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А. В. Глузман 
 

УДК 373.3:371.382 

 

АКТУАЛЬНЫЕ                        

ПРОБЛЕМЫ ПОДГОТОВКИ 

ПЕДАГОГИЧЕСКИХ                         

КАДРОВ В РЕСПУБЛИКЕ КРЫМ 
 

 

     ктуальность исследования. Учитель 

является ключевым действующим лицом в си-

стеме образования. От уровня его компетентно-

сти в обучении, воспитании и развитии детей, 

подростков, старших школьников зависит, на-

сколько представители подрастающего поко-

ления будут овладевать системой значимых 

знаний и способов действий. Эффективная дея-

тельность воспитателей и учителей будет спо-

собствовать развитию личностно-ценностных 

свойств личности детей, их мировоззрения, 

гражданских и патриотических качеств. В 

целом роль учителя в общеобразовательном 

пространстве – это позиция наставника и 

проводника обучающихся в многообразный 

мир, в котором они будут осваивать его раз-

личные стороны интеллектуальными и эмо-

циональными образовательными средствами. 

Педагогический корпус Республики Крым 

имеет давние традиции, которые передаются из 

поколения в поколение. Здесь одними из пер-

вых в России развивались и реализовывались 

идеи и педагогические находки К. Д. Ушин-

ского и Д. И. Менделеева. Передовой образова-

тельный опыт учителей Крыма в 60–90-е го-

ды прошлого столетия всегда был предметом 

изучения и распространения во всех уголках 

страны. Наработки в области формирования 

корпоративных способностей и качеств школь-

ников в условиях временного детского кол-

лектива на примере МДЦ «Артек» до настоя-

щего времени являются образцом в данной об-

ласти педагогики и практики. 

Анализ успехов и проблем в сфере подго-

товки педагогических кадров в Республике 

Крым всегда был объектом педагогических ис-
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следований и практических рекомендаций. В 

связи с этим представляет интерес ряд моногра-

фий, подготовленных и опубликованных кол-

лективом ученых Крымского гуманитарного 

университета, в которых с позиции цивилиза-

ционного и системного подходов раскрыва-

ются особенности подготовки педагогических 

кадров в Крыму в соответствии с политиче-

скими, экономическими и социокультурными 

чертами данного феномена. В последние годы 

происходящие трансформации в существую-

щей реальности с качеством подготовки бу-

дущих учителей в высших образовательных ор-

ганизациях Крыма и обеспечением педагоги-

ческими кадрами в образовательных учрежде-

ниях крымского региона достаточно подробно 

описаны в статьях А. В. Глузмана и Т. П. Гор-

диенко. Вместе с тем сложившаяся в настоящее 

время ситуация с катастрофической нехват-

кой воспитателей дошкольных образователь-

ных учреждений, учителей общеобразователь-

ных организаций, педагогов учреждений до-

полнительного образования практически во 

всех городах и сельских районах Крыма вы-

зывает озабоченность у представителей педаго-

гической общественности, которые долгие го-

ды работали в данной сфере и отдавали свои 

знания и опыт для поддержания высокого уров-

ня педагогических кадров в Крыму. 

Изложение основного материала статьи. 

С позиции системно-сравнительного анализа 

кратко обозначим ситуацию с обеспеченно-

стью педагогическими кадрами в образова-

тельных организациях Республики Крым (РК) 

и подготовкой педагогами, учителями и воспи-

тателями в высших и средних профессиональ-

ных учреждениях Крыма. 

За основу возьмем анализ ситуации с раз-

витием системы образования Республики Крым 

в 2020–2021 годах, представленный в инфор-

мационно-аналитическом обзоре на сайте Ми-

нистерства образования, науки и молодежи 

(МОНМ), в сравнении с содержанием Госу-

дарственной программы развития образования 

в Республике Крым, утвержденной 29 марта 

2023 года № 241 (с изменениями на 3 июля 

2024 года). 

Сравним лишь те показатели, которые ка-

саются обеспеченности системы образования 

педагогическими кадрами в Республике Крым. 

Так, по информации МОНМ РК в 2020–

2021 году функционировало: 

– 547 общеобразовательных организаций, 

в которых обучалось 218 849 детей, с которы-

ми работали 17,4 тысяч учителей; 

– 418 дошкольных образовательных уч-

реждений, в которых воспитывалось 77 578 

детей, с которыми осуществляли учебно-вос-

питательную деятельность 6,2 тыс. воспита-

телей; 

– 16 государственных бюджетных обще-

образовательных учреждений интернатского 

типа, в которых находилось 3 484 человека; 

– 139 учреждений дополнительного обра-

зования, на базе которых 100 371 учащихся 

получали дополнительные знания в различных 

областях, с которыми данную работу прово-

дило 1 300 педагогов; 

– 5 социально-реабилитационных цент-

ров для несовершеннолетних (524 ребенка), 

– 36 организаций среднего профессиональ-

ного образования, на базе которых 21,6 тысяч 

человек приобретали различные рабочие спе-

циальности, где педагогическую работу осу-

ществляли 1,4 тысяч человек; 

– 6 высших образовательных организа-

ций, в которых обучалось 36 517 студентов и 

работало 2 544 человек (в том числе профес-

сора – 196 чел., доценты – 1 360 чел.) профес-

сорско-преподавательского состава. 

Отмечалось, что на данный период все 

1 128 (100 %) образовательные организации 

имели лицензию на осуществление образова-

тельной деятельности на территории Респуб-

лики Крым. 

По сведениям независимых экспертов, 

средний возраст педагогического состава со-

ставлял в образовательных организациях и до-

школьных учреждениях Республики Крым 

42–48 лет. Примерно 42–48 % педагогов, рабо-

тающих в учреждениях образования, были 

людьми пенсионного или предпенсионного 

возраста. 
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Каким же образом изменились количе-

ственно-качественные показатели в системе об-

разования Республики Крым за последние 4 го-

да? Сравним представленную информацию 

МОНМ РК с показателями, отраженными в Го-

сударственной программе развития образова-

ния в Республике Крым в 2023–2024 годах. 

В системе общеобразовательных органи-

заций РК функционируют 541 общеобразова-

тельная организация, в том числе 518 муни-

ципальных общеобразовательных организа-

ций Республики Крым (из них функциони-

рует 514), в которых обучается 229 120 детей. 

Система дошкольного образования вклю-

чает 421 дошкольное образовательное учрежде-

ние и 146 структурных подразделений при об-

щеобразовательных организациях, в которых 

воспитывается и обучается 66 305 детей в воз-

расте от 3 до 7 лет. 

Система среднего профессионального об-

разования Республики Крым насчитывает 36 

профессиональных образовательных органи-

заций, в том числе 25 образовательных орга-

низаций среднего профессионального обра-

зования, отнесенных к ведению Министер-

ства образования, науки и молодежи Респуб-

лики Крым. Общее количество обучающихся 

по образовательным программам среднего про-

фессионального образования в Республике 

Крым на 1 октября 2023 года составляло 43 994 

человека. 

В 2023 году на территории Республики 

Крым находилось 8 образовательных организа-

ций высшего образования, контингент которых 

составляет порядка 35 тысяч студентов. 

Система дополнительного образования 

представлена 140 профильными учреждения-

ми, из которых в 2022/2023 учебном году функ-

ционировало 138 учреждений дополнительно-

го образования, которыми охвачено 236 174 

обучающихся. 

К сожалению, в Государственной програм-

ме развития образования в Республике Крым на 

последующие десятилетия нет ни одного пунк-

та или положения, в которых получила бы от-

ражение характеристика педагогических кад-

ров: об их количественно-качественном соста-

ве, уровне квалификации, стаже работы, воз-

расте, примерной средней педагогической на-

грузке, соотношении количества детей в клас-

сах и группах ДОУ по отношению к 1 ставке 

учителя (воспитателя) и т. д. 

И далее в содержании формулировок при-

оритетов и целей государственной политики 

в сфере реализации Государственной програм-

мы развития образования в Республике Крым 

нет ни одного положения, касающегося подго-

товки педагогических кадров в регионе. Спра-

ведливости ради отметим, что среди задач го-

сударственного управления и способов их эф-

фективного решения в сфере образования РК 

есть две важные задачи: «развитие кадрового 

потенциала системы образования» и «обеспече-

ние возможности профессионального развития 

и обучения на протяжении всей профессио-

нальной деятельности для педагогических ра-

ботников». 

Остается загадкой, каким образом можно 

реализовать такие задачи, если они не согла-

суются с приоритетами, отмеченными в Про-

грамме? 

В процессе сравнительно-сопоставитель-

ного анализа представленных данных выделе-

но несколько цифр, которые вызывают проти-

воречивое мнение. Так, если следовать логике, 

за последние годы в Республике Крым увели-

чилось количество дошкольных образователь-

ных учреждений, но вместе с тем количество 

детей в системе дошкольного воспитание 

уменьшилось на 11 тысяч. Отмечается, что на 

учете для предоставления места в дошколь-

ных образовательных организациях составляет 

23 991 ребенка. И далее в Программе указыва-

ется, что по состоянию на 5 декабря 2023 года, 

согласно данным Федеральной государствен-

ной информационной системы, доступность 

дошкольного образования во всех 25 муници-

пальных образованиях Республики Крым обе-

спечена на 100 %!? 

По сравнению с предыдущими годами на 

6 единиц уменьшилось количество общеобра-

зовательных организаций, а на 10 тысяч уве-

личилось количество детей, обучающихся в си-

стеме общего среднего образования. Следова-
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тельно, эти данные означают, что количество 

учителей должно увеличиться примерно на 

400 человек. Но ведь такое количество специа-

листов педагогического профиля не выпустили 

вузы Крыма, и в таком объеме они не пополни-

ли педагогический состав школ. 

Согласно анализу данных, представленных 

в информационных средствах Министерства 

образования, науки и молодежи и в Государ-

ственной программе развития образования РК, 

существует большая разница – указывается, что 

количество обучающихся в средних образова-

тельных учреждениях увеличилось на 21 000 

человек. А насколько увеличился количествен-

но-качественный состав педагогических кадров 

СПО? 

Конечно, в этих цифрах есть некоторая сте-

пень лукавства или неточность, но в любом 

случае возникает вопрос о необходимости и 

достаточности подготовки педагогических кад-

ров для образовательных учреждений всех 

уровней. 

По разным источникам СМИ отмечается, 

что Республика Крым по обеспеченности пе-

дагогическими кадрами находится на 60-70 по-

зициях среди 85 регионов Российской Федера-

ции. И это тогда, когда в 2014–2015 учебном 

году в системе образования Крыма все вакан-

сии педагогических работников были заполне-

ны за счет пополнения молодыми специалиста-

ми – выпускниками вузов Крыма, Херсон-

ской, Николаевской, Луганской и Донецкой об-

ластей. 

В настоящее время, по оценкам независи-

мых экспертов, в образовательных учрежде-

ниях Крыма существует около 1,5 тысячи ва-

кансий по всем специальностям, и примерно 

еще 1 тысяча «условных» вакансий с учетом 

педагогов, работающих на 1,5 ставки и учите-

лей в возрасте 70–80 лет. Средний возраст пе-

дагогических работников с каждым годом по-

вышается, и сегодня составляет ориентировоч-

но 46–50 лет. Ежегодно в образовательные уч-

реждения на работу поступают 90–120 моло-

дых педагогов – выпускников высших учеб-

ных заведений Крыма. Молодые специали-

сты не с большим удовольствием идут на рабо-

ту в школу или детские сады, особенно в сель-

ских районах, поскольку для них не созданы 

необходимые и достаточные условия, а уро-

вень зарплаты не позволяет им достойно жить 

и работать. Возникает ситуация, при которой в 

последующие 10 лет в образовательных учре-

ждениях Крыма больше 50 процентов педа-

гогических ставок не будет заполнены. 

Итак, каким видится будущее системы 

подготовки педагогических кадров в Республи-

ке Крым и что необходимо сделать, чтобы до-

школьные, общеобразовательные организации 

и учреждения дополнительного образования 

были укомплектованы квалифицированными 

и конкурентоспособными педагогическими 

кадрами и функционировали на высоком про-

фессиональном уровне? 

Несомненно, ведущая роль в обеспечении 

всех образовательных организаций (кроме ву-

зов) Республики Крым педагогическими кадра-

ми возлагается на Министерство образования, 

науки и молодежи. Опыт руководства мини-

стерством у автора статьи имеется, поскольку 

в 2004–2005 годах под его руководством бы-

ла разработана и утверждена первая в истории 

образования Крыма целевая региональная про-

грамма развития системы образования на 2005–

2010 годы. По своей структуре и содержанию 

данная программа представляла подробное 

описание логистики строительства и рекон-

струкции образовательных объектов с точным 

указанием конкретных детских садов и обще-

образовательных школ Республики Крым с оп-

ределением сроков и объемов финансирования. 

В ходе обсуждения основных положений 

данной программы среди представителей 

крымской образовательной общественности 

она была признана целесообразной для внед-

рения, впоследствии получила положительную 

экспертную оценку ученых Института профес-

сиональной педагогики и психологии Акаде-

мии педагогических наук и была утверждена 

на заседании коллегии Министерства образо-

вания и науки Украины. Впервые разработан-

ная в Крыму целевая региональная програм-

ма стала основанием для проектирования тако-

го рода программ и в других областях страны. 
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К великому сожалению, данная программа так 

и не была реализована в связи с происходивши-

ми в Крыму политическими и экономическими 

трансформациями, а впоследствии вообще ис-

чезла в архивах министерства. 

Через несколько лет, в 2009 году, была 

предпринята попытка создания системной Про-

граммы подготовки педагогических кадров в 

Республике Крым в ходе исследования орга-

низационно-педагогических условий модерни-

зации рынка образовательных ресурсов выс-

шего образования в Автономной Республике 

Крым, выполненного Ю. П. Дудником под 

научным руководством автора данной статьи 

[7]. Смысл механизма функционирования рын-

ка образовательных ресурсов высшей школы 

Крыма заключался в целенаправленном и пер-

спективном заказе государственных и частных 

образовательных учреждений на подготовку 

конкурентоспособных педагогов, деятельность 

которых была бы направлена на их личностно-

профессиональный карьерный рост, и главное – 

на разрешение проблем социально-экономи-

ческого развития образовательных организаций 

отрасли региона и в целом государства. На 

основе методологического и теоретического 

обоснования концептуальной модели регио-

нального рынка образовательных ресурсов 

высшей школы, выявленных тенденций его 

развития разработана и обоснована проектив-

ная модель функционирования развития рын-

ка образовательных ресурсов высшей школы в 

Крыму. Но к великому сожалению, и такой 

опыт проектирования системы подготовки пе-

дагогических кадров в регионе так и не был ис-

пользован в последующие десятилетия XXI 

столетия. 

Исходя из предыдущего многолетнего 

опыта организации подготовки педагогических 

кадров в высших учебных заведениях Респуб-

лики Крым, размышляя о будущем состоянии 

системы образования в крымском регионе, и 

с учетом создавшейся в данное время ситуации, 

считаем важным обосновать основные напра-

вления действий всех участвующих в данном 

вопросе субъектов образовательной действи-

тельности. 

Несомненно, главным действующим ин-
ституциональным лицом, создающим необхо-
димые ключевые условия должно стать Мини-
стерство образования, науки и молодежи Рес-
публики Крым. Именно данному органу власти 
в республике принадлежит возможность вне-
сения дополнений в существующую Програм-
му развития системы образования Республи-
ки Крым в части перспективной подготовки 
педагогических кадров для всех образователь-
ных учреждений Крыма с уточнение количе-
ственно-качественного состава на последую-
щие 10 лет. 

С этой целью Министерству образования, 
науки и молодежи совместно с Министерством 
экономического развития Республики Крым 
необходимо разработать и обосновать меха-
низм функционирования рынка образователь-
ных ресурсов Крыма, в том числе высшей шко-
лы, в котором отразить системный анализ де-
мографической ситуации в регионе, уточнить 
количество детей, поступающих в ДОУ и об-
щеобразовательные организации в ближай-
шее десятилетие, определить количество педа-
гогов, которых должны подготовить высшие 
учебные заведения Крыма по каждой специаль-
ности. Такой методологический, финансовый 
и кадровый расчет будет основанием для оп-
ределения необходимости строительства новых 
детских садов и школ на перспективу. 

Кроме решения методологического и тео-
ретического анализа поставленной проблемы – 
необходимости построения стратегии подго-
товки кадров для Республики Крым, сущест-
вует еще одна важнейшая практическая задача, 
связанная с созданием действующей системы 
подготовки менеджеров образования – руко-
водителей управлений и отделов образования, 
директоров общеобразовательных, средних 
специальных, дополнительных учреждений, 
заведующих дошкольных учреждений, а также 
из резерва на ближайшие несколько лет. В свя-
зи с высокими и постоянно расширяющими-
ся требованиями к руководителям всех уров-
ней управления образовательными учрежде-
ниями, существуют несколько противоречий, 
которые ждут своего разрешения. С одной сто-
роны, молодые педагоги, а иногда и опытные 
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специалисты, не готовы к решению много-
численных вопросов, с которыми ежедневно 
сталкиваются начинающие руководители. Это 
и обеспечение противопожарной и антитер-
рористической безопасности на образователь-
ном пространстве, взаимодействие с органами 
власти, создание благоприятного психологи-
ческого климата в образовательной организа-
ции, и в процессе общения с родителями и т. д. 
С другой стороны, недостаточный уровень пси-
холого-педагогической, методической, науч-
но-исследовательской, юридической, управлен-
ческой подготовки, личного авторитета среди 
членов педагогического коллектива, не поз-
воляют многим людям стать настоящими ру-
ководителями, наставниками и проводниками 
основной миссии конкретного образователь-
ного учреждения. В связи с этим создание по-
стоянно действующей региональной Школы 
будущего менеджера должно стать одним из 
важных элементов системы подготовки педа-
гогических кадров. 

Министерство образования, науки и моло-
дежи Республики Крым должно быть заинтере-
совано и в полной мере отвечать за комплекто-
вание педагогическими кадрами всех образова-
тельных учреждений, функционирующих на 
территории региона. Поскольку данная пробле-
ма не решается практически во многих горо-
дах и районах на протяжении последних лет, 
следует разработать и реализовать несколько 
важных документов, регламентирующих пра-
ва и ответственность всех субъектов образова-
тельной действительности. Обратим внимание 
на то, что руководитель образовательной орга-
низации, подписавший контракт и взявший 
на себя многочисленные функции, практиче-
ски не отвечает за то, каким образом и кто кон-
кретно будет организовать педагогический про-
цесс. В связи с этим считаем целесообразным 
включение в содержание контрактов руково-
дителей образовательных организаций пункт 
об их личной ответственности за комплек-
тование педагогическими кадрами в процессе 
индивидуальной работы с выпускниками ву-
зов – будущими молодыми специалистами, а 
также опытными педагогами, прибывшими з 
других регионов страны. 

Ежегодное пополнение педагогическими 

кадрами всех образовательных учреждений в 

связи с вновь открывшимися школами и ДОУ, 

а также освободившимися вакансиями после 

выхода на пенсию учителями и воспитателя-

ми – это также главная забота руководства Ми-

нистерства образования, науки и молодежи РК. 

С целью решения данного вопроса на регио-

нальном уровне необходимо сделать следую-

щие важные шаги: 

– разработать и реализовать механизм о 

заключении трехсторонних договоров с аби-

туриентами – будущими выпускниками об-

щеобразовательных школ данного города или 

района с учетом выделения 50 процентов це-

левых мест по педагогическим направлениям 

и специальностям в высших ученых заведениях 

Крыма; 

– разработать и реализовать в соответ-

ствии с утвержденной нормативно-правовой 

базой возможность направлять в конкретную 

образовательную организацию выпускников, 

обучающихся на бюджетной форме или по це-

левому направлению с последующей отра-

боткой не менее 5 лет. 

Несомненно, вся соответствующая регио-

нальная нормативно-правовая база должна 

быть разработана в соответствие с Законами 

РФ, но с учетом крымских реалий и сложив-

шейся ситуацией с педагогическими кадрами. 

На наш взгляд, внедрение такого подхода смо-

жет изменить структуру педагогического обес-

печения образовательного процесса и повы-

сить уровень обучения, воспитания и развития 

крымских детей. Попытка решения данного 

вопроса за счет открытия на территории Крыма 

филиалов или факультетов вузов, работающих 

в различных регионах России, только породит 

значительное снижение качества подготовки 

специалистов, внесение хаоса при «передви-

жении» научно-педагогических кадров из од-

ного вуза в другой. 

И еще одним из моментов деятельности 

Министерства образования, науки и молоде-

жи РК должно стать значительное расширение 

инновационной исследовательской деятельно-

сти в форме реализации инновационных проек-
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тов, осуществляемых в настоящее время в об-

разовательных организациях 12 муниципаль-

ных образований Республики Крым. Это неве-

роятно мало, поскольку организация такого на-

правления должна позволить изменить психо-

лого-педагогический климат в большинстве 

школ и дошкольных учреждений, развивать 

критическое мышление педагогов и обучаю-

щихся, повысить общий образовательный уро-

вень населения региона. Необходимо совмест-

но с высшими учебными организациями и Ин-

ститутом повышения квалификации, совмест-

но с Российской академией образования и дру-

гими заинтересованными учреждениями соз-

дать постоянно развивающуюся сеть иннова-

ционных площадок, в стенах которых будут 

собираться обучающиеся «с целью общения 

и свободной циркуляции мысли», где будет 

создана «атмосфера интеллекта»; где они бу-

дут получать универсальное образование, поз-

воляющее им окунуться в мир науки, научиться 

спорить и творчески действовать, где будут 

формироваться личности с присущими им ин-

дивидуальными качества чертами и нормами 

поведения» [8]. 

Выполнение системной «Программы раз-

вития системы подготовки педагогических кад-

ров в Республике Крым» возможно при усло-

вии координации с высшими образовательны-

ми организациями, функционирующими на 

территории Республики Крым. 

В связи с создавшейся ситуацией с доста-

точно большим количеством вакансий в обра-

зовательных организациях Крыма Крымскому 

федеральному университету имени В. И. Вер-

надского в ближайшем времени необходимо 

решить вопрос с Министерством науки и выс-

шего образования РФ о выделении достаточно-

го количества бюджетных мест по педагогиче-

ским специальностям в соответствии с пред-

ставленной заявкой от Министерства образова-

ния и науки РК с учетом вакансий учителей и 

воспитателей. Такую же работу необходимо ор-

ганизовать и Крымскому инженерно-педаго-

гическому университету имени Февзи Якубова, 

ежегодно утверждая с Министерством образо-

вания и науки РК заявку о 50-процентной це-

левой подготовке педагогических кадров для 

каждого города и района Крыма в соответствии 

с планом на последующие 3-4 года. 

С учетом имеющегося опыта подготовки 

педагогических кадров в Гуманитарно-педа-

гогической академии Крымского федерально-

го университета имени В. И. Вернадского сле-

дует расширить перечень направлений и спе-

циальностей подготовки специалистов в соот-

ветствии с потребностями в педагогических 

кадрах, выделением достаточного количества 

бюджетных мест в соответствии с заключе-

нием 50 процентов договоров о целевом на-

правлении будущих выпускников. 

Одним из направлений подготовки педа-

гогических кадров в вузах Крыма является 

расширение возможностей подготовки поли-

функциональных специалистов (учитель на-

чальной школы – психолог; учитель музыки – 

социальный педагог, физик – учитель физики; 

географ – учитель географии и т. д.), а также 

получения двойных дипломов в системе до-

полнительного профессионального образова-

ния, полученного во время обучения в вузе. 

Развитие системы довузовской и послеву-

зовской подготовки абитуриентов и выпуск-

ников вузов следует расширить за счет следую-

щих элементов: а) организация работы с буду-

щими выпускниками общеобразовательных 

школ данного города или района, обучающи-

мися на бюджетной форме в соответствии с 

договорами, заключенными с руководителями 

муниципальных городских и сельских сове-

тов на предоставление необходимых условий 

жизнедеятельности на протяжении 5 лет;                 

б) расширение аспирантской подготовки педа-

гогических кадров по психолого-педагоги-

ческим специальностям из числа воспитателей 

ДОУ и учителей общеобразовательных орга-

низаций, которые будут готовы к созданию и 

реализации исследовательских проектов, свя-

занных с обучением, воспитание и развитием 

детей; в) открытие новых базовых общеобразо-

вательных организаций РК, в которых будут 

работать команды выпускников, организую-

щих инновационные исследовательские пло-

щадки по конкретным направлениям науки. 
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Огромная роль в повышении качества ра-
боты действующих педагогов принадлежит 
Крымскому республиканскому Институту по-
вышения и переподготовки педагогических 
кадров, которому следует: 

– создать банк данных о лучших педагоги-
ческих практиках воспитателей ДОУ, учителей 
и педагогов ДПО с целью распространения и 
пропаганды этого педагогического опыта в об-
разовательном пространстве Республики Крым; 

– обновить содержание курсов повыше-
ния квалификации и переподготовки педагоги-
ческих кадров, направленного на иноязычное 
и информационно-коммуникативное развитие 
компетенций работающих педагогов; 

– организовать Научно-методический 
центр по подготовке воспитателей, учителей и 
педагогов к участию во Всероссийском кон-
курсе «Учитель года» с привлечением ученых, 
методистов и практикующих педагогов, имею-
щих опыт участие в конкурсах и фестивалях 
педагогического мастерства. 

Несомненно, от того, насколько долго про-
длится профессиональная жизнедеятельность 
каждого педагога и насколько она будет счаст-
ливой, успешной и плодотворной, зависит дея-
тельность руководителей городских и район-
ных управлений и отделов образования, ди-
ректоров общеобразовательных организаций, 
средних профессиональных учреждений, учре-
ждений дополнительного образования, заве-
дующих дошкольных образовательных учре-
ждений. Большинство из них действительно яв-
ляются профессионалами и патриотами учре-
ждений, которыми они руководят, создающи-
ми свою неповторимую образовательную сре-
ду с учетом окружающего социума и природы. 
Вместе с тем созданные в последние годы осо-
бые риски с отсутствием или ограниченными 
возможностями привлечения к педагогиче-
ской работе новых специалистов требуют но-
вых подходов и решений данной проблемы. 

В связи с вышеизложенным целесообраз-
ными являются следующие шаги: 

– создать в каждом городе и районе Крыма 
банк образовательных услуг, в котором будет 
отражен анализ демографической ситуации: 
количество детей, поступающих в ДОУ и об-

щеобразовательные организации в ближай-
шие 10 лет, количество педагогов, которые дол-
жны подготовить высшие учебные заведения 
Крыма по каждой специальности в соответ-
ствии с потребностями конкретной школы, 
ДОУ, ДПО; 

– реализовать пункт контракта директора 
общеобразовательных организаций и заведую-
щего дошкольных учреждений о личной от-
ветственности за комплектование педагоги-
ческими кадрами; 

– организовать профильные классы по пси-
холого-педагогическому направлению с целью 
профориентационной работы и целевой подго-
товкой в вузах РК с последующей их работой 
в конкретной школе или ДОУ; 

– организовать диагностику детей 5-11 
классов с целью определения их направленно-
сти к будущей педагогической деятельности, 
дальнейшей профориентационной работой и 
целевым направлением в вузы по специально-
стям, связанным с будущей учительской дея-
тельностью. 

Выводы. Таким образом, проведенный 
анализ системы подготовки педагогических 
кадров в Республике Крым позволил выделить 
ряд существенных аспектов данной проблемы: 
определенное количество вакансий в образова-
тельных учреждениях городов и районов Кры-
ма, отсутствие системной региональной про-
граммы подготовки, переподготовки и повы-
шения квалификации педагогического состава, 
недостаточная координация органов власти с 
высшими образовательными организациями 
РК. Предлагается ряд направлений, которые 
позволят повысить уровень подготовки педа-
гогических кадров Республики Крым в соответ-
ствии с требованиями современного норма-
тивно-правого, методологического и методиче-
ского обеспечения. 

АННОТАЦИЯ 
В статье проанализирована ситуация с под-

готовкой педагогических кадров в Республи-
ке Крым за последние 5 лет, рассматриваются 
положительные тенденции в данной сфере. 
Определены сложности с обеспеченностью 
специалистами в дошкольных образовательных 
учреждениях, общеобразовательных организа-
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циях и заведениях дополнительного образова-
ния. Предлагается ряд мер по разработке и 
обоснованию программы подготовки педаго-
гических кадров в регионе, а также созданию 
регионального банка образовательных услуг с 
учетом демографической, политической, эко-
номической и социокультурной ситуации в 
Республике Крым. 

Ключевые слова: подготовка специали-
стов педагогического профиля, воспитатели до-
школьных образовательных учреждений, учи-
теля общеобразовательных организаций, педа-
гоги дополнительного образования, банк обра-
зовательных услуг, региональная программа 
подготовка педагогических кадров. 

SUMMARY 
The article analyzes the situation with the trai-

ning of teaching staff in the Republic of Crimea 
over the past 5 years, discusses positive trends in 
this area. Difficulties with the provision of spe-
cialists in preschool educational institutions, ge-
neral education organizations and institutions of 
additional education have been identified. A num-
ber of measures are proposed to develop and justi-
fy a program for training teachers in the region, 
as well as the creation of a regional bank of edu-
cational services, taking into account the demo-
graphic, political, economic and socio-cultural si-
tuation in the Republic of Crimea. 

Key words: training of pedagogical specia-
lists, preschool teachers, general education tea-
chers, teachers of additional education, educatio-
nal services bank, regional program for training 
teaching staff. 
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    ведение. В настоящее время среди моло-

дежи особую популярность приобретают со-

циальные проекты, направленные на преоб-
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разование жизни школьных сообществ, а так-

же окружающей школу природной, социальной 

и культурной среды. Такие проекты представ-

ляют интерес для школьников, формируют ак-

тивную гражданскую позицию и опыт граж-

данского участия. 

Школьное инициативное бюджетирова-

ние (ШКИБ) представляет собой комплекс ме-

роприятий, в ходе которых учащиеся общеоб-

разовательных организаций принимают не-

посредственное участие в решении вопросов 

локального значения путем определения на-

правлений расходования бюджетных средств 

на реализацию значимых инициатив школь-

ников. 

Улучшение окружающей предметной сре-

ды и коллективной жизнедеятельности дет-

ско-взрослых сообществ осуществляется обу-

чающимися в режиме проектирования, кото-

рый включает в себя следующие этапы: осо-

знание проблем, определение целей для их пре-

одоления, разработка отдельных шагов, расчет 

необходимых ресурсов, оформление и публич-

ная презентация проекта. Внедрение школь-

ного инициативного бюджетирования в образо-

вательный процесс представляет собой непро-

стую задачу, требующую тщательной органи-

зации, управления и обучения. Этот процесс 

помогает преодолеть противоречие между ста-

тусом школьника как активного гражданина 

и его местом в обществе, а также создает осо-

бую атмосферу, цели и задачи в школе, где уча-

ствуют администрация, учителя, родители и 

ученики в возрасте от 14 до 17 лет. 

Однако полноценное функционирование 

школьного самоуправления сдерживается ог-

раниченностью временных ресурсов обучаю-

щихся, неготовностью взрослых делегировать 

полномочия в определении и выборе объектов 

расходования бюджетных средств, а также по-

следующим контролем за реализацией отоб-

ранных проектов. 

Интеграцию школьного инициативного 

бюджетирования в учебный процесс общеоб-

разовательной организации можно условно 

представить как решение стратегических и опе-

ративных задач: 

– оперативные задачи связаны с обеспече-
нием использования возможностей учебного 
предмета «Индивидуальный проект» (9 класс); 

– стратегические задачи связаны с обеспе-
чением подготовки обучающихся к изучению 
учебного предмета «Индивидуальный проект» 
в 9 классе (в 5–9 классах целесообразно разра-
ботать совокупность проектных заданий на 
уроках по различным предметам, с учетом ус-
ложнения проектной деятельности школьни-
ков). 

В контексте Федерального закона № 131-
ФЗ необходимо разработать социально-гума-
нитарные подходы к работе с определенной ка-
тегорией населения, а также принять организа-
ционно-управленческие решения для образова-
тельных организаций в соответствии с законом 
№ 273-ФЗ «Об образовании в Российской Фе-
дерации» [6]. 

Основой этих решений должно стать пони-
мание возможностей обучения, воспитания и 
социализации в рамках школьного инициатив-
ного бюджетирования в контексте инновацион-
но-образовательных моделей [5]. Именно кон-
цепция развития школьного инициативного 
бюджетирования учитывает современные реа-
лии, такие как формирование особого инфор-
мационно-коммуникационного пространства 
для современной молодежи. 

Формулировка цели статьи, ее актуаль-
ность. Развитие гражданского общества в Рос-
сии предусматривает вовлечение населения, 
в том числе и подрастающего поколения, в 
культурные практики гражданского участия, 
в преобразование окружающей действитель-
ности, активное и ответственное использова-
ние для этого имеющихся финансово-эконо-
мических ресурсов. Именно это обозначено в 
Законе «Об образовании в Российской Феде-
рации», обозначены принципы государствен-
ной политики: «приоритет прав и свобод лич-
ности, воспитание взаимоуважения, трудолю-
бия, гражданственности, ответственности, пра-
вовой культуры, бережного отношения к окру-
жающей среде; демократический характер уп-
равления образованием, обеспечение прав обу-
чающихся, их родителей, педагогических ра-
ботников на участие в управлении образова-
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тельными организациями; сочетание государ-
ственного и договорного регулирования отно-
шений в сфере образования» [6]. 

Школьное инициативное бюджетирова-

ние направлено на то, чтобы научить молодых 

людей придумывать и разрабатывать идеи, со-

здавать проекты, эффективно общаться и рабо-

тать в команде, а также развивать чувство при-

частности и значимости собственного мнения. 

Это способствует формированию активных и 

ответственных граждан с критическим мыш-

лением, которые в будущем смогут участво-

вать в принятии решений в обществе. Кроме 

того, школьное инициативное бюджетирова-

ние способствует развитию новых компетен-

ций у педагогов, органов коллективного управ-

ления и школьной администрации, таких как 

проектная деятельность, работа с сообщества-

ми и использование современных образова-

тельных технологий для формирования функ-

циональной грамотности школьников. 

Исследователи Б. В. Куприянов, Е. М. Кар-

пова, М. А. Шевелёв, С. А. Возняк, Н. М. Фи-

липпова, М. В. Кураколов, В. В. Вагин и дру-

гие занимаются теоретическими и методиче-

скими вопросами внедрения, анализа и реали-

зации практик школьного инициативного бюд-

жетирования в Российской Федерации. По мне-

нию авторов, включение инициативного бюд-

жетирования в проектную деятельность школь-

ников в рамках учебного предмета «Индиви-

дуальный проект» может значительно усилить 

воспитательный потенциал. Воспитательный 

потенциал ШКИБ особенно высок благодаря 

его комплексности. В рамках каждого проек-

та инициативного бюджетирования можно со-

средоточиться на одном аспекте воспитания 

или же попытаться реализовать широкий 

спектр возможностей, которые он предоста-

вляет. Развитие практики школьного инициа-

тивного бюджетирования – это интеграция ме-

ханизма в повышение финансовой грамотно-

сти школьников, соответствующей актуально-

сти происходящих действий в сфере участия 

граждан в принятии бюджетных решений. 

В Республике Крым в 2023 году создана за-

конодательная и нормативная база для реализа-

ции практик школьного инициативного бюд-

жетирования [7, 8]. Однако опыт реализации 

таких проектов в разных регионах России име-

ет свои особенности. 
Цель статьи – изучить особенности и ус-

ловия реализации проектов школьного инициа-
тивного бюджетирования в Республике Крым. 

Изложение основного материала. В рам-
ках школьного инициативного бюджетирова-
ния осуществляется строго структурированный 
процесс разработки, выбора и реализации про-
ектов, соответствующих определенным требо-
ваниям, в установленные сроки. 

Школьное инициативное бюджетирова-
ние охватывает все этапы работы над проектом, 
который представляет собой метод решения 
проблем, включающий в себя определение же-
лаемого результата и действия по его дости-
жению – от возникновения идеи до ее вопло-
щения. 

Жизненный цикл школьного инициатив-
ного бюджетирования как практического про-
екта состоит из следующих этапов: 

1. Определение проблемы – проблемати-
зация. 

2. Поиск решения проблемы – проекти-
рование решения. 

3. Планирование достижения желаемого 
результата. 

4. Практическая реализация проекта. 
5. Завершение проекта. 
6. Эксплуатация объекта. 
В рамках школьного инициативного бюд-

жетирования реализуются проекты, предло-
женные учащимися, родителями, но не адми-
нистрацией школы, органами местного само-
управления или государственной власти. Эти 
проекты направлены на решение конкретных 
проблем в школьной среде. Выбор проектов, 
которые будут реализованы за счет бюджетных 
средств, осуществляется непосредственно уча-
щимися образовательных организаций путем 
общешкольного голосования. 

В России проект школьного инициативно-
го бюджетирования был впервые реализован 
в 2017 году, но его активное внедрение нача-
лось в 2019 году под руководством Научно-
исследовательского финансового института 
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Министерства финансов Российской Федера-
ции (НИФИ Минфина России). В настоящее 
время к реализации школьного инициативно-
го бюджетирования присоединились 19 субъек-
тов федерации. 

В 2023 году в Республике Крым стартовал 
проект, который предполагает активное учас-
тие школьников в формировании бюджета. 
Это стало возможным благодаря изменениям, 
внесенным в постановление Совета министров 
Республики Крым от 16 октября 2020 года 
№ 658 «О некоторых вопросах реализации ини-
циативного бюджетирования на территории 
Республики Крым». 

Изменения, внесенные 10 марта 2023 года, 
определили порядок рассмотрения проектов, 
проведения конкурсного отбора и критерии 
оценки проектов школьного инициативного 
бюджетирования на уровне Республики Крым. 

Процесс подготовки к республиканскому 
конкурсу проектов школьного инициатив-
ного бюджетирования начался с принятием 
Приказа Министерства Финансов Республики 
Крым от 24 марта 2023 года № 47 [7]. 

Первой особенностью практики ШКИБ в 
Республике Крым является условие, при кото-
ром к конкурсному отбору не допускаются про-
екты, направленные на проведение текущего и 
капитального ремонта административно-хо-
зяйственных помещений общеобразовательных 
организаций, содержание персонала общеобра-
зовательных организаций и коммерческую дея-
тельность. 

В разработке и формировании проектов 
принимали участие обучающиеся 8–11 клас-
сов общеобразовательных организаций, совет 
обучающихся, совет родителей и представи-
тельные органы обучающихся общеобразова-
тельных организаций, физические и юридиче-
ские лица, а также волонтеры. 

Второй особенностью является то, что на 
конкурсный отбор от одной школы может быть 
представлен только один проект, который отби-
рается на основе общешкольного голосования. 

Третьей особенностью является специаль-
но разработанная типология проектов в Рес-
публике Крым. Проекты школьного инициа-
тивного бюджетирования позволяют модерни-

зировать инфраструктуру общеобразователь-
ной организации и улучшить школьную терри-
торию. Типология проектов включает библио-
теки; театры; музеи; зоны отдыха, столовые (за 
исключением пищеблоков); балетные, художе-
ственные и музыкальные классы; актовые залы, 
«Центры школьного инициативного бюджети-
рования», оснащение спортивных команд; ра-
дио-, медиа- и киностудии; редакции периоди-
ческих изданий общеобразовательной органи-
зации; организацию хранения личных вещей; 
другие проекты по улучшению территории и 
инфраструктуры общеобразовательной орга-
низации (за исключением проектов, реализуе-
мых в рамках федеральных проектов «Патри-
отическое воспитание граждан Российской Фе-
дерации» и «Социальные лифты для каждого» 
национального проекта «Образование» («Дви-
жение первых»), федерального проекта «Совре-
менная школа» национального проекта «Об-
разования» («Точка роста») федерального про-
екта «Патриотическое воспитание граждан Рос-
сийской Федерации» национального проекта 
«Образование» («ЮНАРМИЯ»). 

Четвертая особенность – отбор конкурсных 
заявок проводится Министерством финансов 
Республики Крым совместно с Центром изу-
чения гражданских инициатив. 

Пятая особенность – максимальная сумма 
субсидии из бюджета Республики Крым на 
поддержку одного школьного проекта соста-
вляет 350 тысяч рублей. Дополнительные сред-
ства для реализации проекта в денежной или 
неденежной форме могут быть предоставлены 
спонсорскими организациями или гражданами. 
Предоставление этих взносов должно было 
быть подтверждено соответствующими гаран-
тийными письмами или договорами. 

В рамках проекта ШКИБ за период с 2023 
по 2024 год учащиеся всех четырнадцати му-
ниципальных районов Республики Крым при-
няли активное участие в проекте. Всего на кон-
курсный отбор в Республике Крым было пред-
ставлено 1501 проект, из которых 417 стали по-
бедителями. В голосовании приняли участие 
32 800 учащихся 8–11 классов. Охват школ от 
общего числа школ Республики Крым составил 
65 %. В пятерку самых активных школ по ко-
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личеству поданных заявок на конкурс вошли 
школы из Сакского, Бахчисарайского, Нижне-
горского, Симферопольского и Раздольнен-
ского районов [9]. 

Одним из важных аспектов социального 

эффекта школьного инициативного бюджети-

рования является число участников образова-

тельных учреждений, вовлеченных в процесс 

голосования по отбору школьного проекта. Это 

способствует повышению удовлетворенности 

учащихся качеством условий, включая инфра-

структуру образования, характер взаимодей-

ствия учащихся, педагогических работников, 

родителей школьников и администрации об-

разовательных организаций. 

Появление устойчивых форм самооргани-

зации школьных сообществ является одной из 

приоритетных задач школьного инициативно-

го бюджетирования в Республике Крым. 

За два года практики ШКИБ наиболее по-

пулярными проектами Республики Крым бы-

ли: улучшение территории и инфраструктуры 

общеобразовательных организаций – 140 про-

ектов; зоны отдыха – 81 проект; школьные му-

зеи – 55 проектов; радио- и киностудии – 46 

проектов; библиотеки – 32 проекта; театры – 20 

проектов; столовые (за исключением пище-

блоков) – 19 проектов; оснащение спортивных 

команд – 14 проектов; организация хранения 

личных вещей – 4 проекта; балетные, художе-

ственные и музыкальные классы – 4 проекта; 

редакции периодических изданий – 2 проек-

та [9]. 

Общая стоимость реализации проектов со-

ставила 143,4 миллиона рублей, субсидия из 

бюджета Республики Крым – 131,1 миллиона 

рублей. Средняя стоимость одного проекта – 

336 тысяч рублей. 

Активное участие школьников в бюджет-

ном процессе в школе может способствовать 

формированию у них позиции ответственно-

го члена школьного сообщества, развитию чув-

ства хозяина и укреплению дисциплины и по-

рядка. Это происходит за счет внедрения норм 

сотрудничества между детьми и взрослыми в 

реализацию проектных инициатив и поддержа-

ние их результатов. 

Кроме того, активное участие школьников 

в бюджетном процессе может повысить их 

учебную мотивацию и заинтересованность в 

улучшении условий обучения через реализа-

цию собственных проектов. Это проявляется в 

показателях, которые отражают преимущества 

для образовательной организации. Среди них – 

привлечение нематериального вклада в проект, 

более бережное использование школьного иму-

щества и оборудования, а также решение ак-

туальных вопросов обеспечения комфортно-

сти образовательной среды. 

Участие школьников в инициировании, 

реализации и контроле проектов школьного 

инициативного бюджетирования позволяет оп-

ределить приоритетные проекты для финанси-

рования, обеспечить прозрачность бюджетных 

решений, сэкономить бюджетные средства, 

контролировать подрядчиков, увеличить нало-

говые поступления и получить другие преиму-

щества. 

Выводы. Анализ жизненного цикла про-

ектов школьного инициативного бюджетиро-

вания и особенности реализации в Республике 

Крым предоставляет возможность оценить пе-

дагогические эффекты данного подхода. Эти 

эффекты охватывают разнообразные аспекты, 

оказывающие влияние на развитие и становле-

ние личности учащихся, а также на атмосферу 

и динамику в школьном сообществе. 

Одним из ключевых результатов является 

воспитание «ответственного гражданина». Это 

предполагает изменение отношения субъек-

тов образовательного процесса к школе и фор-

мирование чувства ответственности за место 

своего обучения или работы. Еще одним важ-

ным аспектом является преодоление «ижди-

венческих настроений». Вовлечение коллектив-

ных органов управления в привлечение вне-

бюджетного финансирования и участие су-

бъектов образовательного процесса в выдвиже-

нии проектных инициатив способствует фор-

мированию активной позиции и ответствен-

ности за развитие школы. Снижение конфликт-

ности и повышение уровня психологического 

комфорта в школе достигается через внедрение 

процедур согласования идей и мнений по рас-
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ходованию части бюджета. Это становится од-

ним из способов профилактики недовольства 

школьными условиями со стороны учащихся 

и их родителей. Улучшение индивидуального 

и субъективного самочувствия членов школь-

ного сообщества проявляется в уровне удовле-

творенности школьников и родителей от по-

сещения школы, созданных условий для учебы, 

желания учиться и участвовать в обществен-

но значимой жизни школы. Это также способ-

ствует снижению стресса и конфликтности в 

школьном сообществе. 

Появление устойчивых форм самооргани-

зации школьных сообществ является еще од-

ним важным результатом инициативного бюд-

жетирования. Оно способствует созданию но-

вых связей и формированию навыков продук-

тивного взаимодействия между школьниками 

и педагогами на основе публичного общения и 

совместного решения общих вопросов. 

АННОТАЦИЯ 

В статье рассматривается важность и ак-

туальность использования школьного инициа-

тивного бюджетирования как инновационного 

инструмента, который активно внедряется в 

России для вовлечения школьников в процесс 

принятия бюджетных решений. В исследова-

нии анализируются специфика применения 

школьного инициативного бюджетирования в 

Республике Крым за 2 года практики. Рассмат-

риваются итоги конкурсного отбора двух лет 

и проводится классификация по видам. 

Ключевые слова: школьное инициатив-

ное бюджетирование, проектная деятельность, 

финансовая грамотность, инфраструктурные 

проекты, механизмы организации школьного 

инициативного бюджетирования. 

SUMMARY 

The article examines the importance and rele-

vance of using school initiative budgeting as an in-

novative tool that is being actively implemented in 

Russia to involve schoolchildren in the budget de-

cision-making process. The study analyzes the spe-

cifics of the use of school initiative budgeting in 

the Republic of Crimea for 2 years of practice. The 

results of the competitive selection of two years are 

considered and classification by type is carried out. 

Key words: school initiative budgeting, pro-

ject activities, financial literacy, infrastructure pro-

jects, mechanisms for organizing school initiateve 

budgeting 
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    ведение. Актуальность рассмотрения 

нормативно-правового обеспечения трудового 
воспитания обусловлена направленностью го-
сударственной образовательной политики на 
воспитание подрастающего поколения в кон-
тексте идеи сохранения и укрепления тради-
ционных российских духовно-нравственных 
ценностей. Недостаточно сформированная у 
подрастающего поколения ценность достойно-
го труда на фоне возрастающего спроса со сто-
роны государства и общества на формирование 
в системе образования личности выпускника, 
способного и готового к реализации собствен-
ного потенциала в различных видах деятельно-
сти (в том числе и трудовой) подчеркивает зна-
чимость изучения нормативных и организа-
ционных оснований трудового воспитания. В 
рамках долгосрочной стратегии развития стра-
ны сформулирован запрос на подготовку вы-
пускников общего и профессионального обра-
зования, способных обеспечить ее технологиче-
ский и научный суверенитет. 

Цель исследования – изучение и характе-
ристика нормативно-правового обеспечения 
трудового воспитания обучающихся в системе 
образования, организационных возможностей 
формирования ценности достойного труда у 
подрастающего поколения. 

Методы исследования: анализ нормативно-

правовых и программных документов, обобще-

ние и систематизация. 
Исследование выполнено ФГБНУ Инсти-

тут изучения детства, семьи и воспитания в 

2024 году в рамках государственного задания 
Министерства просвещения Российской Феде-
рации № 073-00069-24-03 по теме «Разработка 
модели трудового воспитания обучающихся 
и технологии ее реализации в системе образо-
вания в целях позитивной социализации обу-
чающихся» 1023120800019-5-5.3.1. 

Результаты проведенного исследования 
позволили выявить ряд проблем трудового 
воспитания, представленных в ранее опубли-
кованных работах [3; 4]. Практическая значи-
мость заключается в возможности образова-
тельных организаций организовать трудовое 
воспитание обучающихся как системный и по-
следовательный процесс с учетом существую-
щих нормативно закрепленных требований и 
имеющихся возможностей. 

Изложение основного материала. Обра-
щение к научным публикациям (В. А. Громова, 
Д. С. Кушанова, О. А. Милькевич, В. В. Па-
харь, О. В. Фетисова и др.), посвященным во-
просам нормативно-правового обеспечения 
трудового воспитания обучающихся и реали-
зации права ребенка на труд, позволяет сфор-
мулировать следующее. 

Реализация права на труд является неотъем-
лемым правом каждого ребенка и ответствен-
ностью государства, стремящегося реализовать 
комплекс мероприятий по обеспечению усло-
вий труда несовершеннолетних среди иных 
мер защиты их прав и гарантий. Исследовате-
ли подчеркивают необходимость урегулиро-
вания вопросов трудовой занятости несовер-
шеннолетних в связи с распространенной прак-
тикой недобросовестных действий работода-
телей, использующих труд детей. Одновремен-
но авторы подчеркивают необходимость ин-
формирования и просвещения обучающихся 
по вопросам трудового законодательства. 

Анализ нормативно-правового обеспече-
ния трудового воспитания обучающихся раз-
личных уровней образования позволяет выде-
лить несколько групп нормативных и програм-
мных документов. 

К первой группе (задающие содержатель-
но-смысловой компонент) относятся следую-
щие документы и их ведущие положения в кон-
тексте решения задач трудового воспитания. 
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Федеральные законы № 273-ФЗ «Об об-

разовании в Российской Федерации» [16] и 

№ 479-ФЗ «О внесении изменений в Федераль-

ный закон «Об образовании в Российской Фе-

дерации» задают общую направленность об-

разования на решение вопросов трудового вос-

питания [17]. Ст. 28 при характеристике ком-

петенции, прав, обязанностей и ответственно-

сти образовательной организации предусмат-

ривает «содействие добровольческой (волон-

терской) деятельности обучающихся, их учас-

тию в общественно полезном труде». Ст. 34 за-

крепляет право обучающихся на участие в об-

щественных объединениях, создание студенче-

ских отрядов, реализующих, помимо прочего, 

мероприятия, связанные с общественно-полез-

ным трудом, организацией временной трудо-

вой занятости тех, кто изъявил «желание в 

свободное от учебы время работать в различ-

ных отраслях экономики»; ч. 4 предусматри-

вает «привлечение обучающихся к труду, не 

предусмотренному образовательной програм-

мой в соответствии с требованиями трудового 

законодательства»; ст. 43. к ответственности 

и обязанностям обучающихся относит следую-

щее «с учетом возрастных и психофизических 

особенностей участвовать в общественно-по-

лезном труде, предусмотренном образователь-

ной программой и направленном на формиро-

вание у обучающихся трудолюбия и базовых 

трудовых навыков, чувства причастности и 

уважения к результатам труда». 

Социальный заказ к системе образования 

(отражен в нормативных и программных доку-

ментах, представленных ранее; в контексте 

трудового воспитания речь идет о формирова-

нии ценности достойного труда, отраженной в 

Указе Президента РФ от 09.11.2022 № 809 [15]) 

является ключевым основанием, определяю-

щим цель трудового воспитания и его задачи на 

каждом уровне образования. 

В «Методических рекомендациях для об-

щеобразовательных организаций в части опре-

деления видов трудовой деятельности, обучаю-

щихся в рамках образовательной деятельно-

сти с учетом возрастных и психофизиологи-

ческих особенностей обучающихся» [7] опре-

делены следующие виды труда: учебный, об-

щественно полезный и производительный. 

Федеральные рабочие программы воспи-

тания в составе федеральных образовательных 

программ для начального, основного, среднего 

общего образования [9; 10; 11], примерная ра-

бочая программа воспитания для организаций 

среднего профессионального образования [12] 

определяют трудовое и профессионально-тру-

довое воспитание как значимое наравне с дру-

гими видами воспитания в развитии личности, 

а также целевые ориентиры результатов трудо-

вого воспитания. 

К нормативно-правовым документам вто-

рой группы (задающей организационный ком-

понент) и их ключевым положениям с позиции 

трудового воспитания относятся следующие. 

Понимание сущности добровольческой 

(волонтерской) деятельности как вида обще-

ственно полезного труда детей и молодежи, 

предполагающего «безвозмездное выполнение 

работ и (или) оказания услуг в целях, указан-

ных в п. 1 ст. 2» ФЗ-№ 135 «О благотворитель-

ной деятельности и добровольчестве (волон-

терстве)» [18]. 

Трудовой кодекс Российской Федерации 

определяет возраст, с которого допускается за-

ключение трудового договора (ст. 63), и вво-

дит ограничения на занятость в условиях тру-

довой деятельности, способных нанести вред 

здоровью несовершеннолетних (ст. 63, 265) [13]. 

Пункт 2.10.4. СП 2.4.3648-20 содержит тре-

бование о недопущении привлечения детей «к 

работам с вредными или опасными условиями 

труда, при выполнении которых запрещается 

применение труда лиц моложе 18 лет, а также к 

уборке туалетов, душевых, умывальных, мытью 

окон и светильников, уборке снега с крыш, вы-

полнению ремонтно-строительных и отделоч-

ных работ, подъему и переносу тяжестей» [8]. 

В контексте вовлечения обучающихся в 

волонтерскую, социальную и проектную дея-

тельность различной целевой направленности 

значимыми являются возможности, предоста-

вляемые национальными проектами «Образо-

вание», «Культура». С 2025 года Указом Прези-

дента Российской Федерации от 07.05.2024 г. 
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№ 309 «О национальных целях развития Рос-

сийской Федерации на период до 2030 года и на 

перспективу до 2036 года» [14] утверждены на-

циональные проекты «Молодежь и дети», «Се-

мья», «Экологическое благополучие» и др. Су-

бъектами трудового воспитания могут высту-

пать Общероссийское общественно-государ-

ственное движение детей и молодежи «Движе-

ние Первых», Федеральное агентство по де-

лам молодежи (Росмолодежь), Российский дет-

ско-юношеский центр. Возможности вклю-

чения в социально значимую деятельность 

предоставляют платформы «МЫВМЕСТЕ», 

«ДОБРО.РФ», «Россия – страна возможно-

стей», «Моя страна – моя Россия». 

В рамках комплексного исследования тру-

дового воспитания был проведен опрос педа-

гогических работников, в том числе: 8850 пе-

дагогов дошкольного образования и 4913 заме-

стителей директоров общеобразовательных 

учреждений (более подробно результаты дан-

ного опроса представлены в ранее опублико-

ванной работе [4]. Один из блоков опроса вклю-

чал изучение информированности педагогиче-

ских субъектов об изменениях по вопросам 

трудового воспитания в законодательных до-

кументах и последующем изменении локаль-

ных документов образовательных организаций. 

Результаты опроса по изучаемому аспекту: 

– преимущественное большинство респон-

дентов (86,7 % педагогов дошкольных образо-

вательных организаций и 84,7 % заместителей 

директоров школ) информированы об измене-

ниях в ФЗ «Об образовании в РФ» по вопро-

сам трудового воспитания; 

– значительная часть респондентов (39 % 

педагогов дошкольных образовательных орга-

низаций и 41 % заместителей директоров школ) 

ответили, что в локальные документы образо-

вательных организаций были внесены соот-

ветствующие изменения; 

– незначительная часть респондентов (5,1 % 

педагогов дошкольных образовательных орга-

низаций и 18,1 % заместителей директоров 

школ) отметили наличие в образовательных ор-

ганизациях программных и методических ма-

териалов по трудовому воспитанию обучаю-

щихся, реализации в образовательных органи-

зациях программ дополнительного образова-

ния в области трудового воспитания (4,8 % пе-

дагогов дошкольных образовательных органи-

заций) и программ внеурочной деятельности 

(42 % заместителей директоров общеобразо-

вательных школ). 

Приведенные результаты опроса свиде-

тельствуют о необходимости продолжения ра-

боты образовательных организаций по приве-

дению в соответствие локальных, програм-

мных документов и методических материалов 

действующим нормативно-правовым осно-

ваниям. 

Представленные нормативно-правовые ос-

новы организации трудового воспитания обу-

чающихся создают широкие возможности по 

реализации права каждого ребенка на труд и 

включение в разнообразные виды трудовой 

деятельности. Однако остаются вопросы, свя-

занные с правовым положением несовершен-

нолетнего и ответственностью взрослого су-

бъекта трудового воспитания при организации 

отдельных видов труда детей. Так, привлече-

ние к добровольческой (волонтерской) деятель-

ности детей дошкольного, младшего школь-

ного возраста вызывает вопросы, связанные с 

добровольностью выбора и ответственностью 

взрослого (кто именно несет ответственность за 

ребенка при его участии в подобной деятельно-

сти – воспитатель/учитель или родитель). Ес-

ли подобная деятельность организована в рам-

ках воспитательной работы или внеурочной 

деятельности, очевидна ответственность педа-

гогического работника за сохранность жизни, 

здоровья обучающегося, его привлечение к до-

пустимым видам труда и в допустимых усло-

виях. Но в этом случае подобные виды деятель-

ности должны быть отражены в рабочей про-

грамме воспитания в структуре образователь-

ной программы, родители (законные предста-

вители) должны быть ознакомлены и выразить 

свое согласие. Привлечение детей подростко-

вого и юношеского возраста к волонтерской 

деятельности может быть организовано в рам-

ках общественных объединений, участия в об-

щественных движениях всероссийского (на-
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пример, «Движение первых») и регионально-

го уровней или в рамках акций, проводимых по 

инициативе представителей муниципальной 

власти, предприятий конкретного муниципаль-

ного образования, частных лиц. Каждая из обо-

значенных ситуаций требует своего детально-

го изучения с позиции норм права с целью 

уточнения механизма взаимодействия между 

образовательными организациями и подобны-

ми социальными субъектами, урегулирования 

вопросов ответственности за сохранность жиз-

ни и здоровья, соответствия условий труда не-

совершеннолетних нормативным требованиям. 

Отдельной проблемой выступает трудовая 

занятость несовершеннолетних (с 14 лет). Рас-

пространенные практики организации трудо-

вой занятости несовершеннолетних, находя-

щихся в социально опасном положении, отра-

жают не просто разнообразие форм занятости, 

но и отработанные механизмы регулирования 

правовых отношений между различными субъ-

ектами (несовершеннолетний как работник, 

работодатель, социально-реабилитационный 

центр для несовершеннолетних или образова-

тельная организация как инициатор организа-

ции подобной трудовой занятости, Комиссия 

по делам несовершеннолетних и защите их 

прав как субъект контроля за реализацией за-

конодательства в вопросах профилактики пра-

вонарушений и безнадзорности несовершенно-

летних, муниципалитет как гарант организа-

ции трудовой занятости и др.). Среди таких 

практик представлены отряды мэра, трудовые 

(молодежные) отряды, летний трудовой лагерь, 

трудовые объединения и др. Организация тру-

довой занятости остальных несовершеннолет-

них остается «зоной риска», где возможно на-

рушение всех обозначенных ранее прав и га-

рантий в отношении несовершеннолетнего. 

Выводы. Нормативно-правовое обеспече-

ние трудового воспитания охватывает совокуп-

ность нормативных и программных докумен-

тов, взаимосвязанных между собой и отражаю-

щих социальный заказ к системе образования в 

контексте решения задачи формирования цен-

ности достойного труда у подрастающего по-

коления. 

Нормативно-правовые документы подчер-

кивают значимость признания права обучаю-

щихся на труд и необходимость формирования 

трудолюбия, базовых трудовых навыков, чув-

ства причастности и уважения к результатам 

труда; ответственность образовательных орга-

низаций за привлечение обучающихся к труду 

с учетом возрастных и психофизиологических 

особенностей обучающихся; обязанность обу-

чающихся участвовать в общественно полез-

ном труде. 

Рассматриваемые документы задают со-

держательно-смысловой и организационно-

управленческий компоненты трудового воспи-

тания подрастающего поколения. Документы 

прямого действия (Федеральные законы, Тру-

довой кодекс Российской Федерации, Приказы 

Министерства просвещения Российской Феде-

рации, Санитарные правила) отражают вопро-

сы реализации права обучающихся на труд и 

задают основания разработки примерных рабо-

чих программ воспитания для различных уров-

ней образования с учетом требований феде-

ральных образовательных программ и входя-

щих в них федеральных рабочих программ вос-

питания. Документы опосредованного дей-

ствия создают возможности для включения 

обучающихся в различные виды труда (Указы 

Президента РФ, определяющие национальные 

проекты, создание различных платформ, пред-

полагающих реализацию социальных инициа-

тив граждан, создание общественных объеди-

нений и др.). 

Обозначенные группы документов расши-

ряют перечень субъектов трудового воспита-

ния (образовательные организации, обществен-

ные организации и движения, социальные парт-

неры), позволяя повысить результативность 

реализации задач трудового воспитания на раз-

личных уровнях образования. Одновременно 

обозначенные нормативно-правовые основания 

определяют особенности организации трудово-

го воспитания в учреждениях общего, средне-

го профессионального образования. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты изуче-

ния и систематизации нормативно-правового 
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обеспечения трудового воспитания обучаю-
щихся в системе образования. Представленные 
выводы отражают комплексное видение изу-
чаемой проблемы, не ограничивающееся толь-
ко рассмотрением федеральных законов и про-
граммных документов. В статье охарактеризо-
ваны возможности вовлечения детей и моло-
дежи в различные виды социальной активно-
сти, волонтерской деятельности, заложенных в 
деятельности общественных организаций, на-
циональных проектах, деятельности федераль-
ных агентств. Практическая значимость заклю-
чается в возможности организации трудового 
воспитания в образовательных организациях 
различных уровней с учетом широкого спектра 
организационных ресурсов и возможностей со-
циальных субъектов, вовлеченных в решение 
актуальной задачи воспитания. 

Ключевые слова: нормативно-правовое 
обеспечение, трудовое воспитание, обществен-
но полезный труд, целевые ориентиры резуль-
татов трудового воспитания. 

SUMMARY 
The article presents the results of the study and 

systematization of the regulatory framework for la-
bor education of students in the education system. 
The presented conclusions reflect a comprehen-
sive vision of the problem under study, not limi-
ted to consideration of federal laws and program 
documents. The article describes the possibilities 
of involving children and young people in various 
types of social activity, volunteer activities em-
bedded in the activities of public organizations, 
national projects, and federal agencies. The prac-
tical significance lies in the possibility of organi-
zing labor education in educational organizations 
of various levels, taking into account a wide range 
of organizational resources and capabilities of so-
cial entities involved in solving the urgent task of 
education.  

Key words: regulatory and legal support, la-
bor education, socially useful work, target guide-
lines for the results of labor education. 
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АРТ-ПЕДАГОГИКА                                                    

И АРТ-ТЕХНОЛОГИИ:                        

ПУТИ СТАНОВЛЕНИЯ, 

СПЕЦИФИКА, 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ                        

ОПЫТ РЕАЛИЗАЦИИ 
 

 

   ведение. В современном мире в условиях 

динамично меняющейся социокультурной си-

туации актуализируется необходимость по-

стоянного личностного и профессионального 

развития личности. В нашу жизнь все в боль-

шей мере внедряются современные техноло-

гии, агрессивно навязываются «ценности» за-

падного общества, что зачастую деформирует 

внутренний мир человека, особенно детей и 

молодежи. Сформировать защитные механиз-

мы восприятия, разграничения добра и зла, кра-

сивого и безобразного помогает человеку ос-

воение различных областей культуры, в истин-

ном ее понимании – культуры, возвышающей 

сознание. 

Формулировка цели статьи, ее актуаль-
ность. Совершенствованию духовного и твор-
ческого потенциала личности способствует 
союз искусства и образования. Таким союзом 
является одно из новых, актуальных направле-
ний в образовательном процессе – арт-педа-
гогика. 

Цель статьи – раскрыть специфику арт-пе-
дагогики, обобщить сведения о ней, пути ее 
становления, особенности свойственных ей 
арт-технологий, их разновидностей, а также ос-
ветить авторский опыт их применения в учеб-
ном процессе среди детей (школьников) и мо-
лодежи (студентов). 

Изложение основного материала статьи. 
Обобщим информацию о термине «арт-педа-
гогика». Его этимология восходит к англий-
скому art. Однако в английском языке art озна-
чает визуальное искусство (прежде всего, жи-

вопись, а также графика, скульптура). В рус-
ском же языке арт трактуется как в целом «ис-
кусство». Исходя из этого, можно было бы рас-
сматривать термин «арт-педагогика» как ана-
логичный русскоязычному термину «педаго-
гика искусства». Однако в понимании данных 
терминов нет такой прямолинейности. В наши 
дни «термин «арт-педагогика» распространен 
гораздо шире, чем «педагогика искусства». Бо-
лее широкое его употребление, на наш взгляд, 
связано с англоязычной основой термина «арт-
педагогика» (что свойственно современной 
тенденции англоязычных заимствований в 
науке и коммуникации в обществе), кратко-
стью («арт» вместо слов «искусство», «художе-
ственный»), звуковой броскостью и широким 
кругом современных ассоциаций слова «арт» 
(от традиционных «артист», «артистизм», к 
сравнительно новым: соц-арт, поп-арт, оп-арт, 
арт-рок; арт-группа, арт-объект, арт-простран-
ство, арт-каталог, арт-менеджер, арт-директор 
и др.)» [2, с. 283]. 

В педагогической традиции сложилось 
понимание термина «педагогика искусства» 
как относящегося к художественному образо-
ванию, в широком смысле слова «художествен-
ное», вбирающего в себя разные виды «ху-
дожеств», то есть разных видов искусства. При-
чем такая «педагогика художественного об-
разования обычно рассматривается с мономо-
дальной позиции, в отношении освоения ре-
бенком (личностью) какого-либо вида искус-
ства: музыкального (музыкальное образова-
ние), изобразительного, литературного, хорео-
графического, театрального искусства и др. Ре-
бенок осваивает эти виды искусства инсти-
туционально в общеобразовательной школе 
или во внеурочной деятельности и системе до-
полнительного образования» [3, с. 44]: в ху-
дожественной или музыкальной школе, изо-
студии, школе искусств, театральном или хо-
реографическом кружке или студии и др. 

Внутри художественного образования, 
формирующегося издавна (еще с древности 
возникали способы и приемы обучения, пере-
дачи владения каким-либо видом искусства), 
складывались специфические методы освоения 
искусства, технологии обучения. Но сам тер-



 

 29 

мин «арт-педагогика» возник на грани XX–
XXI веков внутри арт-терапии, объединяющей 
искусство и психокоррекцию (точнее: искус-
ство, психологию, медицину). В конце XX ве-
ка эти 2 понятия в науке были впервые отде-
лены Ю. С. Шевченко и А. В. Крепицей, а в 
2001 году под руководством Е. А. Медведевой 
был издан первый учебник по арт-педагогике 
(однако авторы еще рассматривали арт-тера-
пию как направление психотерапии и коррек-
ционной педагогики, объединяя в синкретич-
ное целое арт-терапию и арт-педагогику), Мно-
гие ученые применяют понятия арт-педагоги-
ка и арт-терапия как синонимы (М. Ю. Алек-
сеева, И. В. Давыдова, А. В. Гришина, Л. Д. На-
зарова и др.), используя арт-педагогические 
методы и приемы в решении терапевтических, 
психокоррекционных задач. Думается, эти яв-
ления нельзя отождествлять, хотя их взаимо-
связь несомненна. 

Арт-педагогика отличается от арт-терапии 
двумя основными качествами: во-первых, на-
целенностью на педагогические задачи раз-
вития человека, при этом психокорректирую-
щая функция является в ней вспомогательной 
(тогда как в арт-терапии она главная). Во-вто-
рых, арт-педагогика нацелена не на особых 
детей (в целом людей, не только детей, но и 
взрослых), имеющих какие-то нарушения (не-
врологические и др.,), а на всех участников об-
разовательного процесса, независимо от их фи-
зического и психологического состояния (по-
этому арт-терапия применяется, прежде всего, 
в специальном образовании, а арт-педагогика – 
в общеобразовательной школе). Арт-педаго-
гика шире, она вбирает в себя арт-терапевтиче-
ское воздействие, но направлена на более объем-
ный круг задач и широкую аудиторию. 

От художественного же образования и пе-
дагогики искусства арт-педагогика отличается 
тем, что она направлена на всех детей, незави-
симо от их уровня художественных способно-
стей, и нацелена не на получение художествен-
но ценного результата (который презентуется 
обычно в итоге этапа обучения в концертной 
или выставочной деятельности), а на процесс 
познания внешнего и своего внутреннего ми-
ра, самореализации и самовыражения. 

 
Рис. 1. Взаимодействие арт-педагогики, 

педагогики искусства и арт-терапии 

 
Таким образом, исследовательское поле 

арт-педагогики находится на пересечении по-
лей арт-терапии и педагогики искусства, подоб-
но сцеплению множеств (в теории множеств в 
математической науке), связано с ними, но име-
ет свою специфику. Визуально представим это 
на рисунке 1. 

Можно утверждать, что с конца ХХ века 
арт-педагогика стала развиваться как само-
стоятельное направление. Как новое явление 
термин «арт-педагогика» еще не имеет устояв-
шегося определения в педагогической науке. 
Автор солидаризируется с Н. Ю. Сергеевой, 
давшей одно из первых определений (2008 г.): 
«арт-педагогика – современное, формирую-
щееся практико ориентированное направле-
ние педагогической науки, изучающее приро-
ду, закономерности, принципы, механизмы 
привлечения искусства и художественной дея-
тельности для решения профессиональных 
педагогических задач» [11, с. 27]. Но, на наш 
взгляд, смысловое поле арт-педагогики шире. 

Автор (А. Б. Афанасьева) в ряде работ 
предлагает более развернутое определение: 
«арт-педагогика – это направление педагогики, 
в котором, прежде всего, решаются задачи обу-
чения, воспитания и развития личности в про-
странстве культуры с использованием разно-
образных средств искусства, с пробуждением 
творческого потенциала обучающихся и вовле-
чением их в художественную деятельность, 
способствующую более глубокому познанию 
и осознанию явлений, фактов, текстов культу-
ры во взаимодействии (диалоге) ее элементов, 
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а также пониманию окружающего и собствен-
ного внутреннего мира в самовыражении сред-
ствами искусства в творческом продукте» 
[2, с. 284]. 

Также автор предлагает выделить в арт-

педагогике три направления: мономодальное, 

интермодальное, полимодальное. Эти же на-

правления существуют в педагогике искусства 

и арт-терапии. 

Движение от мономодальности к полимо-

дальности в них отражает процессы развития 

в русле тенденций к интеграции, свойственных 

системе образования конца ХХ века и далее. 

Так, еще в 1970-е годы в концепции музыкаль-

но-эстетического воспитания Д. Б. Кабалев-

ского была намечена идея межпредметных свя-

зей, реализованная в его «Программе» в ряде 

уроков музыки на уровне переклички материа-

лов уроков музыки с уроками литературы и 

изобразительного искусства. Например, в 3 

классе: прослушивание арии Сусанина из опе-

ры «Жизнь за царя» М. И. Глинки на уроках му-

зыки и чтение думы «Иван Сусанин» К. Ф. Ры-

леева на уроке литературы; подобное же и с 

песней «Дубинушка»), также на уровне темати-

ки и содержания ряда разделов, что ярко про-

явилось в программе 5 класса. Здесь тема пер-

вого полугодия «Музыка и литература» реа-

лизуется в первой четверти, названной «Что 

стало бы с музыкой, если бы не было литерату-

ры» и во второй четверти «Что стало бы с ли-

тературой, если бы не было музыки». А тема 

второго полугодия «Музыка и изобразительное 

искусство» раскрывается в третьей четверти, 

названной «Можем ли мы увидеть музыку», 

и в четвертой четверти – «Можем ли мы ус-

лышать живопись» [10]. 

Поиск межпредметных связей – это лишь 

первая ступень принципа интеграции. Позже 

в 1990-е годы возникли и развились полихудо-

жественные концепции преподавания детям 

изобразительного искусства (Б. П. Юсов), ли-

тературы (В. Г. Маранцман), продолженные 

их последователями (М. П. Воюшина, Е. А. Зап-

латина, Е. П. Кабкова, В. А. Лубенко, Е. К. Ма-

ранцман, А. А. Мелик-Пашаев, Б. М. Немен-

ский, Л. Г. Савенкова и др.). 

Именно с 1990-х годов «педагогика искус-
ства» стала развиваться как интегративное на-
правление в русле полихудожественного под-
хода, а термин «педагогика искусства» вошел 
в научный обиход. В XXI веке в России по-
явился даже журнал «Педагогика искусства», 
издаваемый с 2006 г. НИИ художественного 
образования РАО. Идеи взаимодействия про-
изведений искусства в общеобразовательной 
школе стали активнее всего развиваться на уро-
ках музыки, что проявилось на страницах со-
зданных учебников музыки различных УМК: 
«Школа России» и «Перспектива» Е. Д. Крит-
ской, Г. П. Сергеевой, Т. С. Шмагиной; «На-
чальная школа XXI века» и «Школа 2100» 
В. О. Усачевой и Л. В. Школяр; «Ритм» Т. Н. Ки-
чак, В. В. Алеева, Т. И. Науменко; «Планета 
знаний» Т. И. Баклановой, УМК «Диалог» 
А. Б. Афанасьевой, В. А. Шекалова, О. Е. Ка-
мыниной и др. 

Таким образом, можно утверждать, что, 
возникнув внутри художественного образова-
ния мономодальных видов (музыкальное, ху-
дожественно-изобразительное, литературное  
образование), «педагогика искусства» как пе-
дагогическое направление, начиная с рубежа 
ХХ–XXI веков, устремилась к полимодально-
сти, отражая интеграционные процессы в пе-
дагогике этого периода. В недрах «педагогики 
искусства» зарождались полихудожествен-
ный, культуротворческий, культурологический, 
междисциплинарный, метаметодический, ин-
тегративный подходы (то есть подходы, осно-
ванные на взаимодействии разных искусств и 
наук: педагогики, психологии, методик различ-
ных дисциплин, разных ветвей искусствове-
дения, культурологии и т. д.). Кроме того, за-
рождались приемы, методы, способы вклю-
чения искусства в образовательный процесс 
(школы или вуза), т. е. зарождались собственно 
арт-педагогика и свойственные ей арт-техно-
логии. 

Арт-педагогика складывается как междис-
циплинарное явление, она направлена на вклю-
чение искусства в широкий образовательный 
контекст, в уроки (или занятия во внеурочной 
деятельности и системе дополнительного об-
разования), не только связанные с искусством, 
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но и с изучением наук (в большей мере гума-
нитарных: родного или иностранного языка, 
истории, географии, но возможно и естествен-
но-математических наук). Получив самостоя-
тельное развитие, арт-педагогика в XXI веке 
может применяться широко, однако это требует 
профессиональной подготовки педагога, его 
желания, мотивации осваивать новое направле-
ние и новые технологии. 

По определению Т. А. Барышевой, «арт-
технологии – система действий, операций, ме-
тодов, содержанием которых является язык и 
закономерности искусства, направленные на 
развитие личности и дающие возможность кон-
тактировать с глубинными аспектами духовной 
жизни, с внутренней реальностью» [13, с. 15]. 
Данное определение имеет психологическую 
окраску. 

Автор данной статьи сформулировал оп-
ределение в большей мере педагогической на-
правленности: «арт-технологии – это система 
действий, способов обучения, применяемых 
педагогом для решения разнообразных учебно-
воспитательных задач с привлечением произ-
ведений искусства, их содержания и средств 
выразительности (языка), а также художествен-
но-творческой деятельности обучаемых» 
[2, с. 284]. 

Мономодальное направление арт-педаго-
гики основывается на мономодальных арт-тех-
нологиях одного вида искусства (музыкально-
го, изобразительного, хореографического и др.), 
который опирается преимущественно на один 
вид ощущений: слуховых, зрительных, так-
тильно-двигательных (проприоцептивных) и 
т. д. Хотя, несомненно, в восприятии художе-
ственной целостности произведения искусства 
возникает взаимодействие ощущений, что при-
водит к целостному восприятию. Приведу при-
меры мономодальных арт-технологий: в изоб-
разительной деятельности – задание нарисо-
вать «Фантастическое (несуществующее) жи-
вотное» (с использованием комбинации частей 
разных животных); в литературной – техноло-
гия «неоконченных предложений (а также не-
оконченных рассказов, сказок) с вариантами 
продолжения; в музыкальной деятельности – 
незаконченных музыкальных «мыслей»: фраз, 

предложений, периодов, фрагментов, голосов 
в многоголосии» [4, с. 96]. Примером мономо-
дальной арт-технологии на уроке литературы 
является сочинение синквейна по прочтению 
литературного произведения, что описано в 
статье А. О. Пирожковой как прием при ра-
боте над содержанием повести «Глаза Ночи» 
В. Бахревского [11 ,с. 69]. 

Однако ныне более востребованы интер-
модальное и полимодальное направления арт-
педагогики. Они «связаны напрямую с взаимо-
действием различных ощущений в восприя-
тии разных видов искусства, переплетающих-
ся в методике занятия, включающего различ-
ные арт-технологии, творческую деятельность, 
методики разных дисциплин. Интермодальные 
и полимодальные арт-технологии являются 
полихудожественными». Автор ранее дал им 
следующее определение: «арт-педагогические 
полихудожественные технологии – это система 
действий и методов педагога, основанная на 
взаимодействии видов искусства, их художе-
ственных текстов (произведений), языков (эле-
ментов системы средств выразительности), на 
переносе представлений в восприятии и соб-
ственной художественной практике в целях 
эффективного развития обучающихся в обра-
зовательном процессе» [2, с. 284]. 

Интермодальная арт-технология обычно 
предполагает перенос представлений с одного 
искусства на другое (исходя из этимологии: 
англ. интер – меж, между), осуществляется 
взаимодействие между видами искусств, чаще 
между двумя видами. Такой «перевод» (пере-
кодирование) языка одного вида искусства на 
язык другого (не обязательно искусства) осуще-
ствляется в арт-технологиях художественного 
моделирования. Рассмотрим некоторые виды 
моделирования, применяемые в процессе му-
зыкальных занятий. 

Наиболее часто встречается цветовое мо-
делирование музыки (основываясь на цвето-
вом тесте М. Люшера в более свободной его 
интерпретации) – это своего рода «перевод» 
восприятия музыкального произведения, его 
характера (настроения) на язык живописи – 
красок (ведь каждый цвет также имеет свой 
характер); оно воплощается в цветовом пятне 
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или в серии пятен, отражающих смену настрое-
ний в процессе развития музыки (так возни-
кает цветовая композиция). Графическое мо-
делирование музыки – перенос представле-
ний о характере и направлении движения ме-
лодических линий при восприятии музыкаль-
ного произведения на язык графических линий 
(при обработке результатов работ диагности-
руется их направление, экспрессивность, ин-
тенсивность нажима). Пластическое моделиро-
вание музыки – «перевод» восприятия музы-
кального произведения (или звуковой импро-
визации) на язык пластики движений (его по-
рой называют «пластическое интонирование»). 
Геометрическое моделирование музыки – пе-
ренос представлений о форме музыкального 
произведения на математический язык гео-
метрических фигур (чаще простейших: круг, 
квадрат, треугольник, но возможны и более 
сложные), отображая в восприятии характера 
музыки свое представление о характере фигу-
ры. Автор ввел в практику осязательно-фак-
турное моделирование – перенос представле-
ний о регистрово-тембровом звучании музы-
ки на тактильные ощущения фактуры разных 
тканей (шелк, ситец, бархат, капрон, шерсть 
и др.) (подробнее: [5, С. 36–38]).  

Полимодальная арт-технология предпо-
лагает взаимодействие между несколькими 
(обычно тремя и более) видами искусства (ис-
ходя из этимологии: лат. поли – много). Ха-
рактерной полимодальной арт-технологией яв-
ляется полихудожественная технология «Диа-
лог искусств», в которой сопоставляются про-
изведения разных видов искусства, чаще лите-
ратуры, живописи и музыки (подробнее: [6]), 
Данная арт-технология востребована в методи-
ке разных школьных и вузовских  дисциплин, 
изучающих музыкальное, литературное, изоб-
разительное искусство и др. (однако нередко 
она реализуется как интермодальная между 
двумя видами искусства, особенно часто меж-
ду литературой и живописью). К полимодаль-
ной арт-технологии можно отнести драматиза-
цию музыкального произведения, при которой 
сочинение разыгрывается, как бы театрализу-
ется (а театр представляет собой полихудоже-
ственный синтез) со сценарной разработкой, 

порой даже с костюмированием (арт-техно-
логия «Зримая песня»). 

Широкий круг арт-технологий представлен 
в статье Т.А. Барышевой, среди них «техно-
логии художественной герменевтики (репли-
кации, парафразы, иллюстрации), художествен-
ное моделирование (линео- и формограммы, 
цветограммы, пластикограммы, драматизация, 
метод сценарной разработки), ассоциация и 
ассоциирование, стилизация, художественные 
трансформации (перекодирование, гротеск, 
инверсия, бионика, технологии художественно-
го воображения: деформация, гиперболизация 
и др.), художественное экспериментирование, 
эмоционально-экспрессивные технологии» 
[7, с. 125–128]). 

Автор еще с 1990-х годов вводил арт-тех-
нологии, разрабатывал методику их примене-
ния в педагогической практике работы со 
школьниками и студентами: будущими учи-
телями начальных классов (в РГПУ имени 
А. И. Герцена в различных курсах по художе-
ственно-эстетическому образованию), музы-
кантами (в ЛГУ имени А. С. Пушкина в дис-
циплинах по истории музыки и музыкальному 
воспитанию), со студентами-художниками и 
дизайнерами (в ЛГУ имени А. С. Пушкина и 
СПГУПТД). Особый интерес эти технологии 
вызвали у студентов-музыкантов и «началь-
ников». Их применение позволяет студентам 
прочувствовать, «прожить» произведение ис-
кусства в собственной доступной деятельности, 
тем самым «присвоить» его, ввести в свое куль-
турное поле. Освоение арт-технологий особен-
но важно для будущих педагогов, так как это 
способствует саморазвитию и «самосовершен-
ствованию личности», формированию «общей 
и индивидуальной культуры, социальной зре-
лости, профессиональной мобильности» 
[9, с. 67]. 

Помимо бакалавриата в Институте дет-
ства РГПУ им. А. И. Герцена арт-педагогиче-
ские технологии включены и развиваются в ря-
де дисциплин магистерских программ (дирек-
тор программ – Т. А. Барышева) «Развитие 
креативности ребенка в полихудожественной 
среде» и «Развитие креативности ребенка в 
образовании». С 2021 г. в учебном плане бака-
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лавриата профиля «Начальное образование» 
в РГПУ имени А. И. Герцена введен курс, в 
котором арт-технологии впервые звучат в наз-
вании дисциплины: «Арт-технологии в до-
полнительном образовании». В процессе ос-
воения курса студенты приобретают опыт в 
области не только мономодальных арт-техно-
логий (основанных на изобразительной, музы-
кальной, или театральной деятельности), но и 
интермодальных и полимодальных техноло-
гий, также они реализуют полученные знания 
и умения в ходе педагогических практик. 

Для начальной школы учеными-методис-
тами РГПУ им. А. И. Герцена созданы учебно-
методические комплексы (УМК) «Диалог» 
(издан в 2013–2014 гг. издательством «Дрофа») 
и «Школа диалога» (издан частично в 2020-е 
годы издательством «Просвещение»), в кото-
рых в содержание учебников почти всех дис-
циплин входят арт-педагогические идеи, что 
нашло отражение в «Концепции» этих УМК 
[8]. Особенно активно арт-технологии реали-
зуются на страницах учебников по музыке (ав-
торы – А. Б. Афанасьева, В. А. Шекалов), ли-
тературному чтению (написанных под руко-
водством М. П. Воюшиной), технологии (ав-
тор – А. Н. Мисюкевич). 

Выводы. Арт-педагогика сложилась как 
самостоятельное направление в педагогиче-
ской науке и практике на рубеже XX-XXI ве-
ков. В ней целенаправленно не ставятся задачи 
собственно художественного образования, как 
и не ставятся задачи коррекционной терапии 
(с которыми арт-педагогика связана «генети-
чески»). Эти задачи здесь имеют вспомогатель-
ный характер и реализуются среди всех обу-
чающихся, независимо от их уровня художе-
ственных способностей и состояния здоровья. 

Специфика арт-педагогики – в изучении 
методов и внедрении в широкую практику 
произведений и средств искусства, а также ху-
дожественной деятельности для решения об-
щеобразовательных задач обучения и воспита-
ния, что должно способствовать формирова-
нию основ культуры, более глубокому позна-
нию и пониманию окружающего и собствен-
ного внутреннего мира, развитию культурно-
го поля личности, ее творческого потенциала. 

Применение арт-технологий, базирующих-
ся на междисциплинарном взаимодействии, 
активизирует учебную деятельность, способ-
ствует созданию активной творческой атмо-
сферы на занятии, формирует художествен-
но-познавательный интерес личности, разви-
вает ее креативность, социализацию, позволяет 
«прожить» произведение искусства, воспри-
нять его через сердечный отклик и выразить 
свои переживания в творческом продукте, что 
в итоге имеет культуросозидающее значение в 
воспитании ребенка (или студента). 

В целом, арт-педагогика и арт-техноло-
гии имеют широкие перспективы и требуют 
дальнейшего научного развития и внедрения 
в практику. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается специфика арт-

педагогики как нового направления в науке, 
обобщаются сведения о ней, прослеживаются 
пути ее становления, описываются арт-техно-
логии, предлагается их классификация по кри-
терию модальности (мономодальное, интермо-
дальное, полимодальное), освещается педагоги-
ческий опыт, реализованный автором в ряде 
университетов Санкт-Петербурга со студента-
ми и со школьниками в школах города. 

Ключевые слова: арт-педагогика, педа-
гогика искусства, арт-технологии, полихудо-
жественные арт-технологии, полихудожествен-
ный подход. 

SUMMARY 
The article examines the specifics of art peda-

gogy as a new direction in science, summarizes in-
formation about it, traces the ways of its formation, 
describes art technologies, proposes their classi-
fication according to the criterion of modality (mo-
nomodal, intermodal, polymodal), highlights the 
pedagogical experience implemented by the author 
in a number of universities of St. Petersburg with 
students and schoolchildren in schools of the city. 

Key words: art-pedagogy, pedagogy of art, 
art-technologies, poly-artistic art- technologies, 
poly-artistic approach. 
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    ведение. В современных социокультур-

ных условиях значительно усложняются зада-

чи, которые должен решать учитель музыки в 

общеобразовательном учреждении, вследствие 

этого запросы к качеству и уровню профессио-

нальной подготовки студента в вузе многократ-

но повышаются. Компетентный специалист в 

области музыкального искусства обязан не 

только глубоко осознавать место и роль образо-

вательных систем в мировом культурном про-

странстве, но и сочетать глубокие фундамен-
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тальные теоретические знания с практически-

ми умениями, творчески мыслить, быстро адап-

тироваться к новым технологиям, адекватно 

отзываться на постоянно возникающие вызовы 

времени. Профессиональная подготовка буду-

щего учителя музыки непрерывно совершен-

ствуется, носит многоуровневый характер. 

Важнейшим компонентом вышеупомянутого 

процесса являются все виды учебной и произ-

водственной практики. Традиционная система 

организации практики в вузе не успевает гибко 

реагировать на те изменения, которые происхо-

дят в нынешних социальных реалиях. Не сек-

рет, что часто по окончании вуза молодой спе-

циалист, придя в школу, теряется перед лицом 

свалившихся на него разнообразных требова-

ний и оказывается не в состоянии им соответ-

ствовать в полной мере, это порождает неудо-

влетворенность теми ожиданиями, которые он 

представлял себе ранее, поскольку они не осу-

ществились. Результат подобной ситуации – ра-

зочарование в избранной профессии и уход из 

нее. Поэтому нужно, чтобы еще в период про-

хождения практики студенты научились адап-

тироваться к школьной среде, с помощью опыт-

ных наставников приобрели бы опыт неорди-

нарного разрешения встречающихся на их пу-

ти проблем, проявляя профессиональный инте-

рес к делу обучения и воспитания школьников. 

Формулировка цели статьи, ее актуаль-

ность. В связи с этим становится актуальной 

проблема формирования профессионального 

интереса будущего учителя музыки. Целью 

статьи является рассмотрение целостной систе-

мы учебной и производственной видов практик 

как фактора формирования профессионально-

го интереса будущего учителя музыки. 

В трудах Э. Абдуллина, Е. Пономаренко, 

Е. Николаевой, Г. Стуловой раскрываются пси-

холого-педагогические аспекты подготовки бу-

дущего учителя музыки. Ученые подчеркива-

ют, что качество профессиональной деятельно-

сти будущего учителя музыки во многом зави-

сит от сформированности профессионально-пе-

дагогических ценностей, мотивов, интересов, 

поэтому профессиональная подготовка студен-

тов музыкально-педагогического факультета 

состоит не только в том, чтобы предоставить 

молодым специалистам определенную сумму 

знаний, но вместе с этим привить им ценно-

стное отношение к профессиональной деятель-

ности [7]. 

Изложение основного материала. Про-

фессиональный интерес побуждает обучающе-

гося овладевать секретами избранной профес-

сии и является основой разностороннего разви-

тия личности. Под профессиональным инте-

ресом мы понимаем направленность лично-

сти на успешное овладение избранной профес-

сией в процессе осознания ее социальной и 

личностной значимости, привлекательности. 

Он выражается в намерении глубже освоить 

свою профессию, добросовестно относиться к 

овладению профессиональными умениями и 

навыками, формировать психологическую и 

практическую готовность работать по избран-

ной профессии [6]. 

Содержание и организация практики сту-

дентов педагогических специальностей рас-

сматриваются И. Ефремовой, О. Денисовой, 

Н. Дресвянниковой, Т. Красковской, Г. Код-

жаспировой, Н. Кузьминой, И. Прокофьевой, 

Н. Шишлянниковой. В их работах акцентиру-

ется внимание на том, что педагогическая прак-

тика выступает связующим звеном между тео-

ретическим обучением студентов и их будущей 

профессиональной деятельностью, раскрыва-

ется значение практики в профессиональном 

становлении будущего педагога. Тем не менее, 

остается недостаточно раскрытой роль учебной 

и производственной видов практик как цело-

стной системы в формировании профессио-

нального интереса будущего учителя музыки. 

Практика предполагает непрерывность и 

последовательность ее проведения при получе-

нии «нужного достаточного объема практиче-

ских знаний и умений по образовательным ква-

лификационным уровням» [8, с. 175]. 

В соответствии с ФГОС ВО нового поколе-

ния в учебные планы студентов по направле-

нию подготовки «Педагогическое образование» 

специальности «Музыка» на 3-м и 4-м курсах 

были введены такие учебные и производствен-

ные виды практик, как «Учебная практика, на-
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учно-исследовательская работа», «Учебная 

практика, ознакомительная», «Учебная практи-

ка, проектно-технологическая», «Производ-

ственная практика, проектно-технологическая», 

«Производственная практика, педагогическая», 

«Производственная практика, научно-исследо-

вательская работа», «Производственная прак-

тика, преддипломная». Такая целостная систе-

ма разных видов практик дает возможность 

студентам глубже погрузиться в атмосферу 

своей будущей профессии и внедрить знания, 

полученные на теоретических и исполнитель-

ских дисциплинах в практическую деятель-

ность. А под руководством опытных методис-

тов по практике и школьного учителя музыки 

позволяет сделать эту деятельность успешной 

и результативной, получить максимум удовле-

творения своего профессионального интереса. 

В ходе прохождения разных видов практик 

студент становится субъектом новой для него 

деятельности, начинает практическое освоение 

функционального содержания профессиональ-

но-педагогической деятельности. 

Требования, предъявляемые к будущему 

учителю музыки, включают в себя владение со-

временными технологиями обучения, умения-

ми пользоваться Интернетом, разрабатывать 

культурно-образовательные проекты, читать 

научно-методические издания, активно уча-

ствовать в студенческих конференциях, а так-

же в научно-исследовательской деятельно-

сти [4]. Все эти навыки студент может в полной 

мере практически реализовать в ходе учебной 

и производственной практик. 

На ІІІ курсе студенты проходят учебные 

практики. Так, на «Учебной практике, научно-

исследовательской работе» они изучают труды 

в области музыкознания, музыкальной психо-

логии и педагогики, анализируют изученный 

материал по проблеме выбранной ими темы, 

апробируют свои научные изыскания, готовят 

к публикации научные статьи или выступают 

с докладами, составляют траекторию своего бу-

дущего дипломного проекта, основанную на 

рефлексии, мотивации и планировании, осваи-

вают методы сбора информации и работы с 

ней, овладевают стилем изложения научного 

текста и нормами библиографического описа-

ния литературы, заполняют дневники и соста-

вляют отчет по практике [2]. 
Написание теоретических и практико ори-

ентированных работ требует от обучающихся 
компетенций из разных отраслей знаний, а так-
же высокого уровня общеучебных умений и на-
выков, который достигается самоорганизацией, 
самодисциплиной, самообразованием молодых 
людей. Логично предлагать студентам пробле-
мы для исследований в зависимости от того, на-
сколько они доступны для их понимания и жиз-
ненного опыта. Например, темы могут быть 
связаны с начальным музыкальным обучением 
младших школьников. Возможно направить 
познавательную активность студентов на изу-
чение возрастных особенностей данной груп-
пы детей и обучения их музыкальной грамоте 
как основы освоения семантики музыкально-
го искусства. В итоге студенты приобретают 
опыт постановки и решения научных задач; со-
вершенствуют навыки работы с научной лите-
ратурой, приобретают опыт научного дискурса 
через написание научных статей, докладов, со-
общений. 

«Учебная практика, ознакомительная» яв-
ляется начальным этапом в системе практиче-
ской подготовки, студенты проходят практику 
в общеобразовательных школах. Ее целью яв-
ляется формирование общего представления об 
организации учебно-воспитательного процес-
са, ознакомление с требованиями к ведению 
школьной документации, выработка навыков 
и умений наблюдения и комплексного анализа 
учебно-воспитательной работы, ознакомление 
со спецификой педагогической деятельности. 
На «Учебной практике, ознакомительной» сту-
денты посещают и анализируют уроки учителя 
музыки, а также готовят и проводят пробные 
уроки музыки в начальной школе, выполняют 
роль помощника учителя музыки или классно-
го руководителя, знакомятся с планами воспи-
тательной работы классного руководителя выб-
ранного класса, а также помогают в подготов-
ке и проведении внеурочных мероприятий, 
проводят игры на переменах, готовят отчетную 
документацию по практике. Именно во время 
данного вида практики будущие специалисты 
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получают возможность ознакомиться не толь-
ко со спецификой выбранной профессии, но и 
проявить способность к осуществлению про-
фессиональной деятельности в ее реальных ус-
ловиях. Данный вид практики не может рас-
сматриваться только в рамках профессиональ-
ных дисциплин. Он носит комплексный харак-
тер и является средством профессиональной 
подготовки, поэтому необходимо содружество 
всех кафедр по руководству студентами. Кон-
сультанты-преподаватели социально-гумани-
тарных дисциплин способствуют усилению ми-
ровоззренческой направленности, гуманитари-
зации и гуманизации деятельности студентов-
практикантов. Музыкальные, психологические, 
филологические кафедры могут и должны ра-
ботать не только на свои специальности, но и 
думать, как повысить общий культурный уро-
вень всех студентов, которые проходят педа-
гогическую практику. Такой подход усиливает 
межкафедральные контакты. 

Существенным вопросом является опреде-
ление этапов организации и проведения учеб-
ной ознакомительной практики. Осмысление 
студентами процесса формирования педагоги-
ческих умений и навыков – дело не простое. 
Здесь нельзя ограничиваться лишь общими по-
яснениями и рассмотрением теоретических по-
ложений. Необходимо в самой организации 
практики выделить определяющие этапы это-
го процесса и добиваться их отражения в учеб-
но-воспитательной работе практикантов с деть-
ми. Первый (адаптационный) этап охватывает 
первую неделю практики, когда происходит 
пассивное наблюдение уроков школьного учи-
теля музыки, ведутся дневники, в которых за-
писываются темы, цели, задачи, вычленяются 
методические приемы и способы, использован-
ные в ходе занятия, с последующим обменом 
мнений между одногруппниками. Следующая 
неделя посвящается проведению пробных уро-
ков и внеклассных занятий и становится этапом 
пробно-тренировочной работы по овладению 
педагогическими умениями и навыками. Затем 
выделяется третий этап, предназначенный для 
закрепляюще-тренировочной деятельности. На 
последнем осуществляется проверка результа-
тивности зачетных уроков и воспитательных 

мероприятий. Вычленение указанных этапов 
помогает более конкретно осознавать целевую, 
содержательную и процессуальную направлен-
ность практики в каждый ее период, решая кон-
кретные учебные задачи [1]. 

Руководители практикой отмечают, что 
большинство студентов при подготовке и про-
ведении первых уроков музыки и внеклассных 
занятий чувствуют волнение, психическое на-
пряжение, растерянность. Такое состояние час-
то объясняется тем, что, дескать, так бывает со 
всеми, кто впервые начинает работать с деть-
ми. Доля истины в этом, конечно, есть, однако 
более глубокое рассмотрение этой проблемы 
показывает, что главную роль тут играют субъ-
ективные причины: слабое владение методи-
кой, нет уверенности в себе, поскольку не бы-
ло апробации того, что запланировали. Подчас 
подготовка к уроку ограничивается написа-
нием конспекта по общему шаблону. Однако 
этого недостаточно. По нашему мнению, необ-
ходимо предложить студентам четкий алго-
ритм подготовки урока, который включает в се-
бя следующие шаги: предварительную кон-
сультацию у учителя; осмысление содержания 
будущего урока; разработку детального плана-
конспекта; специальную работу по усвоению 
и запоминанию последовательности действий 
учителя и обучающихся; самостоятельное 
«проигрывание» всех методических элемен-
тов по несколько раз вне аудитории. Исполь-
зование данного алгоритма помогает вырабо-
тать уверенность в себе, избавиться от психиче-
ского напряжения, получить позитивный на-
строй, что будет способствовать более актив-
ной работе над собой. 

«Учебная практика, проектно-технологи-
ческая» дает возможность студентам раскрыть 
свои творческие способности при разработке 
проектов внеклассных мероприятий в сфере 
музыки и презентовать их реализацию на прак-
тике в школе. 

На IV курсе содержание программ практик 
усложняется. «Производственная практика, 
проектно-технологическая» предполагает под-
готовку творческих проектов в сфере музыки 
и реализацию их в практической внеурочной 
деятельности с подростками и со старшими 
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школьниками. В ходе прохождения «Производ-
ственной практики, педагогической» студенты 
осваивают практическую педагогическую дея-
тельность с элементами научно-исследователь-
ской работы. Это позволяет овладеть методами 
исследования, выработать способность наблю-
дать, обобщать, делать выводы, изучать опреде-
ленную проблему со всех сторон. «Производ-
ственная практика, научно-исследовательская 
работа» оказывает помощь при написании вы-
пускных квалификационных работ по мето-
дике обучения музыки в школе. «Производ-
ственная практика, преддипломная» предостав-
ляет большую самостоятельность студенту, он 
на правах учителя-стажера осуществляет учеб-
ный процесс в школе, кроме того, данный вид 
практики позволяет создать своеобразную на-
учную лабораторию, где студенты, используя 
диагностические методики, осуществляют вы-
явление современного состояния изучаемой 
проблемы, а также проводят внедрение разра-
ботанных ими педагогических условий и ме-
тодик на уроках музыки и во внеклассной ра-
боте и проверяют их эффективность, а полу-
ченные результаты описывают в своих дип-
ломных проектах. Эту практику можно рас-
сматривать как этап углубления профессио-
нального интереса, который формирует творче-
скую индивидуальность будущего учителя му-
зыки. У практикантов пробуждается стремле-
ние к поиску наиболее результативных мето-
дов воспитания и обучения детей. Данный вид 
практики развивает самостоятельность, крити-
ческое и осмысленное отношение к профес-
сиональным знаниям, профессионально необ-
ходимые умения, навыки, способы действий. 
Одновременно с этим «появляется потребность 
в профессиональном саморазвитии, раскры-
ваются мотивы профессиональной деятельно-
сти» [3, с. 37]. 

Здесь необходимо слаженное взаимодей-
ствие администрации баз практики и педаго-
гов вуза – руководителей учебных и произ-
водственных практик, чтобы обеспечить макси-
мально комфортные условия для обучающих-
ся. Успешная реализация практической дея-
тельности студентов способствует повыше-
нию профессионального интереса. Именно ос-

воение всех видов практик позволит начинаю-
щим педагогам оценить собственную готов-
ность к профессиональной деятельности, про-
анализировать и осмыслить свои личностные 
качества как будущих учителей музыки. 

Кроме того, эффективное проведение учеб-
ной и производственной видов практик зависит 
от учебно-методического обеспечения выпу-
скающей кафедры, арсенала методов препода-
вания профессионально ориентированных дис-
циплин, привлечения студентов к психолого-
педагогическим исследованиям, системности 
контроля и объективной оценки результатов, 
достигнутых студентами-практикантами [5]. 
Целесообразно организованная практика, ее не-
посредственная связь с теорией и наукой явля-
ется одним из основных путей повышения про-
фессиональной подготовки педагогических 
кадров, а соответственно их профессионально-
го интереса. 

Выводы. Таким образом, система разных 
видов учебных и производственных практик, 
которые будущие учителя музыки проходят 
целенаправленно и поэтапно, позволяет выра-
ботать у них интегрированные практические 
навыки и создать условия для успешного фор-
мирования их профессионального интереса. 
Необходимо на каждом уровне прохождения 
практики развивать у студентов творческое 
мышление, исследовательские умения, без ко-
торых трудно как продолжать образование, так 
и реализовываться на рынке труда. Эти каче-
ства формируются в вузе через активное уча-
стие студентов в практике, которая приобре-
тает все большее значение и превращается в 
один из основных компонентов профессио-
нальной подготовки будущего специалиста. 
Все виды практик, имеющие профессиональ-
ную направленность, при должной организации 
существенно углубляют интерес к будущей пе-
дагогической деятельности и формируют по-
зитивное отношение к избранной профессии. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируются особенности цело-

стной системы практик как фактора форми-
рования профессионального интереса будуще-
го учителя музыки. Профессиональный инте-
рес рассматривается в контексте поэтапного ос-
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воения обучающимися вуза всех видов прак-
тик и приобретения опыта применения теоре-
тических и научных знаний в реальной педа-
гогической деятельности учителя музыки. По-
казана преемственность и взаимосвязь между 
умениями и навыками, вырабатываемыми на 
различных этапах прохождения практики, ко-
торые обеспечивают студентам стабильный 
профессиональный интерес к избранной спе-
циальности. 

Ключевые слова: педагогическая прак-
тика, профессиональный интерес, будущий 
учитель музыки. 

SUMMARY 
The article analyzes the features of a holistic 

system of practices as a factor in the formation of 
professional interest of a future music teacher. 
Professional interest is considered in the context 
of the gradual mastering of all types of practices 
by university students and the acquisition of ex-
perience in applying theoretical and scientific 
knowledge in the real pedagogical activity of a 
music teacher. The continuity and relationship 
between the skills and abilities developed at vari-
ous stages of practice are shown, which provide 
students with a stable professional interest in the 
chosen specialty. 

Key words: pedagogical practice, professio-
nal interest, future music teacher. 
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    ведение. В Севастопольском государ-

ственном университете подготовка учителей 
химии осуществляется в соответствии с Общей 
образовательной программой по направлению 
подготовки 44.03.05 Педагогическое образова-
ние (профиль – Химия и Биология). Комплекс 
дисциплин, формирующих будущих специа-
листов, предусматривает проведение лекцион-
ных практических и лабораторных занятий. 
На лекциях обучаемым доносится информация, 
на лабораторных работах (например, неоргани-
ческая, физическая химии и т. п.) в лаборато-
риях проводятся различные химические опыты. 
Практические занятия (семинары) дают широ-
кий простор для реализации творческих под-
ходов педагогов. Так, дисциплины, связанные с 
изучением методик и стратегий школьного об-
разования («Современные стратегии школьно-
го образования», «Методика обучения химии», 
«Методика использования педагогического по-
тенциала культурно-образовательной среды 
Севастополя», «Профессиональное мастерство 
учителя», различные профессиональные треки 
и т.п.), позволяют отрабатывать методологиче-
ские приемы и отдельные элементы анализи-
руемых технологий во время проведения семи-
нарских занятий. 

В рабочей учебной программе по дисци-
плине «Методика обучения химии» обозначе-
ны компетенции: 

1. Способен осуществлять обучение учеб-
ному предмету на основе использования пред-
метных методик и применения современных 
образовательных технологий. 

2. Способен организовывать деятельность 
обучающихся, направленную на развитие ин-
тереса к учебному предмету в рамках урочной 
и внеурочной деятельности. 

Именно организация семинарских заня-

тий с элементами практического проведения 

школьного урока в свете выполнения этих ком-

петенций, по нашему мнению, способствует со-

вершенствованию профессиональной подго-

товки будущих учителей химии. 

Формулировка цели статьи, ее актуаль-

ность. Целью исследования является процесс 

формирования профессиональной методиче-

ской компетентности будущих учителей химии 

на примере изучения дисциплины «Методика 

обучения химии». Актуальность исследования 

обусловлена переходом от знаниевой парадиг-

мы к гуманистической и с переходом общеоб-

разовательных школ на ФГОС-2021. Новизна 

исследования состоит в дополнении методик 

проведения семинарских занятий разработкой 

полноценных школьных уроков и созданием 

«банка уроков химии» обучаемыми каждой 

учебной группы. 

При проведении семинарских занятий 

можно выделить следующие типы [1]: 

1. Углубление изучения курса. 

2. Углубленная проработка отдельных тем 

курса. 

3. Семинар исследовательского типа. 

При реализации учебных дисциплин, как 

правило, используются семинары второго типа. 

Проведение семинарских занятий чаще 

всего использует [2] такие формы, как беседа, 

диспут, деловые игры, пресс-конференция, об-

суждение докладов и семинаров, коллоквиум, 

письменные работы, и т. д. Все чаще педагоги 

при проведении семинаров используют различ-

ные интерактивные технологии с использова-

нием цифровой среды. В методическом посо-

бии для преподавателей СПО Е. Н. Смирновой 

отмечаются такие структурные части семинара, 

как подготовка, непосредственное обсуждение 

вопросов семинара и послесеминарская работа 

обучаемых [3]. Результативность занятия на-

прямую зависит от уровня подготовки. Семина-

ру присущи познавательная, воспитательная 

и контролирующая функции [4]. Ведущая 

роль отводится познавательной функции. 

Предлагаемая нами технология формиро-

вания специалиста (учителя химии) исполь- 
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зует интерактивную форму проведения занятия 

(каждый обучаемый готовит презентацию уро-

ка по заданной теме), на занятии проводится 

обсуждение каждого такого урока (поскольку 

создаваемым «банком уроков химии» будут 

пользоваться все одногруппники), послесеме-

нарская работа представлена внесением кор-

ректировки в рассмотренную работу. 

Лекционный курс дисциплины «Методи-

ка обучения химии» базируется на работах 

Н. В. Кузьминой, В. П. Беспалько, Г. М. Черно-

бельской, М. С. Пак, Г. И. Якушевой, А. А. Ка-

пустиной, Л. Г. Тивановой, Е. В. Берсеневой, 

С. С. Космодемьянской, С. И. Гильмашиной, 

диссертационных исследованиях Е. В. Ильи-

чевой, А. Г. Малина, методических рекоменда-

циях ФГБНУ «Институт стратегии развития 

образования», Федеральном законе № 273 «Об 

образовании в Российской Федерации». В лек-

циях отражаются функциональные компонен-

ты педагогической системы и специфика в 

структуре и функционировании системы пе-

дагогического образования. «Методика обуче-

ния химии» – не только дисциплина в учеб-

ном плане подготовки будущих учителей хи-

мии, но и наука – со своими базовыми единица-

ми, целями и задачами, дидактическими прин-

ципами, новациями как в методике препода-

вания, так и в организации самого урока. Для 

построения школьного курса химии будущим 

учителям при разработке уроков рекомендо-

вано придерживаться определенных дидактиче-

ских принципов: научности, стандартизации, 

оптимальности, историцизма, интеграции и 

дифференциации, инновации, ведущей роли 

теории, разделения трудностей, развития хи-

мических понятий и принципа целостности. 

Особое внимание при изучении лекцион-

ного курса уделялось инновационным методам 

обучения химии [5]. В качестве таковых мы 

рассматривали игровые, разноуровневые, проб-

лемные, информационно-коммуникационные 

технологии, технологии метода проектов, Син-

квейн и т. п. Главная сложность подготовки 

урока заключалась в сочетании теоретических 

основ лекционного материала с практической 

организацией урока. 

При проведении занятий с обучаемыми по 

дисциплине «Методика обучения химии» глав-

ным критерием оценки подготовленного урока 

будущим педагогом была организация взаим-

ной деятельности учеников и учителя. Четко 

прослеживается в приготовленных будущими 

педагогами уроках движение от знаниевой к гу-

манистической парадигме [6]. Современные 

студенты уже на интуитивном уровне «чув-

ствуют» требуемую подачу материала. Сами – 

недавние школьники – они обобщают свой 

школьный опыт в качестве учеников и накла-

дывают его на базовые теоретические знания, 

получаемые на дисциплине «Методика обуче-

ния химии». Содержание и структура процесса 

обучения выступали подчиненными величи-

нами. Учитель должен продумывать работу с 

различными группами учащихся по успевае-

мости. Создавать атмосферу психологической 

комфортности для учеников. При этом моти-

вационные элементы урока должны соответ-

ствовать уровню требований, предъявляемых 

к дисциплине. 

Объяснительно-иллюстративный метод 

проведения урока сочетается с эвристическим. 

Школьники устают от монотонности изложе-

ния материала, их периодически нужно «ожи-

влять» вопросами, тестами, шарадами, крос-

свордами. 

На семинарских занятиях студенты пред-

ставляли разработку урока по школьной про-

грамме. За время обучения планируется подго-

товить совместными усилиями «базовый па-

кет» уроков химии для 8–11 классов, называе-

мый «банк уроков химии». Работа каждого сту-

дента оценивается его сокурсниками, посколь-

ку каждый заинтересован получить качествен-

ный «банк уроков химии». На занятиях учим-

ся «подводить» учеников к формированию це-

ли и задач урока (в соответствии с нормативны-

ми документами формулировать должен обу-

чаемый), что может быть рассмотрено на за-

нятии. Например, тема урока «Алканы». Ожи-

даемо, что будем говорить о строении моле-

кул алканов, вытекающих отсюда физических 

и химических свойствах. Учитель может до-

бавить, что строение алканов отражается но-
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менклатурой, правила формулирования наз-

ваний алканов также будут рассмотрены на 

этом уроке. Т. е. ученики уже после объявле-

ния темы включаются в работу. 
Начало урока будущие педагоги органи-

зуют по-разному. Уточняют отсутствующих, 
или проводят перекличку с частичным опросом 
по пройденному материалу. Обязательно объ-
являют этапы урока. Например, в начале урока 
предлагают вспомнить в тестовой форме мате-
риал прошлого занятия, затем разбирают но-
вую тему, в конце занятия проводится фрон-
тальный опрос. Тестирование можно организо-
вать в электронном формате – высвечивается 
слайд с вопросами и вариантами ответов, каж-
дый правильно ответивший получает «плюсик» 
(накопление таких «плюсиков» позволяет ак-
тивизировать работу даже слабоуспевающих 
учеников); можно раздать бланки вопросов с 
вариантами ответов и тогда оценивать каждого 
ученика, затем резюмировать правильные от-
веты (можно организовать самопроверку, вза-
имную проверку учащихся или проверить учи-
телю самому). Проведение фронтального оп-
роса в конце занятия позволяет также полу-
чить желаемый «плюсик». Удобно при этом 
разрешить пользоваться конспектом, что по-
высит мотивацию записывать подробно в тет-
ради материал урока. В конце занятия обяза-
тельно подводится итог, объявляются оценки, 
выдается домашнее задание. Практически все 
занятия студенты готовят с использованием 
презентаций. Это удобно, эстетично, а грамот-
ное расположение материала стимулирует зри-
тельное восприятие. Перемежая новый мате-
риал с опросом в игровой форме, педагог де-
лает занятие интересным и нестандартным. 
Формирование компетенции вопрошания в 
процессе создания проблемной ситуации поз-
волять научить нешаблонно мыслить [7]. 

В учебнике методики преподавания химии 
в средней школе Г. М. Чернобельской приве-
дены различные варианты обучения химии, 
включая внеурочную работу [8]. Подробно из-
ложены этапы подготовки практического за-
нятия и методики химического эксперимента. 
Химия, как никакая другая дисциплина, позво-
ляет в полной мере реализовывать такие сред-

ства наглядности, как различные приборы, об-
разцы химических веществ при проведении 
экспериментальных исследований. Практиче-
ски на каждом занятии при изучении общей и 
неорганической химии мы обращаемся к Пе-
риодической таблице Д. И. Менделева, табли-
це растворимости, электрохимическому ряду 
напряжений металлов (условные средства на-
глядности). При этом на уроке учитель стара-
ется реализовать в той или иной степени обу-
чающие, воспитательные и развивающие цели. 
Достаточно полно методы воспитания и их реа-
лизация, применимая для обучения химии, из-
ложены Г. И. Щукиным: формирование поло-
жительного опыта поведения; формирования 
сознания суждений и убеждений; метод по-
ощрения и метод наказания (как вариант «кну-
та и пряника»); формирование привлекатель-
ного образа учителя в сознании учащийся (как 
говорят «формирование внешним видом пе-
дагога»); использование мимического, плас-
тического, цветового и вербального образа; ме-
тоды педагогического паллиатива [9]. Так, пе-
дагог, требуя от обучаемых соблюдения техни-
ки безопасности, на проведении лабораторных 
опытов должен надевать халат, очки, перчатки. 
Тем самым показывая особенность момента, 
отличие его от другого вида занятия, ответ-
ственность при проведении эксперимента. Это 
подсознательно заставляет учащихся собраться, 
сосредоточить внимании на объекте проведе-
ния химического опыта. Даже подбирая демон-
страционный материал из сети Интернет, сле-
дует уделять внимание виду экспериментатора. 
Эксперименты «в домашних условиях» выкла-
дывать не следует. Ученик должен с первых 
кадров привыкать к культуре проведения хи-
мического эксперимента. 

При подготовке к уроку учитель априори 
должен учитывать особенности мышления под-
ростков. Чувственные и умственные образы, 
адекватные содержанию урока сопровождают 
изучение даже самых отвлеченных химических 
понятий. Как отмечает Е. В. Ильичева, задей-
ствование при обучении таких этапов, как сен-
сорно-моторное, образное, логическое, лингви-
стическое, знаков-символическое, ведет к по-
вышению интереса к химии [10]. Химическое 
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понятие вначале нужно представить («увидеть» 
мысленно, на рисунке, слайде, видеофрагмен-
те), затем перевести в класс суждений в хи-
мических терминах, и только потом перевести 
эту информацию в знаковую модель. Напри-
мер, показать на слайде белый, голубой и синий 
медный купорос (этап представления), затем 
показать свойства (растворение в воде) либо 
демонстрационным опытом, либо видеофраг-
ментом (суждение), и только потом перевод в 
знаковую модель – безводный (белый) CuSO4, 
5-водный (голубой) CuSO4х5Н2О и 10-водный 
(синий) CuSO4х10Н2О. Ученик видит, что чем 
больше молей воды в кристаллогидрате, тем 
темнее и насыщенные синева вещества. То, что 
это одно вещество – он наблюдает при раство-
рении. Все растворы имеют синюю окраску. 
Таким образом, от наблюдения через формиро-
вание вербального образа ученик сформировал 
знаковую модель. 

Подростковый возраст характеризуется по-
вышенной любознательностью, попытками са-
моутверждения любым путем, делением ми-
роощущения на «белое» и «черное». Ребята бы-
стро устают от однообразия. Поэтому они либо 
принимают предмет и им не скучно, интерес-
но, нет системной рутины при проведении уро-
ка, либо постоянные: «я не понимаю...», «все 
сложно...», «зачем мне это надо…» и т. п. Кро-
ме того, следует учитывать и социально-пси-
хологические особенности этой группы уча-
щихся [5] 

Кроме общелогических методов, которые 
являются классикой обучения, для уроков хи-
мии характерны такие специфические мето-
ды, как наблюдение, химический эксперимент, 
моделирование и т. п. Проведение лаборатор-
ных работ с использованием химической по-
суды и реагентов закладывает основы будуще-
го исследователя-практика. Если же химиче-
ский опыт с точки зрения техники безопасно-
сти не рекомендован для использования в клас-
сном помещении, то можно использовать ви-
деоматериалы: как готовые (из Интернета), так 
и записанные с участием учителя. При прове-
дении лабораторных исследований реализу-
ются и общепедагогические методы: воспита-
ние личным примером – учитель проводит 

опыты в специальной одежде, определенной 
техникой безопасности в химической лабора-
тории. Или объясняет наблюдаемый эффект 
перед проведением опыта, или просит выдви-
нуть гипотезу о том, что будет происходить, са-
мих учеников, или просит сделать выводы по 
результатам наблюдаемого явления и пояс-
няет их. 

По классификации, предложенной Ю. К. Ба-

банским, чаще всего студенты, обучающиеся 

по дисциплине «Методика обучения химии», 

в разработке своих уроков использовали на-

глядные методы (демонстрация слайдов, видео-

фрагментов). Решения основных дидактиче-

ских задач варьировали от приобретения зна-

ний до закрепления и проверки – на уроках реа-

лизовывался мини-тест на 4-5 минут на про-

верку или закрепление разобранного материа-

ла. Иногда использовали шарады в различных 

интерпретациях. Характер познавательной дея-

тельности разнился от объяснительно-иллю-

стративного до исследовательского. Проблем-

ный метод достаточно сложно организовать в 

рамках 45 минут урока. Наблюдалось сочета-

ние информационно-сообщающего, инструк-

тивно-практического, продуктивно-практиче-

ского и объяснительно-побуждающего методов 

обучения. 

По классификации О. С. Зайцева (по харак-

теру управления познавательной деятельно-

стью) будущие педагоги отдавали предпочте-

ние алгоритмизированному обучению. В части 

занятий наблюдались элементы проблемного 

обучения. 

Выводы. Подготовка завтрашних специа-

листов в различных областях науки и техники 

закладывается уже сегодня при обучении их 

будущих учителей. Переход к гуманистической 

парадигме в школьном образовании невозмо-

жен без формирования в учителях понимания 

необходимости внедрения в учебный процесс 

современных инновационных методов обуче-

ния химии. 

В соответствии с поставленной целью для 

формирования профессиональной методиче-

ской компетентности будущих учителей хи-

мии при изучении дисциплины «Методика обу-
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чения химии» при проведении семинарских 

занятий реализована отработка практических 

навыков проведения уроков химии в школе. 
Только при практической отработке теоре-

тических основ, полученных в ходе изучения 
лекционного материала, можно получить про-
фессионала. Интерпретация теории на кон-
кретных примерах организации учебного про-
цесса позволяет на выходе получить специа-
листа, способного внедрять инновационные 
технологии в учебный процесс. Более того, 
приходя на работу в школу, вчерашние студен-
ты будут иметь в запасе «банк уроков химии», 
который коллективно подготовили и обсудили 
под руководством преподавателя по дисцип-
лине «Методика обучения химии». 

АННОТАЦИЯ 
В свете реализации перехода от знаниевой 

парадигмы к гуманистической и совершенство-
вания подготовки учителей химии рассмотрена 
реализация получения навыков проведения за-
нятий по химии в рамках дисциплины «Мето-
дика обучения химии». Предложено при прове-
дении семинарских занятий обучающимся го-
товить реальные уроки с использованием раз-
личных технологий обучения, опираясь на ба-
зовые дидактические принципы, методы и ме-
тодики обучения. Коллективное обсуждение 
и соответствующие корректировки позволят 
по завершению изучения дисциплины иметь 
«банк уроков химии», которые могут быть ис-
пользованы в качестве базиса для дальнейше-
го совершенствования педагогического мас-
терства. 

Ключевые слова: учитель химии, мето-
ды обучения химии, разработка уроков химии, 
«банк уроков химии». 

SUMMARY 
In the light of the implementation of the tran-

sition from the knowledge paradigm to the hu-
manistic one and the improvement of the training 
of chemistry teachers, the implementation of ac-
quiring skills for conducting chemistry classes 
within the framework of the discipline “Methodo-
logy of Teaching Chemistry” is considered. It is 
proposed that when conducting seminars, stu-
dents prepare real lessons using various teaching 
technologies, relying on the basic didactic princi-
ples, methods and teaching methods. Collective 

discussion and appropriate adjustments will allow, 
upon completion of the study of the discipline, to 
have a “Bank of chemistry lessons” that can be 
used as a basis for further improvement of peda-
gogical skills. 

Key words: chemistry teacher, chemistry 
teaching methods, development of chemistry les-
sons, “Chemistry lesson bank”. 
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     ведение. В профессиональной деятель-

ности руководителя, как и в период его подго-

товки к выполнению соответствующих трудо-

вых функций, важное значение приобретают 

его личностные и профессиональные качества. 

Для обеспечения эффективной и успешной дея-

тельности образовательной организации у ру-

ководителя должен быть развит базовый на-

бор личностных, деловых и профессиональных 

компетенций, то есть ключевых компетенций. 

Цель данной статьи – рассмотреть основ-

ные подходы, применяемые в подготовке ру-

ководителей образовательных организаций. 

Актуальность исследования заключается в ак-

тивной трансформации образовательной дея-

тельности, требующей применение новых под-

ходов в подготовке руководителей образова-

тельных организаций в современных реалиях. 

Изложение основного материала. В на-

стоящее время в вопросах подготовки руково-

дителей образовательных организаций суще-

ствует несколько подходов. В Национальной 

доктрине образования в Российской Федера-

ции на период до 2025 года, Прогнозе долго-

срочного социально-экономического развития 

РФ на 2013–2030 г., Законе РФ «Об образова-

нии» (ред. от 29.12.2012), Федеральном госу-

дарственном образовательном стандарте выс-

шего образования (ред. от 19.07.2022 № 662) 

отмечается, что в настоящее время российской 

системе образования необходимо сформиро-

вать новое поколение кадров, в том числе ру-

ководящих, которое готово эффективно вы-

полнять профессиональную деятельность и от-

вечать современным требованиям, возникшим 

в результате смены форм собственности в ус-

ловиях рыночной экономики, трансформации 

общественных отношений, перехода на госу-

дарственно-общественное управление образо-

вательной организации. Андрагогический под-

ход рассматривает образовательный процесс 

через призму жизненного опыта человека как 

метод развития у него навыка самоорганиза-

ции. Следуя андрагогическому подходу, на ос-

новании современных исследований в этой 

области мы выделили специфические черты 

обучающихся управленцев (взрослых людей): 

самостоятельность, осознание значимости обу-

чения, взаимовлияние личностных и профес-

сиональных компонентов, опора на опыт, стре-

мление к практическому проявлению навы-

ков, потребность в доказательстве [2; 3; 8]. 

В профессиональной деятельности руко-

водителя, как и в период его подготовки к вы-

полнению соответствующих трудовых функ-

ций, сильное взаимовлияние оказывают его 

личностные и профессиональные составляю-

щие. Процесс формирования и развития ком-

петенций зависит от общего психоэмоциональ-

ного состояния человека. В данном аспекте 

важно также учитывать уровень мотивации 

обучающегося – чем выше осознанность и 

удовлетворенность руководителя, тем выше 

его мотивация. Особенной чертой подготовки 

специалистов в сфере образования является 

функциональное содержание профессиональ-

ной деятельности – обучение. 

Согласно андрагогическому подходу, в 

процессе подготовки или переподготовки мо-

жет возникнуть конфликт. Руководитель обра-

зовательной организации, который имеет пе-

дагогический опыт, оказывается в некомфорт-

ной для себя роли обучающегося. Профессио-

нальный и жизненный опыт управленца-уче-

ника, как правило, богат на знания, навыки и 

умения. Поэтому при построении образова-

тельных программ для повышения квалифи-

кации менеджеров образования необходимо 

учитывать этот факт и включать в ее содержа-

ние новые знания и нестандартные практиче-

ские разработки. 
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Таким образом, в рамках андрагогическо-
го подхода мы рассматриваем руководителя 
как взрослого обучающегося, способного со-
знательно и целенаправленно познавать и пре-
образовывать окружающую действительность. 
Для того чтобы подготовка менеджера прохо-
дила эффективно, ему необходимо соблюдать 
главное условие – понимание, в каких имен-
но навыках и знаниях он нуждается. Мотива-
ция и положительное отношение к конечному 
результату влияют на действия руководителя 
в процессе обучения, которое становится бо-
лее интересным и привлекательным, так как 
управленец самостоятельно осознает значи-
мость конечной цели обучения для его профес-
сионального развития. 

Отличительной особенностью подготовки 
руководителей образовательных организаций 
является ориентация на внутреннюю мотива-
цию к профессиональному развитию. Взрос-
лый обучающийся стремится к новым знаниям 
и овладевает новыми навыками в том случае, 
когда чувствует в этом потребность. Внешние 
мотиваторы (преподаватели, руководство, по-
ощрения) имеют второстепенное значение и 
без самостоятельного осознания их необходи-
мости не могут стать основанием для начала 
развития профессиональных компетенций, 
либо же способом ее контроля или оценки 
[1; 5; 7]. 

Принцип подготовки руководителей обра-
зовательных организаций во многих подхо-
дах основывается на цели обучения, которую 
представляют как изменения определенной 
устоявшейся системы в психике человека, его 
взглядов, стереотипов, профессиональных ус-
тановок. Необходимо понимать, что со стороны 
психологии образовательная деятельность реа-
лизовывается через психологическую установ-
ку, которая проявляется предрасположенно-
стью человека к определенной реакции на яв-
ления, его устойчивой системой взглядов. 

Другими словами, для продуктивного про-
цесса подготовки и повышения профессиональ-
ных навыков руководитель должен обладать 
соответствующей установкой. 

Смена знаниевой парадигмы на компетент-

ностную показала необходимость перестрой-

ки содержания, цели и задач, а также техно-

логических условий подготовительного про-

цесса руководителей образовательных органи-

заций. Компетентностный подход – ведущий 

на сегодняшний день – основывается на идеи 

целостного опыта, куда входят и знания, и уме-

ния выполнения трудовых функций, социаль-

ных ролей и решения профессиональных и 

жизненных задач. 

Формирование и развитие компетентно-

стей у менеджеров образования с позиции ком-

петентностного подхода опирается на следую-

щие теоретические положения: 

– содержание подготовительной програм-

мы ориентировано на жизненный и профессио-

нальный опыт решения задач руководителей; 

– результатом развития профессиональной 

компетентности становится совершенствование 

у руководителей способности самостоятельно 

принимать эффективные решения в педагоги-

ческой, управленческой деятельности, исходя 

из имеющихся знаний и опыта; 

– оценка уровня готовности руководителя 

к исполнению своих трудовых функций ос-

новывается на анализе уровня его компетент-

ности. 

Компетентностный подход помогает наи-

более точно определить требования к совре-

менному руководителю образовательной орга-

низации. 

При таком подходе цели программы по по-

вышению квалификации согласовываются с 

ожиданиями обучающихся, в нашем случае – 

с ожиданиями руководителей образователь-

ных организаций. Дело в том, что в рамках ком-

петентностного подхода к подготовке цель оп-

ределяется через описание способностей, ко-

торые могут приобрести менеджеры обра-

зования после обучения. Тем самым решается 

главная потребность обучающихся руководи-

телей – практическая значимость повышения 

квалификации [4; 6; 10]. 

Подготовка руководителя образовательной 

организации с позиции компетентностного 

подхода направлена на развитие его управлен-

ческой компетентности, которая включает в се-

бя несколько компонентов: личностный, ког-
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нитивный, коммуникативный, мотивацион-

ный, оперативный. Значимость данного вида 

компетенции объясняется спецификой профес-

сиональной деятельности и одной из трудовых 

функций руководителя – управление образо-

вательной организацией. Уровень развития уп-

равленческой компетентности отражает готов-

ность руководителя к эффективному выпол-

нению трудовых функций, решению профес-

сиональных задач. Именно поэтому формиро-

вание и совершенствование способностей – 

компонентов управленческой компетенции 

должны стать основными направлениями в 

процессе подготовки, оценивания и отбора ру-

ководителей образовательных организаций. 

Развитие отдельных профессиональных 

компетенций осуществляется через выполне-

ние разнообразных видов деятельности, вклю-

чающих решение практических задач. Такой 

метод связан с тем, что в условиях современно-

го развития системы образования первосте-

пенной необходимостью выступает формиро-

вание готовности руководителей образователь-

ных организаций направлять деятельность кол-

лектива на преобразование профессиональ-

ной среды, тем самым обеспечивать наращива-

ние потенциала организации и образования в 

целом. В связи с этим основной акцент в про-

цессе подготовки должен быть сделан на стра-

тегическую и проектировочную работу, разви-

тие творческого потенциала руководителей, 

их инициативности и креативности [9; 11]. 

Таким образом, выявленные характеристи-

ки андрагогического и компетентностного под-

ходов позволили нам определить специфику и 

принципы процесса подготовки руководителя 

образовательной организации. 

Современные социокультурные условия 

выдвигают новые требования целенаправлен-

ной подготовки менеджеров образования к эф-

фективному управлению организацией. 

Так, исследователи в области управления 

выделяют ключевые параметры эффективно-

сти управления образовательным процессом: 

– стратегичность как средство адаптации 

к динамичным изменениям в сфере образова-

ния; 

– способность эффективного управления 

ресурсами; 

– отказ от бюрократических систем в пла-

нировании; 

– налаживание конструктивного взаимо-

действия между субъектами образовательно-

го процесса; 

– формирование профессиональных групп, 

максимально вовлеченных в образовательный 

процесс; 

– единство в понимании значения иннова-

ционных процессов; 

– информационная доступность и откры-

тость образовательных процессов и организа-

ции в целом; 

– смысловая понятность и логичность, ко-

торая обеспечивает связь между компонентами 

системы управления посредством оперативно-

го контроля; 

– создание «кейсов» успешных управлен-

ческих решений, где эффективное управле-

ние доказывается на реальных примерах; 

– мониторинг образовательного процесса 

и его промежуточных результатов с рефлек-

сией и объективными выводами для дальней-

шей корректировки системы управления. 

Выводы. После анализа различных под-

ходов к подготовке руководителей образова-

тельных организаций мы пришли к выводу, 

что главными принципами сопровождения в 

процессе повышения квалификации являют-

ся инструменты комплексного взаимодействия 

субъектов образовательной деятельности. 

Основными методами и формами профес-

сиональной подготовки и переподготовки ме-

неджеров образования могут стать различные 

методические объединения, дополнительные 

профессиональные программы, сетевые про-

фессиональные сообщества, персональные про-

граммы повышения квалификации с учетом 

запроса, специализированные стажировки, не-

формальное дополнительное образование, ре-

гиональные и всероссийские конкурсы науч-

ных и методологических исследований. 

Результатом обучения должно стать осо-

знание руководителями собственных лично-

стных и профессиональных потребностей, со-
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здание механизма самомотивации руководи-

телей к реализации траектории личностного и 

профессионального роста на протяжении всей 

жизни, а также оптимизация работы образо-

вательных организаций. 

Комплекс вышеуказанных факторов и 

форм более точно определяет способы увели-

чения эффективности и качества подготовлен-

ности руководителей образовательных орга-

низаций к выполнению профессиональной 

деятельности в современных условиях. 

Система дополнительного профессиональ-

ного образования должна быть направлена на 

развитие у руководителей первостепенной уп-

равленческой компетентности, на удовлетво-

рение личностных потребностей руководите-

ля, развитие новых профессиональных навы-

ков и способностей. 

АННОТАЦИЯ 

В статье рассматриваются основные под-

ходы к подготовке руководителей образова-

тельных организаций в современных условиях: 

андрагогический и компетентностный. Отли-

чительной особенностью подготовки руково-

дителей образовательных организаций явля-

ется ориентация на внутреннюю мотивацию 

к профессиональному развитию. Взрослый 

обучающийся стремится к новым знаниям и 

овладевает новыми навыками в том случае, 

когда чувствует в этом потребность. Внешние 

мотиваторы (преподаватели, руководство, по-

ощрения) имеют второстепенное значение и 

без самостоятельного осознания их необходи-

мости не могут стать основанием для начала 

развития профессиональных компетенций, 

либо же способом ее контроля или оценки. 

Ключевые слова: подготовка руководи-

телей образовательной организации, андрагоги-

ческий подход, компетентностный подход. 

SUMMARY 

The article discusses the main approaches to 

training heads of educational organizations in mo-

dern conditions such as andragogical and compe-

tence-based approaches. A distinctive feature of 

training heads of educational organizations is the 

focus on internal motivation for professional de-

velopment. An adult learner strives for new know-

ledge and masters new skills when one feels the 

need for it. External motivators (teachers, manage-

ment, incentives) are of secondary importance and 

cannot become the basis for starting the develop-

ment of professional competencies without inde-

pendent awareness of their need or a way to con-

trol or evaluate it. 

Key words: training of educational organi-

zation managers, andragogical approach, compe-

tence-based approach. 
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ФАКУЛЬТЕТОВ 
 

 

    ведение. В современном мире навыки 

публичного выступления становятся все 

более важными, особенно для специалистов 

негуманитарных направлений. Сейчас спе-

циалисты из разных областей – от инженеров 

и программистов до финансистов и врачей – 

должны уметь не только выполнять свою ра-

боту, но и эффективно доносить свои идеи до 

аудитории. Им необходимо уметь убедительно 

и структурировано презентовать свои проек-

ты, объяснять сложные концепции и завоевы-

вать доверие аудитории. Внедрение цифро-

вых технологий в образование открывает но-

вые возможности, в том числе для повышения 

качества обучения техникам публичного выс-

тупления. 

Однако, несмотря на растущий интерес к 

цифровизации образования, специфика при-

менения технологий в обучении техникам пуб-

личного выступления студентов негуманитар-

ных факультетов до сих пор недостаточно ис-

следована. 

Готовность преподавателей применять но-

вые форматы в обучении, основанные на циф-

ровом материале и новом типе взаимодействия, 

является первым важным фактором на пути 

внедрения новых информационных техноло-

гий в учебный процесс вуза. Разработка элек-

тронных образовательных ресурсов является 

вторым важным фактором успешности любой 

формы электронного обучения. Закономерно, 

что методические аспекты электронного обуче-

ния в настоящее время находятся в зоне при-

стального внимания и все больше освещаются 

в научной литературе, потому что именно они 

важны для создания электронных образова-

тельных ресурсов и их дальнейшего приме-

нения в учебном процессе. 

Технологическая схема производства элек-

тронного курса может включать до пяти эта-

пов: подготовительный этап; этап разработки 

проекта; этап производства курса; этап тести-

рования и апробации курса; этап его усовер-

шенствования и тиражирования. Все пять эта-

пов являются важными организационными 

этапами, которые, безусловно, необходимы 

для продвижения и эффективного использо-

вания электронного учебного курса. Однако 

также важны вопросы непосредственной ра-

боты с учебным материалом и его организации 

в электронный учебный ресурс или курс, что в 

предложенной выше технологической схеме 

относится ко второму этапу [2]. 

Цифровые технологии предлагают мно-

жество инструментов для обучения публичным 

выступлениям: онлайн-платформы с интерак-
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тивными упражнениями, видеоматериалами 

и обратной связью, программное обеспечение 

для анализа речи и жестов, виртуальная реаль-

ность для погружения в реалистичные условия 

выступления, мобильные приложения для тре-

нировки ораторского искусства. 
Однако большинство существующих ин-

струментов не учитывают специфические по-
требности студентов негуманитарных факуль-
тетов. Необходимо разработать специализиро-
ванные обучающие программы и инструмен-
ты, которые будут учитывать особенности их 
профессий и помогать им преодолевать кон-
кретные трудности с публичными выступле-
ниями. 

Важно также интегрировать цифровые тех-
нологии в классические методы обучения пуб-
личным выступлениям, чтобы создать ком-
плексный подход, который поможет студентам 
овладеть этим важным навыком для успешной 
карьеры в современном мире. 

В связи с постоянно растущим запросом 
современного общества на увеличение коли-
чества специалистов любого профиля, обла-
дающих умениями и навыками эффективно 
выступать на публике, а также вследствие то-
го, что традиционные методы обучения пуб-
личным выступлениям имеют ряд недостат-
ков, в том числе ограниченность возможно-
стей для практики и обратной связи, цифровые 
технологии предоставляют новые возможно-
сти для обучения, такие как виртуальная реаль-
ность, искусственный интеллект и социальные 
сети. Целью работы является анализ специфи-
ки использования цифровых технологий в 
обучении техникам публичного выступления 
студентов негуманитарных факультетов, ис-
следование их потенциала для повышения эф-
фективности обучения и разработка рекомен-
даций по их эффективному внедрению в обра-
зовательный процесс. В работе использовался 
комплекс методов исследования: анализ лите-
ратуры, анализ существующих электронных 
учебных ресурсов, опрос студентов негумани-
тарных факультетов, экспертная оценка. 

Изложение основного материала. Ана-
лиз существующей практики обучения пуб-
личному выступлению показывает, что тради-

ционные методы обучения на негуманитарных 
факультетах часто оказываются недостаточно 
эффективными. Они не всегда способствуют 
глубокому погружению в тему, развитию прак-
тических навыков и повышению мотивации у 
студентов. Поэтому необходимо внедрять но-
вые методы и инструменты, которые будут бо-
лее эффективными и увлекательными. 

Цифровые технологии предлагают широ-
кий спектр инструментов, способных значи-
тельно улучшить процесс обучения публичным 
выступлениям, делая его более интерактивным, 
мотивирующим и индивидуализированным. 

Повышение мотивации достигается за счет 
использования мультимедийных материалов, 
таких как видеолекции, анимации, интерак-
тивные элементы и визуальные эффекты, ко-
торые делают процесс обучения более ярким 
и интересным. Использование игр и виртуаль-
ной реальности позволяет студентам погру-
зиться в имитацию реальных ситуаций пуб-
личного выступления, что делает обучение бо-
лее практичным и увлекательным. Цифровые 
платформы предоставляют возможность по-
лучать немедленную обратную связь на выс-
тупления, что мотивирует студентов к даль-
нейшему обучению. Индивидуальный подход 
реализуется через персонализированные тра-
ектории обучения, которые учитывают уро-
вень подготовки студента, его сильные и сла-
бые стороны. Цифровые платформы могут 
адаптировать контент к индивидуальным по-
требностям студента, предлагая ему дополни-
тельные упражнения или материалы. Само-
стоятельное обучение позволяет студентам оп-
ределять темп обучения и выбирать интере-
сующие их материалы. Оптимизация процес-
са обучения достигается за счет гибкого графи-
ка, который позволяет студентам учиться в лю-
бое удобное для них время и в любом месте. 
Онлайн-курсы предоставляют доступ к видео-
лекциям, тренажерам и дополнительным ма-
териалам в любое время. Экономия времени 
достигается за счет исключения необходи-
мости поездок на занятия и поиска необходи-
мой информации. В целом цифровые техно-
логии открывают широкие возможности для 
улучшения процесса обучения публичным выс-
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туплениям, делая его более интерактивным, 
мотивирующим, индивидуализированным и 
эффективным. 

Исследование проблемы онлайн-обучения 

в высшем образовании позволяет сделать сле-

дующие выводы. 

1. Обучение в режиме онлайн, примене-

ние в образовательном процессе современных 

ИКТ решают задачи формирования у студентов 

общекультурных и профессиональных компе-

тенций в соответствии с законом «Об образова-

нии в Российской Федерации» и ФГОС ВПО. 

2. В условиях информационного общества 

обучение онлайн, как и традиционное обуче-

ние, требует изменения компетенций современ-

ного преподавателя и организации учебного 

процесса. От современного педагога требуется 

не просто овладеть новыми технологиями, но 

изменить методику преподавания. Вузу, реа-

лизующему электронное обучение, необходи-

мы изучение и разработка вопросов педагоги-

ческого дизайна, педагогики в электронном 

обучении на институциональном и организа-

ционно-технологическом уровнях [6]. 

3. Применение цифровых технологий в 

образовании негуманитарных специальностей 

должно иметь свою специфику и дифференци-

рованный подход. Необходимость трансфор-

мации системы образования, направленной на 

повышение соответствия компетенций моло-

дых специалистов требованиям современного 

рынка труда и экономической системы, а так-

же на оптимизацию социальных взаимодей-

ствий, становится все более актуальной. 

Студенты негуманитарных специально-

стей, как правило, нуждаются в развитии прак-

тических навыков, основанных на использо-

вании цифровых инструментов, специфичных 

для их будущей профессии. Обучение на негу-

манитарных специальностях часто требует ис-

пользования специализированных програм-

мных продуктов, симуляторов и виртуальных 

лабораторий, что требует адаптации цифровых 

инструментов к конкретным учебным задачам. 

Таким образом, внедрение цифровых тех-

нологий в образовании негуманитарных спе-

циальностей требует комплексного подхода, 

который учитывает специфику профессиональ-

ной подготовки и особенности обучения. 

Однако важно понимать, что, используя 

инструменты цифровой образовательной эко-

системы, необходимо учитывать, что образова-

тельная система имеет свою социальную спе-

цифику, которую со всей очевидностью нель-

зя сбрасывать со счетов при перенимании опы-

та построения цифровых образовательных эко-

систем [1]. 

Дистанционное обучение имеет те же це-

ли и задачи, что и традиционное, но формы 

взаимодействия между обучающим и обучае-

мым иные: структура представления теорети-

ческого материала, организация самостоятель-

ной работы. Самостоятельная работа студента 

на базе новых технологий заключается в том, 

чтобы преподаватель регулировал, направлял 

деятельность студента для получения послед-

ним знаний, умений, навыков, определенных 

программой высшего учебного заведения. Во 

многом эффективность полученного студен-

том образования зависит также от уровня под-

готовки преподавателя и, в частности, от того, 

как и какие им будут предложены сведения и 

разработаны задания для самостоятельной ра-

боты с помощью системы дистанционного обу-

чения. Преподаватель должен быть в состоянии 

разработать дистанционные ресурсы, а также 

корректировать задания после их апробации 

студентами в течение семестра [4]. 

Студенты негуманитарных факультетов, 

как правило, имеют меньше опыта в публич-

ных выступлениях и недостаточно развитые 

коммуникативные навыки. Это обусловлено 

спецификой их обучения, которое часто со-

средоточено на теоретических знаниях и прак-

тических задачах в узкой специальности. 

Цифровые технологии могут стать эффек-

тивным инструментом для преодоления этих 

трудностей и повышения уровня публичных 

выступлений студентов негуманитарных фа-

культетов. 

Применение цифровых технологий в обу-

чении публичным выступлениям позволяет 

сделать процесс более практичным, интерак-

тивным и эффективным. Студенты могут ис-
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пользовать онлайн-платформы для подготов-

ки к выступлениям, записи и анализа своих ре-

чей, а также для получения обратной связи от 

преподавателей и одногруппников. 

Внедрение цифровых технологий требует 

не только использования современных инстру-

ментов, но и разработки новых подходов к 

обучению. 

С учетом вышеизложенного возможная 

структура современного электронного курса 

«Техники публичного выступления» для сту-

дентов негуманитарных специальностей мо-

жет включать, помимо видеолекций, презен-

таций, классических заданий и литературы, 

задания по анализу материалов интернета, в 

том числе аудио- и видеозаписей, разнообраз-

ные интерактивные тренажеры, упражнения 

с использованием чат-ботов, разнообразные 

формы обратной связи. Курс должен иметь 

учебно-методическое и информационное обес-

печение, способствующее реализации совре-

менных эффективных технологий обучения, 

таких как объяснительно-иллюстративные, иг-

ровые, личностно ориентированные техноло-

гии, а также технологии модульного обучения 

и обучения в сотрудничестве [5, с. 23–24]. 

Уже апробировано применение следую-

щих заданий с наглядной демонстрацией по-

ложительных результатов. 

«Подготовка к презентации» (с исполь-

зованием приложения Canva). Студентам пред-

лагается подготовить презентацию на тему, 

связанную с их специальностью, используя 

приложение Canva. Canva предлагает богатый 

выбор шаблонов, элементов дизайна, и инстру-

ментов для создания визуально привлекатель-

ных и информативных презентаций. Задача – 

создать презентацию на тему «Применение ис-

кусственного интеллекта в своей специально-

сти». Инструменты: Canva, доступ к онлайн-ре-

сурсам по теме презентации. В соответствии с 

инструкцией студенты должны использовать 

различные визуальные элементы, такие как 

графики, диаграммы, изображения и видео, 

чтобы сделать презентацию более наглядной 

и привлекательной. Дополнительным заданием 

является записать видео с презентацией и его 

размещение на платформе для обратной свя-

зи от преподавателя и одногруппников. 

Задание «Защита проекта» (с использова-

нием чат-бота). Студентам предлагается подго-

товить защиту проекта и отработать ее с по-

мощью чат-бота, имитирующего членов экза-

менационной комиссии. Задача: подготовить 

5-минутную презентацию своего проекта и от-

ветить на вопросы. Инструменты: чат-бот, раз-

работанный специально для отработки защиты 

проектов (например, с вопросами, типичными 

для данной специальности), доступ к материа-

лам проекта. Чат-бот задает студентам вопро-

сы, связанные с темой проекта, и оценивает их 

ответы по четырем критериям: ясность изложе-

ния, глубина знаний, аргументация, умение от-

вечать на нестандартные вопросы. Дополни-

тельно студентам предлагается записать и про-

анализировать собственное выступление для 

выявления слабых мест и разработки страте-

гии для улучшения своей презентации. 

Упражнение «Имитация интервью» (с ис-

пользованием приложения Speechify). Необ-

ходимо подготовить ответы на типичные во-

просы собеседования и отработать их с помо-

щью приложения Speechify, которое превра-

щает текст в речь. Студентам предлагается изу-

чить список вопросов, типичных для собесе-

дований по данной специальности, подгото-

вить краткие и убедительные ответы. Инстру-

менты: приложение Speechify, список вопросов 

для собеседования. Студенты слушают вопро-

сы, записанные с помощью Speechify, и отраба-

тывают свои ответы, стараясь говорить уве-

ренно, четко и лаконично, то есть в соответ-

ствии с изученными ранее в теоретических ма-

териалах требованиями к речи оратора. 

Особой популярностью пользуются уп-

ражнения на дикцию и артикуляцию с исполь-

зованием приложения Articulate. Необходимо 

пройти серию упражнений для улучшения дик-

ции и артикуляции. У каждого задания есть ин-

струкции и возможности отслеживание свое-

го прогресса. При этом для полноценного вы-

полнения задания в курсе студентам нужно за-

писать себя до и после прохождения упражне-

ний, чтобы оценить свой прогресс. 
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Очевидно необходимым является задание 

«Тренировка публичного выступления» (с ис-

пользованием приложения «Репетитор» с ин-

тегрированным чат-ботом). Оно дает возмож-

ность отработать реальное публичное высту-

пление, но с минимальным волнением. Студен-

ты записывают свою речь, получают обратную 

связь от чат-бота по четырем критериям: яс-

ность изложения, темп речи, интонация, уве-

ренность. Чат-бот также предлагает рекоменда-

ции по улучшению выступления. 

При всех достоинствах требуется помнить, 

что цифровизация должна быть обоснованной 

и не угрожающей самим основам учебных про-

цессов. При выборе новых моделей необходи-

мо учесть их специфику: затратность (время и 

ресурсы), сложность внедрения и продуктив-

ность. Американские исследователи провели 

эмпирические замеры эффективности перевер-

нутого обучения в сравнении с традиционными 

формами. В результате выявили небольшой 

рост учебной успеваемости, если педагог тра-

тит много времени и сил на освоение и раз-

работку цифрового контента, поэтому сове-

туют не увлекаться этой моделью в образова-

нии [3]. 

Однако недооценивать уже полученные ре-

зультаты и положительные особенности ис-

пользования электронного курса в современ-

ном мире нельзя. Разработка и внедрение элек-

тронных курсов с использованием современ-

ных цифровых технологий дает ряд преиму-

ществ. 

1. Повышение уровня практических навы-

ков публичного выступления. Электронный курс 

предлагает виртуальные аудитории, интерак-

тивные упражнения, симуляции реальных си-

туаций публичных выступлений, самостоятель-

ное развитие дикции, артикуляции, жестику-

ляции и контроля над голосом. Студенты по-

лучают немедленную обратную связь на свои 

выступления от системы, которая анализирует 

их речь и предлагает рекомендации по улучше-

нию. Электронный курс может включать прак-

тические задания, например, запись видеоро-

ликов с выступлениями, которые студенты мо-

гут потом проанализировать и отредактировать. 

2. Развитие коммуникативных навыков. 
Чат-боты, встроенные в курс, имитируют диа-
логи с аудиторией, что помогает студентам от-
работать навыки отвечать на вопросы, аргу-
ментировать свою точку зрения и отстаивать 
свою позицию. Курс может включать задания, 
требующие совместной работы в группе, что 
развивает навыки командной работы, комму-
никации и сотрудничества. 

3. Увеличение мотивации к обучению. 
Электронный курс доступен 24/7, что позволяет 
студентам обучаться в удобное для них время 
и в любом месте. Интерактивные элементы 
курса делают обучение более интересным и 
увлекательным, что увеличивает мотивацию 
студентов к обучению. Система снижает уро-
вень психологического давления, помогает пре-
одолевать волнение, неизбежно возникающее 
при выступлениях в традиционном формате, 
отслеживает прогресс студентов и предостав-
ляет им обратную связь, что позволяет им ви-
деть результаты своих усилий и мотивирует 
их к дальнейшему обучению. 

4. Обеспечение индивидуального подхода 
к обучению. Электронный курс может быть на-
строен на индивидуальные потребности каж-
дого студента, учитывая его уровень подготов-
ки, особенности специальности и профессио-
нальные цели. Курс предлагает разнообразные 
форматы обучения: видеолекции, текстовые 
материалы, интерактивные упражнения, симу-
ляции, что позволяет студентам выбрать самый 
подходящий для них формат. 

Выводы. Таким образом, внедрение в обу-
чение электронного курса «Техники публич-
ного выступления» к значительному улучше-
нию практических навыков, развитию комму-
никативных навыков, увеличению мотивации 
к обучению, обеспечению индивидуального 
подхода и повышению гибкости и доступно-
сти обучения. 

Цифровые технологии – ключ к эффек-
тивному обучению публичным выступлениям. 
Их использование в обучении публичным выс-
туплениям студентов негуманитарных факуль-
тетов является перспективным направлением, 
способным значительно повысить эффектив-
ность образовательного процесса: 
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– повысить качество обучения публичным 

выступлениям студентов негуманитарных фа-

культетов; 

– развить у них важные навыки коммуни-

кации и презентации информации; 

– подготовить их к успешной профессио-

нальной деятельности в современном мире, где 

умение эффективно выступать публично ста-

новится все более важным. 

АННОТАЦИЯ 

В работе анализируются существующие 

методы обучения публичным выступлениям, 

выявляются их недостатки и преимущества. 

Автор исследует потенциал цифровых техно-

логий для повышения эффективности обуче-

ния публичным выступлениям и предлагает 

конкретные примеры применения инновацион-

ных подходов. В рамках исследования исполь-

зовался анализ литературы, существующих 

электронных учебных ресурсов, опрос студен-

тов негуманитарных факультетов, экспертная 

оценка. В статье представлены рекомендации 

по внедрению цифровых технологий в обуче-

ние публичным выступлениям студентов негу-

манитарных факультетов, а также предлага-

ется структура современного электронного кур-

са «Техники публичного выступления» с кон-

кретными примерами заданий и упражнений. 

Ключевые слова: цифровые технологии, 

публичное выступление, негуманитарные фа-

культеты, электронное обучение, электронный 

учебный курс, инновационные инициативы. 

SUMMARY 

The research paper analyzes existing methods 

of teaching public speaking, identifying their draw-

backs and advantages. The author explores the po-

tential of digital technologies to enhance the ef-

fectiveness of public speaking training and offers 

concrete examples of innovative approaches. The 

study employed a combination of methods: lite-

rature review, analysis of existing electronic lear-

ning resources, surveys of non-humanities stu-

dentts, and expert evaluation. The paper presents 

recommendations for integrating digital techno-

logies into public speaking training for non-huma-

nities students, and also proposes the structure of 

a modern online course “Public Speaking Techni-

ques” with specific examples of assignments and 

exercises. 

Key words: digital technologies, public spea-

king, non-humanities faculties, e-learning, e-lear-

ning course, innovative initiatives. 
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    ведение. В настоящее время государ-

ственная политика в сфере образования особое 
внимание уделяет формированию функцио-
нальной грамотности обучающихся. Данному 
вопросу уделяется значительное внимание уже 
на уровне дошкольного образования, затем эта 
работа продолжается в школе; однако опыт 
высшего образования демонстрирует, что этих 
усилий недостаточно. Необходимо также под-
держивать развитие функциональной грамот-
ности у студентов в вузах. 

Формулировка цели статьи, ее актуаль-
ность. Цель статьи – развитие коммуникатив-
ной грамотности у курсантов, обучающихся в 
Пермском институте ФСИН России, в процес-
се изучения дисциплины «Русский язык и куль-
тура речи». 

В рамках проведения исследования нами 

были поставлены следующие задачи: 

– на основе анализа определений понятия 

«коммуникативной грамотности», существую-

щих в педагогической литературе, предложить 

свое определение; 

– выделить компоненты коммуникатив-

ной грамотности; 

– описать уровни развития коммуника-

тивной грамотности; 

– разработать диагностический инструмен-

тарий для оценки уровня сформированности 

каждого из выделенных компонентов комму-

никативной грамотности, включая комплекс 

взаимодополняющих методик, в том числе тес-

тирование на знание норм русского языка, до 

и после формирующего эксперимента; 

– подобрать образовательные технологии 

и методы обучения, способствующие развитию 

коммуникативной грамотности курсантов; 

– провести педагогический эксперимент, 

направленный на развитие коммуникативной 

грамотности курсантов. 

Изложение основного материала. В пе-

дагогике под «функциональной грамотностью» 

понимают систему метапредметных резуль-

татов, отвечающих за умение обучающихся 

пользоваться на практике полученными из раз-

личных предметных областей знаниями, уме-

ниями и навыками [2], имея в виду финансо-

вую, математическую, естественнонаучную, 

читательскую, коммуникативную, информа-

ционную [3] функциональную грамотность. 

В нашем исследовании подробнее рассмот-

рим именно коммуникативную грамотность, 

так как от уровня ее сформированности напря-

мую зависит успешность дальнейшей профес-

сиональной деятельности. 

Исследованиями в области коммуникатив-

ной грамотности дошкольников занимались 

такие ученые, как О. А. Багарякова, О. Г. Чечу-

лина, Е. Д. Трофимова, Е. Ю. Данилова, школь-

ников – В. Б. Алферьева-Термсикос, Э. А. Ак-

сенова, Г. М. Бушуева, Т. А. Гришина, студен-

тов – О. И. Журавлева и др. Несмотря на по-

пулярность использования данного понятия, 

до сих пор нет единого определения. 

Так, Г. М. Бушуева полагает, что комму-

никативная грамотность – это способность 

передавать информацию в рамках коммуни-

кативного поля, т. е. с использованием языка 

и его функций [5]. 

И. А. Стернин – умение эффективно и бес-

конфликтно общаться [10]. 

Э. А. Аксенова – навыки и умения обще-

ния, речевого взаимодействия [1]. 

Под коммуникативной грамотностью мы 

будем понимать совокупность знаний, уме-

ний и навыков в области коммуникации, не-

обходимых для эффективного письменного и 

устного общения в стандартных коммуника-

тивных ситуациях. 
Выделим компоненты коммуникативной 

грамотности: 
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– мотивационный – желание общаться и 
получать от этого результат, устойчивый ин-
терес к процессу общения, стремление к пос-
тоянному повышению уровня своей комму-
никативной грамотности; 

– эмоциональный – эмпатия, отзывчивость, 
внимательность к партнеру по общению; 

– когнитивный – знание норм русского 
языка, способность предвидеть поведение со-
беседника и адекватно реагировать на него; 

– поведенческий – способность к коопера-
ции, совместной деятельности, организатор-
ские способности. 

Полагаем, что процесс развития компонен-
тов коммуникативной грамотности целесооб-
разно осуществлять через: 

– педагогические технологии, стимули-
рующие мотивацию обучающихся к речевому 
взаимодействию, к необходимости повышения 
уровня коммуникативной грамотности; 

– создание эмоционально благоприятной 
атмосферы, способствующей комфортному об-
щению; 

– педагогические технологии, направлен-
ные на совершенствование знаний норм рус-
ского языка; 

– педагогические технологии и методы 
обучения, направленные на включение обу-
чающихся в речевое взаимодействие (преоб-
ладание групповых и диалогических форм ра-
боты), способствующих развитию кооперации. 

Мы выделили низкий, средний и высокий 
уровни коммуникативной грамотности. Низ-
кий уровень характеризуется отсутствием ин-
тереса к процессу общения, эмпатии, знанием 
норм русского языка не в полном объеме. Сред-
ний уровень основан на наличии интереса к 
процессу общения, знании норм русского язы-
ка, умении анализировать, слушать, говорить, 
понимать информацию, способности к эмпа-
тии. Высокий уровень коммуникативной гра-
мотности характеризуется четко выраженной 
мотивацией к получению результата от комму-
никации, устойчивым интересом к процессу 
общения, стремлением к постоянному повыше-
нию уровня своей коммуникативной грамот-
ности, способностью к эмпатии, проявлению 
отзывчивости, внимательности к партнеру по 

общению, стремлением к их совершенствова-
нию знаний норм русского языка, умением ана-
лизировать, слушать, говорить, понимать ин-
формацию, способностью к кооперации. 

Для определения исходного уровня сфор-

мированности коммуникативной грамотно-

сти у курсантов Пермского института ФСИН 

России нами был проведен констатирующий 

эксперимент. Для получения объективной 

оценки уровня сформированности коммуника-

тивной грамотности необходимо использовать 

комплекс психодиагностических методик. При 

этом полагаем, что для определения уровня 

сформированности каждого из компонентов не-

обходим отдельный набор методик. 

Так, для определения уровня сформиро-

ванности уровня мотивации мы использовали 

диагностику мотивационных ориентаций в 

межличностных коммуникациях И. Д. Ладано-

ва, В. А. Уразаевой и методику оценки комму-

никативных и организаторских склонностей 

В. В. Синявского, В. А. Федорошина (КОС). 

Для диагностики эмоционального компонен-

та – шкалу «Техника общения» Н. Д. Творого-

вой и методику диагностики эмпатических спо-

собностей В. В. Бойко [7]. Для диагностики 

когнитивного компонента коммуникативной 

грамотности мы использовали тестирование 

на знание норм русского языка. Поведенческий 

компонент коммуникативной грамотности мы 

оценивали с помощью методики «Совместная 

сортировка» Г. В. Бурменской, оценку уровня 

общительности В. Ф. Ряховского, методику вы-

явления коммуникативных склонностей обу-

чающихся Р. В. Овчаровой [7]. 

В экспериментальной работе по формиро-

ванию коммуникативной грамотности приня-

ли участие курсанты 1 курса Пермского инсти-

тута ФСИН России, обучающиеся по направле-

ниям подготовки 40.03.01 «Юриспруденция» 

и 36.03.02 «Зоотехния» [9] (120 обучающихся). 

На констатирующем этапе мы получили 

следующие результаты. 

Низкий уровень сформированности мо-

тивационного компонента коммуникативной 

грамотности выявлен у 55 % курсантов, сред-

ний – 25 %, высокий – 20 %. 
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С низким уровнем сформированности эмо-

ционального компонента коммуникативной 

грамотности выявлено 60 % курсантов, со сред-

ним – 23 %, с высоким – 17 %. 

Низкий уровень сформированности когни-

тивного компонента коммуникативной гра-

мотности выявлен у 66 % курсантов, средний 

– у 22 %, высокий – у 12 %. 

С низким уровнем сформированности по-

веденческого компонента коммуникативной 

грамотности выявлено 75 % курсантов, со сред-

ним – 16 %, с высоким – 9 %. 

Полученные данные подтвердили необ-

ходимость развития коммуникативной грамот-

ности у курсантов. Формирующий экспери-

мент был организован поэтапно в рамках дис-

циплины «Русский язык и культура речи». 

Для развития коммуникативной грамотно-

сти необходим тщательный отбор педагогиче-

ских технологий и методов обучения. В рам-

ках проведения педагогического эксперимента 

по развитию коммуникативной грамотности у 

курсантов Пермского института ФСИН России 

мы использовали комплекс методов: 

– дискуссионные методы (дискуссия, деба-

ты, полемика, диспут, мозговой штурм, генера-

ция идей, круглый стол, ПОПС-формула и др.); 

– рейтинговые (квест, аукцион и др.); 

– тренинговые (коммуникативный тре-

нинг и др.); 

– игровые (ролевые и деловые игры и др.); 

– неигровые имитационные (решение 

проблемных и коммуникативно ориентирован-

ных профессиональных задач, анализ конкрет-

ных ситуаций, кейс-метод и др.); 

– методы стимулирования мотивации и ин-

тереса к учению (целеполагание, создание си-

туации успеха и др.). 

Установим соотношение компонентов 

коммуникативной грамотности с теми актив-

ными и интерактивными методами и техноло-

гиями, которые, по нашему мнению, в наиболь-

шей степени способствуют их развитию (Таб-

лица 1). 

Полагаем, что наиболее эффективному раз-

витию коммуникативной грамотности спо-

собствует реализация именно комплекса пред-

ложенных нами активных и интерактивных 

методов. 
 

Таблица 1. 
 

Соотношение методов развития 

коммуникативной грамотности 

с ее компонентами 
 

Методы развития 

коммуникативной 

грамотности 
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дискуссионные  + + + 

рейтинговые  +  + 

тренинговые   +  

игровые  +  + 

неигровые 

имитационные 

  + + 

стимулирования 

мотивации 

и интереса  

к учению 

+ +   

 

После проведения формирующего этапа 

эксперимента в рамках контрольного этапа мы 

вновь проверили уровень сформированности 

коммуникативной грамотности у курсантов. 

Низкий уровень сформированности мо-

тивационного компонента коммуникативной 

грамотности выявлен у 14 % курсантов (что ни-

же на 41 %, чем результаты констатирующего 

этапа эксперимента), средний – 36 % (что выше 

на 11 %), высокий – 50 % (что выше на 30 %). 

С низким уровнем сформированности эмо-

ционального компонента коммуникативной 

грамотности выявлено 8 % (снижение на 52 %) 

курсантов, со средним – 43 % (рост на 20 %), 

с высоким – 49 % (рост на 32 %). 

Низкий уровень сформированности когни-

тивного компонента коммуникативной гра-
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мотности выявлен у 17 % (что ниже на 49 %) 

курсантов, средний – 51 % (что выше на 29 %), 

высокий – 32 % (что выше на 20 %). 

С низким уровнем сформированности эмо-

ционального компонента коммуникативной 

грамотности выявлено 22 % курсантов (что 

меньше на 53 %), со средним – 45 % (что боль-

ше на 29 %), с высоким – 33 % (что больше на 

24 %). 

Результаты, полученные в ходе контроль-

ного этапа эксперимента, говорят о повышении 

количественных и качественных показателей 

уровня сформированности коммуникативной 

грамотности у курсантов. 

Выводы. Таким образом, развитие ком-

муникативной грамотности у курсантов, не-

сомненно, положительно скажется на успеш-

ности курсанта как в процессе профессио-

нальной подготовки в вузе, так и дальнейшей 

служебной деятельности. 

АННОТАЦИЯ 

В статье автор рассматривает существую-

щие определения понятия «коммуникативная 

грамотность», предлагает свое. В статье выде-

лены компоненты и уровни сформированно-

сти коммуникативной грамотности, описан 

диагностический инструментарий, приведены 

примеры форм и методов, способствующих ее 

развитию. Автор рассматривает поэтапный 

процесс развития коммуникативной грамотно-

сти у курсантов Пермского института ФСИН 

России. 

Ключевые слова: коммуникативная гра-

мотность, развитие коммуникативной грамот-

ности, курсанты, ведомственный вуз. 

SUMMARY 

In the article, the author examines the existing 

definitions of the concept of “communicative li-

teracy”, offers his own. The components and le-

vels of formation of communicative literacy are 

highlighted in the article, diagnostic tools are des-

cribed, examples of forms and methods that con-

tribute to its formation are given. The author exa-

mines the step-by-step process of developing com-

municative literacy among cadets of the Perm In-

stitute of the Federal Penal Service of Russia. 

Key words: communicative literacy, deve-

lopment of communication literacy, cadets, de-

partmental university. 
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СПЕЦИАЛИСТОВ                                     

К ТВОРЧЕСКОЙ 

САМОРЕАЛИЗАЦИИ В 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
 

 

   ведение. Развитие науки и образования 

в обществе во многом сопряжены с процесса-

ми глобализации, технологизации и информа-

тизации всех сфер жизни. 

Образование как социальный институт на-

ходится в самом эпицентре данных процес-

сов и способствует развитию личности в со-

временных условиях. Государственная стра-

тегия развития образования направлена на фор-

мирование творческой личности, способной к 

самореализации в профессиональной деятель-

ности. В качестве приоритета в Национальной 

доктрине образования Российской Федерации 

(до 2025 г.) указано формирование личности 

специалиста, готового к самореализации в про-

фессиональной сфере [3]. В качестве крите-

риев готовности указаны учебная эффектив-

ность (качество знаний в профессиональной 

сфере) и социальная эффективность (готов-

ность выпускника к саморазвитию и самореа-

лизации). Это обусловливает новое понимание 

главной задачи современного высшего образо-

вания – подготовка специалиста с большим 

творческим потенциалом и высоким уровнем 

самореализации в профессиональной деятель-

ности. 

Данный вопрос имеет особую актуальность 

в контексте подготовки обучающихся на уров-

не магистратуры. Это связано с необходимо-

стью реализации требований Федеральных Го-

сударственных Образовательных стандартов 

и соответствия формируемых компетенций 

Профессиональным стандартам. При этом кон-

тингент абитуриентов, поступающих в маги-

стратуру, не всегда однороден, так как обу-

чающимися могут стать как выпускники лю-

бых направлений подготовки, так и обладаю-

щие определенным профессиональным опы-

том по направлению подготовки. Это обусло-

вливает трудности в процессе подготовки бу-

дущих специалистов на уровне магистратуры к 

творческой самореализации в профессиональ-

ной деятельности. Именно это свидетельствует 

о необходимости теоретико-методологическо-

го обоснования модели подготовки данных 

специалистов к творческой самореализации в 

профессиональной деятельности. 

Анализ исследований и публикаций. 

Проблема готовности к самореализации лич-

ности рассматривается достаточно широко в 

философии, психологии и педагогике. 

Философские, культурологические и со-

циологические теории, посвященные само-

реализации личности, представлены в тру-

дах Л. Н. Боголюбова, Л. Н. Когана, В. Е. Ке-

мерова, А. А. Радугина, Э. Фромма и др. 
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Психологический аспект проблемы ос-

вещен в трудах как отечественных, так и за-

рубежных исследователей, в число которых 

входят Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн, 

А. Н. Леонтьев, А. К. Маркова, А. А. Реан, 

Е. Ф. Рыбалко, Л. А. Рудкевич, К. Р. Роджерс, 

А. Маслоу и др. 

Педагогические теории самореализации 

личности представлены в трудах Л. В. Ве-

дерниковой, С. Л. Емельянцева, Л. М. Мити-

ной, В. А. Сластёнина, М. И. Ситниковой, 

Е. В. Киенко, А. К. Марковой, Е. Н. Шутенко, 

В. В. Ягодкиной и др. 

Под творческой самореализацией педаго-га 

исследователи рассматривают универсаль-

ную способность к «выявлению, опредмечи-

ванию, развитию подлинных педагогических 

возможностей (сущностных сил), проявляю-

щихся в его творческой активности, творче-

ской самостоятельности, творческой самоэф-

фективности» [5]. 

Современные исследователи обосновы-

вают основные положения и анализируют 

проблемы подготовки к творческой самореа-

лизации педагогических работников различ-

ных категорий с учетом этапов их личностно-

профессионального самосовершенствова-

ния [1]. 

Также различные аспекты данной проб-

лемы представлены в результатах диссер-

тационных исследований (Е. А. Ефимовой, 

Е. Е. Горбуновой, Ж. В. Ильиной, О. Г. Про-

ничкиной, К. А. Кадетовой). 

Несмотря на теоретическую разработку 

проблемы, не в полной мере представлено 

обоснование концептуальных основ модели 

подготовки будущих специалистов на уровне 

магистратуры к творческой самореализации в 

профессиональной деятельности. Именно это 

обусловило выбор темы исследования. 

Целью данной статьи являлось обоснова-

ние результатов экспериментальной работы 

по формированию готовности будущих специа-

листов к творческой самореализации в про-

фессиональной деятельности на примере ма-

гистров гуманитарного и специального (де-

фектологического) направлений подготовки. 

Изложение основного материала. Про-

ведение исследования по формированию го-

товности будущих специалистов к творческой 

самореализации в профессиональной деятель-

ности предусматривало несколько этапов. Пер-

вый этап предполагал рассмотрение теорети-

ческих аспектов, включающих определение 

основных понятий и обоснование экспери-

ментальной модели. 

Так, рассмотрение процесса самореализа-

ции предусматривает его взаимосвязь с актуа-

лизацией внутреннего потенциала личности 

на уровне творческой деятельности в лично-

стной, профессиональной и социальной сферах 

жизни. Готовность к профессиональной само-

реализации определяется содержанием самого 

процесса профессиональной деятельности бу-

дущего специалиста. 

Основу разработанной нами структуры са-

мореализации составляет концептуальная идея 

В. А. Сластёнина, который трактует данное 

понятие как процесс, который в совокупности 

с процессами адаптации, интеграции и само-

развития составляет сущностную характерис-

тику социализации личности и «обеспечивает 

оптимальное развитие личности на протяжении 

всей жизни человека во взаимодействии с ок-

ружающей средой» [4, с. 116]. Именно это дает 

возможность утверждать, что данное понятие 

предполагает творческий характер самореа-

лизации. 

На наш взгляд, процесс формирования го-

товности к творческой самореализации пре-

дусматривает целенаправленное развитие про-

фессиональных и индивидуальных сторон лич-

ности для достижения этой личностью состоя-

ния готовности, позволяющей актуализиро-

вать творческий потенциал в профессиональ-

ной деятельности [6]. 

Для обоснования модели готовности лич-

ности к творческой самореализации рассмот-

рим ее концептуальные основы, базирующие-

ся на общефилософском, личностно ориенти-

рованном, компетентностном, синергетиче-

ском, системно-деятельностном, акмеологиче-

ском и аксиологическом подходах к развитию 

и саморазвитию личности. 
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Общефилософский подход основывается 

на фундаментальных положениях философии, 

педагогики и психологии о целостности и 

взаимообусловленности явлений, о социальной 

и творческой сущности человека. С позиции 

этого подхода готовность к профессиональной 

деятельности рассматривается как психиче-

ское состояние человека, которое предпола-

гает осознание им своих целей, оценку имею-

щихся условий, наличие образа структуры оп-

ределенного действия и постоянной направлен-

ности сознания на его выполнение (Б. С. Гер-

шунский, В. А. Сластёнин). 

Синергетический подход в аспекте само-

реализации личности предполагает процесс 

перехода ее потенциальных возможностей в 

способности, т. е. их актуализацию. При этом 

готовность к самореализации формируется 

постепенно, в результате целенаправленной 

деятельности, направленной на самоизменение, 

самосовершенствование и построение себя 

как личности (В. Г. Маралов). Основополагаю-

щим для нас является тезис о том, что личность 

является сложной самоорганизующейся систе-

мой, ей нельзя навязать пути развития и само-

реализации (Е. Н. Князева, С. В. Кульневич, 

И. Р. Пригожин). 

Личностно ориентированный подход осно-

ван на представлении деятельностной сущно-

сти творческой личности в широком смысле. 

Данный подход как принцип личностной об-

условленности всех психических функций че-

ловека, а также его деятельности, рассматри-

вают исследователи: В. В. Сериков, О. В. Бон-

даревская, К. К. Платонов, И. С. Якиманская. 

Личностно ориентированный подход рассмат-

ривает личность как цель, субъект, результат 

и главный критерий успешности жизнедея-

тельности. 

Компетентностный подход предполагает 

в качестве цели обучения формирование ком-

петентности личности. При этом компетент-

ность трактуется как совокупность способно-

стей и качеств личности, необходимых для ус-

пешной профессиональной деятельности. По-

нятие «профессиональная компетентность» 

Э. Ф. Зеер рассматривает как общую способ-

ность специалиста мобилизовать свои знания 

и умения, а также обобщенные способы вы-

полнения действия. Методологической основой 

данного подхода выступают работы В. Н. Вве-

денского, В. А. Адольфа, Р. Х. Гельмеевой, 

Н. А. Глузман, Н. В. Горбуновой, И. А. Зимней, 

Н. Н. Лобановой, А. А. Марковой, Л. М. Мити-

ной, В. А. Сластёнина и др. 

Системно-деятельностный подход рас-

сматривает деятельность как основу, средство 

и условие самореализации личности. Особен-

ностью данного подхода является тезис о том, 

что психические функции и способности лич-

ности – это результат преобразования внешней 

деятельности во внутреннюю психическую 

деятельность путем последовательных изме-

нений. Это позволяет личности достичь но-

вых результатов в его профессиональной дея-

тельности (Г. И. Воронина, В. В. Давыдов, 

Н. В. Кузьмина и др.). 

Аксиологический подход определяется 

как философская категория, предполагающая 

приоритет духовных ценностей. Данный под-

ход выступает связующим звеном между поз-

навательным и практическим отношением к 

миру, является основой оценочно-целевого и 

действенного аспекта в жизнедеятельности 

личности. Это дает возможность утверждать, 

что данный подход направлен на осмысление, 

признание, актуализацию и создание мате-

риальных и духовных ценностей, способствую-

щих проявлению творческой активности в раз-

ных сферах жизнедеятельности (В. А. Слас-

тенин, Н. Д. Никандров, В. А. Кан-Калик, 

Е. Н. Шиянов). 

Акмеологичесский подход является уни-

версальным научным подходом к рассмотре-

нию процесса самореализации личности. Его 

сущностной характеристикой является стрем-

ление к сохранению целостности личности во 

взаимосвязи индивидуальных, личностных и 

субъектно-деятельностных аспектов, что спо-

собствует достижению высших уровней ее са-

мореализации (К. А. Абульханова-Славская, 

Б. Г. Ананьев, А. А. Бодалев, В. П. Брамский, 

А. А. Дергач, В. Г. Зазыкин, Н. В. Кузьмина, 

С. С. Пальчевский и др.) 
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Концептуальная основа рассматриваемой 

модели подчеркивает ее универсальность с по-

зиций теоретико-методологического обоснова-

ния различных аспектов развития и самореа-

лизации личности. Именно это способствовало 

обоснованию модели готовности личности к 

творческой самореализации, представленной 

на рисунке 1. 

Рассмотрим основные компоненты выше-

представленной модели. Готовность личности 

к творческой самореализации в профессио-

нальной деятельности представлена двумя ком-

понентами: личностным и содержательно-опе-

рациональным, объединенными творческим 

состоянием личности. 

Личностный компонент включает следую-

щие составляющие: мотивационно-ценнос-

тную, эмоционально-волевую, когнитивную. 

При этом мотивационно-ценностная со-

ставляющая личностного компонента модели 

связана с мотивацией специалиста, его профес-

сиональным самоудовлетворением. Эмоцио-

нально-волевая – обеспечивает функцию са-

моконтроля на основе положительного эмо-

ционального фона. Когнитивная составляю-

щая отражает интеллектуальную зрелость лич-

ности, ее знания, уровень общей осведомленно-

сти, гибкость и многовариантность оценок про-

исходящего, профессиональное мышление 

(умение анализировать, систематизировать и 

обобщать профессиональные знания). 

Профессиональный компонент готовно-

сти включает содержательную и технологиче-

скую составляющие. Содержательная соста-

вляющая базируется на высоком уровне мето-

дологической культуры, потребности лично-

сти в постоянном профессиональном совер-

шенствовании, способности к рефлексивному 

анализу. Технологическая составляющая го-

товности включает конкретные аспекты про-

фессиональной деятельности, которые позво-

ляют успешно реализовать ее задачи. 

Рассмотренные компоненты объединяет 

творческое состояние личности, предполагаю-

щее творческий характер процесса развития и 

саморазвития, использования ее внутреннего 

потенциала. Именно творчески самореализую-

щаяся личность обладает особым внутренним 

состоянием, позволяющим ей креативно под-

ходить ко всем явлениям жизни. 

 
 

Рис. 1. Модель готовности личности к творческой самореализации 

в профессиональной деятельности 
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Второй этап нашего исследования пре-
дусматривал анализ эмпирических данных по 
рассматриваемой теме. Респондентами нашего 
исследования выступили 24 обучающихся ма-
гистратуры гуманитарного и специального (де-
фектологического) направлений подготовки 
Севастопольского государственного универ-
ситета. Из них 12 обучающихся составляли 
группу № 1 (направление подготовки 45.04.01 
Филология), остальные 12 обучающихся – 
группу № 2 (направление подготовки 44.04.03 
Специальное (дефектологическое) образова-
ние) [7]. 

Комплекс подобранных диагностических 
материалов эмпирического этапа исследования 
включал тесты В. Павлова, И. М. Юсупова, 
Майерса-Бриггса, опросник Э. Шострома, и др., 
что позволило оценить начальный уровень го-
товности магистров к творческой самореали-
зации в будущей профессиональной деятель-
ности. 

Например, мотивационно-ценностная со-
ставляющая модели определялась с помощью 
следующих диагностических материалов: тес-
та «Готовность к саморазвитию» (В. Павлов), 
опросника «Самоактуализирующаяся лич-
ность» (Э. Шостром) и др. 

Остановимся более подробно на описании 
полученных результатов. 

Использование теста В. Павлова «Готов-
ность к саморазвитию» позволило в количе-
ственном виде определить соотношение меж-
ду «желанием узнать о себе новое» и «готов-
ностью работать над собой». 

Полученные экспериментальные данные 
свидетельствуют о преобладании среднего 
уровня готовности респондентов к саморазви-
тию. Данные магистры (соответственно 58,3 % 
в группе № 1 и 41,7 % в группе № 2) имеют на-
правленность на саморазвитие при отсутствии 
желания самопознания, или хотят познать се-
бя, но не готовы к практическим действиям по 
саморазвитию. 

Опросник «Самоактуализирующаяся лич-
ность» Э. Шострома включал 14 шкал, характе-
ризующих психическое здоровье человека. Ко-
эффициент одной из шкал («Ориентация во 
времени») позволил установить наличие спо-

собности субъекта жить настоящим, переживая 
конкретный момент своей жизни во всей пол-
ноте, а не как неизбежное следствие прошлого 
или подготовку к будущему. Кроме того, высо-
кий уровень показателей по шкалам предпо-
лагал наличие мироощущения, позволяющего 
человеку видеть свою жизнь целостной, ощу-
щать неразрывность прошлого, настоящего и 
будущего. Согласно полученным результатам, 
4 обучающихся (33,3 %) группы № 1 и 5 обу-
чающихся (41,6 %) группы № 2 имели коэф-
фициент ориентации во времени ниже нормы, 
что свидетельствовало о проблемах в восприя-
тии времени и могло приводить к сложностям 
в планировании и организации будущей про-
фессиональной деятельности. Только один рес-
пондент как группы № 1, так и группы № 2 
(8,3 %) имели коэффициент, соответствующий 
самоактуализирующейся личности. 

Обобщенные результаты эмпирического 
этапа исследования были получены как сред-
нее арифметическое данных по каждому ком-
поненту. Были выявлены уровни готовности 
респондентов: высокий, средний, низкий. 

Так, высокий уровень был выявлен у двух 
обучающихся (16,6 %) группы № 1 и четырех 
обучающихся (33,3 %) группы № 2. При этом 
восемь обучающихся (66,7 %) группы № 1 и 
семь обучающихся (58,3 %) группы № 2 пока-
зали средний уровень. У двух обучающихся 
(16,6 %) группы № 1 и у одного обучающего-
ся (8,3 %) группы № 2 был выявлен низкий 
уровень. 

Анализ полученных результатов свиде-
тельствуют о том, что более высокий уровень 
готовности к творческой самореализации при-
сутствует у пяти магистров (41,6 %) группы 
№ 2. Данные респонденты имеют опыт педа-
гогической работы свыше трех лет и обуча-
ются по индивидуальному плану. Процент-
ное соотношение обучающихся, совмещающих 
учебу с профессиональной деятельностью, в 
группе № 2 ниже и составляет 16,6 %. Таким 
образом, результаты диагностического этапа 
исследования позволили обосновать готовность 
обучающихся магистратуры к творческой са-
мореализации в профессиональной деятель-
ности. 
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Выводы. Вышеизложенное позволяет ут-
верждать об актуальности рассматриваемой 
проблемы по формированию готовности буду-
щих специалистов на уровне магистратуры к 
творческой самореализации в профессиональ-
ной деятельности. Перспективой в работе с 
данной категорией обучающихся является про-
ведение последующих этапов эксперименталь-
ной работы. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются теоретические 

основы модели готовности будущих специа-
листов на уровне магистратуры к творческой 
самореализации в профессиональной деятель-
ности. Анализ результатов диагностического 
этапа исследования, проводимого с обучающи-
мися магистратуры гуманитарного и специаль-
ного (дефектологического) направлений под-
готовки, показал, что большая часть респон-
дентов имеет средний уровень готовности. 

Ключевые слова: готовность будущих 
специалистов, модель, творческая самореали-
зация, профессиональная деятельность. 

SUMMARY 
The article discusses the theoretical founda-

tions of the model of readiness of future specialists 
at the master's level for creative self-realization in 
professional activity. An analysis of the results of 
the diagnostic stage of the study conducted with 
students of the master's degree in Humanities and 
Special (Defectological) Departments showed that 
most of the respondents have an average level of 
readiness. 

Key words: readiness of future specialists, 
model, creative self-realization, professional acti-
vety. 
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    атриотизм, являясь традиционной чер-

той российского народа, всегда был гарантом 

единства и безопасности нашей страны, ее си-

лы и оплота. Обеднение в 90-х годах XX сто-

летия смысла патриотизма, гражданственно-

сти как духовных ценностей народа привело 

к негативным последствиям в воспитании де-

тей и молодежи и в целом в социально-поли-

тическом развитии общества. 

Сегодня, следуя вызовам времени, важно 

вернуть в общество патриотический дух и вос-

питать человека нового поколения, для кото-

рого наивысшей ценностью станет Родина, за-

бота о ее процветании, верность культуре и тра-

дициям своего народа, готовность беззаветно 

служить Отчизне. 

В настоящее время все образовательные 

организации достаточно активно реализуют вы-

двинутые в государственных документах це-

ли и задачи патриотического воспитания, эф-

фективность которого в полной мере зависит 

от управления. 

В статье определяются особенности уп-

равления патриотическим воспитанием школь-

ников, призванные обеспечить его эффектив-

ность. Актуальность рассматриваемой пробле-

мы вызвана рядом факторов. 

Во-первых, кардинально изменившиеся 

геополитические, социально-экономические и 

политические условия обусловили потребность 

в воспитании «истинных сынов Отечества», 

граждан нашей страны, исполненных любо-

вью к Родине, уважением к ее традициям и 

культуре. Об этом свидетельствует ряд доку-

ментов, определяющих патриотическое вос-

питание стратегической целью национальной 

политики российского государства [1; 2; 3; 4; 5]. 

Достижение этой цели требует не только со-

временного теоретического осмысления сущ-

ности и технологии организации патриоти-

ческого воспитания, но и новых подходов в 

принятии управленческих решений, обеспечи-

вающих высокий уровень воспитания пат-

риотов. 

Во-вторых, несмотря на то, что проблемы 

управления воспитательным процессом нашли 

отражение в трудах Л. И. Новиковой, В. А. Ка-

раковского, А. М. Сидоркина, Ю. П. Сокольни-

кова, Е. Н. Степанова и др., проблема эффек-

тивного управления патриотическим воспита-

нием с учетом современных требований оста-

ется малоизученной. 

В-третьих, актуализация проблемы упра-

вления патриотическим воспитанием школь-

ников связана с изменившимися условиями в 

организации и проведении массовой патрио-

тической работы. Сегодня ее осуществляют не 

только образовательные учреждения, но и об-

щественные движения и организации, среди 

которых, например, Общероссийская обще-

ственная организация Российский Союз Моло-

дежи (РСМ), Российское движение детей и мо-

лодежи (РДДМ), «Движение первых» и др. Так, 

согласно Положению РДДМ, члены движения 

сами должны быть активными организатора-

ми патриотической деятельности, что ставит 

перед необходимостью определения их места 

в управлении, разработке новых подходов, ис-

пользовании управленческих технологий. 

Изложение основного материала статьи. 
Большой вклад в разработку теории управле-

ния в области образования внесли отечествен-

ные специалисты В. И. Зверева, Ю. А. Конар-

жевский, В. И. Кузин, В. С. Лазарев, Л. М. Мои-

сеев, П. Т. Фролов, М. М. Поташник, П. И. Тре-

тьяков, К. М. Ушаков, Р. Х. Шакуров, Т. И. Ша-

мова и др., указывающие на приоритетную 

роль управления в образовательном учрежде-

нии. Так, В. С. Лазарев считает, что «деятель-

ность по управлению сводится к непрерывной 

последовательности действий, осуществляе-

мых субъектом управления, в результате кото-
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рых формируется и изменяется образ упра-

вляемого объекта, определяются цели совмест-

ной работы, определяются способы их дости-

жения» [9]. Это еще раз подтверждает, что дос-

тижение цели возможно лишь при условии 

грамотно организованного управления, что в 

полной мере соотносится и с патриотическим 

воспитанием. 

С точки зрения управления патриотиче-

ское воспитание есть деятельность субъектов 

патриотического воспитания, направленная 

на создание условий в управляемой системе с 

целью развития патриотической позиции лич-

ности воспитанника, патриотических качеств 

и свойств личности, ответственности за судьбу 

своей страны. 

Сегодня исследователями выделяется не-

сколько подходов в управлении: системный 

(А. Слоан, П. Дюпон, Р. Скотт), процессный 

(А. Файоль, Ф. Тейлор, Р. Черчмен, В. Вуд-

форт) и ситуационный (П. Друкер, У. Марч, 

Р. Томпсон). 

Рассматривая различные подходы в уп-

равлении, мы понимаем, что современная об-

разовательная организация – это сложный ме-

ханизм, состоящий из множества взаимосвя-

занных компонентов, каждый из которых тре-

бует эффективного управления. Использование 

руководителем системного подхода в управле-

нии патриотическим воспитанием позволяет 

ему на основе всестороннего учета всех элемен-

тов системы выбрать стратегию управления, 

разработать его концепцию, определить сред-

ства, нацеленные на воспитание патриотов. Од-

нако сегодня коренным образом меняется по-

нимание эффективного управления. Эффектив-

ным становится такое управление, которое 

«обеспечивает реализацию целей и задач с 

наименьшими затратами ресурсов, сил и вре-

мени» [6]. Так, разработав стратегию патрио-

тического воспитания (системное управление), 

руководитель в ходе его осуществления дол-

жен достаточно быстро реагировать на появле-

ние новых государственных документов, теку-

щие социально-политические события, изме-

няющиеся ситуации, отклонение системы от за-

данных параметров и т. д. Это ставит упра-

вленцев перед необходимостью анализировать 

факторы внешней и внутренней среды, опе-

ративно корректировать планы, изменять сред-

ства и способы организации деятельности, вы-

страивая гибкую, динамичную, подвижную си-

стему управления и направляя процесс на эф-

фективное достижение целей. 

Как видим, речь идет о ситуационном уп-

равлении, которое в сочетании с системным по-

вышает эффективность управляемого процес-

са. В этом сочетании, на наш взгляд, и заклю-

чается одна из особенностей управления пат-

риотическим воспитанием. 

Трансформационные процессы в системе 

образования обусловили требования нового 

содержания и эффективных механизмов уп-

равления образовательными учреждениями. 

Общеизвестно, что содержание управления как 

вида деятельности проявляется через функции. 

Сегодня вектор поиска направляется на опре-

деление нового содержания функций упра-

вления, лежащих в основе достижения целей 

управляемой системы. Традиционно выделяют 

четыре функции управления: планирование, ор-

ганизация, мотивация и контроль. Т. И. Шамо-

ва, П. И. Третьяков, Н. П. Капустин расширили 

количество функций, вычленив их бинарный 

состав. Учеными выделяются информационно-

аналитическая, мотивационно-целевая, пла-

ново-прогностическая организационно-ис-

полнительская, контрольно-диагностическая, 

регулятивно-коррекционная [12]. Соглашаясь 

с данной точкой зрения, мы полагаем, что при-

менение бинарных функций в управлении пат-

риотическим воспитанием будет наиболее эф-

фективным, если их содержание будет отра-

жать современные требования к организации 

патриотического воспитания. 

Информационно-аналитическая функция 

занимает одно из ведущих мест в управлении. 

Под управленческой информацией понимается 

совокупность сведений о процессах, протекаю-

щих внутри организации. Руководителю важ-

но организовать сбор, обработку и использова-

ние информации, с помощью которой изуча-

ется и анализируется состояние патриотиче-

ского воспитания, принимаются управленче-
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ские решения. Сегодня необходимым условием 

получения многоаспектной и достоверной ин-

формации является использование цифровых 

инструментов, позволяющих осуществлять 

оперативное управление, взаимодействовать 

с родителями, получать и распространять ин-

формацию, проводить диагностику и обрабаты-

вать обширные данные. Модернизация упра-

вления путем создания системы сопровожде-

ния с помощью цифровых сервисов является 

одной из особенностей современного упра-

вления воспитательным процессом, повышая 

его эффективность. 

В принятой классификации выделяется три 

вида анализа: параметрический, тематический 

и итоговый. При анализе состояния патриоти-

ческого воспитания в большей степени исполь-

зуется тематический анализ, благодаря которо-

му изучаются устойчивые повторяющиеся за-

висимости, тенденции воспитательного про-

цесса, выявляются причины положительных 

достижений и неудач. Этот вид педагогиче-

ского анализа дает возможность руководите-

лю найти взаимосвязи между компонентами 

воспитательного процесса, выявить условия, 

благоприятно влияющие на осуществление 

патриотического воспитания. Эффективность 

анализа в полной мере зависит от степени уча-

стия в нем всех субъектов воспитательного 

процесса. 

С точки зрения управленческих решений 

в педагогическом коллективе на постоянной 

основе должен реализовываться принцип реф-

лексивности, предполагающий обращение всех 

его участников к своему опыту деятельности по 

патриотическому воспитанию, осмыслению 

его результатов и личного вклада каждого уча-

стника. По сути, рефлексия всех субъектов пат-

риотического воспитания является основой 

для осуществления коллективного анализа. В 

этом случае аналитическая информация бу-

дет полной и достоверной, а коллективный ана-

лиз позволит дать объективную оценку вос-

питательному процессу и предопределить вер-

ное управленческое решение. Таким образом, 

необходимость включения в рефлексивно-ана-

литическую деятельность всех членов педа-

гогического коллектива, а также родителей, со-

циальных партнеров и учащихся является од-

ной из особенностей управления патриотиче-

ским воспитанием. 
Важнейшей функцией управления явля-

ется мотивационно-целевая. Выбор цели и 
степень присвоения ее членами управляемой 
структуры зависит от наличия у субъектов мо-
тивов предстоящей деятельности, трансфор-
мирующихся в дальнейшем в ее цели. Именно 
мотивация как побуждение к действию уп-
равляет поведением человека, определяет его 
направленность, организованность, активность 
[8]. В системе управления патриотическим вос-
питанием руководителю необходимо не толь-
ко направить усилия на создание принимаемой 
всеми членами коллектива системы ценностей 
организации, выработке единого корпоратив-
ного духа, поддержки чувства сопричастности 
к делам страны, но и выявить у каждого члена 
коллектива направленность личности, его граж-
данскую позицию, отношение к происходя-
щим в обществе событиям, наличие потреб-
ности в осуществлении деятельности по пат-
риотическому воспитанию. Повлиять на по-
требности и пробудить мотивацию к осуще-
ствлению патриотического воспитания возмож-
но при использовании системы мотивацион-
ных воздействий на педагога: привлечение к 
управлению, продвижение по карьерной ле-
стнице, делегирование полномочий, призна-
ние, одобрение, награда, личная мотивационная 
беседа и т. д. Однако любое управленческое 
действие по формированию мотивации может 
быть эффективным только при учете индиви-
дуальных особенностей членов управляемой 
системы. Как видим, речь идет об индиви-
дуальном подходе в процессе управления. 

Эффективность управления патриотиче-
ским воспитанием всецело зависит от реализа-
ции мотивационно-целевой функции, ориенти-
рованной на индивидуализацию в работе с каж-
дым членом коллектива, что и является одной 
из особенностей управления патриотическим 
воспитанием школьников. 

Планово-прогностическая функция упра-
вления патриотическим воспитанием пред-
ставлена разработкой концепций, стратегий, 
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планов, проектированием программ, определе-
нием конкретных воспитательных задач, со-
ставлением прогноза конечных результатов, 
выявлением ресурсов для реализации выдви-
нутых задач. Все планируемые мероприятия 
должны вытекать из поставленных целей и ра-
ботать на их достижение. Сегодня четкие стан-
дартные требования к различным видам пла-
нов отсутствуют. Определены лишь принци-
пы планирования. 

В связи с этим мы бы предпочли высказать 
свою точку зрения по поводу современного 
планирования процесса патриотического вос-
питания в условиях образовательной органи-
зации. Эффективность осуществления этой 
функции будет зависеть от соблюдения техно-
логии планирования с привлечением большо-
го количества субъектов управляемой и упра-
вляющей систем. Особенно важно включить в 
планирование самих воспитанников, интере-
сы и потребности которых найдут отражение 
в планируемых мероприятиях. «Патриоти-
ческое воспитание станет результативным 
лишь в том случае, если будет влиять на чув-
ства, убеждения и деятельность молодежи» 
[13]. Этого можно достичь только через вклю-
чение воспитанников в социально активную 
деятельность, отражающую их интересы и по-
требности. 

Истинный патриотизм проявляется в граж-
данской зрелости и социальной активности че-
ловека, поэтому планирование патриотическо-
го воспитания должно быть соотнесено с раз-
работкой крупных проектов, программ, акций, 
коллективных творческих дел, характеризую-
щихся деятельностным патриотизмом. По ут-
верждениям ряда исследователей, именно дея-
тельностный патриотизм является наиболее 
эффективным в патриотическом воспитании 
(И. В. Власюк, А. О. Гаврилова, А. Д. Карны-
шев, В. А. Решетников, Е. В. Решетникова). По 
словам профессора А. Д. Карнышева, «…Дея-
тельностный патриотизм – это патриотизм, 
отраженный в жизненных ценностях и про-
являющий себя в наиболее важных жизненных 
сферах деятельности человека (образователь-
ной, профессиональной, семейной, сфере об-
щественной жизни и увлечений)» [10]. Сле-

довательно, в планах обязательно должны най-
ти отражение социально значимые события, в 
которых воспитанники выступят субъектами 
деятельности. Уход от словесных форм работы 
в сторону практико ориентированных меро-
приятий, имеющих высокую социальную зна-
чимость, обеспечивающих субъектную пози-
цию воспитанников, – это то, что должно най-
ти отражение и в планировании. 

Например, организационными формами 
патриотического воспитания могут быть кон-
кретные социально значимые дела (акции «За-
бота о ветеранах», «Мы разные, но мы вместе», 
реализация адресных обращений, выполнение 
социальных заказов, конкурсы «А у нас в семье 
традиция», «России сердце открываю», со-
циальные проекты «Протяни руку помощи», 
«Парк моей мечты» и др.), волонтерское дви-
жение, добровольчество, профессиональные 
пробы, общественно-политическая деятель-
ность, планирование социальных практик, бла-
готворительные акции, патриотические экс-
педиции, гражданские форумы, участие в дея-
тельности детских и молодежных организа-
ций («Движение первых»), организационно-
деятельностные игры, экспедиции и др. 

Таким образом, реализация планово-про-
гностической функции управления патриоти-
ческим воспитанием на современном этапе раз-
вития образования имеет свои особенности, 
связанные, с одной стороны, с привлечением к 
планированию самих воспитанников, а с дру-
гой – отражением в плане мероприятий дея-
тельностного патриотизма, обеспечивающих 
субъектную позицию участников воспитатель-
ного процесса. 

Организационно-исполнительская функ-
ция определяется характером взаимоотноше-
ний участников педагогического процесса. Ос-
новная цель этой функции – организация дея-
тельности всех участников управления пат-
риотическим воспитанием. Организаторская 
деятельность руководителя состоит в разработ-
ке нормативно-правовой базы, распределении 
функций, обязанностей управленческих кад-
ров, определения зоны их ответственности. 

В ходе управления патриотическим вос-

питанием важно не только создать организа-
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ционную структуру, способную реализовывать 

все функции управления, но и расширить ее за 

счет создания подструктурных подразделений, 

имеющих определенные функции и права, свя-

занные с патриотическим воспитанием, закре-

пив это документально. 
Исходя из того, что патриотическое вос-

питание сегодня является приоритетным на-
правлением государственной стратегии, в его 
осуществление необходимо включать все воз-
можные субъекты воспитания и социализации 
детей и молодежи: семью, институты государ-
ства и гражданского общества, производствен-
ные структуры; традиционные российские ре-
лигиозные организации, образовательные орга-
низации, учреждения культуры и спорта, СМИ, 
военные части и военкоматы, ветеранские, 
поисковые, молодежные общественные орга-
низации, центры допризывной подготовки, ко-
митеты солдатских матерей и т. д. Статья 26 
Федерального закона № 273 «Об образовании 
в РФ» предусматривает, что в образовательных 
организациях формируются коллегиальные 
органы управления, например, создаются со-
веты, в состав которых могут входить пред-
ставители учредителей, общественности, роди-
телей, администрации и учащихся [1]. 

В управленческую структуру (с опреде-
лением функций управления патриотическим 
воспитанием) могут войти попечительский 
совет, совет образовательного учреждения, 
педагогический совет, родительские объеди-
нения, временные творческие коллективы, про-
ектные группы и др. 

Расширение структуры общественного уп-
равления патриотическим воспитанием за счет 
включения в нее широкого круга социальных 
партнеров, придание патриотическому воспи-
танию широкой социальной значимости и глас-
ности, на наш взгляд, является непременным 
условием его эффективности. 

В связи с расширением структуры обще-
ственного управления управленческие дей-
ствия руководителя образовательной организа-
ции по патриотическому воспитанию стано-
вятся иными: участие в переговорных площад-
ках, совместное проектирование и проведение с 
социальными партнерами воспитательных ме-

роприятий, методических семинаров, тренин-
гов, вебинаров, общественных экспертиз и т. д. 
Как видим, речь идет о сетевом взаимодей-
ствии, предполагающем не только целенап-
равленную работу по патриотическому воспи-
танию всех общественных структур, но и деле-
гирование им управленческих действий. Имен-
но организация сетевого взаимодействия в уп-
равлении патриотическим воспитанием, при-
влечение к управлению широкого круга со-
циальных партнеров придает ему особую со-
циальную значимость и повышает эффектив-
ность, что и является особенностью современ-
ного управления патриотическим воспитанием. 

Контрольно-диагностическая функция 
представлена контролем результатов деятель-
ности. Это обязательный компонент управле-
ния, позволяющий выявить отклонение про-
цесса от цели. Большой объем информации о 
состоянии патриотического воспитания можно 
получить в ходе системного мониторинга со-
стояния и действенности воспитательной рабо-
ты. Системный мониторинг позволяет оценить 
происходящие процессы, учесть все факторы, 
влияющие на протекание патриотического вос-
питания, и своевременно принять управлен-
ческие решения. При этом важно, чтобы чле-
ны педагогического коллектива были инфор-
мированы о ходе реализации задач патриоти-
ческого воспитания и включены в рефлексив-
ную деятельность по поводу полученных в хо-
де мониторинга результатов. 

На эффективность использования рефлек-
сивного подхода в процессе гражданско-пат-
риотической деятельности указывает М. Е. Ду-
ранов. Он отмечает, что благодаря рефлексии 
человек в процессе гражданско-патриотиче-
ской деятельности понимает самого себя, свое 
поведение, отношение других людей к его со-
циально значимой деятельности [7]. 

Мы полагаем, что использование систем-
ного мониторинга с обязательной рефлексией 
его результатов всеми субъектами является од-
ной из особенностей управления патриотиче-
ским воспитанием. 

Регулятивно-коррекционная функция слу-
жит для поддержания системы на запрограм-
мированном уровне, что осуществляется при 
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помощи различных средств и способов. В слу-
чае отсутствия положительных результатов 
возникает необходимость коррекции воспита-
тельного процесса, что, в свою очередь, пред-
полагает начало нового управленческого цик-
ла с развертыванием всех основных стадий уп-
равленческой технологии. Коррекция невоз-
можна без установления причин, вызывающих 
отклонения в ожидаемых, проектируемых ре-
зультатах. Причинами таких отклонений могут 
быть неверно разработанные планы, например, 
без учета средств реализации, слабый кадровый 
состав, отсутствие нужной информации, не-
достатки в системе контроля и др. 

В условиях управления патриотическим 
воспитанием причины корректировки чаще 
всего касаются слабости прогнозов в опреде-
лении форм и методов организации этого вида 
воспитания. Сегодня достаточно сложно соот-
нести интересы подрастающего поколения с 
традиционными формами работы, применя-
емыми в образовательных организациях. Для 
управления патриотическим воспитанием важ-
ным является овладение субъектами патрио-
тического воспитания современными методами 
и технологиями воспитательной работы, кото-
рые бы позволили избежать ошибок и мас-
штабной корректировки воспитательного про-
цесса. 

Таким образом, рассмотрев функции уп-
равления, мы акцентировали внимание на оп-
ределение их особенностей в условиях упра-
вления патриотическим воспитанием. 

Выводы. Все вышеизложенное позволяет 
нам сделать вывод о том, что управление пат-
риотическим воспитанием на современном 
этапе имеет свои особенности, заключающие-
ся в сочетании системного и ситуативного под-
ходов, изменении содержания его функций, 
разработке новой организационной структуры 
управления, обеспечении его общественного 
характера за счет взаимодействия с социальны-
ми партнерами и привлечения к управлению 
широкого круга общественности, в том числе 
членов детских и молодежных объединений, 
организация патриотического воспитания на 
основе деятельностного патриотизма. Все вы-
шеперечисленное в значительной степени по-

высит эффективность управления патриоти-
ческим воспитанием. 

АННОТАЦИЯ 

Авторы, определяя особенности управле-

ния патриотическим воспитанием, приходят к 

выводу о необходимости внедрения новых под-

ходов в управлении, изменения содержания 

функций, разработки организационной упра-

вленческой структуры с включением в нее со-

циальных партнеров образовательной органи-

зации. В статье обоснована необходимость сме-

щения акцентов в управлении на организацию 

деятельностного патриотизма, предполагающе-

го включение субъектов воспитательного про-

цесса в реальную патриотическую деятель-

ность, переход от словесных форм работы к 

практико ориентированным событиям, имею-

щим высокую социальную значимость. 

Ключевые слова: патриотическое воспи-

тание, управление, подходы, функции, орга-

низационная структура управления, деятель-

ностный патриотизм. 

SUMMARY 
The authors, defining the features of the ma-

nagement of patriotic education, come to the con-

clusion that it is necessary to introduce new ap-

proaches to management, change the content of 

functions, develop an organizational management 

structure with the inclusion of social partners of an 

educational organization. The article substantia-

tes the need to shift the emphasis in management to 

the organization of activity patriotism, which in-

volves the inclusion of the subjects of the edu-

cational process in real patriotic activities, the tran-

sition from verbal forms of work to practice-orien-

ted events of high social significance.  

Key words: patriotic education, management, 

approaches, functions, organizational structure of 

management, activity patriotism. 
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ДИАГНОСТИКА И РАЗВИТИЕ 
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В ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ 
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    ведение. Актуальность исследований, 

посвященных развитию эмпатии у подростков, 
обусловлена несколькими обстоятельствами. 
Во-первых, в большинстве исследований эм-
патия выступает одним из условий успешного 
установления контактов. Проявляясь в под-
ростковом возрасте, она позволяет легче выс-
траивать свое взаимодействие с окружающими 
людьми, понимать и оказывать им помощь. Во-
вторых, эмпатия, достигая своей выраженно-
сти в пубертатный период, становится стиму-
лятором просоциального поведения подростка. 
Наличие эмпатии у обучающихся уменьшает 
степень асоциального поведения, а ее формиро-
вание и развитие является важным процессом 
в этот жизненный период, поскольку в данном 
возрасте закладываются основы личности, фор-
мируется характер и другие жизненно важные 
характеристики. 

В научных исследованиях, посвященных 

эмпатии, раскрывается широкий круг вопросов, 

связанных с изучением механизмов эмпатии 

(В. К. Вилюнас, А. П. Сопиков, М. Хоффман, 

Т. И. Пашукова), с особенностями развития 

эмпатии (Н. Айзенберг, Г. Крайг, А. А. Бодалев, 

Т. Липпс, А. П. Василькова, Т. П. Гаврилова, 

В. В. Бойко, А. П. Сопиков, И. М. Юсупов). 

Проявлению культурных особенностей эмпа-

тии посвящена работа Ю. В. Лебедевой. Разви-

тие эмпатии на разных возрастных этапах рас-

сматривалось в исследованиях С. М. Гайда-

ренко, М. А. Мартыновой, А. В. Ковалевой, 

О. Э. Сыропятовой. Проблемы формирования 

эмпатии затронуты в работе Т. Д. Карягиной. 
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Условиям развития эмпатии у детей посвяще-

ны работы Е. Р. Овчаренко, Н. А. Некрасовой. 

Однако, несмотря на наличие большого числа 

работ, остается актуальной проблема проявле-

ния эмпатии, в частности, в среде подростков, 

склонных к девиантному поведению. Все чаще 

с экранов телевизоров и в сети Интернет мы 

можем наблюдать кадры отклоняющегося от 

норм морали и права поведения подростков, 

демонстрирующих эгоизм, безразличие, озло-

бленность, травлю и даже жестокость по отно-

шению к другим. Зачастую подобные проявле-

ния девиантных форм поведения происходят и 

в общеобразовательной школе. В связи с этим 

свою ценность приобретает исследование раз-

вития эмпатии среди подростков-школьников, 

склонных к девиантному поведению, в обще-

образовательном учреждении в целях реализа-

ции задач психологической и физической бе-

зопасности личности каждого ребенка. 

Целью исследования является изучение 

уровня проявления эмпатии подростков, склон-

ных к девиантному поведению, и возможно-

стей ее развития в условиях образовательной 

среды школы. 

Изложение основного материала. Под-

ростковый возраст – возраст социализации, 

вхождения в мир человеческой культуры и в 

то же время возраст собственной индивидуали-

зации, открытия и утверждения собственного 

неповторимого и уникального «Я». По своим 

внешним притязаниям подросток похож на 

взрослого человека, а по своим внутренним ка-

чествам он во многом напоминает ребенка. В 

этом и заключается главная особенность дан-

ного возрастного периода. 

Для подросткового возраста характерна 

полная трансформация индивида, касающаяся 

изменений в физиологии, основных признаков 

характера ребенка, принципов осознанных дей-

ствий, формирования его установок на взаи-

модействие с обществом, нацеленности на сле-

дование моральным и общественным нормам, 

упорство, твердость, способность преодоле-

вать трудности [5]. 

В подростковом периоде у детей ярко про-

являются такие качества, как чувство долга, 

честь, коллективизм, товарищество. Для них 

становится важным общественное мнение, им 

свойственно быстрое усваивание правил пове-

дения и моральных норм в коллективе сверст-

ников [1, с. 45]. В то же время обостряются 

ожидания и требования, предъявляемые школь-

никами в системе межличностных взаимоот-

ношений. 
Свои особенности в подростковом возрас-

те имеет эмпатия. Ее формирование в данном 
возрастном периоде имеет важное значение, 
поскольку идет интенсивное развитие мораль-
ных устоев, обновляется мировоззрение, меня-
ются взгляды на отношения с окружающими. 
По мере совершенствования психики подрост-
ка эмпатия становится источником его нрав-
ственного развития, развития его эмоциональ-
ного интеллекта и оказывает сильное влияние 
на его отношение к внешнему миру и себе [9]. 

Достаточно большое количество научных 
трудов зарубежных и отечественных авторов 
посвящено исследованию данного феномена. 
Так, по мнению К. Роджерса, эмпатия пред-
ставляет собой метод существования с другим 
человеком. К. Кларк определяет эмпатию как 
уникальную способность человека испыты-
вать чувства (волнение, переживание, разочаро-
вание, печаль, тревогу) других людей как свои 
собственные. М. Девис представляет эмпатию 
в более широком смысле, рассматривая ее как 
реакцию на переживания и чувства другого че-
ловека. 

Отечественные авторы (Т. П. Гаврилова, 
М. В. Юсупов и др.) рассматривают эмпатию 
как личностное свойство, которое имеет со-
циальную природу и поддается целенаправлен-
ному формированию. С. А. Тарновский подчер-
кивает, что эмпатия связана с адекватным осо-
знанием, эмоциональным откликом и содей-
ствием переживаниям другого человека [4, 
с. 55]. 

Так, Л. П. Выговская выделяет несколько 
уровней эмпатии, такие как: 

– проявление равнодушия, агрессивности, 
злобы, раздражительности к окружающим – 
квазиэмпатийное отношение; 

– пассивное, неустойчиво-отрицательное 
отношение – сопереживание объекту эмпатии; 
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– пассивное неустойчиво-положительное 

отношение – сопереживание объекту эмпатии; 

– действенное, неустойчиво-положитель-

ное отношение – проявление внутреннего со-

действия или реального не в ущерб себе; 

– действенное, устойчиво-положительное 

отношение – проявление реального содействия, 

включая помощь в ущерб себе [3, с. 14]. 

Таким образом, эмпатия – это сопережива-

ние, способность человека выражать эмоцио-

нальный отклик на переживания другого, по-

стигать его чувственное состояние. Причем ее 

проявление имеет достаточно широкую вариа-

тивность: от небольшого эмоционального от-

клика до глубокого погружения в чувственный 

мир собеседника. 

Поведенческие проявления в подростко-

вом возрасте формируются непроизвольно и 

являются результатом процесса влияния на не-

го общества [10, с. 179]. Будучи в дошкольном 

и младшем школьном возрасте ребенок еще не 

обращает внимания на многие события, про-

исходящие вокруг него, став ребенком-под-

ростком он начинает переоценивать знакомые 

и привычные события, формируя свои соб-

ственные суждения [6, с. 75]. Отсутствие спо-

собностей критически оценивать происходя-

щее вокруг, недостаточно сформированные ме-

ханизмы социального контроля могут привес-

ти к проявлению девиантного поведения. Пас-

сивно усвоенные и активно применяемые ре-

бенком отрицательные модели поведения в 

стихийном социуме приводят в дальнейшем 

к низкой успеваемости в школе, лжи, наркома-

нии, алкоголизации, преступному поведению 

и другим формам отклоняющегося поведения 

подростков [2, с. 152]. 

Чаще всего подобное поведение подростка 

является компенсаторной формой попытки 

ухода из общества, преодоления состояния не-

уверенности в себе, побега от повседневных 

проблем. 

По мнению Д. В. Скрябиной, Т. Ю. Ники-

форовой самыми распространенными причина-

ми, приводящими подростков к девиантному 

поведению, являются следующие: неблаго-

приятные условия семейного воспитания, лич-

ностные особенности подростков, школьная 

дезадаптация, низкий уровень знаний несовер-

шеннолетних о потенциальных рисках, несфор-

мированная система социально-нормативных 

и ценностных ориентаций у детей, отсутствие 

надежных социальных барьеров в обществе и в 

системе общего образования [7, с. 123]. 

Таким образом, можно отметить, что у 

подростков с девиантным поведением возни-

кают большие трудности в сфере межлично-

стных отношений со сверстниками и старши-

ми: проблемы в установлении контактов с 

людьми, адаптации к новой ситуации, во взаи-

мопонимании с окружающими, проявлении 

чувств к эмоциональным переживаниям дру-

гих людей. Способность же к проявлению эм-

патии помогает подростку построить общение 

в интимно-личностном плане, способствует 

взаимодействию со взрослыми людьми. Вслед-

ствие это, необходимо целенаправленное фор-

мирование эмпатии в подростковом возрасте 

с целью предупреждения дальнейших девиант-

ных проявлений в поведении. 

По мнению М. А. Пономаревой для эф-

фективного развития эмпатии подростков не-

обходимо формировать установки, которые 

способствуют развитию эмпатии, формиро-

вать компоненты временной перспективы, а 

также работать с прошлым жизненным опы-

том. Действенными способами формирования 

общей эмпатии является возможность влияния 

на эмпатию к родителям, пожилым и незнако-

мым людям, детям, художественным произве-

дениям [8, с. 46]. 

Развитие эмпатических качеств подрост-

ка (эмпатийной наблюдательности, эмпатий-

ного слушания, эмпатийного понимания) про-

исходит в деятельности и общении. Эмпатий-

ные умения и навыки проявляются в эмпатий-

ном взаимодействии, содействии и сотрудни-

честве. 

Не только специалисты образовательных 

учреждений (психологи, социальные педагоги, 

учителя-предметники и другие), но и родители 

должны содействовать развитию эмоциональ-

ной сферы ребенка, учить его осознанно про-

являть и распознавать свои эмоции. Знаком-



 

 75 

ство детей с эмоциями и чувствами может осу-

ществляться в ходе учебно-воспитательного 

процесса и на внеклассных мероприятиях. 

Большая роль в возможности развития и 

становления эмпатии подростков принадлежит 

коллективной ролевой игре. Относительно бе-

зопасную возможность упражнения в практике 

межличностных взаимодействий представляют 

социально-психологические тренинги. Лич-

ностный тренинг, направленный на развитие 

эмпатических способностей, включает в себя 

способы, которые помогают осмыслить себя, 

специфику своей личностной эмоционально-

нравственной сферы. Точную передачу соб-

ственных эмоциональных переживаний и 

чувств подростка обеспечивает кинотренинг, 

формирующий внешние способы выражения 

эмоций. Действенным средством формирова-

ния эмоционально-нравственного поведения 

может явиться и художественная литература. 

Эксперимент проводился в МБОУ СОШ 

№ 62 г. Липецка (ул. Р. Ибаррури, 1). В иссле-

довании приняли участие ученики параллели 

седьмых классов в количестве 85 человек (50 

мальчиков, 35 девочек) в возрасте 12-14 лет. 

Исследование проводилось в несколько 

этапов: 

1 этап – выявление подростков, склонных 

к девиантному поведению; 

2 этап – исследования уровня эмпатии в 

группе подростков, склонных к девиантному 

поведению; 

3 этап – реализация коррекционно-разви-

вающей программы по формированию эмпа-

тии у подростков; 

4 этап – повторная диагностика уровня эм-

патии у подростков, склонных к девиантному 

поведению. 

Выявление подростков, склонных к деви-

антному поведению, проводилось с помощью 

методики диагностики девиантного поведения 

несовершеннолетних (тест СДП – склонности к 

девиантному поведению), разработанной авто-

рами Э. В. Леус, (САФУ им. М. В. Ломоносо-

ва), А. Г. Соловьевым (СГМУ, г. Архангельск). 

Методика оценивает степень выраженно-

сти дезадаптации у подростков с различными 

видами девиантного поведения. Опросник со-

держит 75 вопросов, сгруппированных в пять 

блоков по 15 вопросов, в каждом из которых 

определяется показатель выраженности зави-

симого, самоповреждающего, агрессивного, 

делинквентного, социально обусловленного 

поведения и оценивается в баллах. 

Уровень развития эмпатии в группе под-

ростков, склонных к девиантному поведению, 

оценивался по следующим методикам: Методи-

ка «Диагностика уровня эмпатии» (И. М. Юсу-

пов), Методика «Шкала эмоционального отк-

лика» (А. Меграбян и Н. Эпштейн). 

Методика «Диагностика уровня эмпатии» 

И. М. Юсупова содержит шесть диагностиче-

ских шкал эмпатии, которые выражают отно-

шение респондента к родителям, животным, 

старикам, детям, героям художественных про-

изведений, знакомым и незнакомым людям. 

В опроснике 36 утверждений, каждое из кото-

рых оценивает меру согласия или несогласия, 

используя такие варианты ответов, как «не 

знаю», «никогда или нет», «иногда», «часто», 

«почти всегда», «всегда или да». Каждому ва-

рианту ответа соответствует числовое значе-

ние (от 0 до 5). 

Методика «Шкала эмоционального откли-

ка» А. Меграбяна и Н. Эпштейна позволяет 

проанализировать общие эмпатические тен-

денции респондента – уровень выраженности 

способности к эмоциональному отклику на 

переживания другого и степень соответствия / 

несоответствия знака переживаний объекта и 

субъекта эмпатии. Объектами эмпатии явля-

ются социальные ситуации и люди, которым 

подросток мог сопереживать в повседневной 

жизни. Опросник представляет собой 25 суж-

дений закрытого типа, в которых респондент 

оценивает степень своего согласия или несо-

гласия с каждым из них. Шкала ответов дает 

возможность выразить оттенки отношения к 

каждой ситуации общения. 

Итак, результаты, полученные с помощью 

методики СДП: склонность к девиантному по-

ведению выявлена у 25 подростков (32 % оп-

рошенных), у 60 подростков (68 % опрошен-

ных) склонность к девиантному поведению не 
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выявлена. Выбор осуществлялся по наличию 

как минимум трех из пяти показателей девиант-

ного поведения. 
Далее диагностика уровня развития эм-

патии проводилась среди подростков, у кото-
рых была выявлена склонность к девиантно-
му поведению. 

Как показывают результаты, полученные 
с помощью «Методики диагностики уровня 
эмпатии» И. М. Юсупова, из выборки девиант-
ных подростков 12 % опрошенных (3 человека) 
имеют очень высокий уровень эмпатии, 24 % 
опрошенных (6 человек) продемонстрировали 
высокий уровень эмпатии, 40 % (10 человек) 
респондентов имеют средний уровень развития 
эмпатии, и 24 % (6 человек) – низкий уровень. 

Как показывают результаты, самые низкие 
показатели по уровню развития эмпатии к ста-
рикам выявлены у 24 % опрошенных, к не-
знакомым – 12 % респондентов, к героям ху-
дожественных произведений – 32 % ответив-
ших, к животным – 24 % подростков, к роди-
телям – 8 % опрошенных. 

Для более точного анализа уровня развития 
эмпатии была использована методика А. Мег-
рабяна и Н. Эпштейна «Шкала эмоционально-
го отклика». 

Как показывают результаты данного оп-
росника, в группе подростков, склонных к де-
виантным формам проявления, низкие пока-
затели по шкале эмоционального отклика про-
являются у 28 % опрошенных (7 человек), нор-
мальный уровень эмпатии проявляется у 40 % 
девиантных подростков (10 человек), высокий 
уровень выраженности способности личности 
к эмоциональному отклику на переживания 
других людей (эмпатии) проявляется у 20 % оп-
рошенных (5 человек), а очень высокий уро-
вень эмпатии проявляется у 12 % опрошенных 
(3 человека). 

Таким образом, по результатам диагности-
ки можно говорить о том, что больше поло-
вины опрошенных подростков имеют средний 
либо низкий уровень эмпатии, что негативно 
отражается на их социальной адаптации, а в 
частности, на качестве выстраиваемых взаи-
моотношений, агрессивности по отношению к 
окружающим. Все это подтверждает необхо-

димость реализации в общеобразовательном 
учреждении коррекционно-развивающей про-
граммы по развитию эмпатических способно-
стей личности. Данная программа может выс-
тупать как мера общей профилактики либо яв-
ляться мерой первичной профилактики (на ос-
нове диагностических данных). Продолжитель-
ность одного занятия программы предусматри-
вала 1-2 академических часа с периодичностью 
два раза в неделю в течение месяца (всего во-
семь занятий). 

Программа предусматривала решение сле-
дующих задач: осознание подростками соб-
ственных чувств и эмоций, анализ состояния 
окружающих, понимание мотивов поведения 
людей, формирование внутреннего самокон-
троля и развитие позитивного мышления. 

В программу были включены упражнения 
аналитического характера, ролевые игры, раз-
личные психологические методы, методики и 
технологии. Для результативности действий и 
качества получаемых на занятиях умений боль-
шое значение придавалось созданию положи-
тельной мотивации у подростков и формиро-
ванию зоны доверия. В процессе занятий пси-
холог с детьми прорабатывал не только суще-
ствующие проблемы, но и обучал их правиль-
но выражать свои чувства, осознавать свое эмо-
циональное состояние. Рефлексия, проводив-
шаяся после каждого занятия, способствовала 
осознанию собственных чувств и эмоций. За-
нятия предусматривали также индивидуальные 
формы работы, что в подростковом возрасте 
является значимым и дает возможность без 
стеснения открыться перед психологом. 

Одним из методов, применяемых в кон-
тексте развития эмпатических способностей 
личности, явилась кинотерапия, позволяющая 
спроецировать эмоциональный отклик актуаль-
ным на данный момент переживаниям ребен-
ка. Кроме того, кинотерапия позволяет рас-
ширить возможности сознания подростка, раз-
вить способность анализировать и переосмы-
слить свой собственный внутренний мир. 

По окончании коррекционно-развиваю-
щей программы было проведено повторное 
исследование уровня эмпатии среди подро-
стков, склонных к девиантному поведению. 
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Как показывают результаты, полученные 
при помощи методики «Диагностика уровня 
эмпатии» И. М. Юсупова, на выборке кон-
трольной группы подростков после реализа-
ции программы низкие показатели по отдель-
ным шкалам стали равны нулю. У четырех под-
ростков из шести с низким уровнем эмпатии 
показатель повысился до среднего уровня, у 
некоторых подростков средний уровень эмпа-
тии повысился до высокого. 

Повторное исследование по методике 

«Шкала эмоционального отклика» А. Мегра-

бяна и Н. Эпштейна показало следующие ре-

зультаты: нормальный уровень эмпатии про-

является у 44 % (11 человек) подростков, 

склонных к девиантным формам поведения; 

высокий уровень выраженности способности 

личности к эмоциональному отклику на пере-

живания других людей (эмпатии) проявляется 

у 32 % (8 человек) опрошенных, а очень высо-

кий уровень эмпатии – у 24 % (6 человек) оп-

рошенных. Низких показателей выявлено не 

было. 

Обобщенные результаты выявления уров-

ней эмпатии у подростков, склонных к девиант-

ному поведению, приведены в таблице 1. 

Выводы. Опираясь на научные труды ис-

следователей, мы пришли к выводу о том, что 

эмпатия представляет собой сознательное эмо-

циональное сопереживание и является фун-

даментом для межличностных отношений под-

ростков. По мнению ученых существует тесная 

взаимосвязь между нравственным поведением 

и эмпатией. Нормы нравственного поведения, 

сформированные на ранних возрастных этапах, 

в подростковом возрасте выражаются в пос-

тупках, асоциальных или просоциальных. 
Поскольку развитие эмпатии обусловлено 

влиянием не только социума, но и воспитатель-
ным воздействием, очень важным аспектом яв-
ляется развитие эмпатии у подростков, склон-
ных к девиантному поведению, в условиях об-
разовательной среды. Литература, живопись, 
музыка (арт-терапия) позволяют знакомить де-
тей с эмоциями и чувствами в процессе учеб-
ных занятий. В рамках внеклассной деятель-
ности действенными методами в развитии эм-
патии подростков являются ролевые игры (де-
ловые игры), тренинги (в том числе кинотре-
нинги), эксперименты, опыты, наблюдения, 
групповые тематические дискуссии, различные 
виды библиотерапии. Особая роль принадле-
жит индивидуальной форме работы психолога, 
позволяющей подростку в большей мере рас-
крепоститься и без стеснения высказываться 
о своих чувствах и эмоциях. 

Таким образом, результаты исследования 

уровня эмпатии у подростков-школьников, 

склонных к девиантному поведению, на кон-

статирующем этапе эксперимента позволяют 

сделать вывод о том, что у большей половины 

респондентов наблюдается средний и низкий 

уровни проявления эмпатии. Данный факт 

предполагает необходимость проведения кор-

рекционно-развивающей программы, напра-

вленной на развитие способности личности к 

Таблица 1. 

 

Сравнение уровней эмпатии у подростков, склонных к девиантному поведению, 

до и после реализации коррекционно-развивающей программы 
 

Уровень эмпатии 

Методика диагностики 

И. М. Юсупова 

Методика диагностики 

А. Меграбяна, 

Н. Эпштейна 

до 

программы 

после 

программы 

до 

программы 

после 

программы 

очень высокий 12 % 20 % 12 % 24 % 

высокий 24 % 28 % 20 % 32% 

средний (нормальный) 40 % 44 % 40 % 44 % 

низкий 24 % 8 % 28 % 0 % 
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эмоциональному отклику на переживания дру-

гих людей. Показатели уровней эмпатии после 

реализации данной программы отражают по-

ложительную динамику в развитии эмпатии в 

целом по двум методикам исследования. 

АННОТАЦИЯ 

В статье рассматриваются теоретические 

подходы к понятию «эмпатия». Раскрывается 

взаимообусловленность низкого уровня эмпа-

тии и проявления девиантного поведения под-

ростков. Обосновывается необходимость раз-

вития эмпатии у подростков, склонных к де-

виантным формам поведения, в образователь-

ной среде школы посредством реализации кор-

рекционно-развивающей программы. Приво-

дятся сравнительные результаты исследования 

проявления эмпатии у подростков, склонных 

к девиантному поведению, до и после реализа-

ции программы. 

Ключевые слова: эмпатия, подросток, 

подростковый возраст, девиантное поведение, 

образовательная организация, коррекционно-

развивающая программа. 

SUMMARY 

The article discusses theoretical approaches to 

the concept of “empathy”. The interdependence of 

the low level of empathy and the manifestations of 

deviant behavior of adolescents is revealed. The 

necessity of developing empathy in adolescents 

prone to deviant behaviors in the educational en-

vironment of the school through the implementa-

tion of a correctional and developmental program 

is substantiated. Comparative results of the study 

of the manifestation of empathy in adolescents 

prone to deviant behavior before and after the 

implementation of the program are presented. 

Key words: empathy, teenager, adolescence, 

deviant behavior, educational organization, correc-

tional and developmental program. 
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    ведение. Общеизвестно, что здоровье 

подрастающего поколения при любых социаль-
но-экономических и политических ситуациях 
выступает предметом первостепенной важно-
сти. Дети определяют будущее страны, гено-
фонд нации, научно-экономический и демо-
графический потенциал для развития обще-
ства и государства в целом. В связи с этим забо-
ту о здоровье и благополучии детей следует 
рассматривать в качестве приоритетного на-
правления социальной политики в сфере об-
разования, регулируемого соответствующими 
нормативно-правовыми актами государства [1]. 

Особая роль в решении этих важных проб-
лем отводится дошкольным общеобразователь-
ным учреждениям. В педагогической среде 
особую значимость приобретают вопросы по-
иска эффективных методов и средств в под-
держке и укреплении соматического здоровья 
детей дошкольного возраста [2; 3; 4]. Несом-
ненно, центральное место в образовательном 
процессе дошкольников принадлежит физиче-
скому воспитанию, призванному оптимизиро-
вать двигательный потенциал детей с учетом 
сенситивных периодов онтогенетического раз-
вития [5; 6]. Как известно, в этот период осу-
ществляется закладка основных двигательных 
качеств, обогащается моторный опыт детей, ак-
тивно развиваются функциональные системы 
организма. В связи с этим особо важное значе-
ние приобретает физкультурно-оздоровитель-
ная работа дошкольных образовательных уч-
реждений (ДОУ) в обеспечении гармонично-

го физического и интеллектуального развития, 
формировании двигательных навыков у де-
тей дошкольного возраста [6; 9]. 

Необходимо признать, что не всегда в до-
школьных учреждениях задействуются все 
имеющиеся ресурсы и возможности для пол-
ноценного развития детей. Очень часто в обра-
зовательном процессе дошкольников исполь-
зуются технологии без должного методологи-
ческого обоснования, задействуются типовые 
программы физического воспитания, не учи-
тывающие специфические условия обучения 
детей. В связи с этим неотложного решения 
требует проблема научного обоснования тех-
нологий физкультурно-оздоровительной на-
правленности, закладывающих фундаменталь-
ные основы здорового образа жизни у детей до-
школьного возраста. В исследуемой проблема-
тике центральным становится вопрос разработ-
ки и внедрения программно-методических ком-
плексов для формирования двигательных на-
выков у детей дошкольного возраста, не нару-
шающих естественный ход их роста и разви-
тия [7; 8; 10]. Учитывая актуальность пробле-
мы, целью работы явилось исследование эф-
фективности применения комплексной про-
граммы педагогических технологий физкуль-
турно-оздоровительной направленности в си-
стеме дошкольного образовательного учреж-
дения. 

Изложение основного материала. На-
стоящее исследование проводилось на базе го-
сударственных бюджетных дошкольных об-
разовательных учреждений» г. Севастополя в 
период с сентября 2023 года по июнь 2024 года. 
В педагогическом эксперименте приняли уча-
стие 48 воспитанников ДОУ 5–6 лет. Методом 
случайной выборки дети были разделены на 
две исследовательские группы: основную и 
контрольную. С целью оптимизации физиче-
ского воспитания в дошкольном образователь-
ном учреждении реализовывались здоровье-
сберегающие программы, отличающиеся со-
держательным наполнением и организацион-
ным форматом подачи учебного материала при 
сохранении в обеих исследовательских груп-
пах его обязательного содержания в соответ-
ствии ФГОС ДО [1]. 
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Дети контрольной группы занимались по 
стандартной программе физического воспита-
ния в соответствии требованиями, установлен-
ными нормативными документами для до-
школьного учреждения [1]. 

Для физического воспитания детей основ-
ной группы был сформирован программный 
комплекс физкультурно-оздоровительных ме-
роприятий с задействованием разнообразных 
форм физического воспитания в соответствии 
с их возрастными и физиологическими воз-
можностями. В рамках физкультурно-оздоро-
вительных мероприятий для детей основной 
группы особое внимание уделялось системе оз-
доровительных ритмических и спортивных 
игр (СОРСИ), ритмопластике, дыхательной и 
профилактической гимнастикам, а также ком-
плексу закаливающих процедур. С целью рас-
ширения спектра двигательных форм дошколь-
ников в утренних и вечерних прогулках на 
свежем воздухе активно применялись подвиж-
ные игры, оздоровительная ходьба и бег, а так-
же программный комплекс дифференциро-
ванных игр-упражнений. Во время учебных 
занятий (с целью обогащения развивающей 
среды) физическая активность детей допол-
нялась сюжетно-ролевыми играми и предмет-
ной деятельностью. 

Оценка уровня физической подготовленно-
сти детей осуществлялась с помощью двига-
тельного тестирования, включающего в себя 
бег на 20 м (с), прыжки в длину с места (м), ме-
тания теннисного мяча на дальность (м) и нак-
лон вперед (см). Для оценки физического раз-
вития дошкольников применялся соматомет-
рический метод. Гармоничность физического 
развития определяли с помощью метода цен-
тильных таблиц (на основании разности кори-
доров в показателях роста и массы тела, ок-
ружностей головы и грудной клетки детей). 
Статистическую обработку эмпирических ре-
зультатов исследования осуществляли с помо-
щью компьютерной программы Statistica v.6.0. 

Анализируя результаты констатирующего 
этапа педагогического эксперимента, следует 
подчеркнуть, что фоновые показатели тести-
рования двигательных способностей дошколь-
ников, полученные до внедрения физкультур-

но-оздоровительных мероприятий в образова-
тельную среду, находились в пределах их воз-
растной физиологической нормы. Необходимо 
уточнить также, что зафиксированные коли-
чественные результаты бега, прыжков и мета-
ния регистрировались, преимущественно, в 
нижнем диапазоне значений со статистиче-
ски незначимым количеством референсных 
измерений (р>0,05). 

При этом соматометрическая диагностика 

с использованием центильного метода пока-

зала, что процессы роста и развития у дошколь-

ников обеих исследуемых групп протекают 

дисгармонично (p>0,05). В частности, замедле-

ние физического развития было зарегистри-

ровано у 34 % дошкольников основной груп-

пы и у 25 % детей контрольной группы. В то же 

время у 40 % детей основной группы и у 41 % 

дошкольников контрольной группы физиче-

ское развитие опережало среднестатистиче-

ские показатели (p>0,05). Также следует отме-

тить, что наиболее частым отклоняющимся 

признаком у детей выступала масса тела. При 

этом только лишь у 25 % дошкольников основ-

ной группы и 35 % детей контрольной груп-

пы было обнаружено гармоничное физичес-

кое развитие, соответствующее их физиологи-

ческому возрасту. 

С учетом полученных результатов конста-

тирующего этапа эмпирического исследования 

можно с высокой долей уверенности говорить 

об устойчивом воздействии определенного ря-

да дидактогенных факторов на растущий ор-

ганизм дошкольников. Ярко выраженная «за-

сиженность», формальное проведение прогу-

лок на свежем воздухе без должной двигатель-

ной активности, отсутствие динамики в поль-

зу статичности детей во время игры, избыточ-

ное увлечение детей гаджетами, несомненно, 

лежат в основе развития патологических из-

менений в органах и системах растущего орга-

низма. Таким образом, можно заключить, что 

традиционная система воспитания в ДОУ, 

главным образом, сориентирована на увеличе-

ние объема и интенсивности учебно-познава-

тельной деятельности дошкольников в ущерб 

гармоничному физическому развитию детей. 
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Таблица 1. 
 

Программный комплекс физкультурно-оздоровительных мероприятий 

детей дошкольного возраста основной группы 
 

Название 

мероприятия 
Особенности проведения  

УГГ  Ежедневное проведение на открытом воздухе или в спортивном зале  
(в зависимости от погодных условий), длительность – 10–12 мин. 

Применение различных комплексов утренней гимнастики с элементами 
дыхательной и профилактической гимнастик 

Занятия по ФК Применение традиционной формы занятия с включением элементов 

строевых упражнений и профилактической гимнастики (пальчиковая 

гимнастика, подвижные игры, дыхательная гимнастика, физические 

упражнения для формирования правильной осанки и профилактики 

плоскостопия, с элементами ритмопластики, СОРСИ) 

Проведение 

тематических занятий  

Проведение тематического занятия сюжетно-игрового характера 

(сочетанность сюжета, игры и двигательной активности детей), СОРСИ 

Двигательная 

разминка во время 

перерыва  

Проведение между учебными занятиями (в течение 5–8 мин) в 

динамическом режиме (со стихами, потешками) на крупные мышечные 

группы 

Проведение 

физкультминуток 
по время занятий 

Проведение в динамическом режиме с учетом формы и содержания 

занятия (со стихами, потешками) на мелкие мышечные группы 

Прогулка на улице Ежедневное проведение во время утренней прогулки при длительности  

20–25 мин; во время вечерней прогулки 20–25 мин). Сочетание подвижных 
игр, ходьбы, бега, дифференцированные игры-упражнения 

Прогулки – походы в 

ближайшую 
лесопарковую зону  

Проводится 2–3 раза в месяц длительностью 60 –120 мин.                                            

с задействованием подвижных игр, ходьбы, бега, дифференцированных 
игр-упражнений) 

Мини-упражнения              

на расслабление, 
снятие мышечного 

напряжения 

Проводятся по мере необходимости в игровой форме (со стихами, 

потешками). Применяются физические упражнения на расслабление,  
для снятия мышечного напряжения, преимущественно на мелкие 

мышечные группы 

Оздоровительный бег  Проводится во время утренней прогулки 2 раза в неделю, подгруппами  

по 5–7 человек, длительностью 3–7 мин. 

Гимнастика                         

для пробуждения 

после дневного сна 

Для устранения у детей вялости и сонливости, повышения тонуса 

основных систем организма. Задействуются тонизирующие упражнения на 

различные мышечные группы, дыхательные упражнения с элементами 
ОРУ и самомассажа. Продолжительность 12–15 мин. 

Применение 

закаливающих 
процедур  

Проводятся после дневного сна в динамическом режиме. 

Задействуются водные ножные ванны, хождение босиком 
по массажным, солевым дорожкам, контрастные воздушные ванны 

по методике Ю. Ф. Змановского и др. 

Занятие ритмической 
гимнастикой 

Занятия проводятся в игровой форме и с музыкальным сопровождением                
1–2 раза в неделю во второй половине дня группами не более 10 человек, 

длительность 20–25 мин.  

Физкультурно-

массовые мероприятия 

Проводятся 2–3 раза в год длительность 50–90 мин. 

Игры-соревнования Проводятся 1–2 раза в год на воздухе или в спортивном зале (в зависимости 
от погодных условий) Длительность проведения – не более 60 мин. 
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Для физического воспитания детей основ-

ной группы был сформирован программный 

комплекс физкультурно-оздоровительных ме-

роприятий с задействованием разнообразных 

форм физического воспитания в соответствии 

с их возрастными и физиологическими воз-

можностями (табл. 1). 

В рамках педагогического эксперимента 

сформированный программный комплекс, на-

правленный на укрепление здоровья и физиче-

ское развитие дошкольников, был успешно реа-

лизован в системе дошкольных образователь-

ных учреждений. В противовес традиционной 

системе реализация альтернативного програм-

много комплекса у детей основной группы обе-

спечила статистически значимое улучшение 

как количественных, так и качественных по-

казателей отдельных двигательных качеств де-

тей. Отсутствие регламентации при выборе 

средств и методов педагогического воздествия, 

широкий спектр физкультурно-оздоровитель-

ных мероприятий, разработанных с учетом воз-

растных особенностей дошкольников, явились 

мощными мотивационными факторами для их 

развития [9]. Оптимальная сочетанность физи-

ческой активности с познавательным процес-

сом сформировала у детей устойчивую по-

требность и интерес к регулярным занятиям 

физической культурой. Физические упражне-

ния дошкольниками выполнялись с большим 

энтузиазмом и усердием. Расширение предмет-

но-пространственной среды на занятиях пози-

тивно отразилось на двигательной подготов-

ленности детей дошкольного возраста (рис. 1). 

Контрольный этап педагогического экспе-

римента продемонстрировал, что целенаправ-

ленное применение широкого спектра форм, 

методов и средств привело к статистически зна-

чимым изменениям двигательных качеств де-

тей практически по всем измеряемым показа-

телям (р<0,05). При этом необходимо обозна-

чить, что эффективность сформированного и 

реализованного на практике оздоровительно-

го комплекса методов и средств физического 

воздействия обеспечивалась базовыми прин-

ципами интенсивности и систематичности, со-

знательности и активности дошкольников. 

Важно подчеркнуть также, что внедренный 

в практику работы детского сада альтернатив-

ный комплекс здоровьеукрепляющих физкуль-

турно-оздоровительных мероприятий обеспе-

чил не только целостное развитие двигатель-

 
 

Рис. 1. Динамика результатов двигательной подготовленности детей основной 

и контрольной групп на контрольном этапе исследования, ∆ % 
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ных качеств детей, но и способствовал гармо-

низации физического развития дошкольников. 

Эмпирические данные, полученные в ходе ис-

следования, дают основания полагать, что си-

стемное использование педагогических техно-

логий физкультурно-оздоровительной напра-

вленности имеет тесную и непосредственную 

взаимосвязь с позитивной динамикой физиче-

ского развития и двигательной подготовленно-

стью дошкольников. Расширенный и диффе-

ренцированный комплекс физических упраж-

нений, интегрированный в практику работы 

детского сада, способствовал гармоничному 

физическому развитию детей. Так, у 60% детей 

на заключительном этапе педагогического 

эксперимента было диагностировано гармо-

ничное физическое развитие, соответствую-

щее возрастным физиологическим нормам де-

тей 5-6 лет. 

Эффективность сформированного и реали-

зованного в практике работы детского сада 

комплекса физкультурно-оздоровительных ме-

роприятий обеспечивалась основополагающи-

ми принципами целенаправленности в усвое-

нии ребенком знаний и умений, направленных 

на укрепление здоровья и формирование у де-

тей необходимых навыков, стимулирующих 

ребенка к самостоятельным и осознанным дей-

ствиям в формировании полезных привычек 

и здорового образа жизни [10]. 

В ходе педагогического эксперимента вы-

явлено также, что классическая схема меро-

приятий контрольной группы с использова-

нием традиционных организационных форм 

проведения занятий в соответствии с регла-

ментом ДОУ нуждается в серьезной корректи-

ровке. В ходе исследования установлено, что 

реализованный комплекс физкультурно-оздо-

ровительных мероприятий детей контрольной 

группы не в полной мере продуктивен (р>0,05). 

Выводы. Создание альтернативных усло-

вий образовательной среды с использованием 

разнообразных методов, форм и средств физи-

ческого воспитания обеспечило успешную реа-

лизацию важных задач оздоровления, воспи-

тания и обучения без ущерба росту и физиче-

скому развитию дошкольников. В ходе иссле-

дования определен оптимальный комплекс пе-

дагогического воздействия на растущий орга-

низм ребенка. Активное применение в режиме 

дня детей расширенного арсенала двигатель-

ных приемов позволило в достаточной мере 

удовлетворить естественную биологическую 

потребность детей в движении. Сформирован-

ный и реализованный физкультурно-оздоро-

вительный комплекс может служить мотива-

ционным инструментом для повышения инте-

реса детей к здоровому образу жизни и регу-

лярным занятиям физической культурой. 

АННОТАЦИЯ 
В статье освещаются вопросы, связанные 

с реализацией физкультурно-оздоровительных 

мероприятий в системе дошкольного образо-

вательного учреждения. Представлены резуль-

таты динамического наблюдения за физиче-

ским развитием и двигательной подготовлен-

ностью детей 5-6 лет в процессе реализации 

здоровьеукрепляющих технологий. Програм-

мный комплекс методов, средств и форм физ-

культурно-оздоровительной направленности, 

реализованный в условиях детского сада, обес-

печил развитие двигательных навыков у детей 

дошкольного возраста без ущерба для их ес-

тественного роста и развития.  

Ключевые слова: дошкольники, физ-

культурно-оздоровительные мероприятия, до-

школьное образовательное учреждение. 

SUMMARY 
The article covers issues related to the imp-

lementation of physical education and health ac-

tivities in the preschool educational institution 

system. The results of dynamic observation of the 

physical development and motor fitness of children 

aged 5-6 years in the process of implementing 

health-improving technologies are presented. The 

software complex of methods, means and forms of 

physical education and health orientation, imple-

mented in the conditions of the kindergarten, en-

sured the development of motor skills in pre-

school children without compromising their na-

tural growth and development. 

Key words: preschoolers, physical educa-

tion and health activities, preschool educational 

institution. 
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ВЛИЯНИЕ ИННОВАЦИОННЫХ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 

ТЕХНОЛОГИЙ НА РАЗВИТИЕ 

КРЕАТИВНЫХ 

СПОСОБНОСТЕЙ МЛАДШИХ 

ШКОЛЬНИКОВ 
 

 

    ведение. В период нынешней социо-

культурной ситуации современному образо-

ванию требуется особое внимание. Как никог-

да возросла потребность государства и обще-

ства в высококвалифицированных специалис-

тах. А сегодняшние реалии диктуют нам требо-

вания к постоянному повышению уровня зна-

ний, умений и навыков. В соответствии с Ука-

зом Президента Российской Федерации от 7 

мая 2024 г. № 309 «О национальных целях 
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развития Российской Федерации на период 

до 2030 года и на перспективу до 2036 года» од-

ной из национальных целей выступает: «реа-

лизация потенциала каждого человека, разви-

тие его талантов, воспитание патриотичной и 

социально ответственной личности» [7]. 
Не случайно одной из ключевых целей об-

разования в новой России является воспитание 
творческо-инициативной личности, способной 
самостоятельно открывать, развивать и внед-
рять новые знания. Для достижения этой цели 
необходимо уделять особое внимание вопросу 
развития творческих способностей у подрас-
тающего поколения. 

В связи с этим проблема развития творче-
ского потенциала детей, и, в частности, обу-
чающихся начальной школы приобретает важ-
нейшее значение в контексте модернизации, 
цифровизации образовательной системы нашей 
страны и ее ориентации на совершенствование 
всесторонне развитой личности с активно-
творческим потенциалом, способной к непре-
рывному и результативному саморазвитию в 
современном социокультурном пространстве. 

Федеральная образовательная программа 
начального общего образования (ФОП НОО) 
[6] утверждает, что одна из ключевых задач 
учебно-воспитательного процесса заключается 
в том, чтобы развивать личность младшего 
школьника, формировать у него способности 
к познавательной деятельности, исследова-
тельские навыки, а также уметь применять по-
лученные знания в практической деятельности. 

В основе современной стратегии развития 
образования в Российской Федерации заложен 
принцип творчества, который предполагает 
максимальную ориентацию образовательного 
процесса (учебную и воспитательную деятель-
ность) на совершенствование творческих спо-
собностей обучающихся начальной школы. 
Реализация принципа творчества в образова-
тельном процессе, регламентируемая Феде-
ральным государственным образовательным 
стандартом начального общего образования 
(ФГОС НОО) [5], требует от педагогов (буду-
щих педагогов) постоянного применения со-
временных образовательных технологий (СОТ), 
направленных не только на формирование и 

развитие, но и на совершенствование творче-
ских способностей у обучающихся начальной 
школы, их готовности к инновационному мыш-
лению при решении задач и проблем в усло-
виях преемственности и непрерывности об-
разования. 

Таким образом, актуальность исследования 

проблемы развития творческих способностей 

у учащихся начальной школы в современное 

время подтверждается социальным запросом 

со стороны государства и общества на форми-

рование инициативной, активной и, что наибо-

лее важно, творчески ориентированной лично-

сти, способной находить инновационные ре-

шения для стратегических задач в социальной, 

технологической, экономической, образова-

тельной и культурной сферах. Тем самым госу-

дарство ставит стратегическую задачу перед 

средним и высшим профессиональным обра-

зованием: сформировать у будущих педагогов 

готовность применять СОТ в профессиональ-

ной деятельности. 

Проблема данного исследования заклю-

чается в выявлении педагогической ценности 

применения современных образовательных 

технологий в процессе формирования и разви-

тия творческих способностей у обучающихся 

начальной школы в учебно-воспитательном 

процессе. 

Изложение основного материала. В на-

стоящее время множество исследователей про-

должают изучать важную задачу в области на-

чального общего образования – развитие твор-

ческих способностей у обучающихся началь-

ных классов. Ученые констатируют разнооб-

разие подходов и направлений, ориентирован-

ных на изучение данной проблемы в науке. 

Изучением способностей обучающихся за-

нимались А. Н. Леонтьев (1981), М. Н. Скаткин 

(1980) и др. и продолжают исследовать такие 

отечественные исследователи, как О. С. Масло-

ва и Е. Л. Яковлева (2020). О соотношении об-

щих и специальных способностей писали 

Б. Г. Ананьев (1962), В. Н. Мясищев (1962). 

Вопросы мотивации, самостоятельной учебной 

деятельности исследовали А. Маслоу (2008), 

Ю. К. Бабанский (1982), И. Я. Лернер (1980). 
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Д. Б. Богоявленская (2002), А. И. Савенков 

(2000) в своих исследованиях раскрыли формы 

и методы работы, способствующие развитию 

творческих способностей; В. Н. Дружинин 

(2009); Б. М. Теплов (2015), Дж. Гилфордом 

(1965) исследовали развитие творческого по-

тенциала личности школьника; В. В. Абраухо-

ва (2020) и Т. И. Власова (2020, 2024) иссле-

дуют педагогические условия развития твор-

ческих способностей детей и влияние духовно-

нравственного воспитания на их развитие [1; 3]. 

Изучением проблем формирования и раз-

вития единого образовательного пространства 

занимаются С. В. Иванова, О. Б. Иванов (2022), 

Н. Ф. Виноградова (2019); методологические 

аспекты междисциплинарных и метапредмет-

ных исследований в образовании, эффективные 

методы обучения в информационно-образо-

вательной среде исследуют И. М. Осмоловская, 

Е. О. Иванова, М. В. Кларин, Н. Ф. Виноградо-

ва (2022); изучением ценностных основ взаимо-

действия семьи и школы занимаются Е. П. Ар-

хиповская и В. И. Колесов (2024). 

Вопросами совершенствования подготов-

ки будущих учителей к инновационной дея-

тельности в процессе освоения педагогиче-

ских технологий занимаются исследователи: 

Л. Д. Столяренко (2019), И. Н. Алексеенко 

(2022), , А. В. Глузман, А. А. Глузман, С. И. Са-

мыгин [4] 

С развитием образовательной системы в 

новой России понятийный аппарат дидактики 

претерпевал изменения. В частности, термин 

«обучающие технологии» стал неотъемлемой 

частью дидактического знания. В педагогиче-

ской литературе наряду с «обучающими тех-

нологиями» также встречаются такие понятия, 

как «образовательные технологии», «педаго-

гические технологии» и «дидактические тех-

нологии». В своем исследовании мы рассмат-

риваем эти термины как синонимы, поскольку 

все они традиционно ориентированы на про-

цесс обучения. Однако следует учитывать, что 

они могут решать различные задачи, включая 

развитие познавательной, эмоциональной и 

коммуникативной сфер обучающихся, а также 

воспитательные аспекты, такие как формиро-

вание познавательных интересов, ценностей 

и смыслов, а также развитие творческих спо-

собностей. 

В «Толковом словаре русского языка» 

С. И. Ожегова и Н. Ю. Шведовой понятию 

«способность» дано следующее определение: 

«1. Природная одаренность, талантливость. 

2. Умение, а также возможность производить 

какие-н. действия» (1999). А понятие «умение» 

трактуется как: «1. Обладать навыком, полу-

ченными знаниями, быть обученным чему-н. 

2. Навык в каком-н. деле, опыт» (1999). 

По мнению Р. С. Немова (2004), «умения – 

это элементы деятельности, позволяющие что-

либо делать с высоким качеством, например, 

точно и правильно выполнять какое-либо дей-

ствие, операцию, серию действий или опера-

ций. Умения обычно включают в себя авто-

матически выполняемые части, называемые 

навыками, но в целом представляют собой со-

знательно контролируемые части деятельности, 

по крайней мере, в основных промежуточных 

пунктах и конечной цели». 

А. Н. Леонтьев (1981) в своих исследова-

ниях связывает способности с «условием ус-

пешного выполнения той или иной продук-

тивной деятельности или ее освоения, не сво-

димые к знаниям, умениям или навыкам». 

В данном исследовании мы анализирова-

ли понятие «способность» в более широком и 

комплексном контексте. Мы выделили не-

сколько ключевых компонентов творческих 

способностей, а именно: творческое воображе-

ние, умение воспринимать целостную карти-

ну раньше отдельностей, способность приме-

нять полученные навыки в инновационных 

условиях, умение интегрировать новое знание 

в существующие системы знаний, а также спо-

собность генерировать идеи и проявлять гиб-

кость в мышлении (А. Н. Лук, 1978), любозна-

тельность, воображение, сложность и склон-

ность к риску (Е. Е. Туник, 2013), интеллект, 

обучаемость, способность к преобразованию 

знаний (И. В. Захарова, 2024). 

Исследуя влияние СОТ на развитие твор-

ческих способностей младших школьников, 

мы не связываем их только с когнитивными 
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процессами или специальными навыками, а 

рассматриваем как целостное свойство лич-

ности (А. И. Савенков, 2004), включающее 

мотивационные (А. А. Савина, 2018), эмоцио-

нальные (Е. В. Яковлева, 2022) и поведенче-

ские компоненты А. А. Лосева, А. М. Матюш-

кин, А. С. Волков, 2004). 

Изучая данную тему, ученые выделяют 

различные основания для классификации спо-

собностей, но большинство разделяют способ-

ности на две основные группы: природные 

(естественные) и cпецифические способности. 

Таким образом, мы рассматриваем творче-

ские способности как специфические: разно-

видность специальных (высших) интеллек-

туальных способностей, формирующихся под 

влиянием социокультурных факторов и прояв-

ляющихся в оригинальном мышлении, вооб-

ражении, генерировании новых идей и про-

дуктивной творческой деятельности. И выде-

ляем три основных компонента в структуре 

творческих способностей: когнитивный, эмо-

циональный, мотивационный. 

Наше исследование подтверждает концеп-

цию Б. Д. Богоявленской (2002) о том, что 

«творческая способность – способность ин-

дивида выходить за рамки заданной проблем-

ной ситуации». То есть творческая личность не 

просто решает поставленную перед ней зада-

чу, а способна самостоятельно увидеть и сфор-

мулировать новую нестандартную проблему, 

требующую нетривиального подхода. 

Таким образом, творческие способности 

проявляются не только в генерировании ори-

гинальных идей и продуктов, но и в особом ви-

дении, проектировании, моделировании и са-

мостоятельной постановке задач, наполненных 

для человека личностной значимостью. 

Мнения ученых по данной проблеме рас-

ходятся в едином определении структуры твор-

ческих способностей. Но сходятся в едином 

понимании того, что данное понятия неразрыв-

но связано с понятием «креативность». 

В нашем исследовании мы опирались на 

теоретическую модель «креативности», раз-

работанную Т. Амабайл (T. M. Amobile, 1983), 

которая включает четыре взаимосвязанных 

компонента (внутренняя мотивация – опыт в 

области исследования – навыки «креативно-

го» мышления – среда). 

Активизация учебно-воспитательной дея-

тельности младших школьников с помощью 

СОТ, вовлечение их в творческие формы ра-

боты способствует не только накоплению зна-

ний, но и развитию гибкости, оригинальности 

и продуктивности мышления. Это создает 

предпосылки для раскрытия интеллектуаль-

ного и творческого потенциала каждого ребен-

ка и коллектива в целом. 

Коллектив авторов – Н. А. Шелякина, 

Л. Г. Агеева, Е. А. Астафьева и др. (2017) – 

обращает внимание на то, что развитие творче-

ских способностей у младших школьников тре-

бует создания определенных условий, на ко-

торые указывает «благоприятная психологи-

ческая обстановка, своевременное формирова-

ние внутренней мотивации учения, необхо-

димость чередования/совмещения разнооб-

разных форм работы на уроке, создание ситуа-

ции успеха, обязательное предоставление детям 

самостоятельности в выполнении творческих 

заданий, в которых «сложность» = «посиль-

ность», использование разнообразных творче-

ских заданий как по содержанию, так и по сте-

пени сложности, использование современных 

образовательных технологий». 

Мы считаем, что «творческая активность» 

младших школьников будет проявляться толь-

ко в благоприятной атмосфере (ребенок-ребе-

нок, ребенок-учитель, ребенок-родитель, роди-

тель-учитель, учитель-учитель) с доброжела-

тельным отношением и оцениванием обеих 

сторон. 

На наш взгляд, важным дополнительным 

условием в развитии творческих способностей 

младших школьников следует выделить про-

фессиональную творческую активность педа-

гога, включающую в себя ряд компонентов 

(К. Р. Хачатурова, 2024): культурологический, 

аксиологический, мотивационный, социологи-

ческий, деятельностный и рефлексивный. 

Из этого следует, что творческие способно-

сти у обучающихся начальной школы явля-

ются комплексным феноменом, сочетающим 
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интеллектуальные, личностные и мотивацион-

ные характеристики обучающегося, учителя 

и родителей (законных представителей), кото-

рые активно проявляются и развиваются в хо-

де разнообразной творческой деятельности с 

использованием СОТ. 
В современной начальной школе посред-

ством СОТ делается акцент на углублении зна-
ний детей о ценностном отношении к окру-
жающему миру, развитии их творческого и 
критического мышления, и, что очень важно, 
независимости мышления от внешнего воздей-
ствия. Также акцентируется внимание на фор-
мировании системы духовно-нравственных и 
моральных ценностей, а также на развитии 
умений и навыков самостоятельного поиска 
и использования информации, включая ресур-
сы цифровых источников. 

На основании анализа работ ведущих уче-
ных и исследователей в рамках нашего иссле-
дования были выделены следующие критерии 
и показатели развития творческих способно-
стей младших школьников: «личностно-креа-
тивный критерий» (включающий такие пока-
затели, как оригинальность и креативность 
мышления, а также беглость, которая охваты-
вает легкость, продуктивность и сообразитель-
ность); «мотивационно-потребностный кри-
терий» (с показателями, отражающими потреб-
ность в творческой деятельности и стремление 
к самовыражению); и «деятельностно-творче-
ский критерий» (включающий показатели, 
связанные с предложением новых и нестан-
дартных решений в процессе деятельности, 
умением самостоятельно выполнять творче-
ские задания и проявлением креативности и 
оригинальности мышления). 

Мы считаем, что системное применение 
принципов (В. А. Сухомлинский, 2019), спо-
собствующих развитию творческих способно-
стей у младших школьников (гибких содер-
жательных «рамок»; крупных содержатель-
ных единиц; междисциплинарности в изуче-
нии содержания; интеграции тем и проблем для 
изучения; насыщенности содержания обуче-
ния, предусматривающий включение в учеб-
ный процесс широкого спектра творческих за-
даний и проблемных ситуаций; о пробужде-

нии любознательности и познавательной мо-
тивации у детей; специально организованно-
му воспитывающему социуму) и СОТ в орга-
низации учебно-воспитательного процесса 
позволит обеспечить эффективное их разви-
тие у младших школьников на основе опти-
мального сочетания теоретического и практи-
ческого компонентов учебно-познавательной 
и воспитательной деятельности. 

Для развития творческих способностей у 
обучающихся в образовательном процессе на-
чальной школы мы применяли творческие 
СОТ, такие как проблемные, поисковые, эв-
ристические, исследовательские, проектные, 
модульные технологии на основе ИКТ. Мы 
считаем, что их следует сочетать с методами са-
мостоятельной, индивидуальной и групповой 
работы. Эти образовательные технологии об-
ладают высоким познавательно-мотивирую-
щим потенциалом и способствуют увеличе-
нию уровня индивидуально-познавательной 
активности младших школьников. 

Выводы. В практике наших дней выби-
раемые для СОТ методы должны соответство-
вать современным образовательным тенден-
циям и учитывать актуальные проблемы, с ко-
торыми сталкивается система образования. Это 
подразумевает, что как существующие, так и 
новые образовательные технологии должны 
обладать определенными характеристиками, 
включая активное вовлечение обучающихся 
в деятельность и возможность работы в груп-
пах; широким использованием ИКТ и цифро-
вых контентов; опора на ценности и смыслы 
обучающихся и государства; ориентация на 
индивидуализацию процесса обучения, обеспе-
чение индивидуальных образовательных траек-
торий обучающихся. 

Эффективность развития творческих спо-
собностей у младших школьников через ис-
пользование СОТ в учебно-воспитательной 
деятельности начальной школы будет достиг-
нута при соблюдении определенного набора 
педагогических условий. К ним относятся на-
личие доступной цифровой образовательной 
среды; активная творческая позиция учителей; 
усиление индивидуальной работы педагогов с 
каждым обучающимся в различных формах 
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деятельности; повышение уровня самостоя-
тельной работы обучающихся с информацион-
ными источниками, включая цифровые, во вре-
мя изучения нового материала, решения твор-
ческих задач и выполнения проектов; а также 
создание в образовательном процессе атмо-
сферы доверия, сотрудничества и позитивной 
мотивации к учебно-познавательной деятель-
ности. 

Систематическое соблюдение вышепере-

численных педагогических условий при ис-

пользовании СОТ, таких как развивающие за-

дания и игры, творческие и нестандартные за-

дачи, синквейн, метод критического мышле-

ния, «мозговой штурм», кейс-технология и 

дифференциация обучения, в начальной школе 

будет способствовать эффективному развитию 

творческих способностей у младших школь-

ников. 

АННОТАЦИЯ 

В представленном исследовании рассмат-

ривается влияние современных образователь-

ных технологий на развитие творческих спо-

собностей младших школьников. Раскрыва-

ются основные направления, формы и методы 

применения личностно ориентированных, ин-

терактивных, проектных и цифровых техноло-

гий в начальной школе. Анализируется их роль 

в становлении креативности, нестандартного 

мышления, воображения и других важных 

творческих качеств личности ребенка. Выяв-

ляются ключевые педагогические условия, 

способствующие эффективному развитию 

творческих способностей младших школьни-

ков в современном образовательном процессе. 

Особое внимание уделяется организации раз-

вивающей предметно-пространственной сре-

ды и взаимодействию участников образова-

тельных отношений. Результаты исследования 

могут быть использованы педагогами началь-

ной школы, методистами, а также студентами 

педагогических вузов при изучении проблем 

современного начального образования. 

Ключевые слова: креативность, творче-

ские способности, образовательные техноло-

гии, технологии развития творческих способ-

ностей, младшие школьники. 

SUMMARY 

The presented study examines the impact of 

modern educational technologies on the develop-

ment of creative abilities of younger schoolchild-

ren. The main directions, forms and methods of ap-

plication of personality-oriented, interactive, pro-

ject and digital technologies in primary school are 

revealed. Their role in the formation of creativity, 

non-standard thinking, imagination and other im-

portant creative qualities of a child's personality is 

analyzed. The key pedagogical conditions that con-

tribute to the effective development of the create-

ve abilities of younger schoolchildren in the mo-

dern educational process are identified. Special at-

tention is paid to the organization of a developing 

subject-spatial environment and the interaction of 

participants in educational relations. The results of 

the study can be used by primary school teachers, 

methodologists, as well as students of pedagogi-

cal universities in studying the problems of mo-

dern primary education. 

Key words: creativity, educational techno-

logies, technologies for the development of crea-

tive abilities, primary school students. 
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ИСТОРИЯ СТАНОВЛЕНИЯ 

ИНКЛЮЗИВНОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ                                        

В РЕСПУБЛИКЕ                         

ТАТАРСТАН                                              

В КОНТЕКСТЕ 

ОБЩЕРОССИЙСКИХ 

ТЕНДЕНЦИЙ 
 

 
    ведение. Инклюзивное образование яв-

ляется приоритетным направлением совре-
менной образовательной политики России. С 
развитием законодательства, регулирующего 
права детей с ограниченными возможностя-
ми здоровья (ОВЗ), и внедрением федераль-
ных государственных образовательных стан-
дартов (ФГОС), государство стремится обеспе-
чить равный доступ к образованию для всех де-
тей. В этом контексте исследование истории 
инклюзивного образования становится важ-
ным, так как оно позволяет проследить, как ме-
нялись подходы к обучению детей с ОВЗ, начи-
ная с советского периода и до современности. 

Для Республики Татарстан как многона-
ционального региона инклюзия приобретает 
дополнительную значимость. Особенности на-
ционально-культурного состава, языковая по-
литика и межэтнические отношения требуют 
особого подхода к внедрению инклюзивных 
практик. Региональные особенности Татарста-
на, такие как поддержка многоязычия и сохра-
нение культурных традиций, создают уникаль-
ные условия для развития инклюзии, что де-
лает его пример важным для понимания бо-
лее широкого российского контекста. В то вре-
мя как федеральные программы направлены 
на создание единых стандартов, регионы, та-
кие как Татарстан, могут демонстрировать как 
общие черты, так и уникальные вызовы в реа-
лизации этих стандартов. 

Целью настоящего исследования является 

анализ исторического становления инклюзив-

ного образования в Республике Татарстан в 

сравнении с процессами, происходившими в 

России. Особое внимание уделяется изучению 

ключевых этапов и факторов, способствовав-

ших развитию инклюзии в обоих контекстах. 

Четко понимать различия и взаимосвязь меж-

ду понятиями «инклюзивное образование» и 

«специальное образование» крайне важно для 

правильного анализа данных процессов. Ис-

следование направлено на выявление как об-

щих, так и уникальных черт становления ин-

клюзивного образования в Татарстане и Рос-

сии, что позволит глубже понять специфику 

инклюзивных процессов в многонациональ-

ных и культурно разнородных регионах, таких 

как Татарстан. Таким образом, актуальность ис-

следования заключается в необходимости изу-

чения процесса инклюзии не только в масшта-

бе страны, но и в региональном контексте, что 

позволит лучше понять механизмы успешной 

адаптации образовательной системы к совре-

менным вызовам. 

Для достижения целей исследования ис-

пользуется комплексный методологический 

подход, сочетающий исторический анализ, сра-

внительный метод и контент-анализ законо-

дательных и нормативных документов. В ис-

следовании рассматриваются ключевые этапы 

развития инклюзивного образования в Рос-

сии и Татарстане, начиная с раннего советско-

го периода и заканчивая современностью. 

Исторический метод позволит проследить 

развитие образовательной политики и выявить 

изменения в подходах к обучению детей с ОВЗ 

на разных этапах развития страны и региона. 

Сравнительный метод будет применяться для 

анализа различий и сходств в реализации ин-

клюзивного образования в России и Татарста-

не с учетом культурных, социальных и зако-

нодательных особенностей. 

Контент-анализ будет использован для изу-

чения федеральных и региональных норма-

тивных актов, касающихся инклюзивного об-

разования. Кроме того, будут проанализирова-

ны научные работы, посвященные развитию 
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инклюзии в разных регионах России, что поз-

волит сделать выводы о специфике развития 

инклюзивного образования в Татарстане в 

сравнении с общероссийским контекстом. 

Изложение основного материала. Исто-

рические предпосылки развития инклюзивно-

го образования в России и Татарстане тесно 

связаны с социально-экономическими и куль-

турными условиями, которые способствовали 

формированию системы образования для де-

тей с ограниченными возможностями здоровья. 

Развитие инклюзивного образования в на-

шей стране началось с конца XIX века, когда 

частные благотворительные инициативы ста-

ли играть ключевую роль в создании школ для 

детей с ограниченными возможностями здо-

ровья. Такие школы, хотя и ограничивали со-

циальную интеграцию, сформировали фунда-

мент для дальнейших реформ [11]. 

В конце XIX – начале XX века Российская 

империя находилась в стадии индустриализа-

ции и модернизации. Однако массовое образо-

вание для всех категорий граждан, в том чис-

ле для детей с инвалидностью, практически 

отсутствовало. Большая часть населения бы-

ла сосредоточена в сельской местности и дос-

туп к образовательным учреждениям был край-

не ограничен. Образование детей с ОВЗ носи-

ло преимущественно частный характер и ог-

раничивалось отдельными благотворительны-

ми инициативами и специализированными 

школами в крупных городах [1]. 

В культурном плане Россия оставалась 

страной с глубоко укорененными религиозны-

ми традициями, что отражалось на подходах к 

поддержке детей с особыми потребностями. 

Помощь таким детям воспринималась как бла-

готворительная деятельность, а не как госу-

дарственная обязанность [4]. В Татарстане как 

одном из многонациональных регионов Рос-

сии социальные и культурные особенности 

сыграли важную роль в формировании обра-

зовательных подходов. Особенности много-

язычной среды, где доминировали русский и 

татарский языки, требовали особого внимания 

к образовательным программам для детей с 

ОВЗ, что, как отмечают исследователи, стало 

основой для развития более гибкой системы 

инклюзивного образования в последующие 

годы [10]. 

В период после Октябрьской революции 

1917 года социально-экономические измене-

ния в СССР, включая Татарстан, способствова-

ли активному развитию образовательной си-

стемы. В рамках новой советской политики 

провозглашалась всеобщая грамотность и рав-

ный доступ к образованию для всех граждан, 

включая детей с инвалидностью. В результате 

этих изменений появилось больше возмож-

ностей для создания специализированных школ 

и учреждений для детей с ОВЗ, что стало важ-

ной предпосылкой для дальнейшего развития 

инклюзии. 

Ранняя образовательная политика Рос-

сии, особенно в дореволюционный период, 

практически не учитывала детей с ОВЗ. Лишь 

немногие специализированные школы, как, 

например, школы для слепых и глухих, нача-

ли появляться в конце XIX века в крупных го-

родах, таких как Санкт-Петербург и Москва [3]. 

Большая часть детей с ограниченными воз-

можностями оставалась вне системы образо-

вания, что ограничивало их социальные воз-

можности и доступ к знаниям. 

После революции 1917 года образователь-

ная политика СССР получила направление на 

интеграцию различных групп населения, вклю-

чая детей с особыми образовательными потреб-

ностями. Советская власть стремилась к тому, 

чтобы каждый гражданин имел доступ к об-

разованию, вне зависимости от физических 

или интеллектуальных особенностей. В 1920-е 

годы началась систематическая работа по со-

зданию специализированных школ для детей 

с нарушениями зрения, слуха, речи и интел-

лекта. Наркомпрос (Народный комиссариат 

просвещения) РСФСР разработал первые про-

граммы для обучения детей с инвалидностью, 

что стало важным шагом в сторону развития 

инклюзивного образования в стране [9]. Важ-

но учитывать, что нормативно закрепленное 

инклюзивное образование сформировалось на 

основе модели интегрированного обучения, 
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которая стала первым шагом к современным 

подходам в обучении детей с особыми образо-

вательными потребностями. 
В Татарстане, как и в других регионах Со-

ветского Союза, процессы развития инклю-
зивного образования были тесно связаны с об-
щесоюзной образовательной политикой. Од-
нако республика, обладая уникальными куль-
турными и языковыми особенностями, адап-
тировала федеральные программы к регио-
нальной специфике. Уже в 1920–1930-е годы в 
Татарстане начали появляться специализиро-
ванные школы для детей с нарушениями слу-
ха и зрения. В этот период также были пред-
приняты усилия по интеграции татарского язы-
ка в образовательные программы, что способ-
ствовало созданию культурно ориентирован-
ных моделей обучения [6]. 

В 1960–1980-е годы развитие системы об-
разования для детей с ОВЗ в СССР продолжи-
лось. Было создано больше школ и интернатов 
для детей с различными формами инвалидно-
сти, однако инклюзивное обучение в обычных 
школах все еще оставалось редкостью. В Та-
тарстане, как и в других регионах СССР, про-
должалась работа по расширению сети спе-
циализированных учреждений, что создало 
базу для дальнейшего развития инклюзии в 
постсоветский период [8]. 

В Советском Союзе инклюзивное обра-
зование в его современном понимании не су-
ществовало, однако были заложены основы для 
обучения детей с ОВЗ через сеть специализи-
рованных школ и учреждений. Одной из клю-
чевых целей советской образовательной си-
стемы было обеспечение всеобщего доступа к 
образованию, включая детей с физическими и 
ментальными нарушениями. Эта политика бы-
ла частью широкой идеологической програм-
мы, направленной на ликвидацию неграмот-
ности и социальное равенство. 

Советская образовательная система раз-
вивала специализированные школы для раз-
личных категорий детей с ОВЗ. Это включало 
школы для детей с нарушениями зрения, слу-
ха, интеллекта, а также специальные коррек-
ционные учреждения для детей с тяжелыми на-
рушениями поведения и психики [3]. К концу 

1980-х годов в СССР функционировало около 
1,5 тысячи специальных школ, которые охва-
тывали более 150 тысяч детей с инвалидно-
стью. Основной целью таких учреждений бы-
ло предоставление специализированного обу-
чения с использованием адаптированных ме-
тодик и ресурсов, включая специально подго-
товленных педагогов, которые помогали де-
тям с особыми потребностями овладевать учеб-
ным материалом в соответствии с их возмож-
ностями. 

Однако, как отмечают современные иссле-
дователи, советская модель образования для де-
тей с ОВЗ основывалась на принципе сегре-
гации, а не инклюзии. Дети с инвалидностью 
обучались отдельно от основной массы школь-
ников, что создавало барьеры для их полно-
ценной социализации в обществе [9]. Несмот-
ря на наличие специализированных школ, де-
ти с тяжелыми формами инвалидности часто 
не имели доступа к образованию, и значитель-
ная часть семей оставалась без адекватной под-
держки со стороны государства. 

Татарстан как один из крупнейших регио-
нов Советского Союза также участвовал в фор-
мировании системы специализированного об-
разования для детей с ОВЗ. Республика сле-
довала общим советским образовательным 
стандартам, однако здесь наблюдались некото-
рые региональные особенности, связанные с 
культурным и языковым многообразием ре-
гиона. В Татарстане с 1920-х годов начали соз-
даваться специализированные школы для де-
тей с нарушениями слуха, зрения и интеллек-
та. Важно отметить, что региональная специ-
фика включала в себя не только необходимость 
обучения детей на русском, но и на татарском 
языке, что делало образовательный процесс бо-
лее сложным, особенно для детей с ОВЗ. Как 
отмечает Р. Г. Мухаметшин, культурно-этни-
ческая специфика региона требовала адапта-
ции учебных программ к местным условиям, 
что способствовало развитию уникальных мо-
делей обучения для детей с особыми образо-
вательными потребностями [8]. 

В 1960-1980-х годах в Татарстане, как и в 

других регионах СССР, наблюдался рост чис-

ла специализированных школ-интернатов для 
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детей с ОВЗ. Однако, как и в остальной части 

страны, инклюзивная модель обучения не по-

лучила широкого распространения. Основное 

внимание уделялось обучению детей в изоли-

рованных учреждениях, где они могли полу-

чать специализированные образовательные и 

реабилитационные услуги. В Казани и других 

крупных городах Татарстана были созданы 

специальные коррекционные школы для де-

тей с нарушениями речи, слуха и зрения, а так-

же учреждения для детей с умственными от-

клонениями [6]. 

Одной из ключевых особенностей разви-

тия системы в Татарстане была интеграция на-

циональной специфики в образовательные про-

граммы. В некоторых специализированных 

школах обучение велось на татарском языке, 

что отражало культурные и языковые потреб-

ности населения Республики. Эти инициати-

вы стали важным шагом на пути к инклюзив-

ному образованию, которое учитывало не толь-

ко медицинские потребности детей с ОВЗ, но 

и их культурные особенности [10]. 

Несмотря на достижения в создании спе-

циализированных образовательных учрежде-

ний в Татарстане, система образования для 

детей с ОВЗ оставалась сегрегированной, как 

и в остальных регионах СССР. Однако на ба-

зе этих учреждений в постсоветский период 

были созданы модели инклюзивного образо-

вания, которые позволили детям с особыми по-

требностями получать образование в обычных 

школах, что стало важным этапом на пути к со-

временной инклюзии. 

После распада СССР в 1991 году Россия 

оказалась перед необходимостью значитель-

ных реформ во всех сферах общественной 

жизни, включая образование. На федеральном 

уровне важным шагом стало принятие Закона 

«Об образовании в Российской Федерации» 

(1992), который впервые закрепил право всех 

граждан на получение образования, вне зави-

симости от состояния здоровья, и признал воз-

можность интеграции детей с ОВЗ в общеоб-

разовательные школы [9]. Этот закон провоз-

гласил право на индивидуализированное обу-

чение и специализированные образователь-

ные программы для детей с особыми потреб-

ностями. 

В Татарстане процесс разработки регио-

нальных законодательных инициатив по ин-

клюзивному образованию также начался в 

1990-е годы. Республика, обладая особым ста-

тусом в составе Российской Федерации, внед-

ряла собственные программы, адаптирован-

ные к местным социально-экономическим и 

культурным условиям. В рамках региональной 

образовательной реформы было принято не-

сколько законов и нормативных актов, напра-

вленных на интеграцию детей с ОВЗ в обще-

образовательную систему. Одним из первых 

таких шагов стала разработка программ по под-

готовке педагогов к работе с детьми с особыми 

потребностями, что обеспечило рост профес-

сиональных кадров для работы в инклюзивных 

школах [6]. Тем не менее, реальная интеграция 

детей с инвалидностью в массовые школы ос-

тавалась сложной задачей. Нехватка ресурсов, 

отсутствие достаточной подготовки у педаго-

гов и недостаток специализированных средств 

обучения оставались существенными барье-

рами. Исследования показывают, что в 1990-е 

годы инклюзивные инициативы находились на 

начальной стадии развития и сталкивались с 

трудностями, связанными с переходом к но-

вой экономической и социальной системе [4]. 

С начала 2000-х годов процесс развития 

инклюзивного образования в России активи-

зировался благодаря ряду важных законода-

тельных и административных реформ. В 2012 

году был принят новый Федеральный закон 

«Об образовании в Российской Федерации», 

который утвердил концепцию инклюзивного 

образования и обеспечил нормативную базу 

для интеграции детей с ОВЗ в массовые шко-

лы [3]. Закон предусматривал создание условий 

для обучения таких детей в рамках общеоб-

разовательных учреждений, адаптацию учеб-

ных программ и обеспечение специализиро-

ванной поддержки. 

В Татарстане в это же время происходи-

ли активные изменения в образовательной си-

стеме, направленные на внедрение инклюзив-
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ных программ. В 2010-х годах республика за-

пустила несколько пилотных проектов по со-

зданию инклюзивных школ, в которых дети с 

ОВЗ могли обучаться вместе с остальными уча-

щимися. Как отмечают А. И. Исмагилова и 

Е. В. Шайхутдинова, особенность Татарстана 

заключалась в том, что республика активно 

включала национальные и культурные аспек-

ты в программы инклюзивного образования, 

что способствовало более успешной интегра-

ции детей в образовательный процесс [6]. 
Одной из ключевых инициатив стало раз-

витие системы ресурсных классов и центров 
поддержки детей с ОВЗ, которые предоставля-
ли необходимые ресурсы и помощь для ус-
пешной адаптации детей в обычных школах. 
Эти центры обеспечивали индивидуальную ра-
боту с учениками, поддержку педагогов и взаи-
модействие с родителями, что способствовало 
созданию благоприятной среды для инклюзии 
[8]. В Казани и других крупных городах Та-
тарстана был открыт ряд инклюзивных школ, 
что стало важным шагом к реализации права на 
равное образование для всех детей. 

Одной из важнейших реформ в сфере ин-

клюзивного образования в России стало введе-

ние Федеральных государственных образова-

тельных стандартов (ФГОС) для детей с огра-

ниченными возможностями здоровья (ОВЗ). 

Эти стандарты стали основой для системати-

ческой интеграции детей с особыми образова-

тельными потребностями в общеобразователь-

ные учреждения и ориентированы на создание 

условий для их полноценного развития и со-

циализации. Введение ФГОС для детей с ОВЗ 

началось с разработки базовых нормативов в 

рамках общей образовательной системы, что 

позволило унифицировать подходы к обуче-

нию детей с особыми потребностями на феде-

ральном уровне [5]. ФГОС для детей с ОВЗ на-

правлены на обеспечение доступности обра-

зования и создание адаптированной образо-

вательной среды, которая учитывает особен-

ности развития каждого ребенка. Стандарты 

предполагают индивидуализацию учебного 

процесса, использование специальных мето-

дов обучения и технологий, а также предо-

ставление психолого-педагогической поддерж-

ки [4]. Кроме того, одним из ключевых аспек-

тов стандартов является возможность интегра-

ции детей с ОВЗ в общеобразовательные клас-

сы, что стало важным шагом в реализации ин-

клюзивной модели обучения. 

Федеральные программы поддержки внед-

рения ФГОС для детей с ОВЗ включают соз-

дание ресурсных центров, повышение квали-

фикации педагогов, разработку специальных 

учебных материалов и технологий. Одной из 

таких инициатив стала программа «Доступная 

среда», направленная на обеспечение доступ-

ности образовательных учреждений для де-

тей с инвалидностью как в физическом плане 

(оборудование школ специальными пандуса-

ми, лифтами), так и в плане доступности учеб-

ных материалов и технологий [7]. Программы 

также включают выделение дополнительных 

финансовых средств на оборудование школ, 

подготовку кадров и создание инклюзивной 

среды в образовательных учреждениях. 

В Татарстане внедрение ФГОС для детей 

с ОВЗ началось одновременно с федеральным 

процессом реформирования системы инклю-

зивного образования. Республика активно при-

нимала участие в реализации программ, на-

правленных на адаптацию школ и образова-

тельных учреждений для удовлетворения об-

разовательных потребностей детей с особы-

ми потребностями. Казань и другие крупные 

города региона стали пилотными площадка-

ми для реализации ФГОС, что позволило ап-

робировать новые методы и практики инклю-

зивного образования [8]. 
Одним из ключевых успехов внедрения 

ФГОС в Татарстане стало создание сети ресур-
сных центров и инклюзивных школ, в кото-
рых дети с ОВЗ могут получать образование 
наравне с остальными учениками. Эти центры 
обеспечивают поддержку как для учащихся, 
так и для педагогов, предлагая специализиро-
ванные программы и материалы, адаптирован-
ные для различных категорий детей с особыми 
образовательными потребностями. В резуль-
тате, к 2020 году многие общеобразователь-
ные школы в Татарстане смогли интегриро-
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вать детей с ОВЗ в свои классы, что стало важ-
ным шагом в реализации принципов инклюзии 
[6]. Кроме того, в Татарстане разработаны ре-
гиональные инициативы, ориентированные 
на культурные и этнические особенности Рес-
публики. Программы инклюзивного образо-
вания включают в себя элементы межкультур-
ного взаимодействия, что способствует более 
эффективной интеграции детей с ОВЗ в школь-
ную среду. Это особенно важно для многона-
ционального региона, где проживают предста-
вители различных этнических групп с раз-
личными традициями и языками [6]. 

Выводы. Инклюзивное образование в Рос-
сии за последние годы претерпело значитель-
ные изменения благодаря внедрению Феде-
ральных государственных образовательных 
стандартов и национальных программ, напра-
вленных на обеспечение равного доступа к об-
разованию для детей с ограниченными воз-
можностями здоровья. На федеральном уров-
не достигнуты важные успехи, такие как раз-
работка и реализация моделей инклюзивного 
обучения, создание ресурсных центров и про-
грамма «Доступная среда», которые обеспе-
чили физическую доступность образователь-
ных учреждений и повысили качество обра-
зования для детей с ОВЗ. 

В Татарстане инклюзивное образование 
также стало предметом активного внимания 
со стороны государственных и общественных 
организаций. Республика выделяется среди 
других регионов России благодаря созданию 
инклюзивных школ и классов, а также ресур-
сных центров, которые предоставляют необ-
ходимую поддержку как детям, так и педаго-
гам. В 2021 году Татарстан занял одно из ли-
дирующих мест в России по количеству ин-
клюзивных классов и 90 % общеобразователь-
ных школ в республике начали внедрять ин-
клюзивные практики. Это позволяет говорить 
о том, что Республика не только активно реали-
зует федеральные программы, но и разраба-
тывает собственные инициативы, учитываю-
щие специфические культурные и этнические 
особенности региона. 

Несмотря на достигнутые успехи, инклю-
зивное образование в России и Татарстане стал-

кивается с рядом серьезных вызовов. На фе-
деральном уровне одним из главных препят-
ствий является недостаточное финансирова-
ние программ инклюзии, что негативно ска-
зывается на качестве образования для детей с 
ОВЗ. В Татарстане, несмотря на активные дей-
ствия, также сохраняются проблемы, связанные 
с нехваткой специализированных ресурсов, 
таких как адаптированные учебные материа-
лы и технологии. В сельских районах Респуб-
лики доступ к инклюзивному образованию ог-
раничен, что создает дополнительные трудно-
сти для детей с ОВЗ. Кроме того, стереотипы и 
предвзятости в отношении детей с инвалид-
ностью все еще присутствуют в обществе, что 
может препятствовать их полноценной инте-
грации в образовательную среду. Основными 
барьерами к полноценной инклюзии остаются 
недостаток подготовленных педагогов и не-
достаточная материально-техническая база об-
разовательных учреждений, особенно в сель-
ских районах. 

Перспективы для развития инклюзивного 
образования в России и Татарстане связаны с 
дальнейшим внедрением ФГОС и расшире-
нием программ поддержки детей с ОВЗ. Важно 
продолжать работу по повышению квалифи-
кации педагогов и созданию благоприятной об-
разовательной среды, которая учитывает по-
требности каждого ребенка. Также необходимы 
усилия по повышению осведомленности об-
щества о проблемах инклюзии и необходимо-
сти обеспечения равных возможностей для 
всех детей. 

На основе проведенного анализа инклю-
зивного образования в России и Татарстане 
можно выделить несколько ключевых напра-
влений для дальнейших исследований и прак-
тической деятельности: 

– повышение квалификации педагогов: не-
обходима разработка комплексных программ 
подготовки и переподготовки учителей, вклю-
чающих современные методы работы с детьми 
с ОВЗ и технологии индивидуализации учеб-
ного процесса [2]. Следует акцентировать вни-
мание на практических аспектах, что позво-
лит учителям лучше адаптировать свои под-
ходы к потребностям детей. 
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– улучшение материально-технической 

базы: для обеспечения полноценного инклю-

зивного образования необходимо продолжать 

работу по модернизации образовательных уч-

реждений. Важно обеспечить наличие специа-

лизированных учебных материалов и техноло-

гий, а также физической доступности учебных 

заведений, особенно в удаленных районах. 

– расширение научных исследований: важ-

но продолжать изучение инклюзивного обра-

зования как на уровне отдельных регионов, 

так и на федеральном уровне. Исследования 

могут помочь выявить наиболее эффективные 

практики и модели инклюзии, которые могут 

быть адаптированы в различных контекстах. 

– просвещение и изменение общественно-

го мнения: необходимы мероприятия, напра-

вленные на повышение осведомленности обще-

ства о проблемах и потребностях детей с ОВЗ. 

Это может включать организацию просвети-

тельских кампаний, семинаров и тренингов для 

родителей, педагогов и местных сообществ. 

– систематизация успешного опыта: реко-

мендуется собрать и обобщить успешные при-

меры реализации инклюзивного образования 

в России и Татарстане для их дальнейшего рас-

пространения и внедрения в другие регионы. 

Таким образом, будущее инклюзивного об-

разования в России и Татарстане зависит от 

совместных усилий всех участников образо-

вательного процесса, а также от дальнейших 

исследований и практических инициатив, на-

правленных на создание инклюзивной среды, 

где каждый ребенок сможет получать образо-

вание наравне с другими. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается процесс стано-

вления и развития инклюзивного образова-

ния в Татарстане в контексте общероссийских 

тенденций. Проведен исторический анализ 

ключевых этапов развития инклюзии: от ран-

них предпосылок и советского периода до со-

временных реформ. Особое внимание уделено 

законодательным изменениям, введению Фе-

деральных государственных образовательных 

стандартов (ФГОС) для детей с ограниченными 

возможностями здоровья (ОВЗ) и реализации 

региональных инициатив в Татарстане. Пред-

ставлен сравнительный анализ достижений и 

вызовов инклюзивного образования на феде-

ральном и региональном уровнях. В заключе-

нии сформулированы рекомендации для даль-

нейшего развития инклюзивной образователь-

ной среды. 

Ключевые слова: инклюзивное образо-

вание, ограниченные возможности здоровья, 

Федеральные государственные образователь-

ные стандарты, образовательная политика, ис-

торический анализ, региональные инициативы. 

SUMMARY 
The article examines the process of formation 

and development of inclusive education in Tatar-

stan in the context of all-Russian trends. A histo-

rical analysis of the key stages of inclusion deve-

lopment is conducted: from early prerequisites and 

the Soviet period to modern reforms. Particular at-

tention is paid to legislative changes, the introduc-

tion of Federal State Educational Standards (FSES) 

for children with disabilities and the implementa-

tion of regional initiatives in Tatarstan. A compa-

rative analysis of the achievements and challenges 

of inclusive education at the federal and regional 

levels is presented. In conclusion, recommenda-

tions for the further development of an inclusive 

educational environment are formulated. 
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ                         

АНАЛИЗ СОВРЕМЕННЫХ 

ВИДОВ ПСИХОЛОГО-

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО 

СОПРОВОЖДЕНИЯ ДЕТЕЙ                  

С ОВЗ И СЕМЕЙ, 

ВОСПИТЫВАЮЩИХ                    

ДЕТЕЙ С ОВЗ 
 

 
    ведение. В современной реальности, 

когда семей, воспитывающих детей с ограни-
ченными возможностями здоровья (ОВЗ), ста-
новится все больше и больше, успешность пол-
ноценной реабилитации ребенка неразрывно 
связана с адаптацией и принятием его родными 
новых условий жизни. 

Возникает насущная необходимость орга-
низовать процесс психолого-педагогической 
помощи ребенку, а также его родным. 

Лучшим способом помочь ребенку и вер-
нуть его родителей к активной и продуктивной 
жизни является помощь в решении комплекса 
проблем: проблем собственно ребенка; проб-
лем, связанных с принятием диагноза ребен-
ка; проблем семьи в межличностном и социаль-
ном взаимодействии. Наиболее эффективным 
способом решения этой задачи является ком-
плексное психолого-педагогическое сопрово-
ждение. 

Цель статьи – провести теоретический ана-
лиз современных видов психолого-педагоги-
ческого сопровождения, условий и аспектов их 
реализации для семей, воспитывающих детей 
с ОВЗ. 

Современный взгляд на вопрос помощи 
семьям, воспитывающим детей с ОВЗ, исходит 
из того, что помочь отдельно ребенку с ОВЗ, не 
оказывая поддержку его родным, практиче-
ски невозможно. 

В настоящее время на государственном 

уровне закрепляется идея целесообразности 
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взаимодействия образовательных и социаль-

ных организаций и общественных объединений 

для оказания всесторонней психолого-педаго-

гической помощи детям с ОВЗ и семьям, вос-

питывающим таких детей [6; 8]. 

Формирование благополучной и стиму-

лирующей к развитию среды является необхо-

димым условием для того, чтобы разрешить 

большую часть проблем, возникающих при 

появлении в семье «особого» ребенка, восста-

новить нарушенные межличностные и со-

циальные отношения с окружающими. 

Таким образом, происходит переосмысле-

ние всего комплекса психолого-педагогиче-

ского сопровождения от помощи только ребен-

ку до обширного комплекса мер, нацеленных 

на помощь ребенку и его родным. 

Изложение основного материала статьи. 

Психолого-педагогическое сопровождение де-

тей – это процесс совокупных усилий всех 

субъектов процесса воспитания и образова-

ния для оказания помощи в развитии и обу-

чении [5]. 

Основную цель психолого-педагогическо-

го сопровождения семей с детьми с ОВЗ мож-

но сформулировать как помощь в создании ус-

ловий для принятия оптимальных решений 

для развития семьи и лучших жизненных вы-

боров [3, с. 88]. 

Как считает Е. В. Бурмистрова, помощь 

семье, имеющей ребенка с особыми нуждами, 

состоит из нескольких аспектов: психологиче-

ского, педагогического и социального. Если 

психологическая помощь основывается на 

работе с внутриличностными конфликтами, 

то социальная помощь направлена на разре-

шение межличностных конфликтов. В то же 

время педагогическая помощь вбирает в себя 

все, что касается обучения ребенка [4, с. 82]. 

Изучая опыт различных исследователей, 

таких как Э. М. Александровская, М. Р. Битя-

нова, Р. В. Овчарова, можем видеть, как идея 

психолого-педагогического сопровождения 

раскрывается в четырех направлениях: 

1. Развивающее направление, нацеленное 

на работу специалистов с детьми, другими чле-

нами семьи. 

2. Исследовательское направление, задей-

ствующее детей, родителей и те подходы спе-

циалистов, что помогут расширить и углубить 

объемы понимания и возможностей в интере-

сах ребенка с ОВЗ. 

3. Методическое направление адресова-

но родителям и педагогам, включает в себя эта-

пы просвещения, обучения, выработки под-

ходов и маршрутов. 

4. Организационное направление вклю-

чает в себя все, что связано с организацией, ко-

ординацией и поддержкой процессов, взаимо-

действий, налаживанием взаимопонимания и 

выработкой общей позиции [1; 2]. 

Проведя теоретический анализ литератур-

ных источников, мы выделили следующие ви-

ды психолого-педагогического сопровожде-

ния детей с ОВЗ и семей, воспитывающих де-

тей с ОВЗ: 

1. Психолого-педагогическое сопровож-

дение процесса реабилитации. 

2. Психолого-педагогическое сопровож-

дение процесса образования. 

3. Социально-психологическое сопровож-

дение. 

4. Психологическое сопровождение се-

мьи [4; 5; 7]. 

Рассмотрим более подробно каждый из 

видов. 

Психолого-педагогическое сопровожде-

ние процесса реабилитации для детей с мен-

тальными нарушениями неразрывно связано 

с педагогической поддержкой и коррекцией 

интеллектуальных нарушений. Особую важ-

ность приобретает работа педагога по запус-

ку речи для младших детей с ОВЗ и развитие ее 

для детей постарше [5; 7]. 

Поддержка семьи здесь минимальна, по-

скольку основной упор в данном виде сопро-

вождения делается на проблемах ребенка с 

ОВЗ. 

Такое сопровождение опирается, как пра-

вило, на системный и поведенческий подходы. 

Системный подход в данном типе помо-

щи позволяет оценить возможности адаптации 

и интеграции этих детей в общество, ресурсы и 

стратегии, необходимые для этого. Роль психо-
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лога заключается в экспертизе и анализе воз-

можностей ребенка для специалистов профиль-

ных медицинских заведений. 
Поведенческий подход делает упор на по-

ведении, причинах, целях, конкретных взаи-
модействиях для лучшего результата реаби-
литации ребенка. Специалист-психолог осу-
ществляет коррекцию поведения ребенка и ра-
ботает в паре с педагогом над актуальными за-
дачами. 

Психолого-педагогическое сопровожде-
ние процесса образования схоже с сопровожде-
нием процесса реабилитации во многом из-за 
особенностей ментальных нарушений. Тем не 
менее, отличия есть. 

Специалисты социальных служб прово-
дят экспертизу ПМПК (психолого-медико-пе-
дагогическая комиссия). Далее на основе этого 
анализа и экспертной оценки ребенок полу-
чает маршрут психолого-педагогического со-
провождения [1; 2; 5]. 

Организационно здесь кроется противоре-
чие. Индивидуальный подход заложен в самой 
идее психолого-педагогических маршрутов. 
Тем не менее, это решение типовое, с ограни-
ченной вариативностью. Возникает очень же-
сткий формат взаимодействия с субъектами, 
порой не учитывающий важные аспекты, что 
снижает эффективность данной формы психо-
лого-педагогического сопровождения в ряде 
случаев. 

В указанном виде сопровождения также 
реализуется преимущественно системный под-
ход в части включения детей с ОВЗ в образо-
вательную систему в целом и отдельные орга-
низации в частности. Подразумевается инфор-
мирование родителей об образовательных мар-
шрутах и учет родительского мнения в обще-
ственных органах образовательных организа-
ций [6]. 

Особенностью этого вида поддержки и по-
мощи с точки зрения поведенческого подхода 
является нацеленность преимущественно на 
удовлетворение образовательных нужд ре-
бенка без учета потребностей и возможностей 
семьи. 

Социально-психологическое сопровож-
дение нацелено на создание успешного взаи-

модействия с социумом и встраивание ребен-
ка с ОВЗ и его семьи в систему общественных 
отношений. Поддержка в социальной сфере 
дает наибольшее разнообразие направлений 
деятельности «как» и «куда». 

Задача психолога при работе с данным ви-

дом сопровождения состоит в изучении со-

циальных связей и отношений семьи через си-

стемный подход, рассмотрение влияния со-

циальных структур на возможности адапта-

ции и интеграции этих детей в общество, воз-

можности ресурсов и стратегий членов семьи 

для адаптации к новым условиям. 

Работа специалиста социальных служб бу-

дет иметь вектор на предоставление (иногда 

приоритетное) возможностей, которые роди-

тели и ребенок утеряли. Здесь предполагается 

обширная работа по коррекции социальных 

установок и изоляции семьи для общественно-

го уравнивания ее с семьями без подобных на-

рушений. 

Сверхзадача такого взаимодействия – пол-

ноценная экономическая, социальная и куль-

турная реабилитация семьи и ее членов, в том 

числе ребенка с ОВЗ [6]. 

Гуманистический подход к социальному 

типу психолого-педагогического сопровожде-

ния, определяющий ценность и уникальность 

каждого члена семьи, обычно реализуют пси-

хологи, педагоги и волонтеры общественных 

организаций. Их работа нацелена на улучшение 

собственных возможностей ребенка и семьи. 

Также разрабатывается встречное направле-

ние от общества к людям с ОВЗ и семьям с 

детьми ОВЗ [3; 9]. 

Психологическое сопровождение семей с 

ребенком с ОВЗ, как правило, осуществляется 

изолированно от остальных видов психолого-

педагогического сопровождения. 

Специалисты обычно решают внутренние 

проблемы семьи, мешающие нормальному ее 

функционированию и нарушающие ее структу-

ру. Такими проблемами могут стать взаимо-

действия ребенка с ОВЗ с родителями; взаимо-

действия ребенка с ОВЗ с братьями и сестрами; 

взаимодействия с родственниками ребенка с 

ОВЗ и других членов семьи, в особенности с 



 

 101 

бабушками и дедушками; личные проблемы 

родителей, а также проблемы их как пары; 

проблемы других детей в семье [3; 7]. 
Как правило, системное решение этих во-

просов обычно ложится на самих родителей 
и общественные организации семейной напра-
вленности. 

Гуманистический и психодинамический 
подходы позволяют наиболее полно раскрыть 
задачи помощи взрослым и детям в таких 
семьях. 

Так, психодинамический подход рассмат-
ривает внутренние конфликты и проблемы 
членов семьи. Ментальные проблемы ребенка 
с ОВЗ искажают нормотипичную картину. 

Гуманистический подход выделяет цен-
ность и уникальность каждого члена семьи, его 
потребности, рост и самореализацию, здоро-
вые взаимоотношения и благополучие семьи 
в целом. 

Стоит сказать, что все виды психолого-пе-
дагогической сопровождения не являются изо-
лированными или жестко очерченными и 
призваны описать комплексный процесс со-
провождения с разных сторон. 

Аналогично в каждом из видов сопровож-
дения можно двигаться по описанным выше 
направлениям деятельности (исследователь-
скому, организационному, методическому и 
развивающему), что, на наш взгляд, дает боль-
шой простор для помощи сопровождаемым, а 
специалистам позволяет максимально эф-
фективно и творчески реализовываться в про-
фессии. 

Идея комплексного психолого-педагоги-
ческого сопровождения семей, воспитываю-
щих детей с ОВЗ, на практике включает в се-
бя частично или полностью все описанные ви-
ды сопровождения в зависимости от частного 
случая. 

Здесь можно решать вопросы, относящие-
ся к различным аспектам терапии и реабили-
тации, административного и юридического со-
провождения, развития и обучения, материаль-
ной и технической поддержки, социальной и 
психологической помощи. 

Комплексное сопровождение должно стро-
иться на следующих основаниях: 

– принцип личностной ориентированно-

сти, когда центром усилий становятся ребенок 

и его семья. Это позволяет построить субъект-

субъектные отношения, не отводя подопеч-

ным пассивной роли; 

– принцип гуманного начала продолжает 

ориентацию на личность и ее возможности. 

Участникам сопровождения предлагается при 

помощи психолога найти свои способы реше-

ния проблем. Благодаря данному принципу 

формируется позитивная «Я»-концепция и 

внутреннее чувство успешности; 

– принцип деятельностного отношения 

предполагает активную позицию специалистов 

всех служб: психологической, педагогической, 

юридической, социальной и организацион-

ной (административной). Это позволяет сти-

мулировать развитие и саморазвитие сопро-

вождаемых; 

– принцип конфиденциальности поддер-

живает экологичность и безопасность процес-

са психолого-педагогического сопровождения, 

учитывает права человека и тайну личности [5]. 

Необходимым условием целостности ком-

плексного психолого-педагогического сопро-

вождения представляется согласованная дея-

тельность, синергически связывающая все ас-

пекты, направления и участников процесса [7]. 

Однако на практике такие сочетания труд-

нореализуемы и недоступны подавляющему 

большинству семей. 

В основном тем, кто занимает такую цен-

тральную, координирующую позицию, в насто-

ящее время становятся сами родители. Что, на 

наш взгляд, неверно по нескольким причинам: 

– родители включены в эту систему отно-

шений, а, следовательно, необъективны и при-

страстны. Координатор должен иметь возмож-

ность включаться во взаимодействия с ребен-

ком и семьей, становится равноправным уча-

стником сотрудничества и должен иметь воз-

можность безболезненно для процесса психо-

лого-педагогического сопровождения занять 

стороннюю позицию; 

– родители не обладают должным объемом 

и уровнем необходимых компетенций. Спе-
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циалист должен иметь широкое, системное, 

профессиональное видение для принятия ре-

шений по всем направлениям и вопросам. 

Также неэффективны в подобной роли 
психологи и педагоги системы образования и 
социальных служб в силу того, что их органи-
зационные и методические возможности прак-
тически не выходят за рамки их деятельности. 

Предложением, решающим задачу по ком-
плексному сопровождению детей с ОВЗ и их 
родителей, наиболее эффективно может стать 
объединение психолого-социальных центров 
и общественных организаций, работающих в 
тесной связке с образовательными, медицин-
скими и социальными службами. Это согла-
суется с государственной политикой по защи-
те семьи и детства (Указ президента РФ № 240 
от 29 мая 2017 г.) и национальными целями 
развития РФ (на период до 2030 года и на 
перспективу до 2036, Указ Президента РФ от 
07.05.2024 № 309) [8]. 

Выводы. Проблемы детей с ОВЗ имеют 
несколько составляющих блоков, которые ка-
саются собственно детей с нарушениями здо-
ровья, членов их семей, в частности родите-
лей, а также социальных взаимодействий с ок-
ружающими людьми. 

Существующие виды психолого-педаго-
гического сопровождения в основном каса-
ются различных узких сфер помощи и остав-
ляют без внимания остальные вопросы. 

На наш взгляд, выстраивание системы пси-
холого-педагогического сопровождения се-
мей, воспитывающих ребенка с ОВЗ с учетом 
различных уровней, принципов и направлений 
работы позволяет более точечно и вариативно 
подойти к решению конкретных проблем кон-
кретной семьи. 

Наиболее эффективным видом сопровож-
дения определено комплексное психолого-пе-
дагогическое сопровождение. Рассмотрены 
его аспекты и другие виды. 

АННОТАЦИЯ 
В статье раскрываются различные аспекты 

проблемы психолого-педагогического сопро-
вождения семей, воспитывающих детей с ОВЗ. 
Проанализированы различные виды сопро-
вождения. Отмечена важность комплексного 

сопровождения. Акцент сделан на ментальный 
профиль нарушений здоровья и поддержку как 
ребенка с ОВЗ, так и его родных. 

Ключевые слова: дети с ОВЗ, семья, ро-

дители, психолого-педагогическое сопровож-

дение, комплексное сопровождение, менталь-

ные нарушения. 

SUMMARY 

The article reveals various aspects of the prob-

lem of psychological and pedagogical support for 

families raising children with disabilities. Various 

types of support are analyzed. The importance of 

comprehensive support was noted. The emphasis 

is on the mental profile of health disorders and sup-

port of both a child with disabilities and his family. 

Key words: children with disabilities, fami-

ly, parents, psychological and pedagogical sup-

port, complex support, mental disorders. 
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ВЕДОМСТВЕННОГО 

ОБРАЗОВАНИЯ МВД 
 

 

    ведение. Современное состояние ком-

муникативной сферы общества говорит о том, 

что людям с нарушением функции слуха проб-

лематично реализовать коммуникативное взаи-

модействие со слышащими людьми, состав-

ляющеми большинство нашего общества. В на-

стоящее время появилось обязательство на го-

сударственном уровне обучить основам рус-

ского жестового языка определенные социаль-

но значимые профессии, которые осуществля-

ют коммуникацию с людьми с нарушениями 

функции слуха (сотрудники органов внутрен-

них дел, сотрудники МЧС, государственные 

служащие и другие). Инклюзивное общение – 

процесс взаимодействия людей с различными 

видами инвалидности и людей без инвалидно-

сти. Инклюзивная коммуникация позволяет 

людям с инвалидностью полноценно участво-

вать во всех сферах жизни общества. 

Актуальность статьи заключается в том, 

что в практической деятельности сотрудников 

органов внутренних дел Российской Федерации 

возникают проблемы коммуникации с людьми 

с нарушениями функции слуха. Ю. М. Гусев 

и Е. А. Домрачева отмечали, что чаще всего с 

людьми с нарушениями функции слуха в про-

фессиональной деятельности сталкиваются со-

трудники патрульно-постовой службы, сотруд-

ники по обеспечению правопорядка на объек-

тах транспорта. Реже всего сталкивались с 

людьми с нарушениями функции слуха сотруд-
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ники дорожно-патрульной службы и дежурных 

частей [1]. Для успешного освоения коммуни-

кативной компетенции сотрудниками органов 

внутренних дел Российской Федерации при ос-

воении русского жестового языка следует обо-

значить некоторые особенности и рекомендо-

вать наиболее эффективные, на наш взгляд, 

способы усвоения жестов и дактильной азбуки. 
Изложение основного материала. Обу-

чение слушателей профессиональной подго-
товки Крымского филиала Краснодарского 
Университета МВД России основам русского 
жестового языка проводится на протяжении 
более пяти лет. Преподаватели Крымского фи-
лиала Краснодарского университета МВД Рос-
сии повышают квалификацию по дополнитель-
ной профессиональной программе «Обучение 
навыкам русского жестового языка работников 
образовательных организаций МВД России» 
в объеме 144 часов. В 2016 году прошли обуче-
ние 3 сотрудника, в 2019 году – 3 сотрудника и 
2 гражданских служащих, в 2024 году – 2 со-
трудника. В период с 2019 по 2024 год общее 
количество обучающихся по программе про-
фессиональной подготовки сотрудников орга-
нов внутренних дел составило около двух ты-
сяч сотрудников полиции. 

Необходимо отметить, что объем знаний, 
необходимый сотрудникам органов внутрен-
них дел Российской Федерации для их служеб-
ной деятельности определен совместным При-
казом МВД России и Министерства образова-
ния и науки РФ от 15 июня 2015 года № 681/ 
587 «Об объеме владения навыками русского 
жестового языка сотрудниками органов внут-
ренних дел Российской Федерации, замещаю-
щими отдельные должности в органах вну-
тренних дел Российской Федерации» [5]. Объ-
ем владения русским жестовым языком пред-
полагает, что сотрудник органов внутренних 
дел обязан знать основные теории перевода, 
уметь осуществлять прямой и обратный пере-
вод устной речи, синхронный и последователь-
ный. При этом должны соблюдаться смысло-
вое содержание, термины и определения в об-
ласти права при реализации перевода.  

Приказ МВД России от 12 мая 2015 года 
№ 544 «Об утверждении порядка определения 

должностей в органах внутренних дел Россий-
ской Федерации, исполнение обязанностей по 
которым требует владения сотрудниками орга-
нов внутренних дел Российской Федерации 
навыками русского жестового языка» [7], а 
также Приказ МВД России от 22 июня 2017 го-
да № 405 «О внесении изменений в Порядок 
определения должностей в органах внутрен-
них дел Российской Федерации, исполнение 
обязанностей по которым требует владения со-
трудниками органов внутренних дел Россий-
ской Федерации навыками русского жестового 
языка, утвержденный приказом МВД России 
от 12 мая 2015 года № 544» регламентирует 
должности, требующие владения навыками 
русского жестового языка, вводятся в следую-
щих подразделениях территориальных орга-
нов МВД России: дежурных частях; участко-
вых уполномоченных полиции; патрульно-
постовой службы; по обеспечению безопасно-
сти дорожного движения; вневедомственной 
охраны; уголовного розыска. 

Кроме этого, в соответствии с ч. 3.1 ст.12 
Федерального Закона от 30 ноября 2011 г. 
№ 342-ФЗ «О службе в органах внутренних 
дел Российской Федерации и внесении изме-
нений в отдельные законодательные акты Рос-
сийской Федерации» [10], сотрудники органов 
внутренних дел, замещающие отдельные долж-
ности в органах внутренних дел, обязаны вла-
деть навыками русского жестового языка в 
объеме, определенном федеральным органом 
исполнительной власти в сфере внутренних 
дел совместно с федеральным органом испол-
нительной власти, осуществляющим функции 
по выработке и реализации государственной 
политики и нормативно-правовому регулиро-
ванию в сфере образования. 

Сущность процесса обучения слушателей 

профессиональной подготовки заключается в 

изучении трех условных базовых компонен-

тов программы по дисциплине «Основы рус-

ского жестового языка»: изучение дактильной 

азбуки и считывание с руки собеседника; изу-

чение коммуникативной лексики для установ-

ления контакта с людьми с нарушениями функ-

ции слуха; усвоение лексики и их практическая 

отработка ситуационных моделей профессио-
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нального общения. Основная цель обучения 

сотрудников органов внутренних дел – ре-

зультат сформированной коммуникативной 

компетентности [4]. Это означает, что слушате-

ли должны выбрать и реализовать ситуацион-

ные программы поведения с использованием 

жестового языка в зависимости от сложившей-

ся конкретной ситуации при выполнении сво-

их должностных обязанностей. Преподаватель 

руководит обучением слушателей путем оказа-

ния помощи в изучении дактильной азбуки, 

оказывает помощь при анализе ситуации слу-

жебного характера по виду коммуникации с 

людьми с нарушениями функции слуха, что спо-

собствует реализации и формированию ком-

муникативных компетенций в данной сфере. 

Важным моментом в обучении сотрудни-

ков органов внутренних дел является ознаком-

ление с психологическими особенностями глу-

хих и слабослышащих людей [3]. Следует раз-

венчать миф о том, что глухие обладают невы-

соким интеллектом и психически неполноцен-

ны; объяснить, что глухие и глухонемые это 

разные понятия, и дать определенные прави-

ла общения с людьми с нарушениями функции 

слуха. При общении с людьми с нарушениями 

функции слуха необходимо объяснить, чтобы 

во время общения сотрудник располагался ли-

цом к свету, тем самым обеспечивая восприятие 

дактилирования и жестов граждан с наруше-

нием функции слуха. 

Дактильная азбука необходима сотрудни-

кам полиции для представления (фамилия, имя, 

отчество); в случаях использования аббревиа-

тур; названия собственных имен; при уточне-

нии названий улиц и так далее. При изучении 

дактильной азбуки слушатели сталкиваются 

с проблемой точного воспроизведения паль-

цевых конфигураций в связи с координацион-

ной сложностью выполнения, а также с плохой 

подвижностью пальцевых суставов. Для это-

го применяется пальцевая гимнастика, кото-

рая позволяет решить описанные проблемы. 

Пальцевая гимнастика начинается с простей-

ших упражнений (растирание, вращение), тем 

самым вырабатывая мелкую моторику пальцев. 

Далее необходимо переходить к сложным уп-

ражнениям, таким как имитация движения 

«кисточкой при покраске», имитация игры на 

пианино и так далее. Слушателям необходимо 

объяснить, что на первых занятиях скорость 

дактилирования будет невысокой, но с помо-

щью ежедневных тренировок прогресс будет 

расти в данном направлении. Дактилировать 

следует одной рукой, если человек левша, – ле-

вой, если правша, – правой. При общении с глу-

хими и слабослышащими людьми сотрудники 

полиции должны научиться смотреть им прямо 

в глаза и поддерживать визуальный контакт не 

опуская глаз и не отводя взгляда, данные на-

выки необходимо отрабатывать в процессе 

обучения жестовому языку. Выражение лица 

также является очень важным в инклюзивном 

общении с людьми с нарушениями функции 

слуха, так как данная категория людей вос-

принимают не только слова и смысл, но и эмо-

циональный фон. Необходимо также отметить, 

что сложность вызывает не столько запоми-

нание дактильного алфавита, сколько коор-

динация выполнения плавности и быстроты 

дактилирования или «считывания» с руки ас-

систента. 

Перед тем как приступить к изучению же-

стовой лексики, необходимо слушателям разъ-

яснить, что каждый жест имеет свою структу-

ру, которая состоит из конфигурации опреде-

ленного жеста, локализации (нахождения жес-

та в пространстве), движения (перемещение 

жестов в пространстве) и немануального ком-

понента (мимика) [11]. При объяснении струк-

туры жеста следует приводить пример, кото-

рый отображает всю специфику конфигурации. 

Необходимо отметить, что при использовании 

жестов удается существенно увеличить ско-

рость передачи информации, таким образом, 

облегчив инклюзивное общение с гражданами. 

Изучению жестов следует уделить большое 

внимание. Рекомендуется изучить базовые жес-

ты установления контакта с людьми с наруше-

ниями функции слуха, отработать ситуации ус-

тановления контакта, соблюдая ФЗ-3 «О поли-

ции», находясь в форменной одежде или си-

туациях вне служебного времени. В теме «тран-

спорт» и «город» отработать ситуации помощи 
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глухим и слабослышащим гражданам. Труд-

ности составления предложений, состоящих из 

жестов, являются также одними из самых рас-

пространенных во время обучения слушате-

лей. Необходимо отметить, что вопроситель-

ные слова, например, «кто?», «когда?», а также 

«слова-отрицания» («нет»), обычно ставятся в 

конце предложения. Кроме этого, в вопроси-

тельных предложениях важную роль играет 

немануальный компонент (мимика). Слушате-

лям следует указывать на данные особенности 

при реализации инклюзивного общения, наце-

ливать их на то, что жестовая речь аграматич-

на, не имеет рода, падежей, склонений, как в 

обычных правилах русского языка. 

Кроме случаев помощи глухим и слабо-

слышащим гражданам, существуют ситуации, 

когда данные граждане являются единствен-

ными свидетелями при совершении админи-

стративных правонарушений и уголовных пре-

ступлений. В данных случаях изучение темы 

«Внешность человека» является более чем ак-

туальной и востребованной. Последней темой 

обучения слушателей профессиональной под-

готовки является тема «Жестовая речь: базо-

вые ситуации профессионального общения». 

Данная тема рассчитана на изучение профес-

сиональной юридической лексики и отработки 

навыков применения жестов в ситуациях за-

конных ограничений прав и свобод граждан, 

объяснении их прав и обязанностей. Отработка 

алгоритмов действия в различных служебных 

ситуациях позволит слушателям привить навык 

действий в нестандартных ситуациях. 

Применение различных игровых методов 

обучения позволит развить и улучшить ком-

муникативные способности слушателей путем 

снятия скованности и зажатости в общении с 

людьми с нарушениями функции слуха. 

Изучение и составление предложений из 

жестов, которые имеют ситуационную напра-

вленность, является еще более сложным про-

цессом, чем изучение дактильной азбуки. От-

бор лексики имеет свою специфику. Наиболее 

частые встречающиеся ситуации в практиче-

ской деятельности сотрудников органов внут-

ренних дел включаются в лексический мини-

мум для обучения практических сотрудников. 

Е. А. Липина отмечала, что оптимальное коли-

чество жестов, которые приходятся на одну те-

му, составляют 80 единиц, чтобы решить про-

фессиональные задачи на месте происшествия 

при отсутствии профессионального переводчи-

ка русского жестового языка [2].  

О. И. Рукавишникова указывала, что при 

анкетировании сотрудников органов внутрен-

них дел, проходящих повышение квалифика-

ции, обучающие в своих пожеланиях для улуч-

шения качества преподавания и усвоения про-

граммы обучения русскому жестовому языку 

рекомендовали в большинстве случаев увели-

чить количество часов на обучение, органи-

зовать занятия с носителями русского жестово-

го языка, а также увеличить количество заня-

тий с использованием видео-уроков [8]. При 

изучении жестов должен работать принцип 

наглядности, будь то показ жестов преподава-

телем либо применение технических средств 

обучения, показ диалогов, слайдов, песен. На-

глядный способ обучения с одновременным 

описанием жеста значительно облегчает и по-

могает слушателям усвоить материал. Счита-

ется одним из эффективных приемов изуче-

ния жестовой лексики демонстрация, а также 

исполнение жестовых песен. Данная форма ра-

боты повышает мотивацию слушателей к изу-

чению жестов, сменяет деятельности, снимает 

напряжение и зажатость в коммуникативной 

сфере, а также позволяет преподавателю ус-

пешно реализовать контроль знаний по изу-

чению определенных жестов. 

Стоит отметить, что при возможности ор-

ганизации проведения занятия по русскому 

жестовому языку совместно с представителем 

граждан с нарушениями функции слуха, ана-

лиз и отработка различных ситуаций профес-

сионального общения может быть приближе-

на к реальным. Также данные занятия помо-

гут слушателям обрести уверенность в своих 

способностях, и сделать анализ и корректиров-

ку движений при коммуникации с людьми с 

нарушениями функции слуха. Видеоролики 

отлично себя зарекомендовали при изучении 

профессиональных фраз, которые наиболее 
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часто употребляются в служебной деятельно-

сти сотрудников полиции. Рекомендуется про-

фессиональную фразу повторять несколько 

раз, в процессе просмотра данного ролика обу-

чающиеся обязаны четко повторять жесты, по-

казываемые в видеоролике. 
Необходимо отметить, что практическая 

отработка изучения жестов должна охватывать 
всех участников учебного процесса. Данный 
процесс обеспечивает непрерывное вовлечение 
обучающихся при изучении русского жестово-
го языка, в ходе которого снимаются языко-
вые и психологические барьеры и развиваются 
необходимые навыки общения с людьми с на-
рушениями функции слуха. Например, давая 
задание одному слушателю осуществлять пе-
ревод текста, остальные слушатели осуще-
ствляют обратный перевод текста, извлекая и 
распознавая изученные жесты из потока жес-
тового языка. Нельзя допускать, чтобы другие 
слушатели пассивно наблюдали за работой од-
ного обучающегося. Для улучшения качества 
запоминания жестов необходимо организовы-
вать работу в парах, моделируя ситуационные 
задачи, как при пресечении преступлений, так и 
при помощи гражданам с нарушениями функ-
ции слуха [11]. 

Одной из важных проблем обучения слу-
шателей профессиональной подготовки явля-
ется недостаточность часов, выделенных про-
граммой обучения для профессионального изу-
чения русского жестового языка. В связи с 
вступлением в силу Приказа МВД России от 
02 февраля 2024 года № 44 «Об утверждении 
Порядка организации подготовки кадров для 
замещения должностей в органах внутренних 
дел Российской Федерации» срок обучения 
слушателей составляет четыре месяца, вместо 
шести, как было ранее [6]. В связи с этим вмес-
то двадцати часов практических занятий про-
грамма стала содержать шестнадцать часов. 
Кроме этого, Р. И. Степанов отмечал, что су-
ществуют типичные проблемные ситуации 
взаимодействия полицейских и граждан с на-
рушениями функции слуха во время конф-
ликтных случаев. Поэтому рекомендуется обра-
тить на такие ситуации внимание и по воз-
можности включать их для отработки на за-

нятиях по русскому жестовому языку для со-
трудников полиции. Например, ситуация: граж-
данин с нарушением функции слуха не успел 
сообщить сотрудникам полиции о своем не-
дуге, при этом попытка достать документы, 
расценивалась сотрудниками полиции как ус-
ловия к противодействию и применению как 
гражданину физической силы; гражданин с на-
рушением функции слуха не может пояснить, 
что он испытывает затруднения при написа-
нии письменной речи, при этом данный отказ 
расценивается как нежелание сотрудничать с 
полицейскими; на гражданина с нарушением 
функции слуха надели наручники, таким обра-
зом лишив его общаться на языке жестов; со-
трудники полиции вызвали переводчика, ко-
торый оказался некомпетентен в данном воп-
росе; гражданин с нарушением функции слу-
ха получил травму руки, тем самым испыты-
вает трудности в коммуникации посредством 
письменной речи, и с помощью русского жес-
тового языка [9]. 

Выводы. Таким образом, анализ материа-

лов и личный опыт преподавания русского жес-

тового языка в рамках программы профессио-

нальной подготовки слушателей Крымского 

филиала Краснодарского университета МВД 

России позволил определить некоторые проб-

лемы и особенности подготовки слушателей к 

инклюзивному общению с людьми с наруше-

ниями функции слуха; выработать приемы и 

способы обучения навыкам использования рус-

ского жестового языка в служебной деятель-

ности сотрудников полиции. Рекомендации, 

предложенные автором, повысят эффектив-

ность и методическую составляющую обуче-

ния при сокращающихся часах практических 

занятий. 

АННОТАЦИЯ 

Статья посвящена некоторым особенно-

стям освоения дисциплины «Основы русско-

го жестового языка» слушателями факульте-

та профессиональной подготовки Крымского 

филиала Краснодарского университета МВД 

России. В статье автор значительно уделил вни-

мание проблемам, возникающим при освое-

нии слушателями русского жестового языка, 
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а также попыткам их устранения. Опыт препо-

давания дисциплины позволил обобщить и 

применить на практике важные педагогиче-

ские принципы обучения, которые способ-

ствуют освоению материала и достижению це-

ли образовательной программы профессио-

нального обучения при обретении навыков рус-

ского жестового языка сотрудниками органов 

внутренних дел. Рекомендации, предложен-

ные автором, помогут преподавателям по дис-

циплине «Основы русского жестового языка» 

в ведомственных учебных заведениях системы 

МВД решить трудные педагогические задачи 

в освоении материалов обучающимися. 

Ключевые слова: сотрудник полиции, 

жестовый язык, инклюзивное общение, неслы-

шащие, МВД, слушатели, обучение, Крым. 

SUMMARY 
The article is devoted to some features of ma-

stering the discipline “Fundamentals of Russian 
sign language” by students of the Faculty of Vo-
cational Training of the Crimean branch of the 
Krasnodar University of the Ministry of Internal 
Affairs of Russia. In the article, the author paid 
considerable attention to the problems that arise 
when students learn Russian sign language, as well 
as attempts to eliminate them. The experience of 
teaching the discipline has allowed us to genera-
lize and put into practice important pedagogical 
principles of teaching that contribute to the deve-
lopment of the material and achieve the goal of 
the educational program of vocational training in 
acquiring the skills of Russian sign language by 
employees of the internal affairs bodies. The re-
commendations proposed by the author will help 
teachers of the discipline “Fundamentals of Rus-
sian sign language” in departmental educational 
institutions of the Ministry of Internal Affairs to 
solve difficult pedagogical tasks in the develop-
ment of materials by students. 

Key words: police officer, sign language, 

inclusive communication, deaf people, Ministry 

of Internal Affairs, listeners, training, Crimea. 
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ПОДГОТОВКА                         
БУДУЩИХ УЧИТЕЛЕЙ 

НАЧАЛЬНЫХ КЛАССОВ                        
К РЕЧЕВОЙ РАБОТЕ                                
С ДЕТЬМИ                                                      
С ОСОБЕННОСТЯМИ 

РАЗВИТИЯ 
 

 
    ведение. В современном образовании 

усиливается тенденция обучения в массовой 
школе детей с особенностями развития, прояв-
ляющихся в нерезко выраженных отклонениях 
данного процесса (данные Всемирной органи-
зации здравоохранения, 2022 г. и Федерально-
го статистического наблюдения Министерства 
просвещения Российской Федерации, 2023 г.). 
В данную категорию учащихся включают де-
тей, у которых развитие, чаще всего высших 
психических функций, эмоционально-волевой 
сферы, идет медленнее по сравнению с возраст-
ной нормой (Е. А. Стребелева и др. [4]) или на-
рушение названных процессов слабо выраже-
но, имеет легкую степень (В. И. Лубовский и 
др. [5]). Многие педагоги сталкиваются с проб-
лемой освоения названной категорией учащих-
ся программ по разным предметам и указыва-
ют на недостаточную собственную методиче-
скую подготовку, нехватку дидактического ин-
струментария (по результатам обзора сайтов 
педагогических сообществ, итогам Всероссий-
ской научно-практической конференции «Ин-
клюзия XXI века: теория и практика российско-
го образования детей с особыми образователь-
ными потребностями» РАО, июнь 2023 г., ре-
зультатам авторской релевантной констати-
рующей диагностики 23 практикующих учи-
телей Калужской области). Вместе с тем реали-
зация нормативных образовательных требова-
ний, в частности в области речевой деятельно-
сти, является важнейшей работой педагога, 
обеспечивающей дальнейшую социализацию 
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и познавательное развитие обучающихся, 
имеющих слабо выраженные патологии он-
тогенеза. 

Вопросам подготовки учителя к работе в 
классах инклюзивного образования уделяется 
внимание в отечественной и зарубежной тео-
рии и практике: исследуются ее теоретические 
основания (Л. С. Выготский, В. П. Глухов, 
С. В. Алёхина, Н. Н. Малофеев, С. Гейнике, 
Н. Бенк, П. Петерсен и др.), содержание и пу-
ти его реализации (Н. У. Ремизова, В. В. Ма-
нуйлова, Е. А. Екжанова, C. Forlin, D. Chambers, 
W. Lou, M. Surbana и др.). К проблеме органи-
зации инклюзивного образования относятся не-
однозначно, но в рамках данной статьи отме-
тим, что ученые едины в одном: в реалиях со-
вместного обучения нормотипичных детей и 
детей с разными нозологиями педагогам тре-
буется владеть не только общепедагогически-
ми компетенциями, но специальными знания-
ми и умениями в рамках методики обучения 
конкретному предмету [8; 10; 12]. Не умаляя 
значимости указанных исследований профес-
сиональной готовности учителя к работе в 
классах инклюзивного образования, позволим 
себе указать, что подготовка педагога к форми-
рованию и развитию речи детей с нарушения-
ми онтогенеза легкой степени, особенно ее ме-
тодический инструментарий, нуждаются в бо-
лее внимательном изучении. Безусловно, в тео-
рии и практике логопедии представлен и обос-
нован целостный комплекс коррекционно-раз-
вивающей речевой работы, однако он исполь-
зуются в условиях специального обучения, не 
урока в массовой школе, следовательно, не 
обеспечит в полной мере готовность практи-
кующего учителя. В связи с этим цель статьи 
заключается в выявлении структуры и спосо-
бов профессиональной подготовки будущих 
учителей начальных классов к речевой работе 
с детьми, имеющими нерезко выраженные от-
клонения развития, в классах инклюзивного 
образования. 

Изложение основного материала. Дости-
жение поставленной цели исследования осу-
ществлялось за счет: 

– сопоставительного анализа методики раз-
вития речи детей в массовой школе (работы 

М. Р. Львова, Т. А. Ладыженской, Н. И. Полито-
вой, М. С. Соловейчик и др.) и специальной ме-
тодики развития речи детей младшего школь-
ного возраста (исследования А. К. Аксеновой, 
Н. Ю. Артемьевой, С. В. Комаровой, В. Г. Пет-
ровой, Э. В. Якубовской и др.); 

– теоретического анализа структуры про-

фессиональной подготовки педагога (исследо-

вания В. А. Сластёнина, П. И. Образцова, 

О. А. Абдулиной, А. В. Глузмана, В. В. Серико-

ва, В. А. Якунина и др.); 

– эмпирической работы автора по подго-

товке студентов 3 курса ступени бакалавриата 

профиля подготовки «Педагогика и методика 

начального образования» к развитию речи де-

тей, имеющих патологии развития легкой сте-

пени, на базе Института педагогики Калуж-

ского государственного университета. 

На основе анализа методологии готовно-

сти педагога [9] считаем необходимым в под-

готовке будущих учителей начальных классов 

к речевой работе с детьми с нерезко выражен-

ными отклонениями развития выделить сле-

дующие компоненты: 

– мотивационный, который формируется 

посредством принятия студентами ценности 

развития речи учащихся, имеющих патологии 

онтогенеза, и воспитания у себя ответственно-

сти профессиональной деятельности в классе 

инклюзивного образования; 

– психолого-педагогический компонент, 

формирующийся на основе сведений о речевом 

развитии учащихся, имеющих слабо выражен-

ные отклонения онтогенеза, о сущности и при-

чинах нарушений их речи; 

– методический компонент, который фор-

мируется за счет освоения специальных зна-

ний и профессиональных действий речевой ра-

боты с учащимися с отклонениями в развитии, 

степень которых позволяет им находиться в 

условиях массового обучения; 

– контрольно-оценочный компонент, фор-

мирующийся посредством овладения инстру-

ментарием оценки состояния всех сторон речи 

детей, имеющих несильно выраженные патоло-

гии онтогенеза, и за счет развития профес-

сиональной рефлексии будущих учителей. 
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Результаты анализа специальной психоло-

гии и методик развития речи младших школь-

ников, опыта коллег в моделировании профес-

сиональной готовности учителя инклюзивно-

го образования, а также собственной эмпириче-

ской работы позволяют определить способы 

исследуемой подготовки будущих учителей 

начальных классов. Отметим, что в данной под-

готовке выделяются обязательная и вариатив-

ная части, которые выстраиваются в деятель-

ностном ключе за счет организации самостоя-

тельной учебно-профессиональной деятель-

ности студентов. Опираясь на собственные ак-

сиологические знания и установки, будущие 

педагоги начального образования обсуждают с 

преподавателем общие цели освоения методи-

ки речевой работы с имеющими в легкой сте-

пени отклонения развития учащимися, далее 

конкретизируют их в процессе постановки за-

дач собственного профессионального обучения 

на определенном этапе подготовки. Студентам 

предоставляется общий план освоения готов-

ности к формированию и развитию речи в клас-

сах инклюзивного образования, на основе ко-

торого они планируют собственную деятель-

ность по овладению профессиональными зна-

ниями, умениями по ходу обучения. Также бу-

дущие учителя планируют речевую работу с 

детьми с нерезкими отклонениями развития в 

рамках моделируемого ими урока. В монито-

ринг качества исследуемой подготовки закла-

дывается самоконтроль и самооценка студента-

ми учебно-профессиональной деятельности в 

процессе освоения дисциплины и дидактиче-

ской деятельности в рамках проведенного уро-

ка в реальных или смоделированных условиях 

речевой работы в классе инклюзивного обра-

зования. 

В рамках обязательной части подготовки 

будущие педагоги осваивают указанные ранее 

аксиологические знания на курсах по общей пе-

дагогике и философии, специально включен-

ные в содержание данных дисциплин. Приня-

тие ценности развития речи детей с патология-

ми онтогенеза также происходит в ходе обя-

зательной учебной ознакомительной практи-

ки на базе классов инклюзивного образования. 

Студенты знакомятся с положительными при-

мерами речевой развивающей работы учите-

лей, которые укрепляют их аксиологические 

убеждения. Будущим педагогам предлагается 

лучше узнать учащихся названной категории, 

попробовать провести с ними речевую игру, ко-

торую рекомендует более опытный учитель, 

или выполнить занимательное задание во вне-

урочное время под контролем профессиональ-

ного наставника. Такая активность позволяет 

студентам убедиться в том, что ученики с лег-

кой степенью нарушения развития (интеллек-

туального, речевого, с задержкой психическо-

го развития) с радостью откликаются на вни-

мание педагога, стараются выполнить, что их 

просят, но для поддержания их познавательной 

или речевой деятельности требуются специаль-

ные средства и приемы, которыми необходимо 

владеть. 

Будущие педагоги осваивают общие зна-

ния о речевой специфике младших школьни-

ков, имеющих нерезко выраженные патологии 

развития в процессе изучения нормативного 

курса по основам инклюзивного образования. 

Методические знания, умения специальной 

речевой работы и средства, способы ее контро-

ля и оценки приобретаются будущими учите-

лями за счет изучения раздела «Развитие ре-

чи» в нормативном курсе по методике обуче-

ния русскому языку, также в процессе обсужде-

ния примеров из уроков в классах инклюзив-

ного образования в ходе ознакомительной 

практики. Анализ студентами данных приме-

ров и самостоятельное их обобщение до спосо-

бов профессионального действия также разви-

вает их профессиональную рефлексию. На про-

изводственной практике будущие педагоги 

осваивают профессиональные умения речевой 

работы с учащимися, имеющими нарушения в 

развитии легкой степени, за счет воспроизведе-

ния соответствующих образцов деятельности 

учителя. Вместе с тем студентам предлагается 

сопоставить выполненные ими профессиональ-

ные действия при работе с нормотипичными 

детьми и с учениками, имеющими нерезко вы-

раженные патологии развития, выделить об-

щеметодическую составляющую их речевой 



 

 112 

работы и ее специфику с учетом контингента 

учеников. Выполнение подобного анализа ак-

тивизирует рефлексивно-оценочные действия 

будущих педагогов, позволяет сделать функ-

циональным опыт взаимодействия с детьми в 

классах инклюзивного образования. 

В процессе освоения вариативной части 

исследуемой профессиональной подготовки 

студенты уточняют знания по методике разви-

тия речи младших школьников с различными 

нозологиями. Это происходит в процессе изу-

чения элективных курсов по работе с детьми, 

имеющими недостатки интеллектуального раз-

вития легкой степени; учащимися, страдающи-

ми расстройством аутистического спектра и за-

держкой психического развития; детьми, имею-

щими нерезко выраженные нарушения речи 

(в т. ч. с детьми-билингвами и инофонами). 

Важным средством освоения методического 

компонента готовности на данном этапе явля-

ется сравнительный анализ студентами осво-

енной ими общей методики развития речи 

(М. Р. Львов, Н. И. Политова, М. С. Соловей-

чик и др.) и специальной техники речевой ра-

боты, представленной в источниках по логопе-

дии и дефектологии (В. Г. Петрова, И. Н. Са-

довникова, С. В. Комарова, А. К. Аксенова, 

Э. В. Якубовская, С. Н. Шаховская и др.). В 

процессе сопоставления общепедагогических и 

методических положений будущие педагоги 

убеждаются в верности положения о единстве 

развития речи нормальных и аномальных де-

тей (Л. С. Выготский), убеждаются в возможно-

сти развития речи детей с нерезко выраженны-

ми отклонениями онтогенеза в условиях мас-

сового обучения, уточняют имеющиеся мето-

дические знания, дополняют их специальными 

приемами. При этом студенты не получают ме-

тодический инструментарий в готовом виде, 

но определяют его, самостоятельно выполняя 

рефлексию границы собственного профессио-

нального знания. Проведение для студентов оч-

ных и онлайн мастер-классов специально при-

глашенными практикующими логопедами по 

вопросам коммуникации и развития связной 

речи младших школьников с отклонениями 

развития, проявляющимися в легкой степени, 

также усиливает мотивацию будущих педаго-

гов, укрепляет их нравственные установки, поз-

воляет расширить набор методических средств. 

На основе образцов речевой работы с уча-

щимися, имеющими нерезко выраженные на-

рушения развития, студенты учатся разрабаты-

вать собственные задания. Например, они со-

ставляют упражнения для развития описатель-

ной речи учащихся с легкой степенью наруше-

ния интеллектуального развития, которые од-

новременно активизируют умение школьни-

ков анализировать и моделировать. В процессе 

подготовки подобных заданий будущие педа-

гоги ищут наиболее эффективные модели в по-

мощь детям для анализа структуры описатель-

ного предложения, опираясь на полученные зна-

ния о значении ассоциативных связей в обуче-

нии указанной категории учащихся. Студенты 

также самостоятельно моделируют уроки раз-

вития речи в классах инклюзивного образова-

ния, используя методический аппарат учебни-

ков русского языка. Так, на основе предлагае-

мой ученикам памятки подготовки к изложе-

нию они составляют более развернутый алго-

ритм выполнения письменного пересказа, 

включая в него, например, задания, помогаю-

щие учащимся с нерезко выраженными нару-

шениями лексико-грамматического строя речи 

набрать и систематизировать важные языковые 

средства; предлагая варианты построения на-

чала и окончания текста для выбора учениками 

или инструкции для самостоятельного построе-

ния ими данных частей изложения. 

С учетом результатов отмеченного в нача-

ле статьи мониторинга готовности практикую-

щих учителей, обозначилась проблема в не-

достатке методического инструментария ра-

боты с детьми, имеющими различные откло-

нения развития легкой степени. Определенный 

эффект для восполнения недостатка профес-

сиональной компетентности может оказать 

включение студентов в работу постоянно дей-

ствующего научно-практического семинара по 

проблемам развития речи и преодоления ее не-

достатков, организованный на выпускающей 

кафедре. В обсуждении методических проблем 

принимают участие практикующие учителя, 
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учителя-логопеды или учителя-дефектологи, 

также школьные психологи. Анализ конкрет-

ных учебных ситуаций, работ учеников с раз-

ных профессиональных точек зрения помогает 

будущим педагогам исчерпывающе оценить 

ситуацию и смоделировать верное с их точки 

зрения методическое решение. 

Активизация научно-исследовательской 

деятельности студентов по вопросам методиче-

ского инструментария формирования и разви-

тия речи в классах инклюзивного образования 

также способствует решению обозначенной 

выше профессиональной проблемы и форми-

рованию всех вышеперечисленных компонен-

тов рассматриваемой подготовки. Усиливается 

мотивация будущих педагогов к изучению спе-

цифики речевой работы с учащимися с нерез-

ко выраженными патологиями развития в свя-

зи с желанием достичь цели научно-практиче-

ского исследования; углубляются знания, поз-

воляющие обоснованно выбирать средства и 

приемы обучения различным видам речевой 

деятельности с учетом нозологии ребенка. Про-

ведение эмпирической работы и защита про-

дукта исследования развивают методические 

и рефлексивно-оценочные действия, востребо-

ванные для будущей работы с детьми, у кото-

рых имеются нарушения онтогенеза легкой 

степени. 

Выводы. Подготовка будущих учителей 

начальных классов к речевой работе с детьми 

с особенностями развития, которые проявля-

ются в нерезко выраженных отклонениях дан-

ного процесса, представляется актуальной и 

важной составляющей их готовности к профес-

сиональной деятельности в современных реа-

лиях школьного образования. В структуре наз-

ванной подготовки выделяются мотивацион-

ный, психолого-педагогический, методический 

и контрольно-оценочный компоненты, кото-

рые формируются за счет изучения специаль-

но отобранного содержания дисциплин по фи-

лософии, общей педагогике, основам инклю-

зивного образования, методике обучения рус-

скому языку и курсов по выбору по работе с 

детьми с различными нозологиями, проявляю-

щимися в отклонениях развития легкой степе-

ни. Требуемые знания уточняются, углубля-

ются и умения развиваются в процессе знаком-

ства студентов с положительными образцами 

деятельности учителей начальных классов и 

учителей-логопедов, собственной их обязатель-

ной практики в классах инклюзивного обра-

зования, а также в ходе выполнения практико 

ориентированных научно-исследовательских 

проектов. Описанная подготовка органично 

включается в освоение студентами норматив-

ного учебного плана и выстраивается в деятель-

ностном ключе, поскольку в таком случае она 

обеспечивает осознанное и обоснованное вы-

полнение ими профессиональной деятельно-

сти, качественную реализацию требований об-

разовательного стандарта в начальной школе. 

АННОТАЦИЯ 

В статье дается обоснование необходимо-

сти профессиональной подготовки будущих 

учителей начальных классов к речевой работе 

с детьми с особенностями развития, проявляю-

щихся в нерезко выраженных отклонениях 

данного процесса. Представляются структур-

ные компоненты готовности педагога к фор-

мированию и развитию речи младших школь-

ников с легкой степенью нарушений развития; 

описывается их содержание, выявленное на ос-

нове теоретического анализа проблемы и эм-

пирической работы автора. В соответствии с 

деятельностным подходом к высшему профес-

сиональному образованию раскрываются спо-

собы и средства формирования у студентов 

ценности развития речи детей с нерезко вы-

раженными отклонениями развития на уроках 

в массовой школе, мотивации к речевой ра-

боте с ними, овладения соответствующими зна-

ниями и методическими умениями, контроль-

но-оценочными действиями. 

Ключевые слова: младшие школьники с 

нерезко выраженными отклонениями в разви-

тии, компоненты профессиональной готовно-

сти к речевой работе в классе инклюзивного об-

разования, содержание профессиональной под-

готовки, обязательная и вариативная части под-

готовки, деятельностный подход в профессио-

нальном образовании, профессиональная реф-

лексия. 
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SUMMARY 

The article provides a justification for the need 

for professional training of future primary school 

teachers for speech work with children with spe-

cial needs, manifested in subtle deviations of this 

process. The structural components of a teacher's 

readiness for the formation and development of 

speech in younger schoolchildren with mild deve-

lopmental disabilities are presented; their content 

is described, identified on the basis of a theoreti-

cal analysis of the problem and the author's em-

pirical work. In accordance with the activity-ba-

sed approach to higher professional education, the 

ways and means of forming students' values for the 

speech development of children with mild deve-

lopmental disabilities in the classroom at a mass 

school, motivation for speech work with them, 

mastery of relevant knowledge and methodological 

skills, control and evaluation actions are revealed. 

Key words: primary school students with 

mild developmental disabilities, components of 

professional readiness for speech work in the class-

room of inclusive education, the content of voca-

tional training, mandatory and variable parts of trai-

ning, an activity-based approach in vocational edu-

cation, professional reflection. 
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    а современном этапе развития специаль-

ной психологии и коррекционной педагогики 

наибольшее внимание уделяется детям с осо-

быми образовательными потребностями, боль-

шую часть которых составляют дети с задерж-

кой психического развития (далее – ЗПР). 

Особенно выраженной в современных реа-

лиях, согласно работам М. В. Валейко, О. А. Ба-

гарякова, К. И. Кузнецовой, Н. В. Назаровой 

и др., у детей с ЗПР является проблема форми-

рования синтаксиса [1, с. 122–127; 2, с. 119–124; 

3, с. 61–63; 5, с. 42–44]. 

Специфика недоразвития синтаксиса у до-

школьников с ЗПР отражает сложную структу-

ру речевого дефекта, неполноценность позна-

вательной и эмоционально-волевой сфер де-

тей данной категории, что проявляется в слож-

ности, неоднородности и вариативности нару-

шений данного раздела речи. В связи с этим, 

учитывая тесную связь в развитии всех рече-

вых процессов, а также сложную структуру де-

фекта при ЗПР, можно предположить, что у 

детей с ЗПР будет иметь место замедленный 

темп и качественное своеобразие формирова-

ния синтаксиса. 

Для подтверждения выдвинутой гипотезы 

было проведено исследование, которое прово-

дилось в течение 5 лет (2019–2024 гг.) на базе 

МБДОУ «Детский сад № 12 компенсирующего 

вида» города Гатчины Ленинградской области. 

В исследовании принимали участие 70 детей 

5,5 лет – 6 лет с ЗПР церебрально-органиче-

ского генеза. 
При разработке методики для исследова-

ния синтаксического раздела грамматического 
строя речи были использованы в модифициро-
ванном виде методические разработки Р. И. Ла-
лаевой [4]. Методика исследования включала 
три раздела, первый из которых был разработан 
и добавлен с целью расширения представлений 
о своеобразии формирования синтаксиса у до-
школьников с психо-речевым недоразвитием: 

1. Исследование синтаксической струк-
туры словосочетаний. 

2. Исследование синтаксической струк-
туры предложений. 

3. Исследование синтаксической струк-
туры текста (высказывания). 

Исследование навыка образования слово-
сочетаний включало задание, в котором необ-
ходимо было из заданных наборов слов соста-
вить словосочетание. 

Качественный анализ результатов исследо-
вания показал, что при наборе слов «книга – чи-
тать» (действие + объект; тип связи – управ-
ление) дошкольники с ЗПР допускали ошиб-
ки: повтор набора слов; замена формы суще-
ствительного на уменьшительно-ласкательную 
(«читать книжечка»); замена глагола на при-
лагательное («маленькая книжечка»). 

При наборе слов «дерево – высокий» (пред-
мет + признак; тип связи – согласование) боль-
шая часть детей дали грамматически правиль-
ные варианты ответов «высокое дерево». Толь-
ко несколько испытуемых допустили ошибки: 
повтор набора слов; замена прилагательного 
на наречие («дерево высоко»). 

В сочетании слов «белка – дерево» (субъ-
ект + объект; тип связи – предложное управле-
ние) обнаружена: замена слов («белка в лесу», 
«белка дома»); повтор слов; пропуск предлога 
и/или добавление слова («белка дереве сверху»); 
составление перечисления («белка и дерево»). 

При предъявлении набора слов «пирог – 
вкусно» (предмет + признак; тип связи – согла-
сование) дошкольники с ЗПР: меняли степень 
наречия «вкуснее»; повторяли набор слов; за-
меняли наречие глаголом «пирог ест». 
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В наборе слов «быстро – бег» (признак + 

действие; тип связи примыкание/согласование) 

дети с ЗПР использовали меньшее разнообра-

зие форм слова «бег». Большинство детей со-

ставляли грамматически правильные словосо-

четания. 

При предъявлении набора слов «идти – 

дом» (действие + объект; тип связи управление 

предложное/беспредложное) половина испы-

туемых составили словосочетание с беспред-

ложным типом управления: «идти домой». Ос-

тальные дети с ЗПР составили словосочета-

ние с предлогом. т. е. аграмматизмов в ответах 

большинства детей не наблюдалось. 

Таким образом, исследование показывает 

своеобразие развития синтаксиса у дошкольни-

ков с ЗПР уже на уровне словосочетаний. Наи-

более доступными для составления оказались 

словосочетания с набором слов «объект + приз-

нак» и «признак + действие», а наиболее слож-

ными «субъект + объект с типом связи – пред-

ложное управление». Наиболее частыми ошиб-

ками являлись повторение слов без изменений, 

замена слов, пропуск предлогов. Особенностью 

также является использование меньшего разно-

образия словоформ и типов связи слов в сло-

восочетаниях. Ошибки в большинстве своем 

обусловлены ограниченностью набора синтак-

сических связей слов в словосочетаниях, за-

труднением изменения зависимого слова в фор-

му главного в тех же грамматических категори-

ях (род, число, падеж) и трудностью в употреб-

лении предлогов, наречий и прилагательных. 

В исследование состояния навыка соста-

вления предложений у старших дошкольников 

с ЗПР входило 4 задания: составление предло-

жений из слов в начальной форме; добавление 

пропущенных слов в предложении; повторение 

предложений; верификация предложений. 

Для составления предложений из слов, 

данных в начальной форме, были испытуе-

мым предложены 6 вариантов набора слов. 

В предложении из слов, данных в началь-

ной форме «Девочка одевать кукла», испытуе-

мые допустили ошибки: менялся порядок слов, 

но не менялась форма глагола («Девочка куклу 

одевать»); менялся падеж существительного, 

инфинитив несовершенного глагола на инфи-

нитив совершенного глагола («Девочка одеть 

куклу»); повторялся набор слов. 

В предложении «Карандаш рисовать де-

вочка»: глагол ставился в неправильном лице и 

числе («Девочка рисуем карандашом»); глагол 

изменялся в несуществующую форму («Девоч-

ка рисовает карандашом»); добавлялось слово, 

которого не было в предложенном перечне 

(«Девочка рисовать карандашом на бумаге»); 

повторялся набор слов без изменения. 

В предложении «Мальчик открывать 

дверь» только один ребенок с ЗПР повторил на-

бор слов, это обусловлено непониманием зада-

ния. Остальные дошкольники дали правильные 

ответы. 

В предложении «Рыба ловить мальчики»: 

добавлялось слово, что позволяло не менять 

форму глагола, меняя падеж существительного 

(«Мальчики пошли ловить рыбу»); глагол ме-

нялся на подходящий по семантике («Мальчи-

ки поймали рыбу»); не менялась форма глагола 

(«Мальчики ловить рыбы»); не менялся поря-

док слов («Рыбу ловят мальчики»); повторя-

ется набор слов без изменения. 

В предложении «Мальчик рубить дрова 

топор» дети с ЗПР допускали ошибки: доба-

влялось слово, что позволяло не менять форму 

глагола, менялось существительное «дрова» на 

знакомое «деревья» («Мальчик пошел рубить 

топором деревья»); составлялось неверное по 

семантике предложение («Мальчик рубит то-

пор»); существительное оставалось в начальной 

форме («Мальчик рубит дрова топор»; поря-

док слов менялся, исключалось существитель-

ное «дрова», глагол не менялся («Мальчик то-

пор рубить»). 

В предложении «Ехать по улица машина» 

дошкольники заменяли существительное «ули-

ца», на знакомое слово «дорога»: «Машина 

едет по дороге»; заменялись существительное 

и предлог: «Машины едут на дороге/на доро-

гу»; не менялся порядок слов, что приводило 

к составлению односоставного предложения 

«Ехать по улице в машине» или к ошибочному 

изменению формы существительного «Едет по 

улице машине/машины», где дошкольники за-
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труднились добавить необходимый предлог 

или поставить в нужную форму глагол; повто-

рялся предложенный набор слов. 

Таким образом, при выполнении задания 

по составлению предложений из слов в началь-

ной форме у дошкольников с ЗПР отмечались 

затруднения в выборе правильного порядка 

слов, в изменении форм глаголов и существи-

тельных и в использовании предлогов. Наибо-

лее сложным для испытуемых оказалось пред-

ложение, где порядок слов изменен и все слова 

давались в начальной форме. Ошибки обус-

ловлены ограниченностью словарного запаса, 

несформированностью семантических и син-

таксических отношений «субъект – предикат», 

затруднениями в словообразовании существи-

тельных и глаголов, а также в употреблении 

предлогов. 

В задании на добавление пропущенных 

слов испытуемым было предложено 6 пред-

ложений. Дошкольники с ЗПР в этом задании 

допускали следующие ошибки: 

– в предложении «Мальчик … дрова топо-

ром» (пропущен глагол/сказуемое): добавлял-

ся не подходящий по семантике глагол («по-

терял»;«бьет»;«стукает»); повторялось ис-

ходное предложение; добавлялся подходящий 

глагол в начальной форме «Мальчик колоть 

дрова топором»; 

– в предложении «Мама … вкусную пищу» 

(пропущен глагол/сказуемое): добавлялся гла-

гол, но менялась часть предложения часто упо-

требляемым в обиходе существительным («Ма-

ма готовит яичницу»); ставился не подходя-

щий по семантике глагол («Мама потеряла/ 

добывает вкусную пищу»); повторялось ис-

ходное предложение; 

– в предложении «Лиса убежала в …» 

(пропущено дополнение): добавлялось су-

ществительное, не подходящее по семантике 

(«Лиса убежала в берлогу / в дом»); существи-

тельное ставилось в ошибочную форму («Лиса 

убежала в лесу»); 

– в предложении «Девочка гладит …» 

(пропущено дополнение) небольшое количе-

ство детей с ЗПР повторили исходное предло-

жение; 

– в предложении «Книга лежит … столе» 

(пропущен предлог) только несколько детей не 

смогли дать ответ (повторили исходное пред-

ложение); 

– в предложении «Лена наливает чай … 

кружку» (пропущен предлог) отмечались за-

мена существительного с добавлением предло-

га («в стакан»); изменение порядка слов («Ле-

на наливает в кружку чай»); составление пред-

ложения с исключением предлога и существи-

тельного («Лена наливает кружку»); повторе-

ние исходного предложения. 

Таким образом, в выполнении задания по 

добавлению пропущенных слов в предложе-

ния у дошкольников с ЗПР отмечались значи-

тельные трудности в выборе слова и добавле-

нии его в исходное предложение. Наиболее 

сложным для испытуемых оказалось добавле-

ние глаголов и предлогов, наиболее доступ-

ным – добавление существительных. Ошибки 

обусловлены ограниченным словарным запа-

сом, несформированностью предикативности, 

нарушением семантической структуры пред-

ложения и в усвоении предлогов. 

В задании на повторение предложений бы-

ли даны конструкции с различной глубинно-

семантической и поверхностной структурой. 

Дошкольники с ЗПР допускали следую-

щие ошибки: 

1. Простое предложение с прямым поряд-

ком слов: в предложении «Над водой летали 

белые чайки» допускались ошибки: изменение 

порядка слов («Над водой белые чайки лете-

ли»); пропуск дополнения («Летали белые чай-

ки»); замена предлога («Под водой летали бе-

лые чайки); пропуск глагола («Над водой бе-

лые чайки»); пропуск прилагательного («Над 

водой летали чайки»); добавление слова с про-

пуском части предложения и изменением по-

рядка слов («Большие чайки летали); составле-

ние не согласованного предложения с пропу-

ском части исходного предложения («Водой 

белые чайки» / «Водой летает чайки»); повтор 

одного слова из предложения. 

2. Пассивная конструкция: в предложе-

нии «Земля освещается Солнцем» дети с ЗПР 

допустили ошибки: изменение порядка слов с 
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изменением падежа существительного и воз-

вратности и переходности глагола («Земле 

Солнце освещает); пропуск подлежащего и 

изменение возвратности и переходности гла-

гола («Освещает Солнце/Солнце освещает»); 

пропуск сказуемого «Земля Солнце»; повтор 

одного слова из предложения; 
3. Безличное предложение: в предложе-

нии «Этой зимой все дороги занесло снегом» 
были ошибки: пропуск подлежащего («Этой 
зимой занесло снегом»); пропуск части обстоя-
тельства («Этой все дороги занесло снегом»); 
пропуск значимой части предложения и до-
бавление слова («Зимой снегом замело»); про-
пуск предиката («Этой зимой все дороги сне-
гом»); изменение порядка слов и пропуск час-
ти подлежащего или обстоятельства («Этой 
зимой занесло дороги снегом»); пропуск обстоя-
тельства и изменение формы сказуемого («Все 
дороги занесли снегом»); составление несогла-
сованного предложения из набора слов или 
повтор одного/двух слов из предложения («До-
роги снегом»; «Все снегом»; «Снегом»). 

4. Инвертированная конструкция. В этой 
конструкции дети допустили наименьшее коли-
чество ошибок: в предложении «Стекло разбил 
мальчик» один ребенок повторил только одно 
слово «мальчик» и еще один дошкольник по-
менял порядок слов «Мальчик стекло разбил». 

5. Сравнительная конструкция: в предло-
жении «Мальчик прыгает выше девочки» были 
ошибки: изменение порядка слов («Мальчик 
выше девочки прыгает»); пропуск сказуемо-
го – «Мальчик выше девочки»; пропуск допол-
нения, изменение порядка слов («Выше пры-
гает мальчик»); замена глагола и прилагатель-
ного («Мальчик бегает быстро девочки»); пов-
тор одного слова из предложения. 

6. Простое предложение с однородными 
членами: в предложении «Наступила зима, и 
выпал пушистый снег» дети с ЗПР допустили 
ошибки: пропуск глагола или прилагательно-
го («Наступила зима и пушистый снег»/«Нас- 
тупила зима и выпал снег»); замена глагола 
(«Наступила зима и попал пушистый снег»); 
пропуск прилагательного с изменением формы 
существительного на уменьшительно-ласка-
тельную («Наступила зима и выпал снежок»); 

изменение порядка слов и их пропуск («Зима 
пушистый снег выпал»); повтор одного слова 
или набора слов («Наступила зима выпал»; 
«Была зима пушистый снег»; «Зима выпал 
снег»; «Зима»); 

7. Сложное предложение: в предложении 

«Мы подошли к большому дому, который сто-

ял на берегу реки» дети с ЗПР допустили ва-

риативные ошибки: пропуск определения; со-

ставление грамматически правильного пред-

ложения с заменой сказуемого и пропуском оп-

ределения («Мы видим большой дом, который 

стоял у реки»); составление предложения с на-

рушением синтаксической связи слов, пропу-

ском предлога и заменой/пропуском части 

предложения («Подошли к большому дому и он 

стоял береги реки»; «Мы подошли дому ко-

торый стояла река»); пропуск подлежащего 

(«Подошли к большому дому и он стоял береги 

реки»); повтор нескольких не связанных слов из 

предложения. 

Детям сложное предложение повторялось 

два раза, но все равно их повтор вызывал за-

труднения. Ошибки обусловлены нарушением 

поверхностной и семантической структуры 

предложения, согласованием слов в нем, труд-

ностью в понимании и построении сложных 

конструкций в речи, своеобразием понимания 

и употребления локативных и атрибутивных 

отношений, а также нарушением усвоения 

предлогов. 

Задание на верификацию детям ЗПР ока-

залось наиболее сложным. Они не понимали 

инструкцию; ошибочно исправляли правиль-

ные предложения или определяли неправиль-

ные как верные. Наибольшее затруднение выз-

вало предложение «Над большим деревом бы-

ла глубокая яма», где испытуемые не определя-

ли предлог как ошибочный. Даже после повто-

ра или дополнительного объяснения предло-

жения, дети отмечали его, как правильное пред-

ложение или исправляли его не верно («мо-

жет упасть в глубокую яму, если стоять у де-

рева»; «под землей яма»). Такое исправление 

говорит о том, что дети понимали, что по смыс-

лу предложение ошибочное, но исправить они 

его не могли. 
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Также большое затруднение вызвали пред-

ложения: «Девочка гладит утюга»; «Мальчик 

умывается лицо»; «У Нины большая яблоко». 

Чаще всего дети с ЗПР отмечали их как пра-

вильные; но несколько детей, определив их как 

неправильные, исправляли, составляя другое 

предложение («Мама гладит ее платье») или 

грамматически правильное предложение с 

другой семантикой («Девочка гладит ко-

тенка»). Так же составлялись грамматически 

неверные предложения: «Мыть свое тело»; 

«Мальчик все моется». 

Анализ результатов исследования показал, 

что навык верификации предложений у детей с 

ЗПР находится на самом низком уровне (в срав-

нении с другими заданиями). По результатам 

этого задания можно отметить трудности по-

нимания синтаксической связи слов в предло-

жении у дошкольников с ЗПР. 

В задании на исследование синтаксиче-

ской структуры высказывания (текста) до-

школьникам необходимо было составить рас-

сказ по сюжетной картинке «Зимние забавы». 

Чаще всего дети с ЗПР составляли текст с пе-

речислением объектов или процессов, изобра-

женных на картинке, составлением предложе-

ний с аграмматизмами.  

Отмечались: 

– пропуск главных членов предложения 

(субъекта и предиката): «Катаются на лыжах, 

коньках. Мальчик, девочка, снежки»; 

– структурная неоформленность высказы-

вания: «Мальчик вот так (показывает рука-

ми). Мальчик едут санки. Мальчик едут вот 

сюда далеко (про лыжников). Мальчик… жух... 

улетел (про хоккей)». Эти ошибки говорят о 

нарушении согласования и управления, а так-

же об ограниченном словаре; 

– ошибки в словоизменении: «Дети ката-

ются на санкав. Дети катаюся на лыжав», что 

негативно влияет на усвоение синтаксиса; 

– использование одинакового начала как 

«шаблона»: «Тут они катаются на коньках. 

А тут играют в хоккей. А тут…);  

– отсутствие прилагательных и наречий 

для описания чего-либо, что говорит о сложно-

сти включения атрибутивных отношений в 

предложение, так как прилагательное и наре-

чие – более абстрактные понятия, чем суще-

ствительное и глагол (субъект и предикат); 

– ошибки в употреблении служебных слов 

(или их отсутствие): «Мальчик, девочка, снеж-

ки»; «Мальчики играют снежки»; 

– нарушение порядка слов в предложении 

(сказуемое в конце предложения): «Мальчики 

снеговика делают»; «Они снеговика лепят. 

Они в хоккей играют», что объясняется нару-

шением грамматического оформления пред-

ложений; 

– персеверации из заученных песен или 

фраз, которые слышали дети ранее на занятиях 

в детском саду. Эти ошибки объясняются влия-

нием ранее воспринятых предложений, что бы-

вает часто у детей с ЗПР. 

Отметим, что многие дети с ЗПР долго не 

могли начать рассказ, нуждались в наводящих 

вопросах. Предложения, которые использова-

лись испытуемыми, были простыми, нераспро-

страненными, что показывало на ограничен-

ный набор синтаксических конструкций. Так-

же отмечалось нарушение связности и цело-

стности высказывания, трудности в его развер-

тывании, что обусловлено несформированно-

стью внутреннего программирования и грам-

матического структурирования у дошкольни-

ков с ЗПР. 

Таким образом, исследование доказало ги-

потезу и показало, что у детей с ЗПР имеет мес-

то замедленный темп и качественное своеоб-

разие формирования синтаксиса. Следователь-

но, возникает необходимость составления диф-

ференцированных коррекционно-методиче-

ских рекомендаций, направленных на разви-

тие синтаксического раздела грамматическо-

го строя речи у данной категории детей. 

АННОТАЦИЯ 

В статье впервые представлен в разверну-

том виде специфический характер формиро-

вания синтаксической структуры граммати-

ческого компонента речи у старших дошколь-

ников с задержкой психического развития. При 

этом классический подход в исследовании син-

таксиса дополнен заданиями, которые позво-

ляют оценить уровень сформированности син-
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таксической структуры словосочетания, что яв-

ляется инновационным подходом, позволяю-

щим расширить представления о своеобразии 

формирования синтаксиса у дошкольников с 

психо-речевым недоразвитием. 

Ключевые слова: дошкольники, задержка 

психического развития, синтаксис, синтакси-

ческая структура, грамматический строй речи. 

SUMMARY 

The article presents for the first time in detail 

the specific nature of the formation of the syntac-

tic structure of the grammatical component of 

speech in older preschoolers with mental retarda-

tion. At the same time, the classical approach to the 

study of syntax is supplemented by tasks that allow 

us to assess the level of formation of the syntactic 

structure of a phrase, which is an innovative ap-

proach that allows us to expand our understand-

ding of the uniqueness of the formation of syntax 

in preschoolers with psycho-speech underdeve-

lopment. 

Key words: preschoolers, mental retarda-

tion, syntax, syntactic structure, grammatical struc-

ture of speech. 
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    ведение. Пространственные предста-

вления – один из наиболее сложных видов 

представлений, овладение которым необходи-

мо человеку уже на ранних этапах развития, 

так как вся его жизнь и деятельность органи-

зована в пространстве. В связи с этим их фор-

мирование является обязательным элементом 

содержания дошкольного образования. Объек-

тивная сложность пространственных предста-

влений обусловлена, во-первых, их непостоян-

ством; во-вторых, они всегда отражены в сло-

ве или словосочетании, при этом грамматиче-

ские способы их выражения разнообразны: с 
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использованием наречий; существительных с 

предлогом и без него; указательных местоиме-

ний и др. А это, в свою очередь, усугубляет 

трудности их усвоения детьми при наличии да-

же незначительных нарушений в развитии ре-

чи и других познавательных процессов. 
Анализ работ отечественных ученых 

(Б. Г. Ананьев, В. П. Зинченко, Е. Ф. Рыбалко 
и др.) позволяет рассматривать пространствен-
ные представления как особый вид предста-
влений человека, отражающих в сознании раз-
нообразные пространственные отношения меж-
ду объектами и внутри самих объектов. В осно-
ве их формирования лежит восприятие, бази-
рующееся на взаимодействии, прежде всего, 
зрительного и двигательного анализаторов 
(Б. Г. Ананьев, Е. Ф. Рыбалко и др.). При этом в 
восприятии активно участвуют мышление и 
речь. 

Дошкольный возраст – это период актив-
ного формирования пространственных пред-
ставлений. Их развитие начинается еще в пе-
риод младенчества и продолжается в дальней-
шем в тесной связи с обогащением двигатель-
ного и сенсорного опыта ребенка, расширением 
его знаний об окружающем мире и опыта прак-
тической деятельности, развитием речи и мыш-
ления (Б. Г. Ананьев, Т. А. Мусейибова и др.). 
В современной психолого-педагогической ли-
тературе имеются сведения о развитии про-
странственных представлений в дошкольном 
возрасте [1; 8]. Благодаря этим и другим иссле-
дованиям известен путь овладения детьми про-
странственными отношениями: от освоения 
пространства собственного тела, определения 
расположения объектов относительно себя, до 
понимания сложных пространственных отно-
шений между объектами в трехмерном и двух-
мерном пространстве с возможностью их вер-
бализации [1; 3; 8; 10]. 

Изложенное выше позволяет понять не 
только предпосылки и логику развития про-
странственных представлений у детей до-
школьного возраста, но и сложности целена-
правленного процесса их формирования. Ука-
занные аспекты важно учитывать при форми-
ровании этой группы представлений у детей 
дошкольного возраста с задержкой психическо-

го развития (далее – ЗПР). В современной ли-
тературе имеются сведения о своеобразии про-
странственных представлений у данной кате-
гории дошкольников. Вместе с тем к настояще-
му времени еще недостаточно изученными ос-
таются конкретные виды пространственных 
представлений у детей с ЗПР младших возраст-
ных групп. Это является важным, во-первых, 
для обогащения научных сведений о вариантах 
развития данных представлений у детей до-
школьного возраста; во-вторых, для совершен-
ствования содержания и организации процес-
са обучения и воспитания, обеспечения его диф-
ференциации и индивидуализации [2; 5; 6; 7; 9]. 

Исходя из этих оснований, мы провели эк-
спериментальное исследование с целью изуче-
ния представлений детей с ЗПР в возрасте 4-5 
лет о пространственном расположении пред-
метов относительно друг друга. Было обследо-
вано 79 дошкольников с ЗПР, поступивших в 
группы компенсирующей направленности, у 
которых также отмечались системные наруше-
ния речи – от слабо выраженных до полного от-
сутствия самостоятельной речи, нередко соче-
тающиеся с ее слабым пониманием. Для реше-
ния поставленных задач была разработана ме-
тодика, позволяющая представить полное и 
развернутое описание этого вида простран-
ственных представлений на основе таких пока-
зателей, как узнавание пространственных от-
ношений между объектами по их названию, 
называние пространственного расположения 
объектов по отношению друг к другу, модели-
рование пространственных отношений меж-
ду предметами по словесной инструкции. 

Для качественной и количественной оцен-
ки была использована специально разработан-
ная шкала в баллах от 0 до 6 [4], где 0 баллов 
свидетельствует о несформированности изу-
чаемых показателей пространственных пред-
ставлений, а 6 баллов соотносится с результа-
тами, характерными для нормально развиваю-
щихся сверстников. 

В качестве основного метода получения 
данных использовался метод включенного и 
невключенного наблюдения за деятельностью 
детей в процессе групповых и индивидуальных 
занятий, свободной и организованной деятель-
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ности (игры, конструирование), бытовых ситуа-
циях в естественных, психологически комфорт-
ных для них условиях. Для проведения наблю-
дений с учетом конкретной обстановки детям в 
игровой форме предлагалось, выполнить опре-
деленные действия с предметами; найти, поста-
вить/переставить предметы и т. п. При этом 
ежедневное наблюдение за каждым ребенком 
осуществлялось непрерывно на протяжении 
3-4 недель. Это определяло высокую степень 
объективности полученных данных. 

Изложение основного материала. Ана-
лиз результатов исследования представлений 
о расположении в пространстве предметов 
относительно друг друга позволил установить, 
что дети с ЗПР в возрасте 4-5 лет владеют по-
ниманием некоторых пространственных отно-
шений между предметами. Большинство (86 %) 
из них безошибочно показывали разные пред-
меты, находящиеся «вверху» или «внизу» от-
носительно другого (5-6 баллов). Кроме того, 
они не испытывали трудности при определе-
нии таких характеристик расстояния между 
предметами, как «далеко-близко», «высоко-
низко». Многие дошкольники (79 %) могли 
правильно назвать или показать объект, распо-
ложенный «на» и «в» коробке, а также разме-
стить его самостоятельно по просьбе взросло-
го с учетом указанных пространственных ха-
рактеристик (5-6 баллов). Они, как правило, 
без особых затруднений выполняли задания 
типа «Положи мячик в коробку», «Посади кук-
лу на стул» и т. п. 

Более сложным для детей с ЗПР оказалось 
понимание пространственных отношений «спе-
реди-сзади», «ближе-дальше», «выше-ниже», 
«внутри-снаружи». При ответе на вопрос «Ка-
кая игрушка находится впереди (сзади) собач-
ки?» многие дошкольники (63 %) испытыва-
ли затруднения. Одни (29 %) перечисляли все 
рядом находящиеся игрушки. Другие (34 %) – 
допускали ошибки, называя игрушку, стоящую 
впереди, при ответе на вопрос, что находится 
сзади и наоборот (3 балла). Это свидетельству-
ет о недостаточной дифференциации соответ-
ствующих пространственных отношений. 

Необходимо отметить, что больше поло-
вины детей с ЗПР (57%) понимали значение 

слова «внутри» предмета, правильно отвечая 
на вопрос «Что находится внутри коробки?». 
Тогда как при перечислении предметов, на-
ходящихся снаружи, они либо задавали уточ-
няющие вопросы: «Это где?», «Это как?», 
«Снаружи – это здесь?», либо говорили: «Я не 
знаю, где это». Инструкцию «Положи игруш-
ки снаружи коробки» смогли выполнить все-
го 27 % обследованных детей. Остальные дей-
ствовали неправильно, демонстрируя непо-
нимание данных пространственных отноше-
ний. Это явление объясняется тем, что в ак-
тивной речи взрослых, окружающих ребенка, 
наречие «снаружи» используется значитель-
но реже, чем слова «сверху» и «на», а это поз-
воляет сделать предположение о его меньшей 
лексической частотности.  

Если понимание пространственных отно-
шений «далеко-близко» и «высоко-низко» у де-
тей с ЗПР в возрасте четырех-пяти лет не вы-
зывало значительных затруднений, то выпол-
нение просьбы взрослого показать либо рас-
положить предметы «ближе-дальше» или «вы-
ше-ниже» относительно других оказалось для 
большинства (69 %) дошкольников недоступ-
ным. При выполнении соответствующих дей-
ствий некоторые дети (23 %) перемещали пред-
меты с места на место, проявляя неуверенность 
в правильности выполнения инструкции; от-
дельные (21 %) – размещали игрушки рядом 
друг с другом; остальные (25 %) располагали 
объекты далеко-близко или высоко-низко, не 
учитывая данных пространственных отноше-
ний. На наш взгляд, причина трудностей в ус-
тановлении этой группы пространственных 
отношений состоит в том, что, если две первые 
пары наречий в своем значении содержат пря-
мое указание на место расположения предме-
тов, то вторые – имеют дополнительное зна-
чение (коннотацию), связанное с необходи-
мостью проведения мысленного сравнитель-
ного анализа. 

При исследовании представлений о распо-
ложении предметов относительно друг друга в 
пространстве самыми сложными для понима-
ния и моделирования отношений для всех де-
тей с ЗПР оказались следующие: «под-над» 
предметом, «справа-слева» от предмета, «око-
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ло/рядом/возле/у» предмета, «между» предме-
тами, «за-перед» предметом. Большинство де-
тей не понимали значение данных простран-
ственных отношений, многие не дифференци-
ровали, допуская ошибки при попытках вос-
произвести конкретные отношения. Например, 
на просьбу положить ложку за чашку, часть де-
тей (34 %) размещали ее перед ней, некоторые 
(22 %) – под или в нее, а отдельные (19 %) – 
справа или слева от чашки. На предложение 
посадить мишку между куклой и зайчиком (в 
середине) большинство воспитанников (73 %) 
размещали его или с одной, или с другой сто-
роны, или перед ними. Только отдельные де-
ти (7 %) безошибочно смогли выполнить пред-
лагаемые инструкции. 

Также 61 % детей с ЗПР в возрасте 4-5 лет 
испытывали значительные трудности при 
показе предметов и их расположении «под» и 
«над» относительно других объектов. На пред-
ложение взрослого посадить птичку над ма-
шинкой они размещали ее под транспортным 
средством, и наоборот. Причем отношение 
«над» оказалось более сложным для понимания 
дошкольниками с ЗПР. Они чаще допускали 
ошибки при размещении или расположении 
предметов над другими, чем под ними, сме-
шивая значение предлога «над», в том числе с 
таким предлогом, как «на». Возможными при-
чинами ошибок, описанных выше, могут быть 
следующие: во-первых, наличие звукового 
сходства предлогов «над» и «на»; во-вторых, 
влияние конкретности мышления дошколь-
ников, которое выражается в том, что предме-
ты, находящиеся непосредственно рядом, дол-
жны взаимодействовать друг с другом. Необхо-
димо отметить, что моделирование по слове-
сной инструкции некоторых пространственных 
отношений, выражаемых с помощью этих 
предлогов, зависело от практического опыта де-
тей. Например, выполнение задания, требую-
щего разместить игрушку «под» стулом или 
столом, оказалось проще, чем, например, поло-
жить карандаш «под» книгу или коробку. Это, 
вероятно, связано с наличием большего опыта 
выполнения первых действий. Вторые в жиз-
ненном опыте даже взрослого человека встре-
чаются существенно реже. 

Просьба взрослого назвать (показать) иг-

рушки, находящиеся «около/рядом/возле/у» 

домика, вызывала разные реакции дошкольни-

ков. 26 % из них называли предметы правиль-

но, но перечисляли лишь один-два. Почти по-

ловина (48 %) детей задавали уточняющие во-

просы: «Это где? Вот здесь? Вот это?» и т. п. 

Остальные называли предметы, находящиеся 

рядом с ними (18 %), или молча манипулирова-

ли игрушками (переставляли, крутили в руках и 

пр.), не давая правильных ответов (8 %). 

Самыми сложными для понимания до-

школьников с ЗПР оказались такие простран-

ственные отношения, как справа-слева от пред-

мета. Это является вполне закономерным, по-

скольку они в онтогенезе формируются позже 

других. У нормально развивающихся детей 

представления о данных пространственных 

отношениях активно формируются именно в 

возрасте четырех лет. 

В ходе проведения обследования было ус-

тановлено, что почти все дети с ЗПР (95 %) за-

труднялись в правильном словесном обозначе-

нии пространственных отношений «справа-сле-

ва» между предметами. Некоторые дошкольни-

ки (21 %) при попытке назвать предмет, нахо-

дящийся справа или слева относительно дру-

гого объекта, сначала пытались определить на 

себе левую и правую строну (руку), что свиде-

тельствует о начальном понимании ими нали-

чия двух сторон в схеме собственного тела. 

Всего 5 % обследованных детей на основе пра-

вильной ориентировки в схеме собственного 

тела смогли без ошибок определить предмет, 

находящийся «справа» или «слева» относитель-

но другого объекта. 

При определении расположения предме-

тов относительно друг друга в пространстве наи-

большие трудности у дошкольников с ЗПР вы-

зывала просьба взрослого его называть. Боль-

шинство из них (89 %) показали самые низкие 

результаты (от 0 до 2 баллов). На вопрос взрос-

лого о месте расположения предмета относи-

тельно других менее половины детей (44 %) в 

основном пользовались указательными место-

имениями общего значения, например, «здесь», 

«тут», «вот здесь» и т. д. Такие и похожие отве-
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ты в большей мере характерны для нормально 

развивающихся детей младшего дошкольного 

возраста, чем среднего, что свидетельствует о 

наличии у детей с ЗПР отставания во владении 

умением называть пространственное располо-

жение предметов относительно друг друга в 

пространстве. 
Значительная часть обследованных до-

школьников с ЗПР демонстрировали непони-
мание смысла предложенного им вопроса о 
месте нахождения игрушки: 30 % показыва-
ли или называли сам предмет, а не его про-
странственное расположение относительно 
другого; 6 % на просьбу взрослого назвать от-
носительно других предметов не отвечали сов-
сем; 8 % пытались назвать пространственное 
расположение предметов относительно дру-
гих, но в своем большинстве их ответы были 
неправильными или слишком обобщенными. 
Так, часто дошкольники с ЗПР использовали 
в самостоятельной речи такие слова, как «ря-
дом», заменяя ими многие другие обозначения 
пространственных отношений. Это, вероятно, 
связано с предельно обобщенным восприятием 
пространства в целом, и пространственных от-
ношений в частности, а также с трудностями 
их дифференцировки. 

Для большинства воспитанников (76 %) 
трудным оказалось назвать следующие отно-
шения: «над мишкой», «между мишкой и ко-
робкой», «за коробкой», «перед мишкой» и 
«около мишки», «внутри-снаружи коробки» 
и т. д. Кроме того, дети испытывали сложно-
сти при словесном обозначении таких про-
странственных отношений между предметами, 
как «ближе-дальше», «выше-ниже». Тогда как 
назвать «далеко-близко», «высоко-низко» в от-
ношении расположения одних предметов от-
носительно других смогли многие дошкольни-
ки с ЗПР (67 %). Это вполне закономерно, по-
скольку последние пары слов в отличие от дру-
гих очень широко применяются в жизни лю-
дей, соответственно к 4-5 годам многим детям с 
ЗПР понятно их значение, и они способны их 
применять самостоятельно в активной речи. 

Относительно более высокие результаты 
(3-4 балла) большинство дошкольников с ЗПР 
(89 %) показали при назывании таких про-

странственных отношений между предмета-
ми, как «в», «на», «рядом», «впереди», «сзади», 
«вверху», «внизу». Остальные (11 %) смогли 
безошибочно назвать расположение одного 
предмета относительно другого (5-6 баллов). 

В результате анализа полученных данных 
при использовании среднего арифметического 
значения (максим. = 6,0 баллов) нами было ус-
тановлено, что умения показывать предметы в 
зависимости от их пространственного распо-
ложения относительно других объектов (3,3 
балла) и моделировать пространственные от-
ношения между предметами по словесной ин-
струкции (3,1 балла) оказались сформированы 
несколько лучше, чем умение самостоятельно 
называть место их пространственного распо-
ложения (1,2 балла). 

Полученные в процессе исследования ре-
зультаты указывают на то, что все дети с ЗПР в 
возрасте 4-5 лет, поступающие в дошкольное 
учреждение, нуждаются в проведении целена-
правленной работы по формированию пред-
ставлений о пространственных отношениях 
между предметами по двум тесно взаимосвя-
занным друг с другом направлениям: во-пер-
вых, развитие понимания и дифференциации 
через моделирование отношений между пред-
метами во всех доступных видах деятельности 
(предметная, все виды игры, конструирование, 
элементарный труд и др.); во-вторых, обогаще-
ние лексики, необходимой для обозначения 
пространственных отношений за счет расшире-
ния спектра грамматических категорий со зна-
чением места и использования синонимиче-
ских замен (на коробке – снаружи коробки). 

Выводы. У детей с ЗПР в возрасте 4-5 лет 
обнаруживается отставание от нормально раз-
вивающихся сверстников в овладении про-
странственными представлениями и наличие 
качественного своеобразия, что обусловлено, 
прежде всего, недостаточностью сенсомотор-
ного опыта, нарушениями в развитии речи, 
бедностью опыта деятельности. 

В возрасте 4-5 лет дети с ЗПР частично 

владеют пространственными представления-

ми о расположении предметов относительно 

друг друга. Умения показывать предметы в за-

висимости от их пространственного располо-
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жения относительно других объектов и моде-

лировать пространственные отношения меж-

ду предметами по словесной инструкции у них 

сформированы значительно лучше, чем уме-

ние называть места их пространственного рас-

положения. 

Дошкольники с ЗПР в возрасте 4-5 лет от-

носительно хорошо определяют простран-

ственные отношениями предметов относитель-

но друг друга, которые обозначаются словами: 

рядом, в, на, впереди, сзади, верху, внизу. Зна-

чительные затруднения у них вызывает устано-

вление отношений с помощью слов между, 

под, над, около, внутри, снаружи. 

В возрасте 4-5 лет большинство дошколь-

ников с ЗПР в схеме собственного тела не раз-

личают правую и левую стороны, поэтому они 

не понимают и отношений «справа-слева» меж-

ду предметами. В связи с этим необходимо по-

стоянно акцентировать внимание детей на важ-

ности знания и различения правой и левой сто-

рон собственного тела в процессе разных ви-

дов деятельности и в быту (карандаш, ложка, 

кисточка – в правой руке, за исключением ле-

воруких; держимся за перила правой рукой и 

т. д.) и включать соответствующие игры и уп-

ражнения практически в каждое занятие (на-

пример, «Положи квадрат справа (от круга). 

Где правая рука?», «Положи левую руку на 

стол. Поставь большую матрешку рядом с ру-

кой» и т. д.). 

Дети с ЗПР лучше владеют представления-

ми о конкретном расположении предметов 

(«далеко-близко», «высоко-низко»), чем срав-

нительными характеристиками данных про-

странственных позиций («дальше-ближе», «вы-

ше-ниже»). 

При назывании пространственного распо-

ложения предметов относительно друг друга у 

детей с ЗПР в возрасте 4-5 лет наблюдается, 

во-первых, склонность к чрезмерному обоб-

щению, что проявляется в попытках назвать 

многие пространственные отношения одним 

словом, например, «рядом». Во-вторых, до-

школьники часто используют жесты, иногда 

сопровождая их указательными наречиями 

(«тут», «там», «здесь» и т. д.). 

Для детей с ЗПР характерны трудности 
дифференциации полярных пространственных 
отношений (спереди-сзади, внутри-снаружи, 
перед-за, над-под и т. д.), что проявляется в 
ошибках при выполнении заданий, требующих 
моделирования пространственных отношений 
по словесной инструкции и нахождении пред-
метов в зависимости от их пространственно-
го расположения. 

У дошкольников с ЗПР наблюдается пря-
мая зависимость понимания и моделирования 
пространственных отношений между объекта-
ми от их личного практического опыта. Так, 
один и тот же предлог или наречие в знакомой 
ситуации со знакомыми предметами понима-
ется детьми правильно, а в ситуациях, с кото-
рыми они сталкиваются реже, – неправильно. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты экспе-

риментального исследования представлений 
детей с задержкой психического развития в 
возрасте 4-5 лет о расположении в простран-
стве предметов относительно друг друга. Дана 
качественная и количественная характеристи-
ка особенностей этих представлений, основны-
ми из которых являются наличие отставания 
по срокам становления данного вида простран-
ственных представлений, трудности в узнава-
нии пространственных отношений между объ-
ектами по их названию, недостаточное умение 
правильно называть пространственные отно-
шения между объектами, а также затруднения 
при моделировании пространственных отно-
шений между предметами по словесной ин-
струкции. 

Ключевые слова: пространственные пред-
ставления, дошкольники с задержкой психи-
ческого развития, пространственные отноше-
ния, пространственное расположение, моде-
лирование пространственных отношений, де-
ти дошкольного возраста. 

SUMMARY 
The article presents the results of an experi-

mental study of the ideas of children with deve-
lopmental delay at the age of 4-5 years about the lo-
cation of objects in space relative to each other. The 
qualitative and quantitative characteristics of the 
features of these representations are given, the main 
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of which are: the presence of a lag in the timing of 
the formation of this type of spatial representa-
tions, difficulties in recognizing spatial relation-
ships between objects by their name, an insuffi-
cient ability to name correctly spatial relationships 
between objects, as well as difficulties in mode-
ling spatial relationships between objects accor-
ding to verbal instruction. 

Key words: spatial representations, prescho-

olers with developmental delay, spatial relations, 

spatial location, modeling spatial relationships, pre-

school children. 
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ОСОБЕННОСТИ 

ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 

ИНТЕРАКТИВНЫХ                       

ИГР В РАБОТЕ                                               

С ДЕТЬМИ С ОВЗ 
 

 

    ведение. Рост числа детей с ОВЗ, наб-

людающийся за последние годы, заставляет ис-

кать пути помощи таким детям при организа-

ции педагогического процесса в общеобразова-

тельной школе. Решением проблемы доступно-

сти получения образования детьми с ОВЗ пред-

ставляется создание условий педагогического 

сопровождения, исходя из диагностированных 

перед началом обучения особых образователь-

ных потребностей. Проектирование педагоги-

ческого сопровождения обучения детей с ОВЗ, 

на наш взгляд, основывается на использовании 

следующих подходов: личностно ориентиро-

ванном, системно-деятельностном и средовом, 

отвечающим как особенностям развития ре-

бенка с ОВЗ, так и необходимости ведения пе-

дагогом системной работы по обучению де-

тей с ограниченными возможностями здоро-
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вья через организацию взаимодействия с ними 

в деятельности, создание развивающей среды, 

в том числе посредством использования по-

тенциала цифровых образовательных техноло-

гий, одними из которых являются интерактив-

ные игры. 
Целью нашего исследования было про-

верить гипотезу о формировании мотивацион-
ного компонента как одного из показателей эф-
фективности сопровождения обучения ребен-
ка с ОВЗ в цифровой образовательной среде 
посредством использования интерактивных 
игр, выявить алгоритм их отбора и особенности 
применения на занятиях с детьми с ОВЗ. Такая 
цель актуальна ввиду увеличивающегося с каж-
дым годом влияния на структуру образователь-
ной парадигмы таких процессов, как инклю-
зия и цифровизация, при учете гуманистично-
сти педагогики как константы. Перед нами 
стояла задача с точки зрения теории создать 
компиляцию понятий «сопровождение», «ре-
бенок с ОВЗ» и «цифровая образовательная 
среда», на практике: спроектировать и прове-
рить экспериментальным путем методику пе-
дагогического сопровождения обучения уча-
щегося с ОВЗ в цифровой образовательной сре-
де, которая может быть полезна педагогам 
при работе с детьми с ОВЗ в условиях цифро-
визации. 

Изложение основного материала. Осно-
вываясь на взглядах научного сообщества на 
проблему сопровождения (Т. А. Чередникова, 
Е. И. Казакова, М. Р. Битянова, Л. М. Шипицы-
на, А. П. Тряпицына, А. В. Мудрик), в том чис-
ле и детей с ОВЗ (Н. М. Назарова, И. Ю. Левчен-
ко, Т. Н. Волковская, Т. А. Соловьева, C. В. Але-
хина), на особенности организации педагогиче-
ского процесса с детьми с ОВЗ (Т. А. Власова, 
М. С. Певзнер, А. К. Маркова, А. А. Катаева, 
Е. А. Стребелева, В. Г. Петрова, Е. А. Екжано-
ва, Е. В. Ушакова, Ж. В. Антипова), на приме-
нение цифровых технологий в образовании 
(В. А. Кальней, С. Е. Шишов, Е. Г. Ряхимова, 
И. В. Роберт), дадим определение педагогиче-
скому сопровождению обучения учащихся с 
ОВЗ в цифровой образовательной среде как не-
прерывному системному процессу поддержки 
обучения и воспитания ребенка с ОВЗ силами 

педагогов, родителей, в результате которого ре-
бенок проходит путь от индивида до личности, 
педагог – до наставника, мотивируя ученика 
реализовывать свой потенциал на пути социа-
лизации, используя потенциал цифровой среды. 
Одна из особенностей сопровождения – это 
партнерские отношения, при выделении важ-
ной роли родителей [8]. 

Т. А. Соловьева (2018) обращает внимание 
сообщества педагогов и родителей на общие 
характеристики детей с ОВЗ, такие как труд-
ности когнитивного характера, неустойчивость 
внимания, проблемы с самооценкой и мотива-
цией и др. [7]. 

Методика педагогического сопровождения 
обучения учащихся с ОВЗ в цифровой среде 
применима для следующей нозологии учащих-
ся с ОВЗ: дети с тяжелыми нарушениями речи, 
с сохранным интеллектом. 

Эмпирический эксперимент проходил в 
АНО ДПО «Логопед Плюс» (г. Москва) в 
2023–2024 гг., в контрольной группе (далее КГ) 
было задействовано 28 детей младшего школь-
ного возраста, и 28 детей младшего школьного 
возраста – в экспериментальной группе (да-
лее ЭГ). 

Таким образом, методами нашего иссле-
дования являются анализ научной литерату-
ры, осмысление результатов эмпирического 
эксперимента в части формирования мотива-
ционного компонента как показателя эффек-
тивности педагогического сопровожения обу-
чения учащегося с ОВЗ в цифровой образова-
тельной среде. 

Возьмем за основу проектирования мето-
дики педагогического сопровождения учение 
Т. И. Шамовой о важности познавательного 
развития как движущей силы для ребенка на 
пути его обучения и взросления. Ученый еще в 
XX веке отмечала, что школе нужен не педа-
гог-информатор, а организатор учебно-позна-
вательной и творческой деятельности детей 
[9, с. 88]. Для нашего исследования важен пос-
тулат Т. И. Шамовой о том, что именно по-
требность лежит в основе любой деятельно-
сти и стимулирует познавательный интерес, 
при этом сама потребность зарождается в дей-
ствии [9, с. 233]. Кроме этого, она акцентиро-
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вала внимание педагогов на лучшем осознании 
познавательной задачи именно на эмоциональ-
ном фоне [9, с. 236], при этом организация по-
знавательной деятельности, по мнению учено-
го, должна происходить в тесной связи прак-
тики и теории, нося проблемный характер. 

Как нам кажется, О. С. Никольская, с пози-
ции развития педагогической мысли уже на-
ших дней, принимая за основу высказывания 
Л. С. Выготского о единстве интеллекта и аф-
фекта в организации простых и сложных форм 
психической жизни, что «мышление всегда мо-
тивировано», пришла к важному выводу о том, 
что аффективное развитие рассматривается как 
«культурное развитие всей системы смыслов, 
этапы которого отражают шаги становления 
индивидуальности и социализации ребенка» 
[6, с. 8]. 

А. К. Маркова, также следуя научным 
взглядам Л. С. Выготского, говоря об изучении 
и формировании мотивации, призывала ви-
деть процесс ее становления, зону ее ближай-
шего развития, фиксируя как успешность вы-
полнения задания, так и затруднения, изучая мо-
тивы, цели, эмоции, состояние умения учиться, 
как компоненты мотивационной сферы учени-
ка [4, с. 11]. Разделяя мотивы по видам на по-
знавательные и социальные, А. К. Маркова 
выделяла и их уровни, а также качества, что и 
стало для нас предметом исследования.  

Принимая во внимание мнения многих ис-
следователей о развитии детей с ОВЗ (Т.А. Вла-
сова, М. С. Певзнер, А. К. Маркова): об особен-
ностях их внимания, памяти, мышления, речи, 
когда по сути эмоционально-волевая сфера, 
включая мотивацию, регулирует интеллекту-
альную деятельность субъекта, отмечая особую 
роль игры, вcлед за А. М. Горьким, как «пути к 
познанию мира» [1, с. 8], обратим свой взгляд 
на мнение современного научного сообщества 
на использование интерактивных игр как но-
вого дидактического средства достижения пе-
дагогических целей.  

Так, по мнению В. А. Кальней, С. Е. Ши-
шова, Е. Г. Ряхимовой, интерактивность акти-
визирует мыслительную деятельность обучаю-
щегося, «дает возможность реализовывать обу-
чение по индивидуальному плану…, делая обу-

чение интересным и увлекательным» [10, с. 8]. 
Говоря об иммерсивности (возможности 3D по-
гружения) обучения, ученые сходятся во мне-
нии о ее влиянии на эмоционально-волевую 
удовлетворенность, на возможность повыше-
ния успеваемости как показателей внешней и 
внутренней мотивации [11, с. 18]. К иммерсив-
ным обучающим симуляциям (Immersive lea-
ning simulations-ILS) относятся учебные мате-
риалы, которые сочетают в себе видео, аудио 
или мультимедийную «симуляцию» социаль-
ных или природных явлений, модель «имита-
ционного взаимодействия» в виде игры и ме-
тодику образовательного процесса [12, с. 61]. 

Из вышесказанного сделаем вывод для на-
шего исследования о важности использования 
потенциала цифровых инструментов в виде 
интерактивных игр для формирования мотива-
ции у учащихся с ОВЗ. 

Следуя научным взглядам А. К. Марковой, 
педагог при формировании мотивационной 
сферы использует такие виды воздействия, как 
актуализация имеющихся позитивных уста-
новок, их поддержание и укрепление; созда-
ние условий для появления новых мотивов и 
целей, новых их качеств; коррекция дефектных 
установок [4, с. 56]. Касаемо работы с детьми с 
особенностями развития, ученый делает ак-
цент на поддержании их мотивации на протя-
жении всего урока, на преодолении «выучен-
ной беспомощности», на устранении пробелов 
в знаниях, расширении запаса знаний, обуче-
нии действию по инструкции, с использова-
нием наглядности, с проговариванием, следо-
ванием от простого к сложному, делению дей-
ствия на этапы, умению выбирать необходи-
мый способ, применять его, пользуясь планом, 
наглядной схемой и т. д. [4, с. 65]. 

Таким образом, становится очевидным, что 
современный педагог при работе с детьми с 
ОВЗ обязан владеть как знанием особенностей 
таких детей, так и арсеналом методик по рабо-
те с ними, в том числе и умением отбирать ин-
терактивные игры при проектировании уро-
ка/занятия. 

Мы предлагаем следующий алгоритм от-

бора интерактивных игр, включающий выбор 

школьного предмета или коррекционной про-
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граммы; формулирование цели и задачи заня-

тия; учет возраста учащихся или соответствие 

году их обучения в школе; учет индивидуаль-

ных особенностей, выявленных при диагно-

стике (рекомендовано использовать задания на 

возраст на год младше, если ребенок не спра-

вляется с заданиями на свой возраст); выбрать 

для начала простой уровень игры (постепенно 

переходя к среднему и сложному уровням); 

дать инструкцию по использованию интерак-

тивной игры как закрепления материала при 

выполнении домашнего задания [3, с. 30]. 

В своей практической работе мы исполь-

зовали следующие флеш-карты с интерактив-

ными играми «Мерсибо»: «Русский без нагруз-

ки» и «Русский без нагрузки-2» (Интерактив-

ные игры по русскому языку для младших 

школьников), «Числовое конфетти» (Матема-

тика для дошкольников и младших школьни-

ков), «Обучение чтению 3 в 1» (Игры для раз-

вития навыка чтения), «Лексические запасы» 

(Интерактивные игры для отработки лексиче-

ских тем). Для организации и проведения ди-

намических пауз c целью поддержания внима-

ния и сохранения мотивации в течение всего 

занятия использовались интерактивные игры 

из сборника «Зарядка для ума» (Интерактив-

ные игры для занятий с детьми с ОВЗ). 

Использование интерактивных коррек-

ционно-развивающих игр во время занятий с 

детьми с ОВЗ позволяло сохранить их работо-

способность, интересный сюжет и сопережи-

вание интерактивному герою, с одобрением 

действий детей с ОВЗ педагогом, способство-

вали сохранению их интереса и мотивировали 

выполнять задание до конца, после успешного 

прохождения более простого уровня интерак-

тивной игры попробовать свои силы на сред-

нем уровне, далее – сложном, овладевая на-

выком в совершенстве. Даже при попадании в 

ситуацию «неуспеха», когда ребенку не уда-

ется достичь желаемого результата в игре, быть 

неуспешным в цифровом пространстве не так 

тяжело для него, как в реальной жизни, вот по-

чему при должной поддержке сопровождаю-

щего, будь то родитель или педагог, учащий-

ся с ОВЗ сможет пробовать свои силы в вы-

полнении задания еще неоднократно, не боясь 

проиграть и не получить необходимый резуль-

тат при первой попытке. 

Хотелось бы обратить внимание педаго-

гов на принцип здоровьесбережения, реали-

зуемый при экологичном использовании ин-

терактивных игр с детьми с ОВЗ на занятии или 

уроке, выражающийся в следовании требова-

ниям СанПиН к цифровым инструментам, 

тщательном отборе игр и их дозированном ис-

пользовании (1-2 игры за урок) в соответствии 

с целью и задачами педагогического процесса, 

а также недопустимости переноса педагогиче-

ского процесса полностью в цифровую среду. 

В рамках исследования изменения моти-

вационного компонента педагогического со-

провождения обучения учащихся с ОВЗ в циф-

ровой образовательной среде нами были по-

лучены результаты диагностики мотивации 

школьников (Модифицированная методика 

Н. Ц. Бадмаевой на основе методики изучения 

мотивационной сферы учащихся М. В. Матю-

хиной) [5]. Была поставлена цель: выявить на-

личие мотива и составить представление об эф-

фективности деятельности педагога по форми-

рованию мотивационной сферы учащегося. 

Указанная выше методика позволила нам 

по результатам опроса зафиксировать на нача-

ло учебного 2023–2024 года следующие груп-

пы мотивов в контрольной и эксперименталь-

ной группах: 

– долга и ответственности в Контрольной 

группе (далее КГ) 37,5 %; в Эксперименталь-

ной группе (далее ЭГ) 40,2 %; 

– самоопределения и самосовершенство-

вания, (КГ 41,1 %; ЭГ 41,1 %); 

– благополучия (КГ 67,7 %; ЭГ 69,65 %); 

– аффилиации (КГ 61,6 %; ЭГ 65,15 %); 

– престижа (КГ 60,7 %; ЭГ 66,05 %); 

– избегания неудачи (КГ 78,6 %; ЭГ 82,1 %); 

– учебно-познавательные (содержание уче-

ния) (КГ 36,6 %; ЭГ 45,55 %); 

– учебно-познавательные (процесс учения) 

(КГ 17,9 %; ЭГ 13,4 %); 

– коммуникативные (КГ 34,8 %; ЭГ 35,75 %); 

– творческой реализации (КГ 35,7 %; ЭГ 

33,9 %); 
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– достижения успеха (КГ 76,8 %; ЭГ 
56,25 %). 

На конец 2023–2024 учебного года, после 
завершения эксперимента зафиксированы сле-
дующие группы мотивов в ЭГ и в КГ: 

– долга и ответственности (КГ 70,5 %; ЭГ 
86,6 %); 

– самоопределения и самосовершенство-
вания (КГ 67,0 %; ЭГ 79,45 %); 

– благополучия (КГ 55,4 %; ЭГ 49,1 %); 
– аффилиации (КГ 46,5 %; ЭГ 33,96 %); 
– престижа (КГ 55,4 %; ЭГ 55,35 % ); 
– избегания неудачи (КГ 68,8 %; ЭГ 37,5 %); 
– учебно-познавательные (содержание уче-

ния) (КГ 50,0 %; ЭГ 78,55 %); 
– учебно-познавательные (процесс учения) 

(КГ 39,3 %; ЭГ 49,1 %); 
– коммуникативные (КГ 59,9 %; ЭГ 64,25 %); 
– творческой реализации (КГ 45,5 %; ЭГ 

42,85 %); 
– достижения успеха (КГ 56,25 %; ЭГ 

70,55 %). 
Данные о качестве мотивов в контроль-

ной и экспериментальной группах дают нам 
право сделать вывод, что результаты качествен-
ной диагностики мотивов учебной деятельно-
сти свидетельствуют о преобладающем уве-
личении показателей в Экспериментальной 
группе по сравнению с показателями в Кон-
трольной группе, что свидетельствует об эф-
фективности разработанной методики сопро-
вождения обучения учащихся с ОВЗ в цифро-
вой образовательной среде в части формиро-
вания мотивационного компонента.  

Выводы. Обобщая выполненный в рам-
ках нашего исследования анализ научной ли-
тературы на предмет понимания сопровожде-
ния обучения детей с ОВЗ в цифровой среде и 
результаты эмпирического эксперимента 2023–
2024 гг., включающего практическую работу 
по формированию мотивационного компонен-
та посредством цифровых инструментов под 
руководством педагога при активной помощи 
родителей, приходим к выводу о том, что в 
младшем школьном возрасте, как в дальней-
шем в подростковом, одной из основных задач, 
помимо передачи знаний и формирования 
умения ориентироваться в потоке информа-

ции, будет психологическая коррекция откло-
нений в психическом развитии детей с ОВЗ 
(мотивационном, интеллектуальном, поведен-
ческом, волевом, эмоциональном, двигатель-
ном и пр.) на основе создания педагогических 
и социально-психологических условий для 
развития творческого потенциала личности 
[2, c. 105]. 

АННОТАЦИЯ 

В статье автор делится практическими на-

работками по использованию интерактивных 

игр на занятиях с детьми с ОВЗ. Обобщая ре-

зультаты анализа научной литературы отно-

сительно совместного использования понятий 

«дети с ОВЗ», «сопровождение» и «цифровая 

среда», предлагается авторское определение пе-

дагогического сопровождения обучения детей 

с ОВЗ в цифровой образовательной среде. 

Приводятся результаты эмпирического экс-

перимента в части формирования мотивацион-

ного компонента как одного из компонентов 

наряду с ценностно-волевым (энергетическим) 

и ориентационным, свидетельствующих об эф-

фективности педагогического сопровождения 

обучения учащихся с ОВЗ в цифровой среде. 

Ключевые слова: педагогическое сопро-

вождение, дети с ОВЗ, цифровая среда, иммер-

сивность, интерактивные игры. 

SUMMARY 

In the article the author shares practical ex-

perience on the use of interactive games in clas-

ses with children with disabilities. Summarizing 

the results of the analysis of scientific literature 

on the joint use of the concepts of “children with 

disabilities”, “support” and “digital environment”, 

the author proposes a definition of pedagogical 

support for teaching children with disabilities in a 

digital educational environment. The results of an 

empirical experiment are presented in terms of the 

formation of a motivational component as one of 

the components, along with value-volitional (ener-

gy) and orientation, indicating the effectiveness of 

pedagogical support for teaching students with 

disabilities in a digital environment. 

Key words: pedagogical support, children 

with disabilities, digital environment, immersive-

ness, interactive games. 
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    ведение. Проблема профессиональной 

ориентации подростков является одной из наи-

более актуальных в современном обществе. 

Выбор профессии и самоопределение в стар-

ших классах – залог успешного обучения под-

ростка, мотивации к получению высоких бал-

лов на экзаменах и его социальной ориентации 

и адаптации. Особенно актуальна данная проб-

лема в образовании детей с нарушениями ин-

теллектуального развития, поскольку для них 

существует ограниченный спектр профессий, 
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которыми можно овладеть, что определяет не-

обходимость специальных условий, обеспечи-

вающих не только выбор профессии подрост-

ком по принципу доступности, но и отражаю-

щих его интерес к будущей профессии. 
Возможность освоения программ профес-

сиональной подготовки – одна из образователь-
ных потребностей обучающихся с умственной 
отсталостью, регламентируемая нормативны-
ми актами в сфере образования. Проведенное 
О. В. Санаровой исследование подтверждает, 
что недостатки в системе профориентации и 
трудоустройства лиц с умственной отсталостью 
в настоящее время являются причиной невос-
требованности таких людей и снижения их со-
циальной защищенности [13]. 

Организация профориентации умственно 
отсталых подростков имеет свою специфику, 
связанную с особенностями нарушения интел-
лекта, степенью нарушения, сопутствующими 
заболеваниями. Поэтому в настоящее время 
многие исследователи рассматривают различ-
ные аспекты профориентационной работы с 
обучающимися с умственной отсталостью. 
Среди этих исследований заслуживают вни-
мания работы, в которых выделены психоло-
го-педагогические условия профориентации 
подростков с умственной отсталостью: необхо-
димость формирования представлений о дос-
тупных профессиях [8], реализация индиви-
дуального подхода [9], раннее начало обуче-
ния основам профессиональной деятельно-
сти [11], сотрудничество с работодателями для 
содействия дальнейшему трудоустройству [10]. 

С одной стороны, данные исследования по-
зволяют понять общие направления работы с 
подростками в профориентации, с другой – 
имеют существенный недостаток, заключаю-
щийся в том, что дублируют существующие 
программы обучения детей с интеллектуаль-
ными нарушениями, в которых уже заложены 
часы на освоение основ профессии, и сформу-
лированы задачи расширения представлений о 
профессиях и индивидуализации профессио-
нального выбора. На наш взгляд, необходима 
конкретизация психолого-педагогических ус-
ловий профессиональной ориентации под-
ростков с умственной отсталостью, которая 

позволит понять не только задачи и формы ра-
боты, но и методы, которые могут быть ис-
пользованы при формировании представлений 
о профессиях, способы организации индиви-
дуального подхода, а также формы привлече-
ния социальных партнеров к профориента-
ционной деятельности школы. 

Цель статьи заключается в обосновании 

психолого-педагогических условий профес-

сиональной ориентации подростков с умствен-

ной отсталостью с учетом имеющихся ограни-

чений психологического развития обучающих-

ся, потенциальных возможностей трудовой 

деятельности и потребностей рынка труда. 

Изложение основного материала. Про-

фессиональная ориентация как педагогический 

процесс – это совокупность действий по выяв-

лению у обучающихся интересов, склонностей 

и возможностей освоения определенных ви-

дов специальностей; это система педагогиче-

ских действий по формированию готовности 

обучающихся старших классов к профессио-

нальному труду и помощи в выборе будущей 

профессии [6, с. 10]. 

В трактовке Б. С. Волкова профессиональ-

ная ориентация понимается как расположе-

ние обучающихся по разным видам профес-

сиональной деятельности, основанное на со-

циальной потребности в специалистах и склон-

ностях людей к разным видам деятельности 

[1, c. 9]. 

Профориентация основывается на трех 

основных составляющих выбора профессии 

обучающимся: «хочу», «могу» и «надо». Исхо-

дя из этого, И. М. Ягафаровой сформулирова-

ны принципы профориентационной работы: 

– обеспечение прав подростка на самостоя-

тельный выбор профессии, соответствующий 

его интересам; 

– формирование представлений о потен-

циальных и актуальных ресурсах обучающе-

гося, адекватной самооценки, позволяющей на-

править активность на получение доступной 

профессии; 

– учет социальной потребности в специа-

листах разного профиля, спроса на профессии 

[14, с. 75]. 
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Основные направления профориентации 
представлены в работе М. В. Даниловой и 
включают мероприятия междисциплинарно-
го характера в разных формах с использова-
нием многообразия методов и средств обуче-
ния и воспитания; сочетание индивидуальной 
работы с групповой; расширение знаний обу-
чающихся о себе и своих возможностях; стиму-
ляцию к саморазвитию качеств, необходимых 
для будущей деятельности по профессии [2]. 
Профориентация проводится с целью обеспече-
ния баланса между интересами человека в об-
ласти профессий, его возможностями и потреб-
ностью общества в специалистах разного про-
филя, что позволяет прогнозировать успеш-
ность человека в труде [4]. 

Результатом профориентации является про-
фессиональное самоопределение, формирую-
щееся в процессе изменения личности, опреде-
ления приоритетов в жизни и активности по 
освоению необходимых знаний и умений [3]. 

Согласно законодательству Российской Фе-
дерации, людям с умственной отсталостью до-
ступен достаточно небольшой перечень про-
фессий, что ограничивает возможность прояв-
ления интересов подростков в процессе про-
фориентации. При работе с такими обучающи-
мися важно сформировать у них интересы к 
доступным видам трудовой деятельности с уче-
том их физиологических и интеллектуальных 
особенностей, наличия сопутствующих дефек-
тов развития, наличия инфраструктуры по про-
фессиональному обучению в городе или об-
ласти проживания подростка [11, с. 39]. 

Эмпирическое исследование А. В. Лобано-
вой, направленное на выявление представле-
ний о профессиях и мотивов выбора профес-
сии обучающимися с умственной отсталостью, 
позволило установить: ограниченность у под-
ростков знаний о профессиях, неумение диф-
ференцировать профессии промышленной, 
сельскохозяйственной, творческой сферы, раз-
мытость представлений о доступных для них 
профессиях; отсутствие представлений о каче-
ствах личности, необходимых для разного ро-
да профессиональной деятельности, вызванные 
завышенной самооценкой и недостатком мо-
тивации к изучению мира профессий; незна-

ние собственных возможностей о профпригод-
ности, высокий уровень притязаний, расхожде-
ние намерений с возможностями получения 
профессии и дальнейшего трудоустройства 
[7, с. 487]. 

Особенности интеллектуального разви-
тия лиц с умственной отсталостью, такие как 
инертность, инфантильность, внушаемость, 
снижение мотивации к любой деятельности и 
саморегуляции, необходимо учитывать при про-
ведении профориентационной работы. Ис-
следования показывают, что умственно отста-
лые дети и подростки способны добиваться це-
лей, если имеют четкий план действий и моти-
вированы к получению результата [12, с. 1357]. 

Обобщая теоретические положения, мож-
но отметить, что основной проблемой в проф-
ориентации умственно отсталых подростков 
является неадекватность их самооценки и не-
соответствие притязаний возможностям. При 
этом при достаточном уровне интереса и по-
требности в достижении какой-либо цели та-
кие лица могут проявлять волевые усилия и це-
леустремленность. В связи с этим основной за-
дачей профориентации подростков с умствен-
ной отсталостью становится просвещение в об-
ласти доступных им профессий, связанное не 
только с обучением трудовым навыкам, вклю-
ченным в образовательную программу, но и с 
расширением представлений о социальной зна-
чимости такого труда, о возможных достиже-
ниях в профессии, материальном вознагражде-
нии, о людях, достигших успеха в этих профес-
сиях, об образовательных учреждениях, кото-
рые реализуют программы обучения для лиц 
с умственной отсталостью. 

Все это позволит расширить жизненный 
опыт подростков, сформировать более четкие и 
конкретные знания о доступных профессиях, 
чувства, связанные с будущей профессией (ин-
терес, удовольствие от процесса и результата, 
желание приобретать новые умения, повышать 
качество выполняемых трудовых действий), 
адекватную самооценку, позволяющую опреде-
лить свои профессиональные возможности, 
чувство социальной защищенности, основан-
ное на уверенности в получении профессии и 
будущем трудоустройстве. 
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Круг профессий, доступных людям с ум-
ственной отсталостью, довольно узок. Кроме то-
го, эти профессии не пользуются популярно-
стью в обществе, не считаются перспективны-
ми. Данная ситуация требует поиска особых 
подходов в подаче информации о профессиях, 
повышении привлекательности доступных 
профессий в глазах подростков. Выпускникам 
с умственной отсталостью доступны профес-
сии столяра, штукатура, маляра, слесаря, сан-
техника, швеи, плотника, мастера по ремонту 
обуви, цветовода, кухонного работника и дру-
гие. В работе с детьми с умственной отстало-
стью важно дать информацию как о самой про-
фессии, так и о местах ее получения и даль-
нейшего трудоустройства, что позволит орга-
низовать ситуацию выбора профессии для под-
ростка. 

Подтверждение актуальности темы было 
получено в ходе исследования особенностей 
профессиональной ориентации подростков с 
умственной отсталостью на базе государствен-
ного бюджетного образовательного учрежде-
ния Свердловской области Кировградской шко-
лы-интерната, г. Кировград. Для проведения 
исследования были использованы анкета «Для 
чего нужна профессия», тест «Ориентация на 
профессии» и тест «Основы трудовых отно-
шений» Р. П. Карпилиной. 

По результатам проведенной диагности-
ки было установлено, что все обучающиеся 9 
класса с умственной отсталостью понимают 
необходимость получения профессии и плани-
руют продолжить обучение в учреждениях спе-
циального образования, чтобы по их оконча-
нии устроиться на работу и иметь хорошую 
зарплату. 34 % обучающихся самостоятельно 
выбирают будущую профессию по своим ин-
тересам, 50 % школьников с интеллектуальны-
ми нарушениями советуются со взрослыми при 
выборе профессиональной деятельности. Боль-
шинство подростков (67 %) в качестве главно-
го критерия выбора профессии назвали высо-
кую зарплату, 8 % подростков в качестве ос-
новного преимущества профессии выделяют 
возможность прилагать меньше усилий. 

Адекватная оценка своих возможностей и 
выбор одной из профессий, которым обучают в 

школе, отмечена у 58 % подростков. В данном 
случае интересы соответствуют возможностям. 
Выбор несоответствующих возможностям про-
фессий отмечен у 42 % девятиклассников, ко-
торые слабо ориентируются в вопросе получе-
ния будущей профессии, не могут описать 
свою будущую трудовую деятельность, не зна-
ют, где продолжить образование по выбран-
ной профессии. 

С целью изучения готовности подростка с 
умственной отсталостью к выстраиванию взаи-
моотношений в трудовом коллективе школь-
никам предлагалось определить основы произ-
водственных отношений (кто кому подчиня-
ется на производстве, какой стиль взаимодей-
ствия приемлем на производстве). Для 75 % 
обучающихся характерно непонимание сущно-
сти стилей взаимоотношений на производстве, 
что приводит к нарушению субординации в 
трудовых отношениях, 25 % участников ис-
следования сопоставляли отношения и стили 
общения в трудовых коллективах, ориенти-
руясь на имеющиеся знания и по аналогии с от-
ношениями в образовательном учреждении. 

В целом результаты указывают на необ-
ходимость профориентации у изучаемого кон-
тингента, поскольку выявлены неадекватные 
представления о профессиях и неосознанный 
выбор будущей профессии. Профориентацион-
ная работа с подростками с умственной от-
сталостью предполагает следующие направле-
ния: выбор профессии и получение знаний в 
нужной области; организация профориента-
ционных мероприятий (бесед с представите-
лями профессий, с сотрудниками центра заня-
тости, проведение квестов, викторин) с целью 
расширения знаний обучающихся о профес-
сиях и мотивации их к получению профес-
сионального образования, соответствующе-
го их возможностям. 

Изучить основы профессии подростки с 
умственной отсталостью могут не только на 
специальных учебных занятиях в мастерских, 
но и на различных профориентационных ме-
роприятиях внеучебного характера. Например, 
при участии в квестах и викторинах по итогам 
изучения основ трудовой деятельности. На-
чиная с шестого класса, школьники с умствен-
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ной отсталостью осваивают трудовые умения в 
школьных мастерских, не имея возможности 
использовать их вне стен мастерской. При этом 
умственно отсталым обучающимся особенно 
важно, чтобы каждое знание и умение было ак-
туально в их жизни, чтобы пробудить интерес 
к дальнейшему обучению и сформировать во-
левое стремление к овладению умениями и на-
выками. 

Форма квеста имеет ряд преимуществ: по-

этапность выполнения заданий, что учиты-

вает потребности и особенности деятельности 

детей с умственной отсталостью для получе-

ния результата; возможность применения по-

лученных знаний и умений в новых условиях; 

возможность получить признание своих дос-

тижений, продемонстрировать свои способно-

сти, что способствует формированию положи-

тельных эмоций, связанных с трудом, представ-

лений о труде как о значимой деятельности. 

Викторины по профессиям будут способ-

ствовать повышению мотивации к изучению 

мира профессий, расширению и уточнению 

знаний о каждой конкретной профессии, видах 

и средствах труда. Например, специфические 

вопросы о видах швов, видах удобрений для 

растений, способах обработки дерева, помогут 

закрепить имеющиеся знания и при этом убе-

диться в достаточности или ограниченности 

представлений и умений для овладения про-

фессией. 

Организация квестов и викторин как со-

ревновательных форм учебного взаимодей-

ствия должна сопровождаться созданием си-

туации успеха. Вопросы и задания должны со-

ответствовать уровню знаний школьников и 

при этом содержать небольшой процент более 

сложных заданий, стимулирующих подрост-

ков с умственной отсталостью к расширению 

знаний и умений. Участие в квестах, виктори-

нах по профессиям позволит обучающимся с 

умственной отсталостью обрести уверенность 

в себе, понимание собственных возможностей 

в осваиваемой профессии. Как результат, под-

ростки с умственной отсталостью могут при-

нять участие в доступных категориях конкур-

са «Абилимпикс»: 

– сфера услуг, сервис: брошюровка и пере-

плетное дело, мебельщик, швея, портной, ре-

монт обуви, закройщик, клининг; 

– промышленные профессии: кирпичная 

кладка, столярное дело, малярное дело, обли-

цовка плиткой, штукатурные работы; 

– декоративно-прикладное искусство: вяза-

ние, плетение, резьба по дереву, вышивание, 

гончарное дело [5]. 

Данный конкурс повышает мотивацию ум-

ственно отсталых подростков к выбору профес-

сии, способствует повышению успешности вы-

полнения доступных видов труда. 

Основы профессиональной подготовки в 

образовательных организациях, реализующих 

адаптированные образовательные программы 

для обучающихся с умственной отсталостью, 

школьники получают в учебных мастерских. 

В учебном плане выделено время, когда они 

могут осваивать основы профессии. Расшире-

нию знаний подростков о профессиях и моти-

вации их к получению профессионального об-

разования способствует социальное партнер-

ство с потенциальными работодателями, ко-

торое предполагает ознакомление с профес-

сиями, видами труда, средствами труда. Спе-

циалисты предприятий могут быть привлече-

ны для проведения бесед, мастер-классов, ор-

ганизации совместных проектов (озеленение 

территории школы, изготовление предметов 

быта и др.). 

Общение с социальными партнерами по-

могает ребенку расширить представления о 

разных сферах профессиональной деятельно-

сти, узнать об особенностях профессии от лю-

дей, непосредственно выполняющих трудовые 

действия, обогатить представления о средствах 

труда и важности трудовых умений в жизне-

деятельности, что особенно востребовано для 

обучающихся с умственной отсталостью. Та-

кие встречи активизируют личную поисковую 

активность подростка, предлагая изучить бо-

лее подробно те профессии или сферы деятель-

ности, в которых они могут продолжить об-

разование по выбранной профессии, что по-

вышает успешность профориентации умствен-

но отсталых обучающихся. Непосредственное 
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взаимодействие с представителями профессии 

позволяет подростку ориентироваться не толь-

ко на описание трудовых действий и функций, 

но и на опыт и имидж профессионалов, рабо-

тающих по данной специальности как в бли-

жайшем окружении, так и в широком социаль-

ном пространстве, с целью оценки возможного 

развития событий и образа жизни, который со-

провождает та или иная профессия. Данное об-

стоятельство особенно важно для обучающих-

ся с умственной отсталостью, поскольку огра-

ниченность выбора профессий часто создает 

ситуацию вынужденного выбора. Общение с 

социальными партнерами позволяет школь-

нику с умственной отсталостью более осознан-

но сделать выбор профессии и профессиональ-

ной деятельности в будущем. 
Профориентационная работа с привлече-

нием социальных партнеров может включать 
мастер-классы по цветоводству, по обработке 
дерева, в том числе и художественной напра-
вленности, в ходе которых подростки могут уз-
нать новое о профессии, специфику трудовой 
деятельности, а также увидеть отношение спе-
циалистов к своей профессии. Приглашение 
представителей различных профессий способ-
ствует повышению значимости профессии, ее 
престижности в глазах подростков. Особое зна-
чение имеют мероприятия с привлечением спе-
циалистов центра занятости, которые информи-
руют школьников о вакансиях и местах рабо-
ты, о предприятиях, где ведется прием на ра-
боту лиц с умственной отсталостью. 

Выводы. Таким образом, профессиональ-
ная ориентация подростков с умственной от-
сталостью на современном этапе приобретает 
особое значение и направлена на расширение 
представлений о профессиях и формирование 
мотивов выбора профессии. Успешность про-
фориентационной работы со школьниками, 
имеющими интеллектуальные нарушения, 
зависит от психолого-педагогических условий 
реализации основных задач по расширению 
кругозора, выбора профессии и получения зна-
ний в профессиональной области, повышению 
мотивации к получению профессионального 
образования с использованием нетрадицион-
ных форм профориентационных мероприя-

тий (квестов, викторин и др.), привлечения со-
циальных партнеров (представителей профес-
сий, сотрудников центра занятости). 

АННОТАЦИЯ 
В данной статье актуализируется пробле-

ма профориентации подростков с умственной 
отсталостью. Авторы на основе теоретических 
и эмпирических данных о сформированности 
представлений у школьников с умственной от-
сталостью о доступных профессиях, мотивах 
выбора профессиональной деятельности, ос-
новах производственных отношений обосновы-
вают психолого-педагогические условия про-
фессиональной ориентации изучаемого кон-
тингента, включающие расширение кругозо-
ра и знаний при выборе профессий, привлече-
ние социальных партнеров для обогащения зна-
ний и умений в доступных видах труда и моти-
вации к получению образования и дальнейше-
го трудоустройства по рабочей специальности. 

Ключевые слова: подростки, умственная 
отсталость, профессиональная ориентация, 
квесты, викторины, беседы с представителя-
ми профессий. 

SUMMARY 
This article actualizes the problem of career 

guidance for adolescents with mental retardation. 
The authors based on theoretical and empirical 
data on the formation of ideas in schoolchildren 
with mental retardation about available profes-
sions, reasons for choosing a professional active-
ty, the basics of industrial relations substantiate 
the psychological and pedagogical conditions of 
the professional orientation of the studied contin-
gent, including broadening the horizons and know-
ledge when choosing professions, attracting social 
partners to enrich knowledge and skills in availab-
le types of work and motivation to receive educa-
tion and further employment in a working spe-
cialty. 

Key words: teenagers, mental retardation, 
professional orientation, quests, quizzes, conversa-
tions with representatives of professions. 
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    ведение. Современное поколение под-

ростков относится к так называемым цифро-

вым аборигенам (впервые данное понятие ис-

пользовал в своей статье Марк Пренски [11]). 

Гаджеты и разнообразные информационно-

коммуникационные технологии дети осваи-

вают раньше, чем буквы и цифры, а интернет-

пространство становится для них значимой 

сферой социализации [7]. 

Вовлеченность с ранних лет в освоение 

цифрового мира обуславливает появление у 

подрастающего поколения ряда специфических 

психологических особенностей. Так, закры-

тость неким образом-аватаркой и возможность 

любой, даже самой невероятной, самопрезен-

тации в Интернете позволяет, с одной сторо-

ны, преодолевать имеющиеся у подростков 

комплексы, собственную неуверенность, имею-

щиеся психологические барьеры, воображать 

себя более раскрепощенным, общительным, 

модным, самостоятельным, уважаемым и пр., 

чем в реальной жизни. С другой стороны, соз-

дается иллюзия мнимой успешности, что не-

редко является преградой для подлинного са-

моразвития, приводит к ослаблению ощущения 

реальной жизни, развитию устойчивого стрем-

ления укрываться от жизненных проблем в вир-

туальном мире, в итоге – к повышенной ин-

фантильности, тревожности при социальном 

взаимодействии и другим проблемам в реаль-

ной жизни. 
Многие современные подростки сильно 

озабочены создаваемым ими в Интернете сво-
им образом и репутацией. Социальная ситуация 
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развития, характеризующая одну из закономер-
ностей возрастного становления, связанная с 
выходом на первый план оценки сверстников, 
проявляется в новой сфере социализации в том, 
что мнение других пользователей, в особенно-
сти одногодок, а также референтных в их кру-
ге общения кумиров – так называемых influen-
cers и звезд социальных сетей – приобретает 
для них гипертрофированное значение. 

Еще один аспект, который констатируется 
учеными в связи с сильной погруженностью 
молодых людей в информационные потоки, 
связан со страхом пропустить что-то важное в 
жизни: как своей, так и других людей, в связи с 
чем каждое входящее смс-сообщение, новый 
пост, анонс новости и пр. тревожно ожидается 
и мгновенно поглощается. 

Ведущий вид деятельности – межлично-
стное общение со сверстниками – у современ-
ных подростков смещается в сторону увеличе-
ния количества времени, отводимого на диало-
ги в виртуальном мире, которые они предпо-
читают личным контактам и чтению печат-
ных изданий. 

«Цифровые аборигены» нередко разбира-
ются в технике лучше, чем в эмоциях и пове-
дении людей. Эмоциональная депривация и 
«обеднение» процесса общения происходят на 
фоне распространения «искусственного» язы-
ка общения, замещающего традиционные сред-
ства. Все это приводит к недостаточному раз-
витию у подрастающего поколения социаль-
ного и эмоционального интеллекта. У некото-
рых даже конституируются признаки, схожие с 
аутизацией, характерной для взаимодействия 
детей, с ранних лет погруженных в себя, не 
способных полноценно общаться с окружаю-
щими, которая рассматривается учеными как 
своеобразная психологическая защита, как 
способ отгородиться от современного перегру-
женного проблемами мира. 

Утрированное стремление к развитию фор-
мальных социальных связей с малознакомы-
ми или незнакомыми людьми в Интернете, к 
подтверждению своей значимости через со-
циальные сети сочетается у нынешних под-
ростков с выраженной тревогой и страхом оди-
ночества. 

Все вышеперечисленное входит в круг при-

чин повышения тревожности у современного 

поколения [5; 6]. 

Формулировка цели статьи, ее актуаль-

ность. Проблема, с которой сталкиваются 

школьные учителя, родители и педагоги-пси-

хологи, заключается в том, как обеспечить про-

филактику достаточно выраженной тревожно-

сти у подростков, не лишая их при этом воз-

можности осваивать передовые цифровые тех-

нологии, но в то же время обеспечивая нор-

мальную социальную адаптацию к реальной 

жизни, что обуславливает актуальность обра-

щения к теме. 

Цель эмпирического исследования заклю-

чалась в выявлении особенностей тревожно-

сти у подростков цифрового поколения и их 

учет при проектировании профилактической 

работы со школьниками. 

Методологическую основу исследования 

составил конвергентный подход, основанный 

на сближении, интеграции, взаимопроникнове-

нии знаний и технологий из разных областей 

наук, стирании междисциплинарных граней для 

обеспечения качественно нового уровня социа-

лизации подрастающего поколения в мире бу-

дущего [9], и вытекающие из него принципы: 

формирование восприятия мира как единого 

целого на основе синтеза информации; приме-

нение существующих взаимозависимостей в 

природе и обществе к организации социаль-

ной деятельности; обучение не предметам, а ви-

дам деятельности; включение сетевой комму-

никации в учебный процесс; повышение креа-

тивности и внедрение инноваций в образова-

тельный процесс; усиление самоорганизации; 

формирование метапредметных навыков и над-

предметных знаний; формирование компетен-

ций, необходимых для жизни в эпоху конвер-

гентных наук [1]. 

В работе использовались традиционные 

группы исследовательских методов: теорети-

ческие, организационные, эмпирические, мето-

ды обработки и интерпретации полученных 

данных. 

В диагностическую программу вошли сле-

дующие методики: личностная шкала прояв-
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ления тревоги – MAS (Дж. Тейлор, адапт. 

Т. А. Немчинова); шкала страха негативной 

оценки – BFNE-S (М. Р. Лири); шкала социаль-

ной тревожности – LSAS (М. Либовиц, адапт. 

И. В. Григорьева, С. Н. Ениколопов); опросник 

социальной тревоги и социофобии – ОСТиСФ 

(О. А. Сагалаковая, Д. В. Труевцев); шкала тре-

воги социального взаимодействия – SIAS. 

Сбор эмпирического материала осуще-

ствлялся магистрантом кафедры психологии и 

педагогики М. И. Шарыпиной на базе МБОУ 

«Центр образования № 4» г. Тулы. Изучались 

естественные учебные группы (60 обучающих-

ся, из них 30 в возрасте 12–14 лет и 30 – 15–17 

лет). 

Изложение основного материала. Впер-

вые термин «тревога» ввел в научный оборот 

З. Фрейд. Сегодня она определяется как нега-

тивное эмоциональное состояние диффузного 

безобъектного страха, характеризующееся не-

определенным ощущением угрозы. Когда че-

ловек часто испытывает тревогу, у него появ-

ляется склонность к переживанию данного 

состояния в разных ситуациях, и она может за-

крепиться в качестве устойчивого образования 

в его личностной структуре [3]. Анализ лите-

ратуры показывает, что в научных трудах се-

годня можно встретить разные определения 

понятия тревожности, хотя большинство ис-

следователей сходятся в необходимости его 

рассмотрения дифференцированно – как си-

туативного состояния и как личностной харак-

теристики с учетом динамических показате-

лей. Так, А. М. Прихожан указывает, что тре-

вожность – это «переживание эмоциональ-

ного дискомфорта, связанное с ожиданием не-

благополучия, с предчувствием грозящей опас-

ности» [4]. 

Проводя свое исследование, мы предполо-

жили, что у старших подростков в отличие от 

младших, будут отмечаться более высокие по-

казатели по уровню страха и тревоги в ситуа-

циях социального взаимодействия, склонность 

избегать таких ситуаций. В ходе проведения 

диагностического обследования было выявле-

но, что младшие подростки демонстрируют от-

сутствие тревоги и страха в ситуациях социаль-

ного взаимодействия чаще, чем старшие (86 % 

и 56 % соответственно, при p<0,01), тогда как 

последние гораздо чаще проявляют симпто-

мы тревоги, чем младшие (37 % и 13 %, соот-

ветственно). Все подростки изучаемой выбор-

ки обнаружили значимо не различающееся 

стремление избегать ситуаций социального 

взаимодействия (в обеих выборках этот показа-

тель был достаточно высоким) с тенденцией к 

более низким значениям данного показателя у 

младших подростков (100 % против 83 %). По 

показателю общего уровня социальной трево-

ги и социофобии значимо больший процент 

младших подростков оказался в промежуточ-

ной зоне между социальной тревогой и со-

циальной смелостью (50 %), чем процент стар-

ших (23 %) при p<0,01, тогда как значимо боль-

ший процент старших подростков имели по-

вышенный уровень – 33 % и 10 % соответ-

ственно (p<0,01). Старшие подростки отлича-

лись статистически значимо более выражен-

ным высоким уровнем развития личностной 

тревожности, чем младшие (43 % и 20 %, при 

p<0,01); у первых также статистически чаще 

констатировался средний уровень личностной 

тревожности с тенденцией к высокому, чем у 

младших (47 % и 20 % соответственно). Необ-

ходимо отметить, что и старшие подростки, и 

младшие обнаруживали в равной степени рас-

пределенный высокий уровень социальной фо-

бии, так же, как и высокий уровень страха 

оценки (критики, осуждения) другими людьми 

в значимых социальных ситуациях. Это может 

указывать на амбивалентность переживания 

социальной тревожности современными школь-

никами цифрового поколения. Кроме этого, по-

лученные нами данные свидетельствуют о том, 

что девочки статистически более значимо, чем 

мальчики, склонны к высоким уровням со-

циальной тревоги и социофобии практически 

по всем показателям [10]. 

Вторая гипотеза исследования касалась то-

го, что, по нашему предположению, старшие 

подростки в отличие от младших, будут иметь 

более высокие показатели страха негативной 

оценки. После проведения диагностической 

работы с ними было выявлено, что в группе 
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старших подростков средний уровень выражен-

ности страха негативной оценки встречался у 

70 % выборки, тогда как в младшем подрост-

ковом возрасте – у 50 %, что указывает на в 

целом несколько более высокий уровень пе-

реживания данного компонента социальной 

тревоги юношами (p<0,01). Также в ходе ана-

лиза полученных данных были обнаружены 

достоверные различия в выраженности страха 

негативной оценки между группами мужского 

и женского пола при уровне значимости p<0,01. 

Группа женского пола имеет большую степень 

выраженности страха негативной оценки, чем 

группа мужского [10]. 

При формулировке третьей гипотезы мы 

исходили из того, что наблюдаются различия 

между младшими и старшими подростками 

по основным характеристикам социальной тре-

воги и социофобии, а именно эти характери-

стики более выражены у старших подростков. 

По итогам диагностики было выявлено, что 

старшие подростки чаще демонстрируют вы-

сокий уровень такого показателя социальной 

тревожности, как «постситуативные румина-

ции и желание преодолеть тревогу в эксперт-

ных ситуациях», – 23 % и 6,6 % соответствен-

но (p≤0,05); у них же чаще, чем у младших под-

ростков (при p≤0,05), фиксировалась «сдержан-

ность в выражении эмоций из-за страха от-

вержения и блокирование признаков тревоги 

в экспертных ситуациях» (30 % и 13 %). У 

старших подростков чаще, чем у младших, пре-

обладали повышенные значения уровня тре-

воги при проявлении инициативы в формаль-

ных ситуациях из-за страха критики в свой ад-

рес и потери субъективного контроля (40 % у 

старших и 23 % у младших при p≤0,05). Были 

выявлены достоверные различия между группа-

ми мальчиков и девочек (p<0,01) почти по всем 

компонентам социальной тревожности [10]. 

Таким образом, при проведении констати-

рующего эксперимента все три гипотезы под-

твердились. 

При составлении программы профилак-

тической работы с подростками мы исходили 

из следующих посылов: основой профилакти-

ки тревожности, а также развития механизмов 

адаптации к социальной среде у подростков 

цифрового поколения является формирование 

социальной компетентности и эмоционально-

го интеллекта; важнейшим фактором сниже-

ния тревожности может стать специально ор-

ганизованная психологически безопасная об-

разовательная среда, создающая условия для 

ситуаций успеха в реальной деятельности и 

межличностном взаимодействии подростков, 

ориентированная на обогащенное личностное 

взаимодействие в реальной жизни и интернет-

среде, вовлечение школьников в эмоционально 

привлекательную, личностно и социально зна-

чимую творческую, созидательную деятель-

ность с использованием новых ИКТ-техноло-

гий и реальных контактов, включение в повсед-

невную школьную жизнь разнообразных пси-

холого-педагогических коррекционных и под-

держивающих игр и упражнений. Мы предпо-

лагали, что на эффективность работы с тревож-

ными подростками может позитивно влиять од-

новременное развитие у них самооценки, са-

моконтроля, рефлексии и чувства ответствен-

ности за собственные достижения как в настоя-

щем, так и в будущем в реальной и виртуаль-

ной среде. 

Исходя из исследований В. М. Рудомази-

ной [8], которая изучала современную картину 

проявления тревожности у школьников и под-

твердила положительное влияние на развитие 

детей ее умеренного уровня, или оптимально-

го, – адаптивной тревоги, мы рассчитывали на 

то, что тревога, осознаваемая и воспринимае-

мая как личностный ресурс, может стать по-

ложительным стимулом для принятия подрост-

ками новых вызовов жизни, эффективных ре-

шений нестандартных ситуаций, в которых не-

обходима мобилизация внутренних сил. 

Подростки были разбиты на подгруппы 

по 15 человек. С ними М. И. Шарыпиной были 

проведены профилактические занятия, каждое 

из которых включало в себя разминку, основ-

ную часть, рефлексию. 

Первое занятие имело целью знакомство, 

создание позитивного настроя, психологиче-

ски безопасной среды и решало следующие за-

дачи: сплочение школьников; повышение уве- 
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ренности участников в себе, создание ситуаций 
успеха, изучение приемов эмоционального и 
мышечного расслабления. Во вводной части 
было проведено упражнение «Имя – качество»; 
в основной части – «Принятие правил груп-
повой работы», «10 качеств», «Пожелание» и 
др.; на рефлексивном этапе выполнено упраж-
нение «Спасибо за приятное занятие». 

Часть занятий была посвящена работе с са-
мооценкой, самоконтролем, развитию рефлек-
сии и чувства ответственности за собственные 
достижения как в настоящем, так и в будущем. 
Так, на занятии «Я в реальной жизни и в Ин-
тернете» ставилась цель развития высокого 
уровня самоуважения и повышения уровня 
самооценки. В задачи входило изучение само-
оценки – актуальной, ретроспективной, про-
гностической, воспитание желания работать 
над собой в реальной жизни; формирование 

собственной культуры самопознания, само-
развития. Во вводной части занятия было про-
ведено упражнение «Ритуалы приветствия»; в 
основной части упражнения – «Невидимые по-
мощники», «Маска», «Никто не знает, что я…», 
«Три портрета», «Дневник побед» и др.; на реф-
лексивном этапе выполнено упражнение «Ап-
лодисменты по кругу». 

Еще часть занятий была посвящена разви-
тию социального и эмоционального интеллек-
та. Так, на занятии «Ослиная шкура» стави-
лась цель снятия напряжения в отношениях с 
другими; решались задачи определения эмо-
ционального состояния своего и другого че-
ловека, отработки вербального и невербально-
го взаимодействия, тренировки умения адек-
ватно вести себя в эмоционально напряжен-
ных, стрессогенных условиях, контролировать 
внешние эмоционально-поведенческие напра-

Таблица 1. 
 

Результаты математико-статистической обработки результатов исследования                        

по используемым методикам (шкалам) 
 

Методика/Шкала U p F p 

1. LSAS 

Шкала «Страх и тревога» 365 0,104 29,64 0,086 

Шкала «Избегание ситуации» 455,5 0,468 26,8 0,256 

2. ОСТиСФ 

Шкала 1. «Социальная тревога в ситуации 
«быть в центре внимания, под наблюдением» 

342 0,05 
(p≤0,05) 

13,26 0,415 

Шкала 2. «Постситуативные руминации 
и желание преодолеть тревогу в экспертных ситуациях» 

343 0,05 
(p≤0,05) 

16,21 0,06 

Шкала 3. «Сдержанность в выражении эмоций 

из-за страха отвержения и блокирование признаков 
тревоги в экспертных ситуациях» 

350 0,069 16,82 0,073 

Шкала 4. «Тревога при проявлении инициативы 

в формальных ситуациях из-за страха критики 
в свой адрес и потери субъективного контроля» 

346,5 0,062 17,14 0,064 

Шкала 5. «Избегание непосредственного контакта                         

при взаимодействии в субъективно экспертных ситуациях» 

421,5 0,336 16,99 0,05 

(p≤0,05) 

3. BFNE-S 

Шкала страха негативной оценки 454,5 0,474 23,254 0,295 

4. MAS 

Личностная шкала проявления тревоги 369 0,116 27,97 0,303 

5. SIAS 

Шкала тревоги социального взаимодействия 279 0,006* 

(p<0,01) 

34,58 0,101 

 

Примечание: U-критерий Манна-Уитни, F-критерий Фишера 
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вления. Во вводной части занятия было прове-
дено упражнение «Поздоровайся локтями»; в 
основной части упражнения – «Ослиная шку-
ра», «Сад чувств», «Рисуем чувства», «Колесо 
жизненного баланса» и др.; на рефлексивном 
этапе выполнено упражнение «До свидания». 

Сравнительный анализ результатов психо-
логической диагностики до и после проведе-
ния профилактической программы позволил 
констатировать снижение тревожности в груп-
пах младших и старших подростков. 

В таблице 1 представлены значимые резуль-
таты (p<0,05), полученные при математико-
статистическом анализе взаимосвязи выражен-
ности различных компонентов тревожности и 
уровня адаптации у респондентов обеих групп 
на заключительном этапе диагностики [10]. 

В соответствии с полученными значения-
ми можно сделать вывод, что благодаря реали-
зации профилактической программы показате-
ли тревожности у двух групп подростков изме-
нились в лучшую сторону: повысился уровень 
самоконтроля, рефлексии, самооценки, снизил-
ся уровень личностной и социальной тревож-
ности в целом. 

Результаты нашего исследования можно 
соотнести с данными, полученными О. Б. Гиле-
вой, изучавшей особенности тревожности обу-
чающихся в школах с разным уровнем цифро-
визации педагогического процесса [2]. 

Выводы. Таким образом, подростки циф-
рового поколения отличаются достаточно вы-
соким уровнем тревожности, чему способству-
ют разные причины, связанные с их погружен-
ностью в интернет-среду. Полученные резуль-
таты исследования указывают на характерные 
особенности проявления тревожности у млад-
ших и старших подростков, у девочек и маль-
чиков, расширяют понимание закономерностей 
психического развития современных школьни-
ков под воздействием неблагоприятных факто-
ров интернет-социализации. 

Создание психологически безопасной об-
разовательной среды и проведение профилак-
тической работы способствуют уменьшению 
интенсивности проявления и выраженности 
симптомов тревожности у школьников, форми-
рованию адекватной самооценки и чувства от-

ветственности за собственные достижения в 
настоящем, и в будущем, в реальной жизни и 
виртуальной среде. 

Для уменьшения тревожности у подрост-
ков цифрового поколения целесообразно не за-
прещать им пользоваться гаджетами, а найти 
разумную грань между целесообразными ис-
пользованием различных технологий и вариан-
тов самопрезентации в реальной жизни и вир-
туальной среде, чему способствует реализация 
в образовании конвергентного подхода и его 
принципов. 

Основой профилактики тревожности у со-
временных школьников, развития механизмов 
социальной адаптации является формирование 
у них социальной компетентности и эмоцио-
нального интеллекта. 

Тревогу можно рассматривать не только 
как отрицательный элемент, но и как лично-
стный ресурс для мобилизации способностей и 
сил организма для решения важных жизнен-
ных задач в стрессовых и нестандартных си-
туациях. 

Результаты исследования, выполненные в 
его ходе методические разработки могут быть 
использованы в практике лайф-коучинга – пси-
хологического консультирования подростков 
по грамотному распределению временного и 
жизненного ресурса, при составлении тренин-
говых программ по преодолению ситуатив-
ной и личностной тревожности, социофобии 
у «цифровых аборигенов», в качестве основы 
для проектирования просветительских про-
грамм для школьников, их родителей, школь-
ных учителей и педагогов-психологов. 

АННОТАЦИЯ 
Цель – выявление особенностей тревожно-

сти подростков цифрового поколения для их 
учета в профилактической работе. N=60. Вы-
явлено, что вовлеченность с ранних лет в ос-
воение цифрового мира обуславливает появле-
ние у подростков специфических причин раз-
вития тревожности. Старшие подростки по 
сравнению с младшими демонстрируют более 
высокие значения по основным характеристи-
кам тревожности и социофобии, по тревоге в 
ситуациях социального взаимодействия, стра-
ху негативной оценки, имеют более высокий 
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общий уровень тревожности при социальном 
взаимодействии и общий уровень личностной 
тревоги. У девочек значения тревожности по 
всем изучаемым шкалам выше. Основой про-
филактики тревожности у подростков стало 
формирование социальной компетентности и 
эмоционального интеллекта. Была спроектиро-
вана психологически безопасная образователь-
ная среда, где создавались ситуации успеха, 
осуществлялось обогащенное личностное взаи-
модействие в реальной жизни и интернет-про-
странстве, вовлечение школьников в эмоцио-
нально привлекательную, личностно и социаль-
но значимую деятельность с использованием 
новых ИКТ-технологий и реальных контактов. 
На эффективность работы с тревожными под-
ростками позитивно влияло одновременное 
развитие у них чувства ответственности в 
реальной и виртуальной среде. Тревога, вос-
принимаемая как личностный ресурс, стала по-
ложительным стимулом для принятия подрост-
ками эффективных решений в нестандартных 
реальных и виртуальных ситуациях. 

Ключевые слова: подростки, психолого-
педагогическая профилактика, психологиче-
ски безопасная среда, тревожность, условия, 
цифровое поколение. 

SUMMARY 
The objective is to identify the features of an-

xiety in adolescents of the digital generation to 
take them into account in preventive work. N = 60. 
It was found that involvement in the develop-
ment of the digital world from an early age causes 
the emergence of specific causes of anxiety in ado-
lescents. Older adolescents, compared to younger 
ones, demonstrate higher values for the main cha-
racteristics of anxiety and social phobia, anxiety in 
situations of social interaction, fear of negative eva-
luation, have a higher overall level of anxiety in so-
cial interaction and an overall level of personal 
anxiety. Girls have higher anxiety values on all 
the studied scales. The basis for preventing anxie-
ty in adolescents was the formation of social com-
petence and emotional intelligence. A psycholo-
gically safe educational environment was desig-
ned, where situations of success were created, en-
riched personal interaction in real life and the In-
ternet space was carried out, schoolchildren were 

involved in emotionally attractive, personally and 
socially significant activities using new ICT te-
chnologies and real contacts. The effectiveness of 
work with anxious teenagers was positively in-
fluenced by the simultaneous development of their 
sense of responsibility in the real and virtual en-
vironment. Anxiety, perceived as a personal re-
source, became a positive incentive for teenagers 
to make effective decisions in non-standard real 
and virtual situations. 

Key words: adolescents, psychological and 
pedagogical prevention, psychologically safe en-
vironment, anxiety, conditions, digital generation. 
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   ведение. Высокий уровень самоубийств, 

особенно в детском и подростковом возрасте, 
заставляет ставить вопрос о причинах этого яв-
ления и поиске оптимальных средств для его 
предупреждения. Согласно мировой статисти-
ке Всемирной организации здравоохранения 
суицид является одной из главных причин 

смерти среди детей и подростков в мире. А в со-
временной России проблема суицида среди де-
тей и подростков является одной из первосте-
пенных и наиболее актуальных социальных 
проблем. 

Суицидальное поведение детей и подрост-
ков, по нашему мнению, обусловлено процес-
сами значительного снижения мер социально-
го контроля над детьми. Огромную роль в фор-
мировании суицидального поведения детей и 
подростков играет, прежде всего, безнаказан-
ное размещение в социальных сетях информа-
ции, популяризирующей самоубийства, кото-
рая провоцирует детей и подростков на лише-
ние себя жизни. В Интернете в доступной фор-
ме имеется огромное число сайтов, где культи-
вируется тема смерти. Своим опытом делятся 
те, кто уже пытался покончить жизнь само-
убийством. 

Поэтому наш гражданский долг требует 
вдумчивого и ответственного поиска новых 
подходов к решению проблем подготовки под-
ростков и юношества к взрослой жизни и тру-
ду, охраны жизни и здоровья подрастающего 
поколения на основе изучения передового за-
рубежного и отечественного научного и прак-
тического опыта. 

Именно образовательные учреждения дол-
жны являться главными трансляторами знаний 
о здоровье и местом принятия мер превентив-
ного вмешательства среди детей и подростков, 
средой обитания и социализации личности, 
где возможно развить личные навыки, мотива-
цию к здоровому образу жизни и успеху. 

Основные задачи образования XXI века 
четко сформулировал израильский ученый 
Юваль Харари в книге «21 урок для XXI ве-
ка», выделив “4 С”, на которые нужно делать 
акцент в обучении: critical thinking, communi-
cation, collaboration, creativity. 

1. Уметь учиться. 

2. Держать удар, бороться со стрессом. 

3. Иметь гибкий ум и развивать эмоцио-

нальный интеллект. 

Анализ суицидального поведения детей и 

подростков свидетельствует о том, что психо-

травмирующие ситуации, порожденные школь-

ной жизнью, – неуспешность в учебе, отверже-
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ние в классе, конфликт с учителями, дезадапта-

ция, невротическое нарушение, связанное с 

влиянием авторитарного стиля учителя на пси-

хическое состояние ребенка и др., – являются 

негативными феноменами. По причине циф-

ровизации современные дети более уязвимы, а 

наличие почти у каждого ребенка цифровых 

продуктов ломает намеренно механизмы само-

регуляции детей и подростков, дает возмож-

ность ухода от реальности с помощью мобиль-

ных телефонов. 

И в психотравмирующей ситуации един-

ственным спасителем и «другом» может ока-

заться виртуальный. 

Большую часть жизни учащийся прово-

дит в школе, поэтому роль педагогов, школь-

ных психологов в профилактике суицидаль-

ных намерений становится актуальной. 

Для этого, в первую очередь, педагогов сле-

дует освободить от рутины бюрократии с оби-

лием отчетов и циркуляров, притупляющей 

сознание, снижающей способность к эмпатии, 

восприятию внутреннего мира, состояния сво-

их питомцев, пагубно влияющей на духовное и 

душевное здоровье всех субъектов образова-

тельного процесса. 

Кроме того, в эпоху научно-технического 

прогресса (НТП), цифровизации общества осо-

бое внимание следует уделить проектирова-

нию образовательной системы в процессе не-

прерывного образования. Ученые И. А. Баева, 

О. П. Жигалова, О. А. Ильченко, Ю. Г. Коро-

тенков, Е. С. Миронова, В. Г. Лапин, А. М. Ма-

гомедов, Е. А. Николаева, В. И. Панов, E. Afari, 

H. J. Walberg и др. положительно оценивают 

эффективное применение информационных 

технологий в образовательном процессе, кото-

рые открывают новые возможности для по-

строения качественной цифровой образователь-

ной среды, позволяющей каждому обучающе-

муся получать необходимую актуальную ин-

формацию, выстраивать знаниевый сегмент 

под индивидуальную образовательную траек-

торию. Но ряд ученых: Е. П. Болдырева, 

Н. В. Горбунова, Т. Ю. Григорьева и др., счи-

тая цифровизацию прогрессивным направле-

нием модернизации общества, пишут об угро-

зах возможного снижения качества такого об-

разования по сравнению с итогами образова-

ния традиционного, о возможности расслое-

ния общества в зависимости от разного уровня 

владения различных граждан цифровыми тех-

нологиями. Чтобы избежать негативных по-

следствий, Д. В. Лопатинский справедливо 

настаивал на том, чтобы дидактические воз-

можности традиционных и цифровых техно-

логий были взаимоусилены в образовательной 

деятельности [4]. 

Из-за цифровой перегрузки у детей и под-

ростков, как считают зарубежные ученые-ис-

следователи, может возникнуть такой феномен, 

как «цифровая деменция» или «цифровое сла-

боумие». 

Кэролайн Брокингтон – ученый-нейро-

физиолог – экспериментально доказала, что не-

продуманная интенсификация цифровизации 

приводит к снижению концентрации внимания 

и памяти, т. к. не учитываются законы нейро-

физиологии и нейропсихологии. Т. Г. Визель – 

нейропсихолог – отметила, что большая часть 

участков мозга способна включаться в функ-

ционирование только в детстве [2]. В зрелом воз-

расте они лишь дозревают. Она доказала, что 

перенапряжение мозга от вредоносных нагру-

зок может привести к сбоям созревания мозга 

ребенка. В последние десятилетия нагрузка на 

психику детей и подростков значительно воз-

росла. Это связано с потоком противоречивой 

информации, которая обрушивается на мозг ре-

бенка, в итоге – ранимая психика детей не ус-

певает отсеять ненужное. Ребенок не понимает, 

где трудности, а на что не надо обращать вни-

мание. А желание обладать «сейчас и сразу», 

как правило, зачастую спотыкается о преграду. 

У большинства детей и подростков, как пра-

вило, нет шанса встретить моральную поддер-

жку. Чтобы дети и подростки говорили о своих 

проблемах, важно родителям, взрослым, тем бо-

лее учителям, создать безопасное простран-

ство для выражения ими своих чувств. Дети 

должны чувствовать поддержку в самовыра-

жении без критики и осуждения. А научить де-

тей справляться с трудностями здоровыми спо-

собами. Нельзя коммуницировать с детьми в 
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форме монолога. Должна быть когнитивная эм-

патия. Когнитивная эмпатия для учителя – это 

способность войти во внутренний мир подрост-

ка, понять его мотивацию, точку зрения, его це-

ли и стремления. 

В нашей статье рассматривается профи-

лактика суицидального поведения детей и под-

ростков. Детский и подростковый суицид яв-

ляется остроактуальной проблемой, требую-

щей незамедлительного решения. Так как по 

данным Организации Объединенных наций 

(ООН) в последние годы значительно увели-

чилось число суицидальных попыток и завер-

шенных самоубийств среди детей и подрост-

ков, частота этого явления постоянно растет. 

В статье предложены пути совершенство-

вания образовательной деятельности с целью 

укрепления физического и психологического 

здоровья подрастающего поколения как фак-

тора устранения такого деструктивного явле-

ния в нашей жизни, как детский и подростко-

вый суицид. Сегодня нужен поиск новых под-

ходов к решению проблемы охраны жизни и 

здоровья подрастающего поколения на основе 

изучения передового зарубежного и отече-

ственного научного и практического опыта. 

Именно образовательные организации, на наш 

взгляд, являются главным местом принятия 

мер превентивного вмешательства среди моло-

дежи, средой обитания и социализации лично-

сти, где возможно развить личные навыки, мо-

тивацию к здоровому образу жизни и жизне-

утверждению. Наш многолетний практический 

опыт показал, что при выработке качественно 

новой стратегии совершенствования образова-

тельной деятельности будут созданы условия 

для повышения резервов физического и психи-

ческого здоровья подрастающего поколения, 

устранения суицидальных попыток детей и 

подростков. 

Изложение основного материала статьи. 

Руководитель отделения суицидологии ФГУ 

«Московский НИИ психиатрии Минздрава 

РФ» Е. Б. Любов справедливо обозначил дет-

ский и подростковый суицид как актуальную 

многодисциплинарную и межведомственную 

проблему народосбережения [5]. 

Доктор психологических наук, членкор 
РАО, профессор МГУ Ольга Карабанова под-
черкнула, что в информационной среде под 
влиянием «антигероев» может произойти при-
общение подростков и молодых людей к пре-
ступным сообществам. Романтизация преступ-
ности, употребление психоактивных веществ, 
внешней и внутренней агрессии (в том числе 
суицидов) приводят к сужению, аутизации со-
знания, к поверхностности восприятия реаль-
ного мира, подмене живого общения с действи-
тельностью и людьми виртуальным простран-
ством, к замене критического «клиповым», 
шаблонным мышлением. Уход в себя, поверх-
ностность связей, фобии, одиночество, депрес-
сии порождают немотивированную агрессию, 
снижение мотивации к учебе и самовоспита-
нию, к полноценной жизни. Необходимо обес-
печить безопасность информационной среды. 

Полноценное восприятие и творческие спо-
собности детей и подростков формируются в 
процессе полисенсорной информации, сопря-
женной с активной двигательной нагрузкой. 
Этому способствуют игры, чтение литературы, 
физическая активность. Рисование, музыка, 
экскурсии и путешествия, занятия в кружках 
по интересам, участие в коллективных творче-
ских делах – вот лучшие тренажеры для детско-
го мозга наряду с организацией урочной дея-
тельности, дающие простор творческой само-
реализации личности для полноценного и жиз-
неутверждающего развития. 

В апреле 2016 года на базе АНО «Центр 
культурно-религиоведческих исследований, 
политических технологий и образовательных 
программ» был создан независимый эксперт-
ный совет по проблемам национальной безо-
пасности и экстремизма. Этот Совет обратил 
внимание на популярность среди детей школь-
ного возраста и подростков «игры со смертью», 
итоговый этап которой включает совершение 
самоубийства. Конечно, не каждый, вовлечен-
ный в игру, непременно покончит с собой. Но 
опасность участия подростков в таких играх не-
гативно влияет на детскую и подростковую 
психику. Разрабатывают эти игры взрослые, 
которые заинтересованы в ослаблении систе-
мы нашей национальной безопасности. 
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В этом контексте следует особое внимание 
уделить мировоззренческому аспекту образова-
ния. В отечественной системе в настоящее вре-
мя, с нашей точки зрения, не в полной мере реа-
лизуется смыслообразующая функция обра-
зования, призванного формировать целостное 
гуманно ориентированное мировоззрение че-
ловека. 

Образование как область ноосферы пред-
полагает формирование сознания на основе 
усвоения общечеловеческих и национальных 
духовно-нравственных ценностей. Об этом пи-
сала в своей работе «Экзистенциальная тео-
рия духовно-нравственного воспитания школь-
ников в современных российских условиях» 
Т. И. Власова, отметив, что кризис в образова-
нии постсоветской школы связан с ориента-
цией исключительно на западноевропейскую 
модель, когда образование стало рассматри-
ваться в духе либеральных идей как «сфера ус-
луг» и «исчезло понятие «воспитание» как ба-
зового атрибута советской школы, что приве-
ло к повсеместному внедрению рыночных идей 
в отношениях между людьми, суживая возмож-
ности влияния образования на этические цен-
ности общества» [3]. 

Выдающийся психолог и философ 
В. Франкл рассматривает мировоззренческую 
установку на поиск и реализацию человеком 
смысла своей жизни как врожденную мотива-
ционную тенденцию, присущую всем людям и 
являющуюся основным двигателем поведе-
ния и развития личности. Человек живет в мно-
гомерном пространстве, где обретение смыс-
ла жизни помогает ему обрести гармонию с 
природой, миром людей и самим собой в ре-
зультате борьбы за существование, преодоле-
вая кризисы развития общества и личности, 
жизненные препятствия [6]. 

Гомер, Данте, Гете, Пушкин, Шекспир, 
мыслящие масштабами мироздания, способ-
ствующие осмыслению истории человечества, 
национального характера, богатства националь-
ной культуры, обогатившие мощь родного язы-
ка, наряду с сокровищами религиозных веро-
ваний, народного творчества способствовали 
созданию общечеловеческих ценностей, к ко-
торым в полной мере призвана приобщать си-

стема образования. Это кладезь мудрости об ок-
ружающем мире и внутреннем мире челове-
ка, который стоит на пути выбора и осмысле-
ния нравственных постулатов бытия. 

Необходимо в учебном процессе гумани-
тарных дисциплин выработать оригинальный 
подход к преподаванию через постановку нрав-
ственно-этических проблем. Уметь находить 
даже в негативной социальной среде выход 
из ситуации, разговаривая со школьниками «по 
душам». Сохраняя взаимопонимание с под-
ростком, важно быть в курсе его интересов, 
быть в контексте, оставаться с подростком на 
одной волне, разговаривать на его языке – без 
нравоучительства и слишком сложных «заум-
ных» конструкций. 

Человек всегда стоит перед дилеммой нрав-
ственного выбора. Следует высвободить бес-
ценный материал культуры от догм и ухода 
от реальности в мир книжного мудрствования, 
сделав их уроками жизни. 

Человек проходит цепочку шагов к свое-
му восхождению, когда судьба предоставляет 
шанс сделать главный выбор в жизни. Каза-
лось бы, при чем здесь литературные произве-
дения и тема подросткового суицида? Но эмо-
циональный резонанс чтения «хороших книг» 
рождает в душах, познающих мир, катарсис 
при осмыслении цены и смысла человеческой 
жизни. Если герой не предал себя, совершил 
восхождение, то и я смогу. 

Так же важна оптимизация межличностных 
отношений в школе. Поскольку причинами 
суицидов среди подростков часто являются 
нарушения межличностных отношений в кол-
лективе, необходимо принять меры по фор-
мированию классных коллективов. Необхо-
дима нормализация стиля общения педагогов 
с учащимися, оптимизация учебной деятельно-
сти, вовлечение подростков в социально значи-
мые виды деятельности, организацию школь-
ного самоуправления; формирование устано-
вок у учащихся на самореализацию в социально 
одобряемых сферах жизнедеятельности (куль-
туре, спорте, искусстве, науке и др.). Взаимоот-
ношения с детьми должны строиться на осно-
ве уважения, убеждения, спокойном, доброже-
лательном тоне общения. 
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В этом контексте учителя должны вселять 
у детей уверенность в своих силах и возможно-
стях; внушать им оптимизм и надежду; про-
являть сочувствие и понимание; осуществлять 
контроль над поведением ребенка, анализиро-
вать его отношения со сверстниками. 

Руководству школ необходимо обратить 
пристальное внимание и установить контроль 
над стилем общения учителей с учениками в 
целях предотвращения случаев оскорбления, 
унижения, психологического и физического на-
силия со стороны педагогов. 

Полагаем, что в этих условиях следует во 
избежание учебных перегрузок дифференци-
ровать образование, оптимизировать учебный 
процесс и активизировать мотивацию обучаю-
щихся к практико ориентированной учебной 
деятельности. На основе финского опыта мож-
но разработать городскую или районную про-
грамму профориентации и технологического 
образования подростков с 7 класса, когда на ос-
нове изучения запросов рынка труда и проф-
диагностики школьники закрепляются за учеб-
ными заведениями профтехобразования и уже 
за школьной скамьей получают навыки буду-
щей профессии. В финских школах реализова-
на система инклюзивного образования и боль-
шое внимание уделено ранней профдиагности-
ке и профподготовке личности, когда особый 
день отводится для организации трудовой прак-
тики на мероприятиях или в специальных 
тренажерных мастерских, где будут работать 
школьники в будущем. 

Родители и государство должны опреде-
лить единую цель – привить ребенку любовь к 
физической активности. В России много не-
полных семей. Тренеры могут служить для 
«безотцовщины» моделью мужского поведе-
ния, такой необходимой для подростков. Пози-
тивный авторитетный лидер – спортивный тре-
нер, грамотно организующий полезный досуг и 
воспитание подростков, способен заменить ар-
мию лиц, занимающихся перевоспитанием 
юных правонарушителей и множество служб 
реабилитации несовершеннолетних с алкоголь-
ной и наркотической зависимостью. Различ-
ные виды спорта дают выход здоровой агрес-
сии, препятствуя саморазрушению личности. 

Психологи могут подключиться к образо-
вательной деятельности, помогая сделать обра-
зование продуктивным и комфортным. Нами 
разработан и апробирован курс для студентов и 
старшеклассников по формированию психо-
логической культуры обучающихся в рамках 
образования в вузе и школе, способствующий 
позитивному изменению личности воспитанни-
ков, включая в практику работы с ними меха-
низмы самообразования, саморазвития, самоор-
ганизации, самокоррекции и самовоспитания. 
Личностный рост как способ аутентичности су-
ществования в современной психологической 
науке рассматривается как формирование по-
зитивного отношения к себе, людям, окружаю-
щему миру как фактор успешной социализа-
ции [1]. Он помогает в наиболее сензитивный 
период юношества осмыслить, какую роль че-
ловек занимает в мире, а также понять свое 
место в мире, на основе самоанализа и совре-
менной компьютерной диагностики изучить 
свои индивидуальные особенности, способно-
сти и творческий потенциал, выявив пробле-
мы, которые блокируют развитие личности и 
помочь юношам, «обдумывающим житье», 
четко определить свою позицию в мире сво-
боды и ответственности. 

Вся эта работа направлена на создание об-
щешкольных программ психического здоровья, 
здоровой среды в школе. Программа предус-
матривает просветительскую работу среди всех 
школьных работников, школьников и родите-
лей (лиц, их заменяющих), организацию психо-
лого-педагогической поддержки учащихся раз-
ных возрастных категорий в воспитательно-об-
разовательном процессе. А в период трудной 
жизненной ситуации привлекать заинтересо-
ванных государственных, муниципальных ор-
ганов и общественных объединений для оказа-
ния помощи, защиты законных прав и инте-
ресов детей и молодежи. 

В рамках психологической службы школь-
ные педагоги-психологи на основе скрининго-
вого анализа или по запросу педагогов свое-
временно проводят диагностику определения 
суицидального риска у детей и подростков. 
Психологическая диагностика обучающихся 
направлена на определение степени выражен-
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ности суицидальных намерений, необходимо-
сти комплексного сопровождения, стратегий 
психологической помощи. Соблюдение прин-
ципа единства диагностики и коррекции опре-
деляет их взаимосвязь, тем самым, отражая це-
лостность процесса оказания помощи детям и 
подросткам с суицидальным риском, намере-
ниями или совершенной попыткой суицида. 

С выявленной группой риска с помощью 
прогрессивных технологий проводятся индиви-
дуальные и групповые занятия, направленные 
на формирование ценностного отношения к 
жизни, умение регулировать свое поведение, на-
выков здорового образа жизни и развитие по-
зитивного отношения к собственной личности. 

В особо сложных случаях психолог напра-
вляет ребенка или молодого человека с родите-
лями на консультацию к врачу психоневроло-
гического диспансера, информирует админи-
страцию школы и близких суициденту лиц по 
предотвращению самоубийства. В роли кон-
сультанта может выступить педагог-психолог, 
классный руководитель, педагог, социальный 
педагог, авторитет которого значим в глазах 
воспитанника, который сумеет отговорить его 
сделать неверный шаг. 

Таким образом, нами на основе исследова-
ний ученых и многолетнего опыта работы сде-
ланы некоторые ориентиры в плане опреде-
ления путей и методов коррекционной рабо-
ты с детьми с учетом их индивидуальной жиз-
недеятельности, индивидуальных особенно-
стей характера и поведения. Мы полагаем, что 
совершенствование учебно-воспитательного 
процесса и своевременная психолого-педаго-
гическая и медико-психологическая коррек-
ция должны осуществляться на научной осно-
ве, реализуя не только деятельностный, но и ак-
сиологический подход к организации работы с 
детьми, т. к. детский и подростковый периоды 
наиболее благоприятны для запускания рыча-
гов, пусковых механизмов самоактуализации 
личности с четкими нравственными ориенти-
рами как фактора профилактики суицидов и 
противоправных действий. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена совершенствованию 

учебно-воспитательного процесса как факто-
ра профилактики суицидального поведения 

детей и подростков. Так как совершенствова-
ние образовательного процесса может стать не-
отъемлемой частью системы поддержки, пред-
лагая эмоциональную помощь и ресурсные ме-
роприятия, направленные на развитие навы-
ков саморегуляции и преодоления деструктив-
ного поведения в детском и подростковом воз-
расте. В конечном итоге, создание обстанов-
ки, способствующей открытости, пониманию и 
уважению, может существенно снизить риск 
проявлений суицидального поведения. 

Ключевые слова: суицид, профилактика 
суицидальных намерений, образовательная 
деятельность. 

SUMMARY 
The article is devoted to the improvement of 

the educational process as a factor in the preven-
tion of suicidal behavior in children and adole-
scents. Since the improvement of the educational 
process can become an integral part of the sup-
port system, offering emotional assistance and re-
source activities aimed at developing self-regula-
tion skills and overcoming destructive behavior 
in childhood and adolescence. Ultimately, crea-
ting an environment conducive to openness, under-
standing and respect can significantly reduce the 
risk of suicidal behavior. 

Key words: suicide, prevention of suicidal 
intentions, educational activities. 
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ЛИЧНОСТНЫЕ 

ОСОБЕННОСТИ ПОДРОСТКОВ 

С РАЗНОЙ СТЕПЕНЬЮ 

ИГРОВОЙ КОМПЬЮТЕРНОЙ 

ЗАВИСИМОСТИ 
 

 

    ведение. Интерес к изучению лично-

стных особенностей подростков в психолого-

педагогических исследованиях сохраняется на 

протяжении многих лет. Понимание ведущих 

характеристик каждого следующего поколения 

позволяет прогнозировать направления буду-

щего развития общества и государства. Доста-

точно известной теорией, описывающей осо-

бенности различных поколений, является тео-

рия Нейла Хоува и Уильяма Штрауса, в кото-

рой они описывают особенности и ценности 

людей, рожденных в определенный период. 

Согласно данной теории, современные под-

ростки являются представителями поколения 

«альфа». Это поколение, представители которо-

го рождены в информационном нестабильном 

мире в условиях быстрого развития цифровых 

технологий. Данное поколение еще формиру-

ется, и его ведущие особенности только начи-

нают исследовать. При этом уже сейчас боль-

шинство исследователей признают влияние на 

развитие современных подростков сети Интер-

нет и компьютерных игр (А. А. Волченкова, 

М. В. Баикина, П. Е. Григорьев, А. С. Гальченко, 

Л. В. Поскотинова, О. В. Полоскина, С. А. Мер-

кулова др.). 

Компьютерные игры разных видов и фор-

матов стали одной из обязательных составляю-

щих окружающего пространства современных 

детей и подростков. Увлеченность компьютер-

ными играми прочно вошла в сферу их досуга 

и отдыха. Однако однозначных выводов о не-

гативных или позитивных последствиях та-

кой увлеченности пока сделать нельзя. Хотя 

исследователи пытаются установить преиму-

щества и риски игр для психологического раз-

вития играющих, в целом пока можно гово-

рить о противоречивости влияния компьютер-

ных игр (Р. А. Кардашян, Л. И. Афанасьева, 

Н. А. Поротова, Р. В. Пронин, С. М. Сорокина). 

При этом личностные характеристики детей и 

подростков, активно включенных в игровое 

взаимодействие, изучаются недостаточно. 

В связи с вышесказанным целью нашего 

исследования стало определение личностных 

особенностей подростков с разной степенью 

игровой компьютерной зависимости, а также 

выявление взаимосвязи между показателями 

игровой зависимости и личностных качеств у 

подростков. 

Актуальность исследования обусловлена 

противоречиями между широким распростра-

нением и активным использованием подрост-

ками компьютерных игр и недостаточностью 

исследований, посвященных изучению особен-

ностей личности подростков при склонности 

к зависимости от компьютерных игр; между 
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необходимостью реализации в психолого-пе-

дагогической практике работы по профилакти-

ке игровой компьютерной зависимости у под-

ростков и дефицитом разработанных и апроби-

рованных программ предупреждения игровой 

компьютерной зависимости у подростков с уче-

том их личностных особенностей. 
Изложение основного материала. Поня-

тие компьютерной зависимости, или термин 
«геймер-аддикция» появились в психологиче-
ской науке в конце 90-х годов прошлого века. 
В отечественных исследованиях игровая ком-
пьютерная зависимость рассматривается как 
«аутодеструктивный тип поведения, характери-
зующийся стремлением ухода от реальности 
путем достижения особого эмоционального 
состояния и посредством действий, напра-
вленных на определенный предмет» [1; с. 64] 
(О. М. Видова); как аддикция, как вид девиант-
ного поведения, связанный с уходом от реаль-
ности через погружение в компьютерные иг-
ры и влияющий на развитие познавательных 
и личностных особенностей [5; 6] (А. В. Гри-
шина, В. Н. Друзин). 

Основу нашего исследования составил 
подход Е. Н. Волковой и А. В. Гришиной, 
которые игровую компьютерную зависимость 
определяют как форму нехимической зависи-
мости, характеризующуюся «выходом на без-
граничные возможности виртуального мира» 
[2]. Кроме того, что данный подход можно наз-
вать одним из наиболее теоретически обосно-
ванным, в рамках него разработан диагностиче-
ский инструментарий для изучения степени ув-
леченности подростков компьютерными иг-
рами. 

Исследование проводилось на базе средних 
общеобразовательных школ Оренбурга с мар-
та по июнь 2024 года. Участниками исследова-
ния стали 86 подростков в возрасте 13-14 лет, 
учащихся 7-8 классов, из которых 40 мальчи-
ков и 46 девочек. 

Работа проходила в несколько этапов. На 
первом этапе решалась задача определения сте-
пени игровой зависимости у подростков. Для 
этого была использована методика «Тест-оп-
росник степени увлеченности подростков ком-
пьютерными играми» А. В. Гришиной. На ос-

новании результатов данной методики были 
получены следующие результаты: 

– в группу подростков с естественным уров-
нем увлеченности компьютерными играми 
вошли 39 % обучающихся. Можно сказать, что 
такие подростки управляют собственной иг-
ровой активностью, кроме увлечения компью-
терными играми имеют различные хобби, ус-
пешны в реальном взаимодействии со сверст-
никами; 

– 36 % выборки показали средний уро-
вень увлеченности компьютерными играми. 
Как правило, устойчивый интерес здесь вызы-
вают лишь отдельные виды игр. Для подрост-
ков этой группы игра занимает важное место в 
жизни, является весьма привлекательным спо-
собом проведения свободного времени, при 
этом самоконтроль в игре сохраняется. Средние 
результаты могут быть связаны с привлекатель-
ностью самих игр, их сюжетного наполнения, 
графической реализации и пр. Однако успеш-
ность в различных видах деятельности, в обще-
нии, а также родительские ограничения позво-
ляют сохранить самоконтроль; 

– у 25 % подростков была выявлена выра-
женная зависимость от компьютерных игр. 
Такие результаты означают, что подростки про-
водят за играми все свободное время, постоян-
но думают о собственных результатах в игре, 
стремятся их улучшить. Самоконтроль в игре 
отсутствует и подросток не может в любой мо-
мент остановиться и заняться чем-либо другим. 
Общение в игре с виртуальными персонажами 
является наиболее предпочтительным, реаль-
ное общение при этом находится на втором 
плане и не вызывает такого интереса. Выражен-
ная зависимость от компьютерных игр может 
быть связана с большим количеством различ-
ных факторов. Так, она может объясняться на-
личием негативных тенденций в общении со 
сверстниками, непринятием подростка значи-
мой группой. Также причиной может служить 
неуспешность в каких-либо значимых видах 
деятельности (учебной, спортивной, досуговой 
и пр.). В этих случаях игра выступает сред-
ством компенсации, позволяя подростку дости-
гать каких-либо успехов, результатов, пусть 
и в виртуальном пространстве, но чувство-
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вать себя более уверенным. Помимо этого, при-
чины выраженной игровой компьютерной за-
висимости можно объяснять и отсутствием, не-
достаточностью родительского контроля. Са-
моконтроль в подростковом возрасте еще не 
является достаточно сформированным и не-
редко только вмешательство взрослых может 
помочь предотвратить или преодолеть зависи-
мость от компьютерных игр. 

Второй этап был направлен на сравнитель-

ный анализ результатов изучения особенно-

стей личности у подростков в группах с раз-

ной степенью игровой зависимости. 

Под особенностями личности мы рассмат-

ривали устойчивую систему исходных черт, раз-

личные сочетания которых образуют индиви-

дуальное своеобразие человека (по Р. Кетте-

лу). Исходя из данного понимания, особенно-

сти личности подростков изучались нами с по-

мощью многофакторного личностного теста-

опросника Р. Кеттела для подростков 14PF. 

Для математического подтверждения получен-

ных результатов использовался непараметри-

ческий U-критерий различий Манна-Уитни. 

Были получены следующие результаты: 

– в группе подростков с естественной сте-

пенью увлеченности компьютерными играми 

отмечаются в качестве более выраженных та-

кие личностные особенности, как общитель-

ность, социальная смелость, подозрительность 

(в сравнении с другими группами, достоверно 

при р≤0,01 и р≤0,05), мягкость, эмпатия (в 

сравнении с группой со средним уровнем за-

висимости от компьютерных игр достоверно 

при р≤0,05), нетерпеливость, независимость, 

уверенность в себе, жизнерадостность, импуль-

сивность, оптимистичность, неконформность, 

спокойствие (в сравнении с группой с выра-

женной игровой компьютерной зависимостью 

достоверно при р≤0,01 и р≤0,05). 

Это означает, что подростки с естественной 

степенью увлеченности компьютерными игра-

ми отличаются высокой контактностью, откры-

тостью, готовностью к взаимодействию. Такие 

подростки опираются на собственное мнение, 

характеризуются уверенностью, спокойствием, 

отсутствием выраженных тревожных состояний; 

– в группе подростков со средним уровнем 

зависимости от компьютерных игр в качестве 

наиболее выраженных отмечаются такие лич-

ностные особенности, как уверенность в себе, 

жизнерадостность, социальная смелость, опти-

мистичность, неконформность, спокойствие, 

расслабленность (в сравнении с группой с вы-

раженной игровой компьютерной зависимо-

стью, достоверно при р≤0,01 и р≤0,05). Это оз-

начает, что при средней зависимости от ком-

пьютерных игр подростки сохраняют «кон-

такт с реальностью», уверенно чувствуют се-

бя в различных ситуациях деятельности и об-

щения. Такие результаты могут объясняться ог-

раничениями (искусственными – со стороны 

взрослых, или самостоятельными) времени 

игры, что позволяет подросткам нормально 

развиваться и не считать игровые успехи само-

целью, отдавать предпочтение реальной жизни. 

– в группе подростков с выраженной иг-

ровой компьютерной зависимостью отмеча-

ются в качестве наиболее выраженных такие 

личностные особенности, как закрытость, сдер-

жанность, застенчивость, неуверенность в соб-

ственных возможностях, беспокойство, кон-

формность, напряженность, фрустрированность 

(в сравнении с другими группами, достоверно 

при р≤0,01 и р≤0,05). Это означает, что подрост-

ки данной группы могут вполне уверенно и 

спокойно чувствовать себя в процессе игры, 

однако реальная деятельность и общение вы-

зывают существенный дискомфорт. Такие ре-

зультаты могут объясняться самой зависимо-

стью, при которой игра и игровые достиже-

ния становятся самоцелью, а периоды отвлече-

ния от игры вызывают рост тревожности, на-

пряженности. При этом связь с реальностью, 

потребность в общении минимизируются, за-

меняясь игрой. 

На третьем этапе исследования с целью оп-

ределения взаимосвязи между показателями 

степени игровой компьютерной зависимости 

и личностными особенностями проводился 

корреляционный анализ с помощью коэффи-

циента ранговой корреляции Спирмена. В таб-

лице 1 представлены только статистически зна-

чимые результаты. 
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Из таблицы видно, что прямая положи-
тельная связь выявлена между показателями 
игровой зависимости и тревожностью, кон-
формностью и напряженностью. Такой резуль-
тат позволяет сделать вывод, что данные лич-
ностные качества свидетельствуют о высоком 
уровне развития игровой зависимости. 

Обратная отрицательная связь между иг-
ровой зависимостью и общительностью, реак-
тивностью, уверенностью в себе, жизнерадо-
стностью, смелостью позволяет предположить, 
что совокупность данных личностных качеств 
может выступать основанием для профилак-
тики и преодоления игровой зависимости в 
подростковом возрасте. 

Взаимосвязи с такими личностными осо-
бенностями, как характер мышления (фактор 
В), эмоциональная устойчивость (фактор С), 
постоянство (фактор G), твердость (фактор I), 
доверчивость (фактор L), самоконтроль (фак-
тор Q3), не было выявлено. 

Анализ взаимосвязей между показателя-
ми игровой зависимости и особенностями лич-
ности позволяет предположить, что при орга-
низации целенаправленного сопровождения 
развития определенных личностных качеств 
у подростков можно предупредить проявления 
деструктивного уровня игровой компьютер-
ной зависимости. 

Выводы. Таким образом, опираясь на ре-
зультаты исследования, можно описать при-
мерные портреты подростков с разной степе-
нью игровой компьютерной зависимости: 

– подростки, имеющие выраженную иг-
ровую компьютерную зависимость, характе-
ризуются замкнутостью, сдержанностью, за-
стенчивостью, неуверенностью в себе и своих 
силах, тревожностью, конформностью, напря-
женностью, фрустрированностью; 

– подростки со средним уровнем зависимо-
сти от компьютерных игр отличаются уверен-
ностью в себе, жизнерадостностью, социальной 
смелостью, оптимистичностью, неконформно-
стью, спокойствием, расслабленностью; 

– подростки с естественным уровнем увле-
ченности компьютерными играми обладают 
общительностью, социальной смелостью, эго-
центричностью, нетерпеливостью, независи-
мостью, уверенностью в себе, жизнерадостно-
стью, оптимистичностью, неконформностью, 
спокойствием. 

Наше исследование показало, что суще-
ствует прямая положительная корреляция меж-
ду показателями игровой зависимости и тре-
вожностью, конформностью и напряженно-
стью; обратная отрицательная связь с общи-
тельностью, реактивностью, уверенностью в се-
бе, жизнерадостностью, смелостью; отсут-
ствует взаимосвязь с характером мышления, 
эмоциональной устойчивостью, постоянством, 
твердостью, доверчивостью, самоконтролем. 

Новизна и значимость результатов иссле-
дования заключается том, что изучены лично-
стные особенности подростков с разной степе-
нью игровой компьютерной зависимости, оп-
ределены взаимосвязи игровой зависимости 

Таблица 1. 
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и характеристик личности, что дополняет эм-
пирические данные по этой проблеме и может 
составить основу для разработки развивающих 
и профилактических программ для обучаю-
щихся подросткового возраста. 

АННОТАЦИЯ 
В статье актуализируется проблема иссле-

дования личностных особенностей современ-
ных подростков с разной степенью игровой 
компьютерной зависимости. Рассматриваются 
подходы к содержанию понятия «игровая зави-
симость». Представлены результаты эмпири-
ческого исследования личностных характери-
стик у подростков с разной степенью игровой 
зависимости. Выявлена взаимосвязь между по-
казателями игровой зависимости и такими лич-
ностными качествами, как тревожность, кон-
формность, напряженность, общительность, 
реактивность, уверенность в себе, жизнерадо-
стность, смелость. 

Ключевые слова: игровая зависимость, 
компьютерные игры, личностные особенно-
сти, подростковый возраст, профилактика иг-
ровой зависимости. 

SUMMARY 
The article actualises the problem of research 

into the personal characteristics of modern teena-
gers with different degrees of computer game ad-
diction. The approaches to the content of the con-
cept of «game addiction» are considered. The re-
sults of the empirical study of personality charac-
teristics of teenagers with different degrees of ga-
me addiction are presented. The correlation bet-
ween the indicators of game addiction and such 
personal qualities as anxiety, conformity, tension, 
sociability, reactivity, self-confidence, cheerful-
ness, courage is revealed. 

Key words: game addiction, computer games, 
personality traits, adolescence, prevention of ga-
me addiction. 
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ЭКЗИСТЕНЦИАЛЬНЫЙ 

ВЗГЛЯД НА ОПЫТ МИГРАЦИИ 
 

 
     ведение. История человечества нераз-

рывно связана с феноменом миграции. Однако 
ускоряющийся ритм жизни, процессы интегра-
ции, геополитические изменения сегодняшне-
го дня влекут за собой перемещения людских 
масс в беспрецедентных масштабах. 

Столь глобальное явление затрагивает прак-
тически все социальные сферы в странах исхо-
да и назначения, что делает миграцию актуаль-
ным предметом изучения для самых разных 
научных дисциплин. Значительный вклад в ис-
следование различных аспектов миграции вно-
сит психология, в поле зрения которой нахо-
дятся особенности личности мигранта, кросс-
культурное взаимодействие и этнопсихология, 
проблематика уязвимых групп и пр. В своих 
исследованиях ученые-психологи опираются 
на различные теоретические подходы, среди 
которых стоит особо выделить психоаналити-
ческую традицию (С. Ахтар, Х. Ачотеги, В. Вол-
кан, Л. и Р. Гринберг, Р. Эйнсли, А. Мехлер и 
др.), социокультурное (Г. У. Солдатова) и крос-
скультурное направления (Н. М. Лебедева, 
Т. Г. Стефаненко, Г. Триандис), межкультур-
ный подход и этнотерапию (Н. Пезешкиан, 
Т. Л. Смолина) и др. Значительное распростра-
нение получило применение комплексных ме-
тодов, сочетающих элементы разных направле-
ний: социально-психологического, кросскуль-
турного и общепсихологического; гуманисти-
ческого, когнитивно-мотивационного и систем-
ного подходов. Наиболее распространенные 
линии работы психологов с мигрантами – проб-
лемы адаптации, аккультурации и интеграции, 
преодоление «культурного шока», ностальгия, 
психическое здоровье мигрантов на фоне ос-
трого или хронического стресса и пр. 

Несмотря на активное развитие психоло-
гических исследований в сфере миграции, су-

ществует «слепое пятно», практически никог-
да не попадающее в поле зрения специалистов. 
Речь идет об экзистенциальной парадигме, за-
трагивающей «первичные проблемы человече-
ского существования», основные данности бы-
тия, обобщенно выделяемые представителями 
экзистенциального направления психологии 
(Дж. Бьюдженталем, А. Лэнгле, В. Франклом, 
Р. Мэйем, И. Яломом и др.) как конечности 
существования, свободы (и связанной с ней от-
ветственности), одиночества и поиска смысла. 
Казалось бы, что общего у трудового мигранта, 
живущего в перенаселенной квартире и от-
кладывающего каждый заработанный рубль 
на свадьбу дочери, с «философскими» вопро-
сами о смысле бытия? Однако анализ литерату-
ры и результаты проведенных нами исследо-
ваний показывают, что глубинные вопросы 
не просто присутствуют, а составляют фунда-
мент миграционного проекта, причем на всех 
его этапах. 

Целью статьи является выявление теорети-
ческих оснований для применения экзистен-
циального подхода при изучении миграцион-
ной проблематики. Данная разработка позво-
ляет дополнить и значительно расширить ин-
струментарий психолога при работе с мигран-
тами. 

Теоретические предпосылки применения 
экзистенциального подхода. Любая миграция 
начинается с принятия решения о смене страны 
проживания. Именно на этом «нулевом» рубе-
же закладываются первые экзистенциальные 
векторы, которые в дальнейшем во многом оп-
ределяют судьбу миграционного проекта. Глав-
ными экзистенциальными понятиями этого 
периода являются выбор и направленность мо-
тивации. 

Концепция выбора считается ключевой в 
экзистенциальной психологии, ведь именно че-
рез выбор человек реализует свое развитие, 
творит самого себя в разрешении жизненных 
ситуаций той иной степени сложности [2, с. 4]. 
В контексте мотивации выбор заранее ослож-
няется тем, что в подавляющем большинстве 
случаев представление о миграционной реаль-
ности заменяется лишь набором определенных 
ожиданий, часто не имеющих никакой связи 
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с действительностью. Поэтому эмиграция – это 
экзистенциальный выбор с высокой долей не-
определенности, по степени значимости разде-
ляющий жизнь на «до» и «после». То, каким 
образом раскроется в другой стране эта неоп-
ределенность, во многом зависит от исходной 
мотивации мигранта. Несмотря на разнообра-
зие причин, побуждающих людей переезжать 
в другую страну, мы условно выделяем два гло-
бальных мотивационных направления: «уход 
от» проблемной ситуации на родине как способ 
прекратить сложную или неприемлемую жиз-
ненную ситуацию; и «стремление к» новому 
опыту, исследованию мира, раскрытию лично-
стного потенциала. Данное разделение совпа-
дает с традиционно выделяемым гуманистиче-
ской и экзистенциальной психологией выбо-
ром между развитием (стремлением к новому, 
неизвестному и потому сопряженному с трево-
гой) и безопасностью (проявляемой в стабиль-
ности, привычном образе действий). Сальва-
торе Мадди оценивает данные категории вы-
бора как «выбор в пользу прошлого» (закрепля-
ет привычные для человека формы взаимодей-
ствия с миром, делает их более ригидными, 
препятствует изменениям) или «выбор в поль-
зу будущего» (направляет к развитию, самооб-
новлению, что требует жизненной отваги, му-
жества перемен) [2, c. 420]. Особо следует от-
метить группу мигрантов, переезжающих в 
другие страны без какой-либо четкой мотива-
ции. Н. С. Хрусталева объясняет обоснование 
переезда: «все поехали – и мы тоже поехали» 
общей зараженностью российского общества 
конца 90-х ХХ в. эмиграционными настроения-
ми [8]. Однако, с позиций экзистенциального 
подхода, речь идет о непонимании индивидом 
своих истинных потребностей, отсутствия кон-
такта с самим собой. По мнению А. Маслоу, 
мы обладаем естеством «за которым стоит не-
определенная структура подобных инстинк-
там склонностей и способностей, но познать ее 
в себе – великое и трудное достижение. Быть 
естественными и спонтанными, знать, что мы 
собой представляем и чего на самом деле хо-
тим, – это высшее достижение, которое тре-
бует многих лет мужества и упорного труда» 
[6, с. 202]. 

Следующим важным этапом миграции яв-

ляется переезд или стадия первичной адапта-

ции, которая может длиться от полугода до 

двух лет. Важной экзистенциальной подопле-

кой этого этапа является контакт с собой и от-

крытость миру. Известно, что любая миграция, 

независимо от мотивации и обстоятельств пе-

реезда, обязательно предполагает преодоле-

ние «нормативного» миграционного кризиса 

утраты (семьи и друзей, родного языка, куль-

туры и традиций своей страны, привычных 

ландшафта и природы, социального статуса, 

связи с этнической группой и пр.). Однако на 

этом этапе перед мигрантом стоит задача – 

справляясь с внутренним состоянием кризиса, 

параллельно активно осваивать новую среду. 

От чего зависит, будет ли взаимодействие с но-

вым миром конфронтацией или интеграцией? 

Не отрицая значимости влияния среды, особо 

подчеркнем ту роль, которую играет «приве-

зенный» из страны исхода мотивационный век-

тор. Результаты проведенного автором иссле-

дования отобразили наличие негативного са-

моощущения в новой стране, высокий уровень 

ностальгии при низком уровне адаптации и 

«фаталистическое» отношение к жизни у миг-

рантов, мотивацией отъезда которых стал «уход 

от» проблемной ситуации или стремление сво-

им отъездом помочь близким. Те переселенцы, 

которые уехали за рубеж в стремлении полу-

чить новый опыт, добиться карьерных успе-

хов, посмотреть мир, продемонстрировали вы-

сокие уровни адаптации, позитивного само-

восприятия, жизнестойкости и удовлетворен-

ности жизнью [4, с. 137]. 

Особую актуальность в этот период при-

обретает концепция трансцендентности, кото-

рая применительно к миграции может озна-

чать «создание нового себя» через взаимодей-

ствие с принципиально новым контекстом; при 

этом, чем более насыщенно и разносторонне 

происходит это взаимодействие, тем больший 

объем «материала» о новой идентичности по-

ступает в сознание. Важно отметить, что ин-

тенсивность «погружения» в новую среду оп-

ределяется самим мигрантом, его интересом 

к окружающим культуре, социуму, природе. 
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Помимо «нормативного» кризиса, мигра-
ция, обладая атрибутами экстремальной ситуа-
ции, проявляет и активирует у человека экзис-
тенциальные проблемы, разные на каждом эта-
пе миграции. Понимание своих истинных по-
требностей особенно важно, когда мигрант 
принимает решение о возвращении на роди-
ну или пожизненности миграции. 

На этом же этапе происходит нивелирова-
ние так называемых уязвимостей – багажа в ви-
де негативного или травматичного опыта, по-
лученного переселенцем до миграции (спектр 
уязвимостей широко варьируется у разных ав-
торов: от травм раннего детства и стрессоген-
ных событий, непосредственно предшество-
вавших миграции, до принадлежности к тем 
или иным возрастным группам на момент миг-
рации). Сглаживание влияния уязвимостей на 
психологическое благополучие мигранта на 
этом этапе происходит за счет воздействия до-
полнительных факторов, а именно – мотива-
ции продолжения миграции. При этом важ-
ным экзистенциальным понятием в контексте 
уязвимостей является жизнестойкость – про-
цесс позитивной адаптации и/или восстано-
вления после травмы или неблагоприятных 
воздействий, за счет взаимодействия множе-
ства систем и обеспечения ресурсов, необхо-
димых для состояния устойчивости. Причем 
эффективность этого мультисистемного взаи-
модействия подтверждается результатами ряда 
кросс-культурных исследований, выявивших 
более высокий уровень жизнестойкости у миг-
рантов по сравнению с коренным населением 
[10, с. 2]. 

По мнению экзистенциального психолога 
Ролло Мэя, интерпретируя проблемы как что-
то, от чего следует как можно быстрее изба-
виться, мы упускаем из вида, что проблемы – 
это внешние сигналы неиспользованных вну-
тренних возможностей, они представляют ес-
тественную составляющую в жизни, являясь 
основами творческого начала человека [7, 
с. 28]. Раскрывая свое утверждение, Р. Мэй от-
мечает, что существует масса примеров, ког-
да индивид использовал неблагоприятную ок-
ружающую среду как трамплин для достиже-
ния необычайно высокой личностной адапта-

ции. Неблагоприятные внешние обстоятель-
ства увеличивают возможность возникновения 
неврозов, но индивид может использовать их 
как потенциал для более творческого приспо-
собления к жизни [7, с. 26]. 

На этапе вторичной адаптации, который 

длится до 5–7 лет, перед мигрантом стоят зада-

чи закрепления в новой стране, организации 

собственной среды проживания, интеграции 

в новый социум. В экзистенциальном плане это 

этап активной работы над достижением постав-

ленных целей, «взбивание сливок в масло» и 

поиска ответа на вопрос: «Где мое место в но-

вой стране?». Сложности обустройства отсту-

пают на второй план, и через возможности для 

выбора раскрывается пространство экзистен-

циальной свободы. В этот период происходит 

поиск собственного пути в соответствии с цен-

ностно-смысловыми ориентациями. Именно 

на этом отрезке миграционного проекта возни-

кают дилеммы, раскрывающие всю многознач-

ность и болезненность силы выбора: между са-

мореализацией и обязательствами перед дру-

гими людьми; реалиями новой страны и тра-

диционным укладом родины, «старой» семьей 

и новыми отношениями. Важным компонентом 

этого этапа является локус контроля как инди-

катор готовности взять на себя ответственность 

за свою жизнь и сопутствующее этой готовно-

сти чувство вины. О чувстве вины у мигрантов 

говорят многие отечественные и зарубежные 

исследователи: «чувство вины мигранты, как 

правило, начинают остро ощущать в четвертой 

(депрессивной) фазе, когда они оказываются 

психологически наиболее уязвимыми и пере-

живают тяжелый экзистенциальный кризис» 

[9, c. 345]. Многие мигранты переживают ви-

ну перед близкими, «вину бросившего» или 

«вину выжившего», особенно те, кто оставил на 

родине детей или родителей [9, c. 344]. Одна-

ко экзистенциальный подход выделяет еще 

один аспект вины – это вина человека перед 

самим собой за не полностью реализованные 

возможности, отвергнутые альтернативы, «не-

прожитую жизнь». Эта онтологическая вина, 

«корни которой находятся в экзистенциаль-

ной структуре» [1, с. 84]. 
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На этом этапе постепенно актуализируется 
поиск ответа на вопрос: «Кто я?» в процессе 
«пересборки» новой идентичности. Часто про-
исходит трансформация исходной мотивации 
миграции. Решаются следующие экзистен-
циальные задачи: развитие собственного потен-
циала, движение в сторону самореализации; 
определение своего места в системе взаимоот-
ношений с другими – особую значимость при-
обретает тема одиночества ввиду того, что свя-
зи с расширенной семьей и близким кругом 
могут претерпевать значительные изменения; 
в этот же период организуются переезды де-
тей и близких, с которыми было запланирова-
но воссоединение, при этом может происхо-
дить и формирование новых отношений. Реше-
ние этих и других экзистенциальных проб-
лем также во многом опосредовано мотива-
ционными векторами мигранта. 

Обобщая вышесказанное, отметим, что этот 
этап проходит в попытках формирования соб-
ственного «мужества быть», что выражается 
в фокусировке на своих потребностях и их син-
хронизации с осуществляемой мигрантом дея-
тельностью и его образом жизни в целом. 

Следующий этап называют периодом ста-
билизации или интеграции, и, по мнению не-
которых исследователей, начиная с момента 
завершения адаптации, он может длиться всю 
жизнь [9, c. 330–331]. Несмотря на название, 
во внутреннем плане о стабилизации речи не 
идет, напротив – продолжаются и усиливаются 
процессы поиска смысловых опор и перспек-
тив. На этом этапе перед человеком все от-
четливей встает вопрос: «Что дальше?». Спе-
циалисты по миграции говорят о так называе-
мых пост-адаптационных депрессиях [11, c. 96], 
носящих выраженный экзистенциальный ха-
рактер. На первый план выходит смысловая со-
ставляющая: активность предыдущего периода 
движения к целям сменятся их достижением 
с последующим поиском новых целей и ори-
ентиров. В этот период становится практически 
неизбежной работа по осмыслению и интери-
оризации накопленного массива изменений 
во внешнем и внутреннем планах, а также при-
нятие собственной новой идентичности. По 
мнению Н. В. Гришиной, «неспособность к 

принятию изменений порождает попытки «ос-
тановить время», «настоять на неизменности», 
апелляции к прошлому опыту» приводит к де-
структивным формам отношений, зависимости, 
использованию отношений с людьми в каче-
стве опор для поддержания неизменности, при-
вычности, определенности контекста, разделе-
ния ответственности» [2, с. 260]. В терминах ми-
грации это означает регресс, отсутствие адап-
тации, идеализацию прошлого, ностальгию. 

Этот период стратегического планирова-
ния объединяет домиграционный и миграцион-
ный опыт в единое целое, создает основу для 
активной внутренней работы – прокладыва-
ния перспективы в будущее. 

Обобщенно этот этап можно назвать приб-
лижением к смыслу. Экзистенциальные задачи 
здесь часто переплетаются с «нормативными» 
задачами зрелости, «философскими» вопроса-
ми второй половины жизни. И варианты ре-
шения этих глубинных задач задают направле-
ние для выстраивания дальнейшего жизненно-
го пути. Огромное значение приобретает образ 
будущего как ориентира для организации нас-
тоящего. При этом инструментальная функция 
образа будущего состоит именно в рефлексии 
смыслов [3, с. 22]. На этом этапе мигрант сно-
ва переосмысливает вопрос о пожизненности 
миграционного проекта или потенциальном 
возвращении на родину. Нередко ориентиром 
для принятия решения о невозвратности или 
возвращении на родину, особенно в пожилом 
возрасте, является вполне осознанная подготов-
ка к смерти, разработка планов по организации 
оставшегося времени и обустройству жизнен-
ного пространства. Выполненная «обязательная 
программа» свершений сменяется постепен-
ным настроем на отдых и жизнь «в удоволь-
ствие». В экзистенциальном плане это период 
синхронизации с новыми смыслами, поиск но-
вой ценностной наполненности. Визуализа-
ция образа будущего напрямую связана с мо-
тивацией продолжения миграции. Проведен-
ные автором исследования отображают, что 
при разных типах самообъяснения мотивов 
продолжения миграции образ будущего, пер-
спективы целеполагания и ожидаемая про-
должительность миграции значительно раз-
личаются [5, c. 95]. 
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Выводы. Экзистенциальная составляю-

щая миграционного процесса настолько глу-

бинна, что часто остается незамеченной для 

внимания исследователя. Возможно, этим 

объясняется практически полное отсутствие 

разработок миграционной проблематики с 

позиций экзистенциального подхода. Однако 

все без исключения стадии миграционного 

процесса базируются на экзистенциальной ос-

нове, и в разные периоды мигрант сталкива-

ется с решением таких экзистенциальных за-

дач, как проблемы выбора и мотивации, одино-

чества и жизни в мире людей, самореализации 

и ответственности, конечности жизни и поис-

ка смысла. Применение экзистенциального 

подхода значительно расширяет инструмен-

тарий психолога при работе с миграционной 

проблематикой и, безусловно, требует дальней-

ших исследований. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена проблеме применения 

экзистенциального подхода при работе психо-

логов с миграционной проблематикой. Под-

робно описываются экзистенциальные задачи 

каждого этапа миграционного проекта. Ис-

следованы проблемы выбора, мотивации, ви-

ны, конечности жизни, самореализации и поис-

ка смысла в контексте миграции. Обосновыва-

ется мысль о том, что экзистенциальная соста-

вляющая является неотъемлемой частью жиз-

ни мигранта и требует к себе пристального 

внимания исследователей ввиду своей фун-

даментальности и универсальности. 

Ключевые слова: мотивация миграции, 

психология миграции, экзистенциальные проб-

лемы мигрантов. 

SUMMARY 
The article is devoted to the problem of using 

the existential approach in migration issues. The 

existential tasks of each stage of the migration 

project are described in detail. The problems of 

choice, motivation, guilt, the finitude of life, self-

realization and the search for meaning are explo-

red. The idea is substantiated that the existential 

component is an integral part of the life of a mig-

rant and requires close attention of the researcher 

due to its fundamentality and universality. 

Key words: psychology of migration, motiva-

tion of migration, existential problems of migrants. 
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    ведение. Педагогическое сопровожде-

ние является сравнительно новым направле-
нием в педагогике, которое получило актив-
ное развитие во второй половине XX века. Под 
данным понятием понимается широкий спектр 
педагогических действий, направленных на со-
здание оптимальных условий для личностного, 
интеллектуального и творческого развития 
каждого обучающегося. Под педагогическим 
сопровождением можно понимать комплекс-
ную систему психолого-педагогической дея-
тельности, направленную на создание индиви-
дуально ориентированных условий для успеш-
ного обучения, личностного развития и само-
реализации каждого обучающегося. В основе 
педагогического сопровождения лежит идея 
поддержки, которая предполагает не дирек-
тивное управление обучающимися, а создание 
благоприятной среды, в которой они могут са-
мостоятельно делать выбор, преодолевать труд-
ности и достигать своих целей. Педагогическое 
сопровождение осуществляется на всех этапах 
образовательного процесса: от поступления в 
образовательное учреждение до его окончания. 

Истоки педагогического сопровождения 

находят свое отражение в таких научных на-

правлениях и подходах, как гуманистическая, 

развивающая и социальная педагогика. На се-

годняшний день можно выделить четыре эта-

па развития педагогического сопровождения: 

– конец XIX – начало XX века в рамках гу-

манистической педагогики (А. С. Макаренко, 

Ж.-Ж. Руссо, Дж. Дьюи, и др.); 
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– 1980-е годы – идеи педагогического со-

провождения стали активно пропагандировать 

и внедрять в практическую работу школы. Бы-

ла разработана концептуальная основа педаго-

гического сопровождения как не директивно-

го управления, условий, в которых обучающий-

ся может самостоятельно развиваться, делать 

выбор, преодолевать трудности и достигать 

своих целей (Ш. А. Амонашвили, С. Н. Лысен-

ко, И. П. Волков, Е. Н. Ильин В. Ф. Шаталов); 

– в 1990-х годах педагогическое сопрово-

ждение получило статус самостоятельного пе-

дагогического направления, для которого бы-

ли созданы фундаментальные основы и мето-

дология. Ученые разрабатывали новые моде-

ли и подходы к оказанию педагогической под-

держки обучающихся (Г. Бардиер, С. И. Бочка-

рева, А. Г. Маклаков, Т. А. Михайлова, И. Ро-

мазан, В. Н. Скворцов, В. А. Сластёнин, Т. Че-

редникова, Ю. В. Слюсарев); 

– 2000-е годы – по настоящее время: тео-

рия и практика педагогического сопровожде-

ния развивается и совершенствуется: расшире-

ние методик и технологий, использование пе-

дагогического сопровождения в различных 

образовательных учреждениях и индивидуа-

лизация педагогического сопровождения с уче-

том особенностей каждого обучающегося. 

Среди наиболее актуальных современных 

исследований в области педагогического со-

провождения можно обозначить: 

– исследования по теме педагогического 

сопровождения как сфере деятельности педа-

гога, направленной на решение конкретных 

проблем чаще всего через приобщение сопро-

вождаемого к социально-культурным и нрав-

ственным ценностям, на которые он опира-

ется в процессе самореализации (Е. А. Алек-

сандрова, В. А. Лазарев, Б. И. Сарсенбаева, 

Г. И. Симонова и др.); 

– научные труды по теме тьюторского со-

провождения, отражающие методы и формы 

работы тьюторов с обучающимися (Е. А. Ан-

дреева, А. Н. Вырщиков, Н. В. Пилипчевская, 

Н. И. Городецкая, И. В. Карпенкова, Т. М. Ко-

валева Л. Н. Олефир, Н. В. Пилипчевская и др.); 

– работы в области инклюзивного образо-

вания, которые изучают особенности педагоги-

ческого сопровождения детей с ОВЗ (М.А. Дьяч-

кова, Н. В. Шрамко и др.); 

– исследования по теме использования ин-

формационно-коммуникативных технологий в 

педагогическом сопровождении (М. Б. Лебеде-

ва, В. И. Канаев, В. А. Прохорова и др.); 

– труды по теме эффективности различ-

ных методов педагогического сопровождения 

(Г. В. Безюлева, М. Г. Дмитриев, Н. В. Егорова, 

М. В. Ермолаева, Л. А. Новоселова, И. О. Каре-

лина, Н. Л. Коновалова, В. П. Ларина и др.). 

Целью данной статьи является исследова-

ние и анализ процессов педагогического со-

провождения будущих учителей начальных 

классов в контексте формирования их профес-

сиональной готовности. 

Изложение основного материала статьи. 

В настоящее время педагогическое сопровож-

дение является одним из принципов современ-

ной педагогики, целью которого выступает 

создание условий для максимального раскры-

тия индивидуальных особенностей каждого 

обучающегося и его личностного и динамиче-

ского развития. 

Таким образом, под педагогическим сопро-

вождением можно понимать «комплексную си-

стему психолого-педагогической деятельности, 

направленную на создание индивидуально-

ориентированных условий для успешного ос-

воения профессиональной деятельности, лич-

ностного развития и самореализации каждого 

обучающегося, позволяющую повысить эф-

фективность и достичь положительных резуль-

татов в личностном и профессиональном раз-

витии будущих специалистов» [5]. 

Одним из условий организации такой ра-

боты является педагогическое сопровождение 

процесса формирования профессиональной го-

товности будущих учителей начальных клас-

сов. Очевидно, что управление такой систе-

мой требует разработки специальной програм-

мы, а также внедрения индивидуальных про-

грамм [1]. 
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Основными целями педагогического со-
провождения процесса формирования профес-
сиональной готовности будущих учителей на-
чальных классов являются: 

– создание благоприятного психологиче-
ского климата в образовательной среде вуза; 

– выявление и преодоление индивидуаль-
ных трудностей и проблем обучающихся; 

– оказание своевременной помощи в ре-
шении образовательных и жизненных задач; 

– содействие в саморазвитии и самовоспи-
тании; 

– содействие в определении жизненных 
целей и ценностей обучающихся; 

– развитие способностей и творчества у 
обучающихся; 

– содействие в приобретении навыков са-
мосовершенствования и саморазвития; 

– профилактика ассоциального поведения. 
Педагогическое сопровождение процесса 

формирования профессиональной готовности 
будущих учителей начальных классов охваты-
вает все этапы обучения и воспитания, от пос-
тупления в образовательное учреждение до его 
окончания. 

Субъектами педагогического сопровожде-
ния процесса формирования профессиональ-
ной готовности будущих учителей начальных 
классов являются обучающиеся, нуждающие-
ся в сопровождении; педагоги, психологии, со-
циальные педагоги, тьюторы; родители обу-
чающихся и др. 

Механизм педагогического сопровождения 
процесса формирования профессиональной го-
товности будущих учителей начальных клас-
сов осуществляется через комплекс взаимо-
связанных мероприятий, направленных на раз-
витие необходимых знаний, умений и качеств 
[3]. Этот механизм включает в себя систему 
теоретического обучения (изучение педагоги-
ческой теории и психологии развития детей; ов-
ладение методиками преподавания различных 
предметов начальной школы; знакомство с нор-
мативно-правовыми документами в сфере об-
разования; практическую подготовку (прохо-
ждение педагогической практики в начальной 
школе под руководством опытных педагогов; 
участие в разработке и проведении уроков, вне-

классных мероприятий; анализ собственной 
деятельности и получение обратной связи от 
преподавателей и ведущих специалистов); ин-
дивидуальное сопровождение (консультации 
с кураторами и методистами по вопросам про-
фессионального роста; психологическая под-
держка и помощь в преодолении трудностей); 
создание условий для саморазвития (доступ к 
современным образовательным ресурсам и тех-
нологиям; возможность участия в научно-прак-
тических конференциях, семинарах; поощре-
ние самостоятельного поиска новых знаний и 
инновационных подходов). 

Важным аспектом механизма является тес-
ная связь теории и практики, при которой обу-
чающиеся должны иметь возможность приме-
нять полученные знания и уметь анализиро-
вать свой опыт, а также интеграция психоло-
го-педагогических дисциплин в учебный про-
цесс, таких как педагогическая психология, ло-
гопедия, конфликтология, риторика и др. 

Педагогическое сопровождение процесса 
формирования профессиональной готовности 
будущих учителей начальных классов осуще-
ствляется через различные формы и методы 
работы: 

– лекции и семинары: позволяют передать 
теоретические знания об основах педагогики, 
психологии развития детей, методиках препо-
давания. Обучающиеся изучают основы пе-
дагогики и психологии развития детей млад-
шего школьного возраста, ознакамливаются с 
современными образовательными технология-
ми и методиками преподавания, развивают на-
выки планирования, организации и проведе-
ния уроков, учатся работать с родителями и 
коллегами, учатся анализировать свой педаго-
гический опыт и получать обратную связь; 

– практические занятия: дают возможность 
отработать полученные знания на практике, 
провести уроки, организовать внеклассную ра-
боту. Позволяют обучающимся принимать уча-
стие в моделировании реальных ситуаций из 
педагогической практики, учиться справляться 
с вызовами и принимать решения в сложных 
ситуациях; анализировать, критически оцени-
вать свои действия на уроке, выявлять силь-
ные и слабые стороны, разрабатывать и реали-
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зовывать собственные педагогические проек-
ты, проявлять креативность, инициативу и от-
ветственность, а также работать в группах; 

– педагогическая практика: позволяет обу-

чающимся погрузиться в реальную школьную 

среду, наблюдать за работой опытных учите-

лей, самостоятельно провести урок под руко-

водством наставника. Программа практики 

должна быть ориентирована на формирова-

ние необходимых профессиональных компе-

тенций и включать в себя разнообразные 

виды деятельности (наблюдение, ассистиро-

вание, самостоятельное ведение уроков); 

– проектная деятельность: развивает креа-

тивность и умение работать в команде, изуче-

ние дополнительной литературы способствует 

к саморазвитию и профессиональному само-

совершенствованию [2; 4]. Формирует у обу-

чающихся умение ставить цели, планировать, 

организовывать и оценивать свою работу; пре-

доставляет возможность использовать различ-

ные ресурсы и материалы и обеспечивают ус-

ловия для рефлексии и анализа результатов 

деятельности; 

– рефлексия: анализ собственной педаго-

гической деятельности, выявление сильных и 

слабых сторон. Рефлексия позволяет будущим 

учителям анализировать свои действия, мысли 

и чувства во время педагогической практики. 

Это побуждает к анализу теоретических знаний 

и их применению на практике. Будущие учите-

ля учатся оценивать различные подходы к обу-

чению, выявлять свои собственные убеждения 

и ценности, и принимать обоснованные реше-

ния. Регулярная рефлексия помогает будущим 

учителям осознать свой профессиональный 

рост и увидеть прогресс. Это повышает их уве-

ренность в себе и мотивирует к дальнейшему 

развитию. 

Педагогическое сопровождение будущего 

учителя начальных классов должно быть ком-

плексным и многоуровневым, охватывающим 

все этапы его подготовки. Осуществляется че-

рез реализацию таких подходов, как лично-

стно ориентированный (учет индивидуаль-

ных особенностей, интересов и потребностей 

каждого обучающегося); интегративный (со-

единение теоретических знаний с практиче-

ским опытом работы в школе); системный 

(стимулирование взаимодействия обучающих-

ся между собой, а также с преподавателями и 

практикующими учителями); рефлексивный 

(поощрение обучающихся к самоанализу и 

оценке собственной профессиональной дея-

тельности) [2; 5]. 

Можно представить структуру модели пе-

дагогического сопровождения будущего учи-

теля начальных классов следующим образом: 

1. Базовый уровень: формирование фун-

даментальных знаний о педагогике, психоло-

гии развития ребенка, методиках преподава-

ния начальных классов; развитие общих про-

фессиональных компетенций (коммуникатив-

ные навыки, умение работать в команде, плани-

ровать и организовывать свою деятельность). 

2. Специализированный уровень: овладе-

ние специфическими профессиональными зна-

ниями и навыками, необходимыми для работы 

с детьми начальной школы (литературное чте-

ние, математика, окружающий мир, изобра-

зительное искусство, музыка и т. д.), прохож-

дение педагогической практики в начальных 

классах. 

3. Углубленный уровень: индивидуальное 

сопровождение и консультирование обучаю-

щихся по вопросам профессионального роста; 

участие в научно-исследовательской деятель-

ности, конференциях, семинарах; разработка и 

создание портфолио достижений. 

Инструментами такой модели могут быть: 

– модульные программы обучения, вклю-

чающие теоретические блоки, практические 

задания, самостоятельную работу и оценку; 

– система наставничества, предполагаю-

щая взаимодействие обучающихся с опытны-

ми учителями; 

– онлайн-ресурсы и платформы, предос-

тавляющие доступ к учебным материалам, 

видеоурокам, тестам, форумам; 

– методы активного обучения: ролевые 

игры, case-study, проектная деятельность. 

Оценка эффективности модели может осу-

ществляться по следующим показателям: ана-

лиз успеваемости обучающихся на всех этапах 
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обучения; оценка уровня профессиональной 

готовности выпускников по результатам педа-

гогической практики и аттестации; обратная 

связь от работодателей (школ). 

Выводы. Таким образом, педагогическое 

сопровождение формирования профессиональ-

ной готовности будущих учителей начальных 

классов может эффективно использоваться для 

решения следующих задач: развитие у обучаю-

щихся профессиональных компетенций, таких 

как ответственность, коммуникабельность, ли-

дерство, творческое мышление, стрессоустой-

чивость; формирование у обучающихся готов-

ности к саморазвитию и самосовершенствова-

нию; помощи обучающимся в адаптации к 

рынку труда; профилактики проблем в обуче-

нии, воспитании и развитии; помощи в выборе 

профессиональной траектории и самоопределе-

нии; повышении удовлетворенности обучаю-

щимися образовательным процессом. 

АННОТАЦИЯ 

Статья посвящена актуальной проблеме 

подготовки будущих учителей начальных клас-

сов к профессиональной деятельности. В ней 

рассматриваются вопросы педагогического 

сопровождения процесса формирования про-

фессиональной готовности, его принципы и 

методы. В статье подробно описываются этапы 

становления «педагогического сопровожде-

ния» и определено понятие «педагогического 

сопровождения» в педагогической науке. Ав-

тор анализирует педагогическое сопровожде-

ние процесса формирования профессиональ-

ной готовности будущих учителей начальных 

классов через различные формы и методы ра-

боты, обосновывает механизмы и модель педа-

гогического сопровождения. 

Ключевые слова: педагогическое сопро-

вождение, профессиональная готовность, бу-

дущие учителя начальных классов, механиз-

мы, модель. 

SUMMARY 

The article is devoted to the urgent problem 

of preparing future primary school teachers for 

professional activity. It discusses the issues of pe-

dagogical support for the process of professional 

readiness formation, its principles and methods. 

The article describes in detail the stages of the 

formation of "pedagogical support" and defines the 

concept of "pedagogical support" in pedagogical 

science. The author analyzes the pedagogical sup-

port of the process of forming the professional rea-

diness of future primary school teachers through 

various forms and methods of work, substantiates 

the mechanisms and model of pedagogical support. 

Key words: pedagogical support, professio-

nal readiness, future primary school teachers, me-

chanisms, model. 
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    ведение. Неизбежные процессы глоба-

лизации, затронувшие современную систему 

образования, стали причиной роста стрессовых 

ситуаций для всех участников образователь-

ных отношений. Новые директивы и норматив-

но-правовые документы, ориентированные на 

будущее российское образование, ставят перед 

учениками старших классов повышенные тре-

бования не только в овладении предметными и 

метапредметными знаниями, но и в развитии 

индивидуальных качеств, что значительной 

степени увеличивает необходимость в психо-

лого-педагогическом содействии личностно-

му развитию обучающихся. 

В современной науке стрессовое состояние 

понимается в качестве обязательного этапа про-

цесса адаптации организма, что обуславлива-

ется стадиальностью стресса. В силу того, что 

стресс как психофизиологический феномен 

является комплексным и многоаспектным, 

существуют различные его классификации. 

Актуализация исследовательского интере-

са во многом вызвана тем, что одной из базо-

вых классификаций стресса является разделе-

ние стресса на системный (физиологический) 

стресс и эмоциональный (психический) стресс. 

Исследовательский поиск показал, что в 

жизнедеятельности человека вследствие слож-

ности его психической сферы, наиболее важ-

ным видом стресса в плане его влияния на че-

ловеческое поведение является эмоциональ-

ный (психический) стресс [11; 13]. 
Широкое распространение получило пред-

ставление о том, что конкретные стрессовые 
проявления, которые характерны для конкрет-
ной личности, определяются, во-первых, дей-
ствием общей реакции приспособления орга-
низма, а, во-вторых, наличием прошлого пове-
денческого опыта в аналогичных условиях и 
ситуациях. При этом стресс характерен для 
всех людей, хотя и в разной степени [1; 3; 7]. 

В целом понятие стресса может быть при-
менено к самому разнообразному диапазону со-
стояний индивида, которые возникают как ре-
акции на чрезвычайные факторы среды. И по-
этому распространенным среди ученых явля-
ется противопоставление стресса так называе-
мому душевному равновесию, когда человек 
спокоен, уравновешен и настроен в своей дея-
тельности на достижение результата. 

Следует заметить, что в отдельных случаях 
стресс вызывает и реакции положительной ок-
раски. К таким реакциям можно отнести состоя-
ния творческого подъема, вдохновения, энтузи-
азма, высокого жизненного тонуса и др. Именно 
в такой ситуации стресс мобилизует индиви-
да и вызывает его ускоренную адаптацию к 
изменяющимся жизненным условиям [12]. 

Актуализация исследовательского интере-
са во многом обусловлена тем, что, согласно 
Г. Селье, если организм становится свободным 
от стресса, то это означает его смерть. И стрес-
совыми факторами могут служить любые фи-
зические, социальные, психологические и др. 
стимулы, вызывающие в организме какое-ли-
бо напряжение или дискомфорт. В своей дея-
тельности ученый выделяет два типа адапта-
ционных ресурсов организма в условиях стрес-
са: «поверхностные и глубокие адаптацион-
ные энергии. При этом необходимо отметить, 
что поверхностные ресурсы активизируются 
мгновенно, при возникновении стресса, их вос-
становление возможно при соблюдении режи-
ма отдыха, полноценного сна, сбалансирован-
ного питания и психофизической релаксации. 
При условии, что если данные ресурсы восста-
новлены, организм не переходит в состояние 
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предболезни». Глубокая адаптационная энер-
гия обеспечивает поддержку поверхностным 
ресурсам путем перестройки гомеостазиса; ее 
активация происходит в случае длительного 
воздействия стрессоров при истощении поверх-
ностных энергетических запасов. В своей дея-
тельности ученый отстаивал позицию, что 
стресс представляет собой определенное состоя-
ние организма, которое возникает на основе 
взаимодействия организма с окружающей его 
средой. Стресс предполагает наличие в орга-
низме высокого напряжения при наличии ка-
кой-либо для него угрозы, когда адаптивные 
средства недостаточны для преодоления уг-
рожающей ситуации [9]. 

Как показал анализ научных поисков, в 
контексте изучения стресса исследуется кон-
цепция психосоциальных ресурсов, имеющих 
большое значение для осознания его влияния 
на людей. Все большее число ученых фокуси-
руется на внутренних ресурсах и силах, а так-
же физических и психологических механиз-
мах, способствующих адаптации к стрессовым 
ситуациям. В этом направлении исследуется 
ресурс противодействия эмоциональному вы-
горанию, рассматриваемый через призму стрес-
соустойчивости личности [4; 6]. 

Изложение основного материала. Резуль-
таты проведенного научного поиска исследуе-
мой проблемы позволяют утверждать о необ-
ходимости поддержания или развития стрес-
соустойчивости личности посредством поиска 
ресурсных данных, содействующих преодо-
лению негативных последствий стрессовых 
воздействий. 

Анализ теоретических источников показал, 
что принято выделять три психических ре-
сурса, которые помогают людям справляться 
с трудностями: 

– надежда – это психологический ресурс, 
который поддерживает и вдохновляет на по-
зитивные изменения в жизни. Надежда явля-
ется активным процессом ожидания новых воз-
можностей и готовностью их принять. «Наде-
яться – значит быть открытым к тому, что еще 
не наступило, и сохранять уверенность в бу-
дущем, даже если на каком-то этапе жизни 
желаемое пока не осуществилось»; 

– рациональная вера – это понимание мно-

жества реальных шансов, требующих выявле-

ния. Она представляет собой осмысленное вос-

приятие текущей ситуации; 

– душевная сила – это мужество, позво-

ляющее противостоять попыткам подорвать 

надежду и веру, сводя их к «голому» оптимиз-

му или же иррациональной убежденности [8]. 

В условиях проблемной ситуации индивид 

осознает угрозу утраты значимой ценности. 

Чем больше вероятность этой угрозы, тем боль-

ше стресса испытывает субъект. Следует по-

нимать, что каждая возникшая проблема де-

монстрирует дисбаланс между желаемым и 

возможным для конкретного индивидуума в 

условиях определенных ограничений и ак-

туального состояния его ресурсов. Такой раз-

рыв создает препятствия на пути к достиже-

нию поставленных целей, что зачастую приво-

дит к негативным переживаниям. Эти психо-

эмоциональные состояния играют ключевую 

роль в сигнализации о наличии проблемы, тре-

бующей решения. 

Необходимо выделить, что одной из наибо-

лее сложных задач для старшеклассников яв-

ляется успешная сдача экзаменов, которая рас-

сматривается как трудная или проблемная си-

туация для старшеклассников. В психолого-пе-

дагогической науке выделяют два ключевых 

подхода к пониманию сущности феномена си-

туации. Так, в соответствии с первым подхо-

дом ситуация представляет собой внешние ус-

ловия существования индивида, тогда как вто-

рой подход трактует ситуацию как результи-

рующее взаимодействие личности и окружаю-

щей среды. В этом процессе происходит взаи-

модействие различных объективных факто-

ров, которые влияют на личность, в то же вре-

мя, испытывая изменение от ее активности. 

Анализ научных исследований позволяет 

выделить несколько ключевых аспектов, ха-

рактерных для любой проблемной ситуации: 

– во-первых, данная ситуация в жизни че-

ловека часто сопряжена с изменением привыч-

ного уклада жизни. Человек может сталкивать-

ся с несоответствием своих потребностей и 

возможностей с условиями его деятельности; 
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– во-вторых, это состояние требует актив-

ной внутренней работы над собой и поиска 

внешних источников поддержки для успеш-

ного преодоления трудностей [11]. 

Согласно исследованиям зарубежных уче-

ных, выделяют три основных типа трудностей, 

с которыми сталкиваются люди в жизни: ру-

тинные проблемы, трудные ситуации, харак-

терные для различных возрастных периодов, 

внезапные бедствия и страдания. 

Изложенные аргументы позволяют сде-

лать вывод о том, что стресс – это состояние 

психоэмоционального напряжения, которое 

возникает в условиях угрозы или когда нор-

мальная адаптация перестает быть эффектив-

ной. Стрессоустойчивость представляет собой 

важную личностную характеристику. Она ха-

рактеризует способность человека противо-

стоять стрессовым воздействиям и обеспечи-

вать сохранение социальных связей, трудоспо-

собности, здоровья и возможности реализо-

вать себя в жизни. Уровень стресса зависит от 

социальной поддержки и морального участия 

окружающих, их сочувствия и солидарности 

с человеком. Утрата социальных взаимодей-

ствий может привести к внутренним кризи-

сам личности и дезорганизовать поведение. 

Необходимо отметить, что эмоциональная 

сфера в возрастной период старшеклассников 

претерпевает значительные изменения: у них 

формируются самостоятельность, уверенность 

в себе, критичность к окружающим и самокри-

тичность. Непринятие искренности во взаимо-

действии становится для них важным аспектом 

межличностной коммуникации. Интеллек-

туальное развитие в ранней юности сопрово-

ждается процессом накопления и систематиза-

ции знаний об окружающем мире. И данное раз-

витие, наряду с появившимся интересом к лич-

ности и рефлексией, является неким фунда-

ментом, который находится в основе построе-

ния мировоззрения. При этом сама картина ми-

ра у юношей может носить материалистиче-

ский или идеалистический характер, основы-

ваться либо на научных, либо религиозных 

представлениях и т. д. И сам процесс познания, 

направленный на окружающий мир, обладает 

собственной спецификой в зависимости от то-

го, в каких возрастных периодах он реализу-

ется [7]. 
В исследовании Т. О. Княжковской указа-

ны основные факторы, способствующие возни-
кновению стресса: высокая учебная нагрузка, 
нехватка учебной литературы, непостоянный 
режим питания и строгие требования со сторо-
ны преподавателей. Стрессовые состояния про-
являются посредством следующих симптомов: 
нехватка времени, невозможность сосредото-
читься на учебе, бессонница, повышенная уто-
мляемость и головные боли. Также обучающие-
ся испытывают чувство безысходности и ухуд-
шение психоэмоционального состояния [5]. 

Ученые И. А. Боброва, Е. Н. Францева, 
О. В. Чурсинов в рамках своих исследований 
провели опрос старшеклассников, целью кото-
рого стало выявление наиболее трудных для ус-
воения предметов. В результате этого анализа 
были выявлены следующие проблемы: 

– нереалистичные представления о ЕГЭ, 
которые сопровождаются негативными эмоция-
ми и предвзятостью; 

– недостаточная осведомленность о воз-
можностях стратегического подхода к подго-
товке, в результате чего большинство учащих-
ся не разрабатывают свои собственные методы 
и не осознают их полезность, что иногда при-
водит к игнорированию незнакомых заданий; 

– высокий уровень тревожности, который 
у детей приводит к быстрой утомляемости и 
уменьшению концентрации. Поэтому важно за-
ранее готовить их к экзамену, чтобы миними-
зировать стрессовые реакции [10]. 

По мнению С. А. Вдовиной, Е. А. Вдови-
ной, особую важность в образовательном про-
цессе в старших классах имеют задачи психо-
лого-педагогического содействия обучающих-
ся в преддверии ЕГЭ с учетом следующих на-
правлений работы: 

– знакомство старшеклассников с экзаме-
национной процедурой посредством различ-
ных форм взаимодействия (обсуждения после 
просмотра видеоматериалов, анализ ситуаций 
в игровом формате и прямой рассказ, что по-
могает усвоить материал в более комфортной 
обстановке); 
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– построение корректного и основанного 
на реальности мнения о процессе сдачи экзаме-
нов, где значимую роль играет групповое об-
суждение, что дает возможность старшеклас-
сникам поделиться своими опасениями и уви-
деть аспекты, которые имелись у других, по-
буждая к поиску успешных способов преодоле-
ния возникших сложностей; 

– выработка эффективной тактики поведе-
ния в ходе экзамена, которая предполагает ком-
плексный анализ личного академического опы-
та обучающегося, включающий самооценку, 
педагогическую диагностику и оценки со сто-
роны учителей; 

– определение аспектов, которые могут 
служить «точками наименьшего сопротивле-
ния» – например, выбор минимально необхо-
димого объема задач или пропуск заданий, ко-
торые представляются непосильными; 

– формирование целенаправленных сове-
тов для учеников и их родителей, направлен-
ных на эффективное преодоление предэкзаме-
национного этапа [2]. 

Результаты. Изучение сложившегося в рас-
сматриваемой сфере исследовательского опы-
та указывает на необходимость обратиться к 
проведению исследования психолого-педа-
гогического содействия формированию стрес-
соустойчивости старшеклассников при под-
готовке к единому государственному экзамену. 
Экспериментальная работа осуществлялась 
по заявке базовой школы МОАУ «Лицей № 8» 
г. Оренбурга. Репрезентативную выборку ис-
следования составила обучающиеся 11 класса. 

Экспериментальная работа по психолого-
педагогическому содействию формирования 
стрессоустойчивости старшеклассников при 
подготовке к единому государственному экза-
мену состояла из следующих основных этапов: 

1. Диагностический этап предусматривал 
изучение психолого-педагогических особенно-
стей стрессоустойчивости старшеклассников во 
время их подготовки к сдаче единого государ-
ственного экзамена. Диагностика предполага-
ла оценку личностных черт, акцентуаций ха-
рактера, параметров адаптивности личности, 
состояния стресса и склонности личности к раз-
витию стресса. В таблице 1 отражены резуль-
таты исследования личностных черт старше-

классников. Данные приведены по многофак-
торному личностному опроснику FPI (авторы 
И. Фаренберг, Х. Зарг, Р. Гампел). 

 

Таблица 1. 
 

Среднегрупповые значения личностных 

черт старшеклассников 
 

№ Личностные черты 
Средний 

балл 

1 Невротичность 7,2 

2 
Спонтанная 
агрессивность 

5,4 

3 Депрессивность 7,6 

4 Раздражительность 6,5 

5 Общительность 3,2 

6 Уравновешенность 4,1 

7 Реактивная агрессивность 8,2 

8 Застенчивость 4,4 

9 Открытость 3,8 

10 
Экстраверсия-
интроверсия 

5,1 

11 
Эмоциональная 
лабильность 

6,3 

12 Маскулинизм-феминизм 5,9 
 

Полученные результаты демонстрируют 
следующее: средние значения личностных ха-
рактеристик старшеклассников варьируют от 
3,2 до 8,2 балла. Наивысшие показатели про-
демонстрировали следующие личностные чер-
ты: реактивная агрессивность (8,2), депрессив-
ность (7,6) и невротичность (7,2). И менее вы-
раженными оказались следующие личностные 
черты: раздражительность (6,5), эмоциональная 
лабильность (6,3), маскулинизм (5,9), спонтан-
ная агрессивность (5,4), экстраверсия (5,1), зас-
тенчивость (4,4), уравновешенность (4,1) от-
крытость (3,8) и общительность (3,2). 

2. Этап психолого-педагогической помо-
щи включал реализацию авторской программы 
психолого-педагогического содействия форми-
рованию стрессоустойчивости старшеклас-
сников при подготовке к единому государст-
венному экзамену. 

Полученные результаты демонстрируют 
следующее: средние значения личностных ха-
рактеристик старшеклассников варьируют от  
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3,2 до 8,2 балла. Наивысшие показатели про-
демонстрировали следующие личностные чер-
ты: реактивная агрессивность (8,2), депрессив-
ность (7,6) и невротичность (7,2). И менее вы-
раженными оказались следующие личностные 
черты: раздражительность (6,5), эмоциональная 
лабильность (6,3), маскулинизм (5,9), спонтан-
ная агрессивность (5,4), экстраверсия (5,1), зас-
тенчивость (4,4), уравновешенность (4,1) от-
крытость (3,8) и общительность (3,2). 

Полученные результаты демонстрируют 
следующее: средние значения личностных ха-
рактеристик старшеклассников варьируют от 
3,2 до 8,2 балла. Наивысшие показатели про-
демонстрировали следующие личностные чер-
ты: реактивная агрессивность (8,2), депрессив-
ность (7,6) и невротичность (7,2). И менее вы-
раженными оказались следующие личностные 
черты: раздражительность (6,5), эмоциональная 
лабильность (6,3), маскулинизм (5,9), спонтан-
ная агрессивность (5,4), экстраверсия (5,1), зас-
тенчивость (4,4), уравновешенность (4,1) от-
крытость (3,8) и общительность (3,2). 

2. Этап психолого-педагогической помо-
щи включал реализацию авторской программы 
психолого-педагогического содействия форми-
рованию стрессоустойчивости старшеклас-
сников при подготовке к единому государст-
венному экзамену. 

Содержание программы включало различ-

ные методы и подходы, направленные на раз-

витие навыков самоконтроля, управления эмо-

циями и поведением, что помогало более эф-

фективно справляться старшеклассникам с 

внутренними и внешними стрессорами в про-

цессе подготовки к единому государственно-

му экзамену. 

Основное содержание программы состоя-

ло из 10 тренинговых занятий по следующей 

тематике: «Преодоление состояния пережива-

ния стресса и поиск источников эмоциональ-

ных трудностей», «Закрепление навыков само-

регуляции эмоций», «Достижение эмоциональ-

ной стабильности и снижения тревоги», «Ук-

репление навыков управления эмоциями», 

«Закрепление навыков саморегуляции эмоцио-

нальных реакций», «Техники дыхания для пре-

одоления тревоги», «Работа с психологически-

ми барьерами при общении и снижение эмо-

ционального давления окружающих людей», 

«Методы релаксации и работа с текущим эмо-

циональным состоянием», «Самоконтроль со-

стояния тревоги и проверка навыков саморе-

гуляции», «Техники релаксации и самокон-

троля: подведение итогов». 

Методологическую основу тренинговых 

занятий составили научные исследования по 
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Рис. 1. Среднегрупповой личностный профиль старшеклассников 
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заявленной проблематике. Концептуальные 

положения Э. Ф. Зеера, В. Ю. Селина, Ф. Б. Бе-

резина легли в основу системы психолого-пе-

дагогического содействия, направленного на 

преодоление тревожности, формирование кон-

структивных установок и раскрытие лично-

стного потенциала. Значимость социальной 

поддержки и профессиональной востребован-

ности подчеркивалась как ключевой фактор 

адаптации. 

Тренинговые занятия фокусировались на 

стабилизации эмоционального фона старше-

классников, способствуя развитию адаптацион-

ных механизмов и формированию психологи-

ческой устойчивости личности. Коррекционная 

работа направлялась на минимизацию основ-

ных проявлений психологического диском-

форта, включая тревожные состояния и эмо-

циональное перенапряжение. Практические 

сессии предусматривали освоение методик са-

морегуляции, среди которых синхрогимнасти-

ка занимала особое место в системе адапта-

ционных инструментов. Старшеклассники по-

лучали навыки самостоятельного применения 

психологических техник для гармонизации 

внутреннего состояния. 

На протяжении реализации программы 

особое внимание уделялось методике синхро-

гимнастики, направленной на выполнение оп-

ределенных упражнений, которые проводи-

лись в начале и в конце каждого занятия, что 

способствовало релаксации, укреплению спо-

собности справляться со стрессом и развитию 

личностных навыков для преодоления стрес-

совых ситуаций. Подобная практика эффектив-

но помогала снизить психоэмоциональное на-

пряжение у старшеклассников. 

Созданная авторская программа нацелена 

на передачу знаний, развитие критического 

мышления и самостоятельности в решении 

трудных задач. Каждое занятие авторской про-

граммы психолого-педагогического содействия 

формированию стрессоустойчивости старше-

классников при подготовке к единому госу-

дарственному экзамену ориентировано на сис-

тематическую помощь обучающимся в их раз-

витии и обучении. Обсуждение тем, методов и 

желаемых результатов на каждом этапе позво-

лило детально проследить прогресс в освоении 

материала и укреплении навыков. Эффектив-

ность занятий обусловлена тщательным выбо-

ром тем и адаптацией методов к возрастным 

особенностям обучающихся. 
3. Рефлексивный этап предполагал прове-

дение оценки эффективности составленной 
программы психолого-педагогического содей-
ствия формированию стрессоустойчивости 
старшеклассников при подготовке к единому 
государственному экзамену. Данная оценка 
производилась путем повторной диагностики 
старшеклассников на предмет уровня и пара-
метров стрессоустойчивости. Параметрами 
стрессоустойчивости выступали пережива-
ние состояния стресса и склонность личности 
к развитию стресса. 

Выводы. Исследование показало, что стрес-
соустойчивость старшеклассников напрямую 
зависит от следующих факторов: социальная 
поддержка, моральная помощь и эмпатия со сто-
роны родных и близких людей. В отсутствие 
этих факторов может происходить распад со-
циальных связей, что приводит к внутренним 
кризисам, которые в значительной степени дез-
организуют поведение и восприятие обучаю-
щихся, увеличивая их склонность к стрессу. 
Психолого-педагогическое содействие фор-
мированию стрессоустойчивости старшеклас-
сников при подготовке к единому государ-
ственному экзамену способствует улучшению 
психоэмоционального состояния обучающих-
ся, повышает их адаптивные способности и со-
действует успешной сдаче экзаменов и дос-
тижению высоких результатов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье представлены результаты прове-

денного исследования стрессоустойчивости 
старшеклассников, как процесса, направленно-
го на развитие способности эффективно спра-
вляться с эмоциональными и психологически-
ми нагрузками, возникающими при подготов-
ке к единому государственному экзамену. При-
водится анализ эффективности разработанной 
авторской программы психолого-педагогиче-
ского содействия формированию стрессоус-
тойчивости старшеклассников при подготов-
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ке к единому государственному экзамену, реа-
лизуемой в условиях общеобразовательной ор-
ганизации, как комплекса мероприятий, на-
правленных на развитие у обучающихся на-
выков преодоления стресса и повышения их 
психологической готовности к экзаменацион-
ным испытаниям. 

Ключевые слова: стресс, стрессоустой-

чивость, старшеклассники, психолого-педаго-

гическое содействие, единый государствен-

ный экзамен. 

SUMMARY 

The article presents the results of a study of 

stress resistance of high school students as a pro-

cess aimed at developing the ability to effective-

ly cope with emotional and psychological stress 

that arises when preparing for the unified state 

exam. An analysis of the effectiveness of the aut-

hor's developed program of psychological and 

pedagogical assistance in the formation of stress 

resistance of high school students in preparation 

for the unified state exam, implemented in the 

conditions of a general education organization, is 

provided, as a set of activities aimed at develo-

ping students’ skills to overcome stress and in-

creasing their psychological readiness for exami-

nation tests. 

Key words: stress, stress resistance, high 

school students, psychological and pedagogical 

assistance, unified state exam. 
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