованиях эксплицит-

но прослеживается идея, согласно которой 
время, как минимум, влияет на уровень и про-

тяженность неопределенности, усиливая или 
ослабляя одновременно безопасность/опас-

ность субъекта. Соответственно, можно кон-

статировать существование определенных пред-

посылок для изучения психологических ас-

пектов явлений и процессов безопасности, а 
также неопределенности в параметрах времени. 

Для решения проблемы данного исследо-

вания немаловажно и то, что в современной 
науке уже имеется несколько типологий, раз-
личающих людей по распределению в течение 
дня физической и интеллектуальной активно-

сти (темпоральный параметр). Наибольшее 
признание получило подразделение хронобио-

типов на «сова», «журавль» и «голубь» [17], 
однако, предлагаются и другие деления (нап-

ример, менее приняты в обыденной практике 
хронобиотипы «дельфин», «лев», «медведь» 
и «волк» [1]). Кроме того, на сегодняшний мо-

мент уже разработан ряд тестовых методик 
по определению хронобиотипов человека 

(Мюнхенский опросник для определения хро-

нотипа Т. Реннеберга, М. Мерроу, междуна-

родная анкета Остберга, тест А. А. Путилова, 
тест Хильдебрандта, температурный тест Ин-

декс Робинсона, Е.А. Кондратенковой, Н.О. Ма-
ртусевича). Таким образом, для рассмотрения 
заявленной проблемы представляется пер-

спективным и возможным использование ти-

пологии, учитывающей темпоральное изме-

рение активности человека. 
Соответственно, целью нашего исследова-

ния выступило изучение особенностей атри-

буции ситуаций неопределенности в парамет-

рах опасности/безопасности носителями ос-

новных хронобиотипов. 
Поставленная цель определила постанов-

ку следующих эмпирических задач: построить 

массив параметров опасности/безопасности, 
лежащих в основе субъективного атрибутиро-

вания ситуаций неопределенности; установить 

их оценки в диапазоне «совершенно безопа-

сная – высоко опасная» субъектами с разными 

хронобиотипами; выявить сходство и различия 

в субъективном атрибутировании ситуаций 
неопределенности в параметрах опасности/бе-

зопасности в зависимости от хронобиотипа. 
Респондентами на добровольной основе 

выступило 200 человек: сотрудники полиции, 
пожарные, спасательные и сервисные столич-

ные и региональные (СКФО) службы, по ро-

ду своей деятельности профессионально взаи-

модействующие с различными проявлениями 
неопределенности (средний возраст – 32,8 лет, 
соотношение мужчин и женщин 72:28). 

В качестве основных эмпирических ме-

тодов использовались опрос (по авторским ма-

териалам) и тестирование (методика изучения 

хронобиотипа Е. А. Кондратенковой, Н. О. Мар-

тусевича ). Для обработки эмпирических дан-

ных применялся t-критерий Стьюдента. 
В силу поискового характера исследова-

ния его начальным шагом выступило построе-

ние задания для изучения особенностей атри-

бутирования ситуаций неопределенности в па-
раметрах опасности/безопасности. При этом 
учитывалась установленная нашими предше-

ственниками неоднородность неопределенно-

сти, поддающаяся дифференциации по ряду 
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оснований [4]. Было использовано ее деление 
по основному источнику (количественная, ин-

формационная, стоимостная, профессиональ-

ная, ограничительная, внешнесредовая) и на-

правленности (неопределенность в отношении 

собственных целей и действий, неопределен-

ность в отношении действия оппонента, не-

определенность в отношении ситуации) [9; 18], 
значительно дополняющие друг друга. 

В итоге респондентам предлагалось сле-

дующее задание: «Вы участвуете в исследова-

нии, направленном на изучение субъективно 
значимых параметров опасности/безопасно-

сти ряда ситуаций с признаками неопределен-

ности. Прочитайте представленные ниже опи-

сания 9 ситуаций и кратким перечислением 
укажите, какой характеристикой/свойством 
для каждой из неопределенностей можно, по 
вашему видению, определить вероятную для 
нее опасность/безопасность. Для нас интересны 

все возможные для вас варианты, исключая ка-

тегорию «неопределенность». Старайтесь не 
повторяться, выделять специфические для каж-

дой ситуации параметры опасности/безопасно-

сти. Перечень ситуаций неопределенности: 
1) ситуация со значительным числом объектов 
или элементов; 2) ситуация с недостатком ин-

формации или ее неточностью; 3) ситуация 
со слишком дорогой или недоступной платой 
за определенность; 4) ситуация с недостато-

чным профессионализмом лица, принимающе-

го по ней какое-либо важное решение; 5) си-

туация с нехваткой времени, ресурсов для при-

нятия решения; 6) ситуация с зависимостью 
от внешней среды; 7) ситуация с неопределен-

ностью ваших целей и действий; 8) ситуация 
с неопределенностью целей и действий ваше-

го оппонента; 9) ситуация с неопределенностью 

самой ситуации». 
Перечисленные в задании ситуации нео-

пределенности при обработке результатов по-

лучили соответственно своей последователь-

ности следующие содержательно локализован-
ные авторские обозначения: 1) многокомпо-

нентная; 2) инфодефицитарная; 3) ценонеаде-

кватная; 4) некомпетентностная; 5) ресурсо-

дефицитарная; 6) средозависимая; 7) субъект-

детерминированная; 8) оппонент-детермини-

рованная; 9) самодетерминированная. 
Анализ первого опытного этапа исследо-

вания показал, что все предложенные респон-

дентам типы ситуаций неопределенности со-

относятся ими с некоторыми признаками опас-

ности. При выполнении задания полные отка-

зы от выполнения задания отсутствовали. За-

фиксирован отказ от атрибутирования отдель-
ных ситуаций неопределенности – 28 ситуаций 

(12 респондентами). Наибольшее количество 
отказов атрибутирования относилось к оппо-

нент-детерминированной и самодетерминиро-

ванной ситуациям неопределенности. 
В итоге был составлен массив доминирую-

щих (с частотой по выборке ≥ 50 %) атрибуций 

признаков опасности/безопасности рассмотрен-

ных типов неопределенных ситуаций (табл. 1). 

В состав массива атрибуций ситуаций не-

определенности в параметрах опасности/безо-

пасности вошло 26 категорий. Содержательный 

анализ показывает их подавляющую принад-

лежность к проявлениям опасности, единичную 

(осторожность, сверхответственность) – безо-

пасности. Единичный перечень категорий (ди-

намичность, новизна) может рассматриваться 
условно амбивалентным относительно опас-

ности/безопасности. 
Таким образом, ситуации неопределенно-

сти на субъективном уровне соотносятся, преж-

де всего, с появлением некоторой опасности 
для человека, что, в принципе, соответствует 
предшествующим исследованиям, обозначив-

шим неопределенность в качестве важнейше-

го фактора и составляющей опасности. 
Повторение категорий атрибутирования 

по разным типам ситуаций неопределенности 
носило единичный характер и не попало в со-

став полученного массива. Достигнутое отсут-

ствие пересечений сделало его удобным для 
продолжения исследования. 

Тестирование по методике Е. А. Кондра-

тенковой, Н. О. Мартусевича привело к полу-
чению следующего распределения хронобио-

типов респондентов: «жаворонок» (n=58, т. е. 
29 % выборки), «голубь» (n=78, т. е. 39 %), 

«сова» (n=64, т. е. 32 %). Таким образом, в 
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Таблица 1 

Распределение признаков 
опасности/безопасности, атрибутируемых 

ситуациям неопределенности                        

(с частотой ≥ 50 %) 
 

Типы ситуаций 
неопределенности 

Атрибутируемые 
признаки опасно-

сти/безопасности 
(частота по выборке) 

Многокомпонентная сложность (92 %), 
избыточность (73 %), 

нагроможденность 
(51 %) 

Инфодефицитарная неясность (93 %), 
неточность (88 %), 

неизвестность (58 %) 

Ценонеадекватная недоступность (95 %), 

дороговизна (71 %) 

Некомпе-

тентностная 
непрофессионализм 
(97 %), 

некомпетентность 
(64 %), неопытность 
(53 %) 

Ресурсодефи-
цитарная 

спешка (80 %), 
загруженность (72 %), 
сверхответственность 
(59 %) 

Средозависимая давление (68 %), 
неожиданность (53 %), 

новизна (51 %) 

Субъект-

детерминированная 
нерешенность (77 %), 
непонятность (65 %), 

нерешительность 
(57 %), осторожность 
(52 %) 

Оппонент-

детерминированная 
коварность (68 %), 
непредсказуемость 
(54 %) 

Самодетерми-
нированная 

случайность (62 %), 
динамичность (55 %), 
противоречивость 
(51 %) 

 

состав респондентов вошли представители всех 

хронобиотипов, что позволяет проводить на 
их материале следующий опытный этап ис-

следования. 
Далее респондентам было предложено за-

дание по субъективному шкалированию эле-
ментов полученного массива атрибуций си-

туаций неопределенности в заданный период 
времени. Данный этап опытной работы про-

водился с каждой группой респондентов дваж-
ды, в момент времени, соответствующий пику 
(max) и наибольшему спаду (min) работоспо-
собности их хронобиотипа. Наш график имел 
следующий вид: «жаворонки» – в 11 (max) и 
в 19 (min) часов, «совы» – в 9 (min) и 14 (max) 
часов, «голуби» – в 15 (max) и 18 (min) часов. 
Предлагаемое им задание имело вид: «Оце-

ните по 7-балльной шкале степень опасности 
ситуаций, характеризующихся: 1) давлением 
внешних обстоятельств; 2) динамичностью 
происходящего; 3) дороговизной информации; 
4) загруженностью участников; 5) избыточно-
стью информации; 6) коварностью оппонента; 
7) нагроможденностью обстоятельств ситуа-

ции; 8) недоступностью информации о про-
исходящем; 9) неизвестностью значимых воп-
росов; 10) некомпетентностью руководителя; 
11) неожиданностью развития ситуации; 12) не-
опытностью руководителя; 13) непонятностью 
происходящего; 14) непредсказуемостью раз-
вития ситуации; 15) непрофессионализмом ру-

ководителя; 16) нерешенностью вопросов це-
ли, средств и т. п.; 17) нерешительностью уча-
стника; 18) неточностью имеющейся информа-
ции; 19) неясности целей, возможностей; 20) 
новизной происходящего; 21) осторожностью 
участников; 22) противоречивостью поступаю-
щей информации; 23) сверхответственностью 
исхода; 24) сложностью ситуации; 25) случай-
ностью происходящего; 26) спешкой участни-
ков. Оценочная шкала имеет вид: 1 – совсем бе-
зопасная; 2 – безопасная; 3 – скорее безопасная, 
чем опасная; 4 – сомневаюсь, и опасная, и бе-
зопасная; 5 – скорее опасная, чем безопасная; 
6 –опасная; 7 – высоко опасная». 

По итогам выполнения задания составле-
но распределение средних значений оценок по-

казателей опасности разных типов ситуаций, 
данных представителями трех хронобиотипов в 
период пика (max) и спада (min) их работоспо-

собности (табл. 2). 
Согласно полученным результатам, все 

элементы составленного массива рассматри-

ваются респондентами в качестве показате-

лей опасности ситуаций неопределенности. 
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Анализ распределения средних по группе 
респондентов оценок показателей опасности 
показывает значительное смещение ситуаций 
неопределенности к полюсу опасности по 8 
из 9 рассматриваемых типов ситуаций неоп-

ределенности: уровень «опасности» получили 

показатели сложность и избыточность (много-

компонентная ситуация), неясность и неиз-
вестность (инфодефицитарная ситуация), не-

доступность и дороговизна (ценонеадекват-

ная ситуация), неопытность (некомпетентност-

ная ситуация), спешка и сверхответственность 

(ресурсодефицитарная ситуация), неожидан-

ность и новизна (средозависимая ситуация), 
коварность и непредсказуемость (оппонент-

детерминированность), динамичность и про-

тиворечивость (самодетерминированная ситуа-

ция). По субъект-детерминированной ситуации 

неопределенности параметры нерешенность, 
непонятность и нерешительность достигли 
уровня оценки «скорее опасная, чем безопас-

ная». Единственный параметр «осторожность» 

получил среднюю оценку, относящуюся к ней-

тральной «скорее безопасная, чем опасная».  

Таблица 2 

Распределение средних оценок* показателей опасности ситуаций 
неопределенности, данных тремя хронобиотипами в период пика (max) и спада (min) 

их работоспособности 
 

Показатели опасности 
ситуации 

Средняя 
оценка 

Жаворонок Голубь Сова 

Пик Спад Пик Спад Пик Спад 

давление 4,7 4,7 4,8 4,7 4,8 4,6 4,7 

дороговизна 5,5 5,2 5,7 5,2 5,6 5,1 6,0 

динамичность 6,4 6,4 6,5 6,3 6,4 6,4 6,5 

загруженность 5,0 4,5 5,4 4,7 5,3 4,4 5,6 

избыточность 5,8 5,6 6,1 5,7 5,8 5,8 5,9 

коварность 5,9 5,4 6,4 5,7 6,1 5,5 6,5 

нагроможденность 5,2 5,2 5,3 5,2 5,2 5,1 5,2 

недоступность 6,0 5,7 6,3 5,9 6,1 5,6 6,4 

неизвестность 5,6 5,3 5,9 5,5 5,7 5,2 6,0 

некомпетентность 5,4 5,1 5,8 5,2 5,5 5,1 5,7 

неожиданность 6,4 6,3 6,5 6,4 6,5 6,4 6,4 

неопытность 5,5 5,2 5,8 5,4 5,6 5,2 5,8 

непонятность 5,2 4,9 5,4 5,1 5,4 4,9 5,2 

непредсказуемость 5,9 5,4 6,4 5,6 6,2 5,7 6,1 

непрофессионализм 4,9 4,7 5,1 4,8 5,1 4,7 5,1 

нерешенность 4,9 4,5 5,3 4,5 5,3 4,6 5,2 

нерешительность 5,3 5,1 5,5 5,1 5,4 4,9 5,6 

неточность 5,3 5,1 5,5 5,1 5,5 5,1 5,5 

неясность 5,7 5,3 6,1 5,2 6,1 5,4 6,1 

новизна 6,0 6,0 6,1 5,9 6,0 6,0 6,1 

осторожность 3,9 3,8 4,0 3,6 4,1 3,7 4,2 

противоречивость 5,8 5,8 5,9 5,8 6,0 5,7 5,8 

сверхответственность 5,7 5,5 5,9 5,4 6,0 5,5 5,9 

сложность 6,4 6,4 6,5 6,3 6,4 6,4 6,5 

случайность 4,6 4,6 4,7 4,5 4,6 4,6 4,6 

спешка 5,9 5,7 6,0 5,6 6,2 5,6 6,3 
 

*Примечание: Распределение получено по семибалльной шкале: 1 – совсем безопасная; 2 – безопасная;       
3 – скорее безопасная, чем опасная; 4 – сомневаюсь, и опасная, и безопасная; 5 – скорее опасная, чем 
безопасная; 6 – опасная; 7 – высоко опасная. опасная, чем безопасная; 6 – опасная; 7 – высоко опасная. 
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Таким образом, все вошедшие в составлен-

ный массив элементы атрибутируются рес-

пондентами в качестве реальных показателей 
опасности ситуаций неопределенности. 

Анализ полученных распределений на ос-

нове t-критерия Стьюдента показал стати-

стически значимые различия (при tэмп0,5=2, 

tэмп0,1=2,68) между парами последовательно-

стей оценок, соответствующих «пику» и «спа-
ду» работоспособности хронобиотипов «жа-

воронок» (tэмп.=2,6), «голубь» (tэмп.=2,1) и «со-

ва» (tэмп.=2,6). Таким образом, на уровне ста-

тистической тенденции (0,05≤p≤0,01) выяв-

лено различие между атрибуциями ситуаций 
неопределенности в параметрах опасности/бе-

зопасности носителями основных хронобио-

типов, приводимыми в период подъема и спа-

да функциональных возможностей их орга-

низма. 
Отметим также обнаруженную законо-

мерность, согласно которой в период пика 
функциональных возможностей организма у 
представителей всех рассмотренных хронобио-

типов отмечается снижение оценок опасно-

сти рассматриваемых показателей по следую-

щим типам ситуаций неопределенности: инфо-
дефицитарная, ценонеадекватная, некомпетен-

тностная, ресурсодефицитарная, субъект- и оп-

понент-детерминированная. Такое снижение не 
зафиксировано по ситуациям неопределености 
типа многокомпонентная, средозависимая и 
самодетерминированная. Предполагаем, что 
повышение работоспособности сопровождае-

тся ростом уверенности в своей способности 
справиться с опасностью в отношении ситуа-

ций, неопределенность которых в некоторой 

мере зависит от действий человека. Ситуации 
с неопределенностью объективной природы 
не снижают атрибутируемую опасность в бла-

гоприятные для всех хронобиотипов периоды. 
Было также установлено, что вне зависимо-

сти от хронобиотипа спад функциональных 
возможностей организма сопровождается воз-
растанием, по сравнению со средней, оценки 
показателей опасности ситуации. По убыванию 

среднего прироста оценки показателей опасно-

сти ситуаций неопределенности распредели-

лись следующим образом: «сова» – 0,45; «жа-

воронок» – 0,44; «голубь» – 0,15. 

Проведенное исследование, посвященное 
изучению особенностей субъективной атрибу-
ции ситуаций неопределенности в параметрах 

опасности/безопасности носителями основных 
хронобиотипов, реализовало заявленную цель. 
В его рамках построен массив параметров 
опасности/безопасности, лежащих в основе 
субъективного атрибутирования ситуаций нео-
пределенности, включающий 26 элементов; 
установлены оценки этих параметров в диапа-

зоне «совершенно безопасная – высоко опас-
ная» субъектами с разными хронобиотипами; 
выявлены сходства и различия в атрибутиро-
вании ситуаций неопределенности в парамет-

рах опасности/безопасности в зависимости от 
хронобиотипа. 

По результатам исследования сделаны сле-

дующие основные выводы: 
1. Ситуации неопределенности несколь-

ких типов (многокомпонентная, инфодефи-
цитарная, ценонеадекватная, некомпетентно-

стная, ресурсодефицитарная, средозависи-мая, 
субъект-детерминированная, оппонент-детер-
минированная, самодетерминированная) ат-

рибутируются в параметрах опасности/безопа-
сности. 

2. Атрибутирование ситуаций неопреде-
ленности в параметрах опасности вне зависи-

мости от хронобиотипа субъекта различается 
в периоды подъема и спада функциональных 
возможностей организма их представителей. 

3. В период пика функциональных возмож-

ностей организма у представителей всех рас-
смотренных хронобиотипов отмечается сни-
жение оценок опасности рассматриваемых по-

казателей по инфодефицитарному, ценонеаде-
кватному, некомпетентностному, ресурсоде-
фицитарному, субъект- и оппонент-детермини-
рованному типам ситуаций неопределенности. 

4. Вне зависимости от хронобиотипа спад 
функциональных возможностей организма 
сопровождается возрастанием, по сравнению 
со средней, оценки показателей опасности си-

туации. 
Таким образом, ситуация неопределенно-

сти может изучаться с позиции опасности/бе-
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зопасности. Кроме того, субъективное атри-
бутирование опасности/безопасности имеет 
темпоральное измерение. Очевидно, поднятая 
проблематика требует дальнейшей разработ-
ки с использованием материалов, представ-
ленных в данной статье. 

АННОТАЦИЯ 
В работе изучались особенности атрибу-

ции ситуаций неопределенности в параметрах 
опасности/безопасности носителями основных 
хронобиотипов. Установлено, что вне зависи-
мости от хронобиотипа субъекта атрибутиро-
вание ситуации неопределенности в парамет-
рах опасности/безопасности различается в пе-
риоды подъема и спада функциональных воз-
можностей организма их представителей. В 
период пика функциональных возможностей 
организма у представителей всех рассмотрен-
ных хронобиотипов отмечается снижение оце-
нок опасности рассматриваемых показателей 
по значительному перечню типов ситуаций не-
определенности. Вне зависимости от хронобио-
типа спад функциональных возможностей ор-
ганизма сопровождается возрастанием оцен-
ки показателей опасности ситуации. 

Ключевые слова: опасность, ситуация 
неопределенности, атрибутирование, хроно-
биотип, работоспособность. 

SUMMARY 
The paper studied the features of attribution 

of situations of uncertainty in the parameters of 
danger/safety by carriers of the main chronobio-
types. It is established that regardless of the chro-
nobiotype of the subject, attribution of the situa-
tion of uncertainty in the parameters of danger/-
safety differs during periods of rise and decline 
of the functional capabilities of the organism of 
their representatives. During the peak of the fun-
ctional capabilities of the organism, representa-
tives of all chronobiotypes under consideration 
have a decrease in the hazard estimates of the 
indicators under consideration for a significant 
list of types of uncertainty situations. Regardless 
of the chronobiotype, the decline in the func-
tional capabilities of the organism is accompa-
nied by an increase in the assessment of the 
indicators of the danger of the situation. 

Key words: danger, uncertainty situation, 
attribution, chronobiotype, operability. 
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     рамках данной статьи обсуждаются эта-
пы проектирования диссертационного иссле-
дования личностных предикторов профессио-
нального самоопределения абитуриентов на 
этапе поступления в вуз: постановка пробле-
мы; формулировка темы; определение целей, 
предмета, теоретических и эмпирических задач. 
Под проектированием (дизайном) исследова-

ния понимается процесс выбора методологии 
и структурирования процедур сбора и анали-
за конкретных переменных [15]. В аналитиче-

ских и инструментальных целях использова-
на система SciVal. 

В ходе обсуждения проблемы исследова-

ния профессионального самоопределения мы 
исходили из того, что в связи с расширением 
информационных ресурсов и активным ис-

пользованием цифровых сервисов поиска ин-

формации о профессиях, кардинально меняется 

ситуация профессионального самоопределения 

и выбора профессии на этапе поступления в 
вуз. В связи с этим в ходе изучения профес-

сионального самоопределения значимым ас-

пектом является анализ личностных особенно-
стей субъектов выбора профессии. Прогности-

ческая функция личностных особенностей как 

предикторов профессионального самоопреде-
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ления объясняется тем, что личность в сово-

купности ее качеств, черт, индивидуально-ти-

пологических особенностей выступает опреде-

ляющим звеном оптимального профессиональ-

ного выбора. 
В связи с этим одна из теоретических до-

минант диссертационного исследования – ори-

ентация на личность (personality orientation). 

В работах по профессиональному самоопре-
делению представлены традиционные для пси-

хологии личности конструкты, личностные 
особенности, черты, характеристики, показан 
их вклад в профессиональное самоопределе-

ние (Е. А. Климов, Э. Ф. Зеер, Н. С. Пряжни-

ков); профессиональный выбор (С. Н. Чистя-

кова, D. Brown, D. E. Super, M. L. Savickas). От-

дельно рассматриваются личностные особен-

ности профессиональной ориентации (В. А. То-

лочек, А. Г. Грецов, J. D. Crites, J. Harris-Bow-

lsbey); адаптации к профессии (D. E. Super, 

Knasel E. G., L. Nota et al.). Все это позволяет 
исследовать вклад личностных особенностей, 
черт, характеристик как предикторов профес-

сионального развития и, в частности, профес-

сионального самоопределения. 
Категория «предиктор» активно исполь-

зуется в науке. В естественных науках – для 
характеристики прогноза состояния системы 
[21]. В психологии категория «предиктор», 
согласно словарю Американской Психологи-

ческой Ассоциации (APA), определяется как 
переменная, используемая для оценки и прог-
нозирования будущих событий или обстоя-

тельств [22]. 
Предиктор также рассматривается в ка-

честве исходной характеристики индивида и 
его окружения, по которой может прогнозиро-

ваться другая целевая характеристика. И. В. Ра-

вич-Щербо, Т. М. Марютина, В. И. Труб-

ников и др. подразделяют предикторы по ха-

рактеру прогнозируемых эффектов на меж-

уровневые (в структуре индивидуальности), 
онтогенетические, профессиональные, клини-
ческие [10]. 

В психологии личности обширное поле 
составляют параметры и черты личности, ко-

торые обусловливают другие психологические 

категории, такие как академическая успевае-

мость (A. Furnham, A. Vedel); склонность к 
альтруизму (M. C. Ashton, Е. П. Ильин), само-

оценка способностей (P. L. Ackerman, S. D. Wol-

man, A. C. Neubauer), которые могут быть 
рассмотрены как предикторы указанных ка-

тегорий и использоваться в целях предиктив-

ного анализа. 
Предиктивная (прогнозная) аналитика со-

держит множество статистических методов,  
в том числе предиктивный анализ, который 
направлен на прогнозирование будущих собы-

тий [19]. В социогуманитарных науках предик-

тивный анализ осуществляется в рамках изу-

чения поведения и будущих действий людей; 
прогнозирования реакций на различные труд-

ности, возникающие на пути к достижению 
цели. 

Применительно к психологии профессио-

нального развития личностные черты иссле-

дуются как предикторы карьерного успеха, 
влияющие на достижение карьерных целей 
(A. Hirschi, D. Spurk, N. Dries); возникновение 
карьеризма в процессе профессионального 
становления (Л. М. Митина, С. Т. Джанерьян); 
профориентационной работы с целью подбора 
соответствующей личности профессии (A. Hir-

schi, S. D. Brown, Э. Ф. Зеер, Е. Ю. Пряж-

никова). 

В психологии в регрессионном анализе 

предиктор используется как независимая пе-

ременная с целью выявления сопряженности 
компонентов и прогнозирования возможных 
изменений в них (N. R. Draper, С. Г. Радчен-

ко, H. Smith) [16]. 

Таким образом, категория «предиктор», ис-

пользуемая в рамках предиктивного анализа 
позволяет выявить перечень личностных фак-

торов (обусловливающих, прогнозирующих) 
их влияние на психологические процессы. В 
рамках настоящего исследования, на процесс 
профессионального самоопределения и опре-

деление их прогностической функции. 
Исследование личностных предикторов 

профессионального самоопределения и их про-

гностической функции представляется актуаль-

ным на этапе выбора профессии, в институ-
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циональном плане – на этапе поступления в 
вуз, в том числе в связи с практико-ориенти-

рованной задачей психологического сопровож-

дения профессионального самоопределения 
абитуриентов. В связи с этим тема диссерта-

ционного исследования сформулирована как 
«Личностные предикторы профессионально-

го самоопределения абитуриентов на этапе 
поступления в вуз». Основная цель диссерта-
ционного исследования: изучение личностных 

предикторов профессионального самоопреде-

ления абитуриентов на этапе поступления в 
вуз. Предмет исследования: особенности лич-

ностных предикторов профессионального са-

моопределения на этапе поступления в вуз. 
Нами спроектированы пять основных тео-

ретических задач диссертационного исследо-
вания. 

Во-первых, изучить прогностические функ-
ции личностных предикторов в процессе про-
фессионального самоопределения абитуриен-
тов на этапе поступления в вуз. 

Для решения данной задачи важен анализ 
методологических оснований в исследовании 
личности. В отечественной психологии наибо-
лее значимы следующие положения: личность 
как единство и индивидуальность всех жиз-
ненных и психологических проявлений чело-
века (Л. С. Выготский) [3]; личность как субъ-
ект и серия событий, включающая в себя со- 
вокупность внутренних условий, через кото-
рые видоизменяются внешние воздействия 
(С. Л. Рубинштейн) [11]; личность как субъ-
ект деятельности (А. Н. Леонтьев, К. А. Абуль-
ханова-Славская, А. В. Брушлинский) [6]; лич-
ность как особое психическое образование, це-
лостная психологическая структура (Л. И. Бо-
жович) [2]. В данном контексте профессиональ-
ное самоопределение рассматривается как дея-
тельность, которая выражается в характерных 
чертах осознания себя и своих индивидуальных 
качеств (Е. А. Климов) [5]; в поиске и нахож-
дении личностного смысла в профессиональ-
ной деятельности (Н. С. Пряжников) [9]; в на-
хождении собственного смысла и проявления 
активности (Э. Ф. Зеер) [4]. 

В работах зарубежных авторов обнаружи-
вает себя важная для цели нашего исследования 

идея о связи профессии с мотивационной и цен-
ностной ориентацией личности (F. Parsons); 
личностных черт с предпочтениями определен-
ного рода занятий, которые определяют даль-
нейший профессиональный выбор (J. L. Hol-
land ); в выборе профессии и планировании 
карьеры (D. A. Gray, F. M. Gault, S. T. Meier); 
в дальнейшем карьерном развитии (D. E. Su-
per, M. L. Savickas, C. M. Super). 

Во-вторых, провести ранжирование лич-
ностных качеств как возможных предикто-

ров (включая мотивы выбора профессии, лич-
ностные ориентации в выборе вуза, самоэф-
фективность) с последующим прогнозирова-
нием их вклада в успешное профессиональное 
самоопределение абитуриентов на этапе пос-
тупления в вуз. 

Исследование структуры личности и ее 
индивидуально-психологических особеностей 
являются важным аспектом в изучении профес-
сионального самоопределения. Теории лично-
сти характеризуются большим разнообразием 

элементов, которые входят в структуру лич-
ности и факторами, которые объединяют эти 
элементы в систему. Ранжирование личност-

ных конструктов, релевантных теме «профес-
сиональное самоопределение», представляется 
значимым на основе анализа традиционных 
концепций и теорий личности, а также класси-

ческих личностных методик. 
Предварительный анализ теорий личности 

показывает, что наиболее значимыми лично-
стными конструктами, которые могут обусло-

вливать профессиональное самоопределение, 
являются: мотивационная сфера человека и 
ее мотивационные линии (А. Н. Леонтьев); нап-

равленность с устойчивой доминирующей сис-

темой мотивов (Л. И. Божович); комплекс ин-
дивидуально-типологических особенностей, 
отражающихся в темпераменте, характере, спо-

собностях (С. Л. Рубинштейн); приобретенный 
личный опыт, складывающийся из знаний на-

выков, умений и привычек (К. К. Платонов); 
личностные черты (G. W. Allport, R. B. Cattell); 
система личностных смыслов (А. Н. Леон-

тьев, А. Д. Леонтьев, G. Kelly); самоэффек-

тивность, координирующая навыки для дости-
жения желаемых целей (D. Cervone, J. E. Mad-
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dux, J. Lewis); тип темперамента (H. J. Ey-

senck); локус контроля, определяющий страте-
гию оценки результатов собственной деятель-

ности (J. B.
 Rotter). 

В выделенных личностных конструктах 
содержится большой объем информации о со-
вокупности личностных черт, характеристик, 
индивидуально-типологических особенностей, 
психических свойств, которые могут выступать 
предпосылками / предикторами (предрасполо-
женностью) к успешности в профессиональ-

ном самоопределении и профессиональной 
деятельности. 

В-третьих, изучить методы и инструмен-
ты психологического сопровождения профес-

сионального самоопределения в теоретических 
и практико-ориентированных исследованиях. 

В отечественной психологии категория 
«сопровождение» рассматривается с разных 
методологических позиций: поддержка само-
определяющейся личности (Н. С. Пряжни-
ков) [9]; система профессиональной деятель-

ности психолога для создания оптимальных 
условий развития личности (М. Р. Битянова, 
Р. В. Овчарова) [1]; психологическая работа с 
личностью (Л. М. Митина) [8]; помощь в фор-
мировании ориентационного поля развития 
личности (Э. Ф. Зеер) [4]. 

В зарубежной психологии категория «со-
провождение» отождествляется с термином 
«профориентация» и включает в себя: консуль-
тирование по вопросам карьеры, наличие ши-
рокого спектра контента в профориентации 
(E. L. Herr, S. H. Cramer); распространение 
виртуальной системы профориентации и он-
лайн-консультирования (N. Pordelan, S. Hos-
seinian) [20]. 

Предварительный анализ основных мето-

дов психологического сопровождения позво-
ляет выделить две основные группы: методы 
изучения профессий (методы профессиогра-

фирования: методы сбора и обработки эмпи-
рических данных, анализ документации, со-
ставление профессиограмм; реконструкция и 
проектирование профессий); и методы психо-

логического сопровождения профессиональ-
ного самоопределения, выбора профессии и 
профессионального развития (активизирую-

щие методы профессионального самоопреде-
ления: профориентационные, карточные и нас-

тольные игры, активизирующие профориен-
тационные опросники, игровые профориента-
ционные упражнения [9]; методы проектиро-
вания профессионального самоопределения: 
метод проблемного изложения, метод кейсов, 
метод профессиональных проб [14]; методы 
карьерного развития: карьерное проектирова-
ние, мобилизация профессиональных практик, 
умение анализировать альтернативные вариан-
ты профессионального роста [17]; методы 
развития человеческих ресурсов: стратеги-

ческое планирование, служебная аттестация, 
оценка персонала, планирование карьеры [23]). 

В-четвертых, изучить методы диагности-
ки личности в связи с задачами изучения про-

фессионального самоопределения. 
В психологии профессиональной деятель-

ности традиционно применяют личностные ме-

тодики для изучения характеристик профес-
сионального самоопределения. Еще в прош-
лом столетии с помощью профориентацион-
ной анкеты выявлялись основные показатели 
для диагностики личности: склонности, инте-
ресы, положительные и отрицательные каче-
ства личности, отношение к работе, опыт в тру-
довой деятельности и др. 

Наиболее значимыми методами диагно-
стики личности в рамках нашего исследова-
ния представляются те, которые содержат в 
себе компоненты профессионального само-
определения и могут прогнозировать доми-
нирование определенных профессионально 
важных качеств, поведение человека в про-

фессиональной деятельности; обусловливать 
пригодность личности к определенному типу 
профессий. 

Нами выбраны четыре наиболее извест-
ные методики, с помощью которых можно изу-
чить возможности использования личностных 
шкал для оценки профессионального самооп-

ределения. В методиках содержатся утверж-
дения, относящиеся к категории «профессия», 
направленные на изучение отношения лично-
сти к собственной деятельности, взаимоотно-

шений с окружающими и трудовым коллек-
тивом (табл. 1). 



 

 146 

Таким образом, определенные личностные 
методики содержат в себе вопросы и шкалы, 
которые производят оценку личностных осо-

бенностей и являются одними из способов про-

гнозирования дальнейшего профессионально-
го развития. Выявление особенностей темпе-

рамента, характера, доминирующего психиче-

ского состояния обусловливают оптимальный 

профессиональный выбор, надежность и при-

годность личности к определенному типу про-

фессий, и влияют на овладение профессиональ-

ными навыками. 

В-пятых, изучить возможности использо-

вания онлайн-ресурсов и цифровых инструмен-

тов в психологическом сопровождении про-

фессионального самоопределения. 
Цифровые технологии определяются как 

специфические средства опосредования, сов-

мещающие в себе орудийные и знаковые ком-

поненты (О. В. Рубцова) [12]; включают в се-

бя цифровые технологии, устройства, компью-

терные программы (Г. У. Солдатова, А. Е. Вой-
скунский) [13]; широкий спектр инструмен-

тов, услуг и приложений работы с инфор-

мацией (М. Г. Дубинина). 
Исходя из этого в современной профориен-

тационной работе подчеркивается роль циф-
ровых технологий, которые используются с 
целью проектирования карьерного пути; изу-
чения влияние медиа на формирование про-
фессиональных компетенций и построения ин-
дивидуальной траектории обучения (L. Ilomä-
ki, M. Lakkala); проведения онлайн-консуль-
тирования по вопросам выбора профессии, 
профессионального самоопределения, профес-
сионального развития, адаптации к профессии 
(В. Ю. Меновщиков, N. Pordelan, S. Hosseinian, 
J. Hennigan) [7]; изучения влияния процес-     
са обучения в вузе на построение дальнейшей 
профессиональной адаптации и карьерного 
(H.

 
Noga, P. Dillenbourg) [18]. 
Таким образом, спроектированные пять ос-

новных задач диссертационного исследования 
являются основными направлениями, векто-
рами решения теоретических задач. 

При разработке дизайн-проекта диссерта-
ционного исследования в аналитических и ин- 

Таблица 1 

Методики изучения возможности использования личностных шкал 
 

№ Название диагностической 
методики 

Шкалы 

1 Миннесотский многофазный лично-
стный опросник (MMPI-2, Minnesota 
Multiphasic Personality Inventory) 
(J. N. Butcher, W. G. Dahlstrom at al.)  

Типы личности: астено-невротический, гипо-
темический, паранойяльный, тревожномни-
тельный, аутичный, шизоидный, социопати-
ческий, гипертимный, истероидный 

2 Многофакторный личностный 
опросник (Sixteen Personality Factor 
Questionnaire) (R. B. Cattell, 
H. W. Eber, M. M. Tatsuoka) 

Общительность, подозрительность, смелость, 
дипломатичность, доминантность, самостоя-
тельность; интеллектуальность, мечтатель-
ность, дипломатичность, восприимчивость          
к новому; эмоциональная устойчивость, 
беспечность, напряженность, эмоциональная 
чувствительность, тревожность, смелость           
в социальных контактах 

3 Пятифакторный личностный 
опросник 5PFQ (адаптация 
А. Б. Хромов)  

Экстраверсия – интроверсия, привязанность – 
отделенность, контролирование – естествен-
ность, эмоциональность – эмоциональная 
сдержанность, игривость – практичность 

4 Vfhrths afrnjhjd <jkmijq gznthrb           
(Big Five Factor Markers? BFFM-50) 
(L. R. Goldberg) 

Экстраверсия, доброжелательность, созна-
тельность, эмоциональная стабильность,          
интеллект 
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трументальных целях проведено изучение ак-
туальных и значимых результатов научной 
деятельности за последние пять лет на плат-
форме SciVal. Анализ осуществлен в несколько 
этапов. 

На первом этапе проведен анализ науко-

метрических данных в предметном поле «про-

фессиональное самоопределение». Карьера 

(Career) – один из наиболее часто встречаю-
щихся терминов, запрашивался в систему Sci 

Val. С помощью инструмента Overview (об-

зор) сгенерирован тематический кластер (To-

pic Cluster) «Career; Students; Schools», а так-

же указаны общая эффективность исследова-

ния данного тематического кластера, вклю-

чающий процентиль известности темы, коли-

чество цитирований, перечень публикаций, 
количество просмотров, индекс международ-

ного сотрудничества. 
На втором этапе проведен детальный ана-

лиз тематического кластера «Career; Students; 

Schools», тем самым выделены пятьдесят ре-

левантных ключевых фраз, основанных на ана-

лизе 4044 публикаций (Top 50 keyphrases by 
relevance, based on 4,044 publications). Выде-

лим пять (из пятидесяти) ключевых фраз из 
Символа тематического кластера (Topic Clus-
ter character) (рисунок 1): 1. Career (карьера); 

2. Career adaptability (приспособляемость к ка-

рьере); 3. Vocational guidance (профессиональ-

ная ориентация); 4. Self-efficacy (самоэффек-
тивность); 5. Career choice (выбор карьеры). 
Все они релевантны предметной области пси-

хологии личности. Данные ключевые фразы – 

идеальный визуальный образ теоретического 
обзора. 

На третьем этапе проранжированы клю-

чевые фразы (Кeyphrases) тематического клас-

тера «Career; Students; Schools», релевантные 
категории «профессиональное самоопределе-

ние»: 1. Career (карьера); 2. Career adaptability 

(приспособляемость к карьере); 3. Vocational 

guidance (профессиональная ориентация); 4. 
Self-efficacy (самоэффективность); 5. Career de-

velopment (профессиональное развитие; карьер-

ный рост); 6. Vocational interests (профессио-

нальные интересы); 7. Career choice (выбор 
карьеры); 8. Career decision making (принятие 
решений о карьере). 

Полученные результаты анализа Topic 
Cluster «Career; Students; Schools» релевантных 

категории «профессиональное самоопределе-

ние» подтверждают научную обоснованность 
выбора основных задач теоретического обзо-

ра и являются основой проектирования плана 
теоретических глав диссертационного иссле-

 
Рис. 1. Пятьдесят ключевых фраз тематического кластера «Career; Students; Schools» 
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дования, ориентированных на обзор актуаль-

ных научных направлений. 
Таким образом, в ходе проектирования как 

важного этапа диссертационного исследова-

ния существует возможность структурирова-

ния методологических оснований (изучения 
личностных предикторов) сбора и анализа про-

цедур психологического исследования лично-

стных предикторов профессионального само-
определения абитуриентов на этапе поступле-

ния в вуз. 
АННОТАЦИЯ  
В статье представлен опыт разработки ди-

зайн-проекта диссертационного исследования 

аспиранта первого года обучения по направ-

лению 37.06.01 Психологические науки. По-

казана логика и методология процесса сос-

тавления дизайн-проекта. В целях анализа меж-

дународных научных исследований личности 
и профессионального самоопределения в ана-

литических и инструментальных целях исполь-

зована система SciVal. Обсуждаются катего-

рия «предиктор», значимость личностных пре-

дикторов профессионального самоопределе-

ния, в том числе абитуриентов на этапе поступ-

ления в вуз. Показаны перспективные направ-
ления в предметном поле исследования про-

фессионального самоопределения. 
Ключевые слова: профессиональное са-

моопределение, личностные предикторы, ди-

зайн-проект, абитуриент, SciVal. 

SUMMARY  
The article presents the experience of deve-

loping a design project for a dissertation study of 

a graduate student of the first year of study in the 

field 37.06.01 Psychological Sciences. The logic 

and methodology of the design design process is 

shown. The system of SciVal is used for analy-

tical and instrumental purposes to analyse inter-

national research on personality and professional 

self-determination. Discussed: the category of 

«predictor», the significance of personal predict-

tors of professional self-determination, including 
applicants at the stage of admission to the uni-

versity. Perspective directions in the subject field 

of the study of professional self-determination 

are shown. 

Key words: professional self-determination, 

personal predictors, design project, applicant, Sci 

Val. 
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ЦЕННОСТНЫЕ ОРИЕНТАЦИИ 
В СТРУКТУРЕ 
ИНДИВИДУАЛЬНОСТИ 
ОБУЧАЮЩИХСЯ ВЫСШЕЙ 
ШКОЛЫ 

 

 

    истема ценностей, ценностных ориен-

таций человека не является абсолютно непод-

вижной, она динамична, иногда противоречи-

ва и отражает существенные изменения, про-

исходящие в мире, во взаимоотношениях меж-

ду людьми. Становление ценностных ориен-

таций в структуре индивидуальности происхо-

дит на основе оценочного отношения лично-

сти к современной действительности, к со-

циальным и природным явлениям, к себе и к 
окружающим людям. Данное отношение пре-

ломляется через особенности личности, со-

циальные условия, в которых в данный момент 
находится человек и через взаимоотношения 
с другими людьми, создавая индивидуальные 
ценностные ориентации личности. 

Ценностные ориентации – это психологи-

ческое понятие, которое определяет направ-

ленность личности, жизненные цели и задачи, 

отношение к себе и другим людям, содержа-

ние активности личности и особенностей ее 
взаимоотношений с другими, определяющие 
характер поступков и действий и придающий 
им определенный смысл. 

Происходящие в данное время изменения в 
современном обществе в политической, со-

циальной и экономической сферах влияют на 
переоценку ценностных ориентаций, особенно 
молодежи. В современном обществе некоторые 
ценности, социальные цели, идеалы, убеждения 

претерпели переоценку, вплоть до смены на 
прямо противоположное направление вектора 
развития ценностных ориентаций. Ценности, 
которые ранее являлись приоритетными в об-

щественном сознании людей, не всегда сов-
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падают с теми, что формируются сейчас на ос-

нове изменившейся социальной ситуации, по-

литики и рыночной экономики. Происходят 
изменения, которые расставляют и меняют 
приоритеты в ценностных ориентациях. В об-

щественном сознании людей на первый план 
выходит и еще больше осознается ответствен-

ность за свою страну, семью, близких. 
Наибольшее влияние на изменения в по-

литической, социально-экономической сферах 
оказывает студенческая молодежь. В связи с 
этим актуальным является формирование цен-

ностных ориентаций личности в период обу-
чения в высшей школе. Изучение путей фор-
мирования ценностных ориентаций обучаю-
щихся высшей школы является актуальным, 
так как позволяет понять мотивы того или 
иного поведения молодых людей, их социаль-
ные и психологические детерминанты для со-

циальной активности личности. 
Изучению ценностных ориентаций моло-

дежи посвящено большое количество иссле-
дований как отечественных, так и зарубежных 

ученых, таких как, Б. Г. Ананьев, В. Г. Але-
сеева, С. А. Белорусов, С. С. Бубнов, Н. Гарт-
ман, Э. Дюркгейм, М. С. Кон, И. Н. Мяси-

щев, Н. М. Лебедева, К. Н. И. Непомнящая, 
В. С. Мухина, Н. С. Розов, Роджерс, М. Ро-
кич, А. Н. Уайтхед, З. Фрейд, Э. Фромм и др. 

Известный ученый В. Н. Мясищев в своих 

работах показывает влияние структурной ха-
рактеристики личности человека на ценно-
стные ориентации со стороны его глубины или 
поверхностности, последовательности или про-

тиворечивости, устойчивости или изменчиво-
сти, преобладания или недостаточности [6]. 

В исследованиях ученых мы наблюдаем, 
что изучение структуры и классификации цен-

ностных ориентаций происходит на основе раз-
нообразных научных подходов. В зависимо-

сти от этого внимание фиксируется либо на со-

циальной значимости ценностных ориентаций, 
которые существуют вне индивида, объектив-

но, но влияют на поведение людей, либо на 
той характеристике ценностных ориентаций, 
которую определяет сам человек. 

Представитель гуманитарной психологии 
Б. С. Братусь [3] разработал шкалу личностных 

смыслов, которая включает пять уровней: сим-
биотический, который не предполагает лич-

ностное отношение к действиям, эгоцентриче-
ский, при котором наблюдается стремление к 
личным выгодам, к успеху, престижности, 
группоцентрический (главное – успех груп-

пы, ценность в принадлежности к этой груп-
пе), гуманистический (общечеловеческая нап-
равленность устремлений), духовный (чело-  
век – ценность как подобие Бога). Автор также 
разделяет систему ценностных ориентаций на 
две подсистемы: по степени присвоенности в 
общей структуре ценностных ориентаций и по 

уровню смысловой сферы. 
Н. А. Низовских [7] утверждает, что сенси-

тивным возрастом для присвоения ценностных 

ориентаций является юношеский возраст, в 
котором формируется ценность как особое  
личностное новообразование. В исследовании 
ученого выявлен иерархический перечень цен-

ностных ориентаций обучающихся высшей 
школы. 

На основе концепции индивидуальности 
В. С. Мерлина рассматриваются ценностные 
ориентации с позиций системного подхода. 
Ученый рассматривает ценностные ориентации 

на основе всей системы свойств индивидуаль-

ности и определяет функцию ценностных ориен-

таций как системообразующую для форми-

рования структуры индивидуальности [4]. 
Нами было проведено исследование влия-

ния ценностных ориентаций на формирование 
индивидуальности обучающихся высшей шко-
лы. Ставилась задача определения взаимосвязи 
между свойствами социально-психологическо-
го уровня индивидуальности и ценностными 
ориентациями обучающихся. Для достижения 
цели исследования использовалась диагности-
ческая методика изучения ценностных ориен-
таций М. Рокича. 

В эксперименте были задействованы в ка-

честве респондентов обучающиеся Гуманитар-

но-педагогической академии (филиал) ФГАОУ 

ВО «Крымский федеральный университет име-

ни В. И. Вернадского» в г. Ялте 2-4 курсов 
направленности подготовки «Практическая 
психология» в количестве 45 человек. На пер-

вом этапе исследования при помощи диагно-
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стической методики (методика М. Рокича) вы-

являлась выраженность у обучающихся цен-

ностных ориентаций. На втором этапе опре-

делялась специфика структуры индивидуаль-

ности студента. 
В результате применения кластерного ана-

лиза нами было выявлены группы студентов 
с различными типами ценностных ориентаций: 
в одной группе наиболее значимыми выявле-
ны ценностные ориентации самореализации, 
личностного роста, личностного развития, про-

фессиональная деятельность (данный резуль-

тат выявлен у 17 обучающихся); в другой груп-

пе – более значимы ценностные ориентации 
личного счастья: здоровье, любовь, счастливая 

семейная жизнь, хорошие друзья, материаль-

ное благополучие (данный результат выявлен 
у 28 обучающихся). 

Факторный анализ структуры индиви-

дуальности обучающихся с общечеловеческим 

типом ценностных ориентаций (ценности лич-

ной жизни) позволил выявить два значимых 

фактора, вобравших в себя 44,9 % общей ди-

сперсии. Первый фактор содержит такие по-

казатели, как подвижность нервных процес-

сов, сила процессов нервного возбуждения – 
нейродинамический показатель; пластичность, 
социальная эмоциональность, темп – психо-

динамический показатель; авторитарность, 
эгоизм – межличностный показатель. Более 
высокие показатели наблюдаются у таких 
свойств, как авторитарность (0,58), пластич-

ность (0,8), подвижность нервных процессов 
(0,7), сила процессов нервного возбуждения 
(0,78), социальная эргичность (0,65). Данные 
показатели значимы для всех трех уровней ин-

дивидуальности, что говорит о гармонической 

структуре индивидуальности у обучающихся 
данной группы (более значимы ценностные 
ориентации личностное счастье). 

Доминирование фактора силы, авторитар-

ности и эгоизма говорит о наличии таких ка-

честв, как общительность, высокая переклю-
чаемость, о стремлении к лидерству, автори-

тарность и подвижность нервных процессов. 
Наличие данного фактора силы сопровождае-

тся отрицанием эмоциональности в поведе-

нии, в социальных контактах, снижается чув-

ствительность к оценкам со стороны окружаю-

щих, к критике. 
Оценочный, второй фактор, имеет части-

чную насыщенность, в который входят пока-

затели, которые определяют межличностный 
уровень индивидуальности: дружелюбность 
(0,7), что говорит о доброжелательном отноше-

нии к окружающим, о способности к гибкому 
поведению в решении проблем – положитель-

ный полюс; агрессивность (0,8), подозритель-

ность (-0,56) и эгоистичность (-0,65) – проти-

воположный полюс. 

Полученные результаты факторного ана-

лиза позволяют сделать вывод о том, что обу-

чающиеся с общечеловеческими ценностны-

ми ориентациями показывают гармоничную 
структуру индивидуальности, а также домини-

рующие качества в поведении – эгоистичность 

и авторитарность в поведении, и низкая чув-

ствительность к оценкам со стороны социаль-

ного окружения. 
Проанализируем результаты, полученные 

при помощи факторного анализа в другой 
группе респондентов. Как и в предыдущей 
группе, к первому фактору можно отнести по-
казатели всех трех уровней индивидуально-

сти: подвижность нервных процессов сила про-

цессов нервного возбуждения – нейродинами-

ческий показатель; пластичность, социальная 
эмоциональность, темп – психодинамический 

показатель; авторитарность, альтруизм – меж-

личностный показатель. Высокие факторные 
нагрузки у таких свойств, как подвижность 
нервных процессов (0,75), сила процессов нерв-

ного возбуждения (0,8), темп (0,78) социаль-

ный темп (0,66). 
Можно отметить, что наличие в факторе 

всех трех уровней интегральной индивидуаль-

ности говорит о том, что с данным типом цен-

ностных ориентаций структура индивидуаль-

ности гармонична. 
Фактором силы является доминирование 

авторитарности и альтруизма, наличие силь-

ных качеств – общительность, альтруизм, ав-

торитарность, подвижность нервных процес-

сов, сила возбуждения и социального темпа. 
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Такие люди уверены в себе, берут ответствен-

ность за себя и других, упорны в достижении 
цели, проявляют альтруизм – заботу о других, 
проявляя сострадание. Наблюдаются высокие 
показатели по социальному темпу, что отно-

сится к ценностной ориентации, – активная 
жизненная позиция, предполагающая высокий 

уровень общения и деятельности. 
Свойствами межличностного уровня инди-

видуальности представлен второй фактор в 
группе обучающихся с ценностными ориен-
тациями – самореализация: альтруизм (0,56), 
дружелюбность (0,7) и эгоистичность (-0,61). 
Как стиль поведения доминирует дружелюб-
ность, она имеет высокую факторную нагруз-
ку и располагается на положительном полю-

се. Отмечается, что чем выше у респондентов 
показатель «альтруистичность», тем менее 
эгоистично они себя ведут. 

Результаты факторного анализа индиви-
дуальности студентов с ценностными ориен-
тациями самореализации также свидетель-
ствуют о гармоничной структуре индивидуаль-
ности респондентов этой группы. Для них наи-
более значимы альтруистичность и авторитар-
ность в поведении, а также высокие показате-
ли темпа деятельности и общения. 

Факторный анализ также позволил выяс-
нить, что в обеих группах респондентов боль-
шинство связей имеет ортогональный харак-
тер, при котором одни и те же показатели при-
надлежат только одному фактору. Но наблю-
даются и облические структуры связей. В од-
ной группе в значимых показателях был от-
мечен показатель межличностного уровня – 
эгоистичность, а в другой группе – альтруис-
тичность. 

Как отмечают ученые, облические струк-
туры обладают гибкостью, пластичностью, поз-
воляют быстро приспосабливаться к меняю-

щимся условиям ситуации, что положитель-
но влияет на процессы адаптации к различным 
социальным ситуациям. Ортогональные струк-
туры индивидуальности ограничивают возмож-

ности человека. 
Чтобы выяснить наличие и характер свя-

зей в структуре индивидуальности был про-

веден корреляционный анализ показателей 

индивидуальности обучающихся высшей шко-
лы с различным типом ценностных ориента-

ций. Результаты корреляционного анализа поз- 
воляют утверждать следующее: большие от-
личия наблюдаются между межличностным 
и психодинамическим уровнем. Для одной 
группы характерно разнообразие социальных 
контактов, авторитарность и эгоистичность, 
низкая чувствительность к критике со сторо-
ны окружающих, независимость в действиях 
и поступках. Обучающимся со вторым типом 
ценностных ориентаций свойственна зависи-
мость от результатов своей деятельности мне-
ния окружающих, они способны к подчинению 
чтобы достичь своих целей. 

Таким образом, в зависимости от приори-
тетности ценностных ориентаций, приоритет-
ности тех или иных показателей наблюдаю-
тся особенности индивидуальности на всех 
анализируемых уровнях, а специфика ценно-
стных ориентаций оказывает большое влия-
ние на структуру индивидуальности обучаю-
щихся высшей школы. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются сущностная    

характеристика ценностных ориентаций мо-
лодежи в зависимости от социальной ситуа-
ции, структуры индивидуальности; взаимо-
связь структуры индивидуальности обучаю-
щихся высшей школы и типа ценностных 
ориентаций. 

Ключевые слова: ценностные ориента-
ции, система ценностей, студенты, становление 
личности. 

SUMMARY 
The article deals with the essential charac-

terristics of the value orientations of young peop-
le depending on the social situation, the structure 
of individuality; the relationship of the structure 
of the individuality of students of higher school 
and the type of value orientations. 

Key words: value orientations, value sys-
tem, students, personality formation. 
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     дним из требований к психологу-про-

фессионалу является высокий уровень само-

регуляции личности, т. е. умение психолога 
целенаправленно регулировать собственные 

реакции, состояния и деятельность в целом. 
По Д. А. Леонтьеву и О. Е. Дергачевой, само-

регуляция является синонимом понятия «лич-

ностная автономия», под которой авторы пред-

лагают понимать «интериоризированную фор-

му внешней регуляции, ставшей саморегуля-

цией и приобретшей качественно иную фор-

му» [2]. Данное умение (быть самодетерми-

нированной и саморегулирующейся лично-
стью, самостоятельно определяющей и реа-

лизующей вектор своего развития, принимая 
решения и беря на себя ответственность за 
них) – это не только цель работы психолога с 
клиентом, но и профессионально значимое ка-

чество самого специалиста, личность которо-

го является одним из основных терапевти-

рующих профессиональных инструментов. 
Индивид в современном обществе претер-

певает влияние множества деструктивных фак-

торов как техногенного (разного рода техно-

генные катастрофы, наносящие вред жизни и 
здоровью человека, а также ухудшающие его 
экологическое пространство), так и социоген-

ного характера (нивелирование или размыва-

ние моральных ориентиров, этнические кон-

фликты и разжигание межнациональной розни 
на полиэтнических территориях, навязыва-

ние чуждых народу ценностей, резкий рост со-

циально-экономического неравенства клас-

сов при уменьшении средней прослойки и пр.). 
Все это порождает ощущение нестабильности 

и растерянности, когда устойчивый образ ми-

ра человека рушится на глазах, а будущее ка-

жется пугающим. И тут как никогда ему тре-

буется психологическая помощь в поиске 
внутренних ресурсов, дающих возможность 
совладать с данной стрессовой ситуацией, в ко-

торую превратилась вся жизнь индивида нача-

ла XXI века. Одним из главных условий сов-

ладания со стрессом, как отмечают многие ав-

торы, является возвращение человеку ощу-

щения управления своей жизнью, т. е. разви-

тие у него навыков саморегуляции: исходя из 
своих задач, опосредованных своими же цен-

ностями и приоритетами, опираясь на свои 
возможности, человек сам может выбрать 
ближайшую цель, выстроить шаги по ее дос-
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тижению, реализовать их, контролируя себя, 
свое состояние и преодолевая возникающие 
сложности, на что и нацелена психологиче-

ская помощь. 
При этом надо отметить, что профессия 

психолога – это не просто «социономическая 
профессия», а профессия, объектом деятель-

ности которой зачастую является человек в 
состоянии кризиса, переживший глубокую пси-
хологическую травму потери (работы, семьи, 
привязанности, смысла жизни, себя, близко-

го), т. е. потерявший какую-то опору. И от 
практического психолога нужна не просто не-

посредственная квалифицированная помощь в 
объективном понимании происходящего и вы-

страивании вместе с клиентом траектории 
дальнейшего развития личности, но и умение 
выдержать («контейнировать») все негативные 

чувства и переживания клиента, самому при 
этом оставаясь «в ресурсе», что требует высо-

кого уровня саморегуляции профессионала. 
В связи с этим проблема саморегуляции как 
значимого профессионального качества лич-

ности практического психолога является од-

ной из наиболее актуальных в рамках под-

готовки специалистов. 
Целью данной статьи является рассмотре-

ние проблемы саморегуляции личности и выяв-

ление особенностей ее развития у практиче-

ских психологов, находящихся на разных эта-

пах профессионалогенеза специалиста. 
Проблема саморегуляции личности в пси-

хологии не нова, она рассматривалась как за-

рубежными, так и отечественными авторами. 
Так, Н. Г. Кондратюк, проводя анализ подходов 

к содержанию саморегуляции личности, вы-

деляла работы таких авторов, как D. E. Broad-

bent (1985), A. W. Gaillard (2001), G. R. J. Hoc-

key (1997, 2005), R. F. Baumeister et al. (2006), 

C. S. Carver et al. (2000), N. DeWall et al. (2010); 

R. H. Hoyle (2006); R. R. McCrae & G. E. Loc-

kenhoff (2010) и др., подчеркивая значимость 
исследований ими проблемы взаимосвязи лич-
ностных особенностей индивида и особенно-

стей развития его саморегуляции [3]. 
Ю. Куль в рамках теории самоуправле-

ния была разработана методика, направлен-

ная на изучение саморегуляции личности (SSI) 

через выявление особенностей таких ее ком-

понентов, как самоопределение, самомотива-

ция и саморелаксация [8].  
В отечественной психологии также су-

ществуют разные подходы к пониманию дан-

ного феномена. Так, Л. П. Гримак под психи-

ческой саморегуляцией понимает «психиче-

ское самовоздействие для целенаправленной 
регуляции всесторонней деятельности орга-

низма, его процессов, реакций и состояний» 
[1, с. 150–167]. Саморегуляцию как «психоги-

гиеническое средство, способное предупредить 

накопление перенапряжения, восстановить си-

лы, нормализовать психоэмоциональное со-

стояние и мобилизовать ресурсы организма» 
предлагает рассматривать С. Л. Соловьева 
[12]. Сквозь призму типологических особен-

ностей свойств нервной системы человека рас-

сматривал проблему саморегуляции свойств 
и состояний личности Н. М. Пейсахов; им 
также был разработан тест по изучению осо-

бенностей развития этапов самоуправления 
личности [10]. Способность к саморегуляции 
как самую важную качественную характери-

стику личности рассматривал Б. Ф. Ломов [6]. 
Г. С. Прыгин понимает саморегуляцию как 

«субъектную регуляцию, которую мы опреде-

ляем как целостную, замкнутую по структу-

ре, информационно открытую систему, в ко-

торой степень сформированности ее отдель-

ных компонентов, их содержательное напол-

нение и отношения между ними, отражая уни-

кальность личности, приводят к согласованию 

ее активности с требованиями деятельности, 
и тем самым, к достижению цели, принятой 
субъектом» [11, с. 8–9]. О. А. Конопкин, разра-

батывая собственную модель осознанного ре-

гулирования и выделяя закономерности осо-

знанной регуляции, рассматривал психологи-

ческие детерминанты саморегуляции лично-

сти, считая ключевой из них осознанность лич-

ностью произвольности собственной актив-
ности и возможности ее регуляции. По его 
мнению, саморегуляция – это системно орга-

низованный осознаваемый психический про-

цесс по инициации, построению, поддержанию 



 

 155 

и управлению всеми видами и формами 
внешней и внутренней активности, которые 
направлены на достижение принимаемых су-

бъектом целей [4]. В рамках этой же школы 
разрабатывает свою концепцию саморегуля-

ции автор монографии «Самосознание и са-

морегуляция поведения» В. И. Моросанова, 
которая также является также автором одной 
из отечественных методик по изучению само-
регуляции личности [9]. 

Е. А. Черенева предлагает подходы к со-

держанию феномена саморегуляции разделить 

на три условные группы: 
1. Подходы, которые акцентируют вни-

мание на изучении особенностей произволь-

ной регуляции деятельности (О. А. Коноп-

кин, В. И. Моросанова, А. К. Осницкий и др.); 
2. Подходы, авторы которых, в первую 

очередь, уделяют внимание изучению особен-

ностей саморегуляции психических состояний 

(Л. Г. Дикая, А. О. Прохоров и др.); 
3. Третья группа подходов базируется на 

изучении особенностей саморегуляции лично-

сти в целом (Ю. А. Миславский и др.) [13,        

с. 7-11]. 

При этом сам автор говорит об условно-
сти такого деления, т. к. особенности психи-

ки человека, носителем которой и является 
личность, проявляются в его поведении и дея-

тельности, т. е. поведенческая активность лич-

ности опосредована спецификой личностных 
черт и свойств (идеалов, целей, ценностей, пот-

ребностей и мотивов, и пр.), а также домини-

рующих состояний человека. 
В рамках нашего исследования особен-

ностей развития саморегуляции психологов 
важным является подход Д. А. Леонтьева и 
О. Е. Дергачевой к пониманию саморегуля-

ции как феномена, созвучного понятию «лич-

ностная автономия»: по мнению авторов, 
личностная автономия – это «проявления в по-

ведении, сознании, чувствах и мыслях чело-

века, которые обусловлены именно его лич-
ностными побуждениями и решениями» [2], 
в то время как обусловленность «проявлений 
в поведении и…» собственными «побужде-

ниями и решениями» указанные ранее авто-

ры (Г. С. Прыгин, Н. М. Пейсахов, В. И. Мо-

росанова и др.) и считают проявлением соз-
нательной саморегуляции личностью собствен-

ной жизнедеятельности. Т. е. в понимании 
Д. А. Леонтьева и О. Е. Дергачевой данные 
понятия – саморегуляция и личностная авто-

номия как интериоризированная форма внеш-

ней регуляции, ставшая саморегуляцией – это 
две стороны одного и того же явления. 

Современная психология считает, что ав-

тономия личности как рефлексивный фено-

мен является инструментом самопознания. 
Она не сводится ни к независимости, ни к эман-

сипации, но является механизмом адаптации 
личности к постоянно меняющимся новым 
условиям, определяя успешность личностно-

го и профессионального развития. Как лично-

стная диспозиция, автономность – это внут-

ренне присущая человеку самонаправленность, 
способность выбирать между альтернативны-

ми возможностями с ориентацией на внут-

реннюю поддержку и ценностно-смысловые 
структуры сознания, способность к самоуправ-

лению [7]. 
Далее к основным составляющим лично-

стной автономии в большинстве случаев при-
нято относить способность к рефлексии (реф-

лексивность), аутентичность и самопринятие, 
личностную продуктивность и самоэффек-

тивность, творчество и направленность на лич-

ностный рост, потребность в аффилиации, ко-

торые также полностью соответствуют тре-

бованиям к личности практического психолога. 

Таким образом, можно говорить, что лич-

ностная автономия – это особый комплексный 

психологический конструкт, описывающий 
проявления специфических свойств личности 
человека: способность человека знать, кто он, 
и быть самим собой (аутентичность), понимать, 

чего он хочет (рефлексия), и уметь это реали-

зовать с опорой на собственную систему цен-

ностей, ориентированную на саморазвитие (са-

моактуализация) и взаимосвязь с другими. А 
следовательно, мы считаем, что личностная ав-

тономия более широкое понятие, чем саморе-

гуляция личности; саморегуляция же – это од-

на из ее фундаментальных основ. 
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Личностная автономия как профессиональ-
но значимое качество психолога рассматри-
вается многими авторами, изучавшими проб-
лему личности специалиста-психолога, кото-
рые, если напрямую и не оперируют данным 
термином, но рассматривают его сущностные 
характеристики: A. Storr (психолог – человек, 
«имеющий свое мнение и способный его за-
щитить»), 1980; J. Bugental (психолог должен 
быть аутентичным, т. е. самим собой и при 
этом самостоятельно осуществлять выбор спо-
соба жизни в данный момент и нести ответ-
ственность за этот выбор), 1965; К. Schneider 
(квалифицированный психолог успешно ре-
шает свои жизненные проблемы, откровенен 
по отношению к себе), 1992 и пр. [5]. 

Значимость саморегуляции для личности 
практического психолога и его профессиональ-
ной деятельности обусловила проведение в 
2020–2021 гг. эксперимента по изучению осо-
бенностей становления саморегуляции лично-
сти практических психологов системы образо-
вания. Выборку составили как студенты-пси-
хологи выпускного курса ГОУ ВО Луганской 
Народной Республики «Луганский государ-
ственный педагогический университет» (сту-
денты 4-го курса в количестве 48 чел.), так и 
практические психологи системы образования 
Луганской Народной Республики – психоло-
ги дошкольных образовательных учреждений и 
школьные психологи (из них 33 чел. – практи-
ческие психологи системы образования ЛНР 
со стажем работы до 5 лет, 26 чел. – психоло-

ги со стажем от 5 до 15 лет и 22 психолога со 
стажем свыше 15 лет). В качестве диагности-
ческого инструмента была использована ме-
тодика Н. М. Пейсахова «Способность само-
управления». 

Полученные результаты (рис. 1) позволяют 
выявить определенную взаимосвязь уровня раз-
вития саморегуляции и стажа профессиональ-

ной деятельности психологов данной выборки. 
Так, они ярко демонстрируют, что в на-

шей выборке психологи с бОльшим стажем 
имеют более высокий уровень саморегуляции: 

в выборке со стажем свыше 15 лет практиче-

ских психологов с высоким уровнем и уров-

нем выше среднего 83 %, в выборке со стажем 

от 5 до 15 лет таких опрошенных 73 %, в 
группе со стажем до 5 лет – 52 %, а среди сту-

дентов-психологов 4 курса – только 33 % (при 

этом респондентов с низким уровнем само-

регуляции не выявлено ни в одной группе). 
Мы считаем, что данные результаты могут 
быть обусловлены ростом личностной зрело-

сти специалиста-психолога в процессе его 
профессионалогенеза, сопровождающимся раз-
витием умения планировать свою жизнедея-

тельность, ставить себе цели и добиваться их, 
самостоятельно справляться с трудностями, 
со всей ответственностью принимая сложные 
решения. 

Саморегуляция личности является не толь-

ко личностной особенностью человека, но и 
значимым свойством, объективно улучшаю-

 

Рис.1 Уровень саморегуляции личности в различных выборках психологов            
(методика Н. М. Пейсахова) 
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щим качество его жизни. При этом в такой 
профессии, как психолог, это свойство лично-

сти можно рассматривать с двух сторон – и 
как цель работы с клиентом (формирование 
данного свойства как внутреннего ресурса лич-

ности, помогающего справляться с трудными 
жизненными ситуациями), и как профессио-

нальное требование к самому специалисту. 
Как компонент более широкого феноме-

на – личностной автономии – саморегуляция 
отвечает за сознательное построение челове-

ком (специалистом-психологом) своего жиз-
ненного плана в жизненном пространстве и 
соответствующую поставленным целям и за-

дачам регуляцию собственной деятельности 
и собственных переживаний/психических сос-

тояний личности. Умение управлять собой яв-

ляется не только залогом эффективной соб-

ственной жизнедеятельности, но и одним из 
залогов успешной профессиональной деятель-

ности психолога. Проведенный эксперимент 
по изучению особенностей саморегуляции пси-

хологов на разных этапах профессионалогене-

за подтвердил наличие разницы уровня фор-

мирования данного компонента личностной ав-

тономии в процессе профессионального разви-
тия с превалированием положительных ре-

зультатов у респондентов с большим стажем 
профессиональной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема изуче-

ния таких личностно значимых качеств, обу-

славливающих эффективность профессиональ-

ной деятельности практического психолога, 
как личностная автономия и саморегуляция. 
Автором проанализированы подходы к рас-

смотрению содержания феномена саморегуля-

ции личности и ее взаимосвязи с личностной 
автономией; сделана попытка обосновать зна-

чимость данных качеств в работе специали-

ста-психолога. Описаны результаты проведен-

ного эксперимента, целью которого было изу-

чение особенностей саморегуляции психоло-
гов, находящихся на разных этапах профессио-

нального становления. 
Ключевые слова: профессия психолога, 

профессионально значимые качества прак-

тического психолога, личностная автономия, 
сознательная регуляция, саморегуляция лич-

ности. 
SUMMARY 
The article deals with the problem of stu-

dying such personally significant qualities that 
determine the effectiveness of the professional 
activity of a practical psychologist, such as per-
sonal autonomy and self-regulation. The author 
analyzes approaches to considering the content 
of the phenomenon of self-regulation of the in-
dividual and its relationship with personal auto-
nomy; an attempt was made to substantiate the 
significance of these qualities in the work of a 
specialist psychologist. The purpose of the expe-
riment was to study the features of self-regula-
tion of psychologists at different stages of pro-
fessional development. The results of the ex-
periment are described. 

Key words: profession of a psychologist, 
professionally significant qualities of a practical 
psychologist, personal autonomy, conscious re-
gulation, self-regulation of a personality. 
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   оссийские школьники, особенно стар-

шеклассники, все чаще испытывают стрессо-

вые ситуации, тем самым показывают высо-

кий уровень буллинга и невысокий уровень 
благополучия [11], несмотря на огромную ра-

боту по сохранению образовательной безо-

пасности детей, подростков и молодежи, на-

чиная от учителей, родителей и администрации 
образовательной организации и заканчивая го-

сударственной политики в целом. 
Л. Г. Жданова, Н. М. Манахова, М. А. Су-

хова, проводя свое исследование в 2019 году 
среди обучающихся 11-х классов общеобра-
зовательной школы выяснили, что «высокий 
уровень нервно-психической устойчивости в 
стрессовой ситуации обнаружен у 37 % обу-

чающихся, средний уровень по данным пара-

метрам у большинства испытуемых (63 %), 

низкий уровень не выявлен. Старшеклассники 

оценивают свою стрессоустойчивость как сред-

нюю (45 %), чуть выше среднего (25 %), вы-

ше среднего (15 %), высокую (10 %), чуть ни-

же среднего (5 %). При этом большинство 

школьников не обладает выраженными спо-

собностями противостояния стрессу, не знают 
техник снятия напряжения, не умеют конструк-

тивно эмоционально реагировать в стрессовых 

ситуациях» [8]. 
Нами тоже было проведено небольшое ис-

следование старшеклассников по выявлению 
их уровня стрессоустойчивости, результаты 
которого подтверждают результаты научного 
исследования Л. Г. Ждановой, Н. М. Манахо-

вой, М. А. Суховой. Так, мы можем сказать, 
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что преобладающими уровнями стрессоус-

тойчивости личности являются преимуще-

ственно низкий и средний (21 % и 47 %) уровни 

выраженности стресса, высокий уровень при-

сутствует у 32 %, что свидетельствует о том, 
что весомая часть школьников так или иначе 
не способна эффективно справляться со стрес-

совыми ситуациями. Полученные данные сви-

детельствуют о том, что многие старшеклас-
сники характеризуются повышенным уровнем 

тревожности, эмоциональной и нервно-психи-

ческой неустойчивости (29 % – низкий уро-

вень тревожности, 45 % – средний, 26 % – вы-

сокий уровень тревожности). 
Стрессоустойчивость в данном исследо-

вании мы рассматриваем как основу форми-

рования безопасного поведения с учетом раз-
личных функциональных (совокупность функ-

ций и качеств личности, направленных на ка-

кую-либо деятельность) и психоэмоциональ-

ных состояний; а также психофизиологических 

типологических особенностей индивида (свой-

ства нервной системы и темперамента). 
Это предположение и позволило нам вы-

делить цель статьи – теоретически обосновать 

основные формы, методы и средства развития 
стрессоустойчивости как основы формирова-

ния безопасного поведения старшеклассников. 

Что же понимается под безопасным по-

ведением? Н. Ю. Марчук, И. В. Пестова и 
Т. Р. Дильмиева под безопасным поведением 
понимают «целенаправленную систему после-

довательно выполняемых действий, осуще-

ствляющих относительно безопасный контакт 
индивида с окружающими условиями, опо-

средствующих отношения живых существ к 
тем свойствам среды, от которых зависит сох-

ранение и развитие их жизни, обеспечивающих 

удовлетворение жизненно важных интересов 
и достижение значимых целей» [13]. 

Н. П. Кудяшев в своей статье «Теорети-

ческие подходы к формированию умений бе-

зопасного поведения старших подростков», 
изучая сущность понятия «безопасность пове-

дения» дает определение М. Б. Суллы, который 

под данным феноменом понимает «возмож-

ный и ожидаемый эффект достижения социаль-

но приемлемого уровня риска, где степень это-

го риска понимается как вероятность наступ-

ления негативного события с учетом степени, 
масштаба или возможного ущерба для субъ-

екта» [1; 12]. 

Е. М. Благодырь «безопасное поведение» 
рассматривает как поведение, обеспечиваю-

щее безопасность личности, включающее в се-

бя совокупность последовательно выполняе-
мых действий, направленных на сохранение 
личностью жизни, здоровья и социального бла-

гополучия» [3]. 
Е. Л. Григорьева, Е. В. Быстрицкая иссле-

довав понятие «безопасное поведение» в ас-

пекте многонациональной среды, представ-

ляют его в качестве «способов деятельности 
и взаимодействия, не несущих рисков и угроз 
для него самого и лиц, его окружающих, ко-

торые выступают определяющими в смысле 
отношений к действительности, к характеру об-

щественной деятельности» [7]. 

Таким образом, формирование безопасно-

го поведения, основывается на общих психо-

физиологических закономерностях развития 
личности, биологических, социальных факто-

рах и жизненного опыта индивида. В контек-
сте такого понимания процесс формирования 
безопасного поведения следует осуществлять 
на психофизиологическом (сила, устойчивость, 

гибкость, скорость реакции); социальном (смы-

словые, целевые, операциональные социаль-

ные установки); поведенческом (целенаправ-

ленное поведение, волевой компонент деятель-

ности) уровнях [7]. 
Исходя из этого, основным психолого-

педагогическим условием формирования лич-

ности безопасного поведения является разви-

тие самосознания личности, включающее са-

мопознание, самоотношение и саморегуляцию 

(Л. Ю. Субботина и Н. С. Ефимова; Л. Ф. Фа-

тихова и Е. Ф. Сайфутдиярова) [17; 20]. А та-

кое свойство личности, как стрессоустойчи-

вость, лежит в основе развития безопасного 
поведения старшеклассников. 

Изучая феномен стрессоустойчивости на-

ми были проанализированы труды зарубеж-

ных ученых: Р. Лазаруса, Л. Мерфи, Г. Селье  
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[14; 15] и отечественных ученых: Б. Х. Вар-

даняна, В. А. Бодрова, П. Б. Зильбермана и 
других [4; 6; 15], которые позволили прове-

сти контент-анализ понятий (таблица 1). 

Таким образом, на основе проведенного 
анализа мы можем сказать, что стрессоустой- 

чивость выступает как свойство личности, 
включающее в себя совокупность личностных 

качеств, влияющее на поведение личности и 
ее деятельность в эмоционально сложной, под-

час чрезвычайной, экстремальной ситуации, 
без особых негативных последствий для са-

мой личности и окружающего общества. 
Далее в целях раскрытия сензитивности 

процесса формирования безопасного поведе-

ния была исследована проблема стрессоустой-

Таблица 1 

Сущность понятия «стрессоустойчивость» 

ФИО автора Сущность понятия Составляющая  

Б. Х. Варданян 

«Свойство личности, обеспечивающее гармоническое отно-
шение между всеми компонентами психической деятельно-

сти в эмоциогенной ситуации и, тем самым, содействующее 
успешному осуществлению деятельности» [6] 

свойство 
личности 

Р. Лазарус, 
Л. Мерфи 

«Совладающее поведение, которое позволяет успешно прой-
ти нестандартное событие в жизни, выбранные копинг-стра-

тегии разнообразные по своей сути и личностно-ориентиро-
ванные» [15] 

поведение 

П. Б. Зильберман 

«Интегративное свойство личности, характеризующееся та-
ким взаимодействием эмоциональных, волевых, интеллек-
туальных и мотивационных компонентов психической дея-

тельности индивидуума, которое обеспечивает оптимальное 
успешное достижение цели деятельности в сложной эмоцио-

нальной обстановке» [15] 

свойство 
личности 

В. А. Бодров 
«Свойство личности, способствующее высокой продук-
тивности деятельности в экстремальном пространстве» [4] 

свойство 
личности 

К. К. Платонов 

«Взаимодействие эмоционально-волевых качеств личности 
(степень волевого владения достаточно сильными эмоциями) 
в их отношении к характеру деятельности, проявляющееся    
на влиянии эмоциональной возбудимости на навыки                      
и деятельность человека» [15] 

взаимодействие 
качеств 
личности 

В. А. Плахтиенко, 
Н. И. Блудов 

«Свойство темперамента, позволяющее надежно выполнять 
целевые задачи деятельности за счет оптимального 
использования резервов нервно-психической эмоциональной 
энергии» [15] 

свойство 
личности 

В. Д. Трошин  

«Умение преодолевать трудности, подавлять свои эмоции, 
понимать человеческие настроения, проявляя выдержку                 
и такт» [18] 

свойство лично-
сти, проявляю-

щееся через 
умение и навыки 

Н. И. Бережная 

«Качество личности, состоящее из совокупности следующих 
компонентов: психофизиологического (тип, свойства 
нервной системы); мотивационного» [2] 

качество 
личности 

А. В. Михеева  

«Совокупность личностных качеств, позволяющих человеку 
переносить значительные интеллектуальные, волевые и эмо-

циональные нагрузки, обусловленные особенностями про-
фессиональной деятельности, без особых вредных послед-

ствий для деятельности, окружающих и своего здоровья» [15] 

совокупность 
личностных 
качеств 
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чивости у лиц старшего школьного возраста, 
опираясь на работы таких ученых, как Л. И. Бо-

жовича; С. А. Зылыгаевой, К. С. Шалагиновой 

и Е. В. Декиной; Э. А. Сокальского; М. Ю. Чи-

бисовой и других [5; 10; 16; 19]. Все ученые 
подчеркивают, что развитие стрессоустойчи-

вости старшеклассников зависит от измене-

ний собственной личности подростков, а такие 
личностные и поведенческие особенности, как 
тревожность, противоречивость чувств, нрав-

ственная неустойчивость, нестабильность само-

оценки, становятся драйверами низкого уровня 
стрессоустойчивости. 

Итак, уточнив сущность понятий «безо-
пасное поведение» и «стрессоустойчивость», 
подчеркнув значимость стрессоустойчивости 
в безопасном поведении старшеклассников че-
рез выделение возрастных особенностей данно-
го периода, в котором они находятся, мы мо-
жем перейти к описанию основных форм, ме-
тодов и средств формирования стрессоустой-
чивости. 

За основу были взяты выделенные       
М. Ю. Чибисовой компоненты психологиче-
ской готовности старшеклассников к сдаче 
ЕГЭ: «познавательный (включает в себя сфор-
мированность учебных действий, самоорга-
низацию, то есть умение формировать планы); 
личностный (личностно-смысловая позиция, 
позволяющая построить стратегию поведения 
на экзамене, а также, личностные характери-
стики, одной из которых является уровень тре-
вожности в связи с предстоящим экзаменом); 
процессуальный (представляет уровень осве-
домленности с процедурой ЕГЭ, владение спо-
собами снижения тревоги, умение управлять 
эмоциональным состоянием)» [19]. 

На основе данных компонентов, с опорой на 
методические рекомендации авторов И. А. Жу-

равлевой, Н. С. Охочинской, Е. Д.  Гильмано-
ва [9] нами были выделены такие формы, как 
психолого-педагогическая поддержка, психо-
лого-педагогическая подготовка, психолого-
педагогическая диагностика особенностей по-
ведения школьника в стрессовых ситуациях, 
которые могут осуществляться на различных 
уровнях, но при комплексной организации 
психолого-педагогической деятельности. 

Мы выделяем следующие модули психо-

лого-педагогической работы по формирова-

нию стрессоустойчивости старшеклассников – 

родительский модуль (работа с родителями); 
личностный модуль (работа со старшеклассни-

ками), модуль психологической службы шко-

лы (работа педагога-психолога и социального 
педагога). 

Работа со старшеклассниками по форми-
рованию стрессоустойчивости направлена на 
обучение школьников способам снятия эмо-

ционального и мышечного напряжения; по-

вышение самооценки учащихся; понижение 
уровня тревожности; повышение мотивации 
к успеху; выработку стратегии поведения при 
экстремальной, чрезвычайной ситуации. Самые 
распространенные методы и средства: дискус-

сия, беседа, мини-лекция, игры, упражнения 
и рефлексия. 

Основными формами работы с родите-

лями по созданию психолого-педагогических 
условий по формированию стрессоустойчиво-

сти старшеклассников выступают групповое 
консультирование, родительское собрание с 
помощью которых осуществляется знаком-

ство родителей с особенностями стрессоустой-
чивости старшеклассника, стратегиями безо-

пасного поведения школьников и самих ро-

дителей в стрессовых ситуациях; информиро-

вание о необходимости соблюдения учащими-

ся режима сна, правильного питания; поддерж-

ка родителей, испытывающих тревогу, и по-

вышение мотивации у родителей. 
Для правильного выстраивания безопасно-

го поведения и выбора стратегии в стрессовой 

ситуации старшеклассник должен обладать це-

лым комплексом психологических качеств, та-

ких как гибкость, высокий уровень концентра-

ции внимания, структурированность мышле-

ния, высокий уровень организации деятель-

ности, мотивация на достижения успеха, вы-

сокий уровень стрессоустойчивости. Таким об-

разом, для формирования безопасного поведе-
ния необходимо сформировать у старшеклас-

сников умения снижать уровень тревоги и нау-

чить противодействовать стрессам в различных 

жизненных ситуациях. 
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Конечно, нельзя оставлять без внимания 
и возрастные особенности старшеклассника, 
которые характеризуются эмоциональной ла-
бильностью, высоким уровнем тревоги, не-
стабильностью психических реакций, низкой 
самооценкой, мотивацией на успех или неуда-

чу, личностной тревожностью. В связи с этим 
у школьников необходимо формировать бе-
зопасное поведение в различных экстремаль-
ных ситуациях, которое связано со стрессоус-

тойчивостью, мотивацией успеха, выбором оп-
тимальной стратегии деятельности и знанием 
процедуры поведения в той или иной жизнен-

ной ситуации. А выбранные психолого-педа-
гогические формы и методы формирования 
такого поведения должны быть направлены 
на устойчивость к стрессам, адаптацию, сни-

жение уровня тревожности и включать упраж-
нения на формирование уверенности, саморе-
гуляции и мотивации на успех, снижение эмо-

ционального и мышечного напряжения. 
АННОТАЦИЯ 
Проблема формирования безопасного по-

ведения школьников в образовательном ланд-

шафте все больше и больше стала волновать 
современную научную общественность. Об-
разовательная безопасность в контексте безо-
пасного поведения старшеклассников являе-

тся предметом исследования многих ученых 
в различных областях психологии и педаго-
гике (И. А. Баева, Т. Р. Дильмиева, М. А. Ко-

тик, Н. П. Кудяшев, B. И. Лебедев, Н. Ю. Мар-
чук, И. В. Пестова, М. Б. Сулла и др.). Авто-
ры данной статьи тоже остались небезучастны-
ми в изучении данного феномена. Свое иссле-

дование они посвятили стрессоустойчивости 
как основе формирования безопасного поведе-
ния старшеклассников, в результате которого 
раскрыли такие понятия, как «безопасное по-
ведение», «стрессоустойчивость»; предложи-
ли свое видение на формы, методы и сред-
ства развития стрессоустойчивости в рамках 
образовательной безопасности. 

Ключевые слова: безопасность, безопа-
сное поведение, стрессоустойчивость, стрессоу-
стойчивость старшеклассников, формы, мето-

ды и средства формирования безопасного по-
ведения старшеклассников. 

SUMMARY 
The problem of forming the safe behavior of 

schoolchildren in the educational landscape has 

become more and more of concern to the mo-

dern scientific community. Educational safety in 

the context of safe behavior of high school stu-

dents is the subject of research by many scien-

tists in various fields of psychology and pedago-

gy (I. A. Baeva, T. R. Dilmieva, M. A. Kotik, 
N. P. Kudyashev, V. I. Lebedev, N. Yu. Marchuk, 

I. V. Pestova, M. B. Sulla and others). The aut-

hors of this article also remained not indifferent 

to the study of this phenomenon. They devoted 

their research to stress resistance as the basis for 

the formation of safe behavior among high 

school students, as a result of which they revea-

led such concepts as “safe behavior”, “stress re-

sistance”; offered their vision on the forms, met-
hods and means of developing stress resistance 

in the framework of educational security. 

Key words: safety, safe behavior, stress re-

sistance, stress resistance of high school students, 

forms, methods and means of forming safe be-

havior of high school students. 
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